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					Resumen

				

			

			Se presentan los resultados de un estudio en estudiantes de educación secundaria en un colegio de la provincia de Cartago, Costa Rica, cuyo nombre se reserva por acuerdo de confidencialidad, realizado en el primer semestre del año 2020 con una muestra de 341 estudiantes de una población de 371 estudiantes.

			El objetivo de la investigación fue estudiar la relación entre las variables “predisposición desfavorable hacia la matemática” y “autoconfianza matemática”, analizando la existencia de diferencias según el sexo y el nivel educativo. Se utilizaron la “Escala de Predisposición hacia las Matemáticas (EPMAT)” de Cerda, Ortega, Casas, Del Rey y Pérez (2016) y la “Escala de Autoconfianza Matemática” de Fennema-Sherman (1976).

			Los resultados indican que aproximadamente el 88,9% de los estudiantes muestran un nivel de “predisposición desfavorable hacia la matemática” alto y que aproximadamente un 87,1% manifiestan un nivel de “autoconfianza matemática” bajo. Se encontró que las mujeres presentan valores, en promedio, más bajos de “predisposición desfavorable hacia la matemática” y más altos de “autoconfianza matemática”. 

			No se encontraron diferencias en el estudiantado por nivel educativo en ninguna de las dos variables. Finalmente, la investigación determinó la existencia de una relación inversa, fuerte y significativa entre las variables.

			Palabras clave: matemática, predisposición desfavorable hacia la matemática, autoconfianza matemática, factores afectivos, enseñanza. 

			
				
					Abstract

				

			

			The results of a study on secondary education students in a school in the province of Cartago, Costa Rica, whose name is reserved by confidentiality agreement, carried out in the first semester of 2020 with a sample of 341 students from a population of 371 students are presented. 

			8.9% of the students show a high level of “unfavorable predisposition towards mathematics” The objective of the research was to study the relationship between the variables “unfavorable predisposition towards mathematics” and “mathematical self-confidence”, analyzing the existence of differences according to sex and educational level. The “Predisposition towards Mathematics Scale (EPMAT)” by Cerda, Ortega, Casas, Del Rey, and Pérez (2016) and the “Mathematical Self-Confidence Scale” by Fennema-Sherman (1976) were used.

			The results indicate that approximately 8 and that approximately 87.1% show a low level of “mathematical self-confidence”. It was found that women have lower values, on average of “unfavorable predisposition towards mathematics” and higher values of mathematical self-confidence. 

			No differences were found in the student body by educational level in any of the two variables. Finally, the research determined the existence of an inverse, strong and significant relationship between the variables.

			Key words: mathematics, unfavorable predisposition towards mathematics, mathematical self-confidence, affective factors, teaching.

			
				
					i. introducción

				

			

			Las personas investigadoras han tomado conciencia paulatinamente de la influencia de los factores afectivos en el aprendizaje de la matemática y, por este motivo, en los últimos años se ha incrementado el número de trabajos que profundizan en esa temática (Gómez-Chacón, 2010).

			Gil, Blanco y Guerrero (2005) afirman que es de gran importancia el estudio de los factores afectivos para conocer su influencia, con la intención de promover actitudes y creencias positivas en el alumnado que redunden en la mejora del rendimiento y las expectativas de logro hacia esta materia.

			La “predisposición desfavorable hacia la matemática” y la “autoconfianza matemática” juegan un papel fundamental en el proceso de enseñanza aprendizaje de la matemática, es por esa razón que han aumentado la cantidad de investigaciones relacionadas con estos aspectos.

			De acuerdo con Cerda, Pérez, Aguilar y Aragón (2018), se entiende por “predisposición desfavorable hacia la matemática” la percepción desfavorable hacia el enfrentamiento o abordaje de tareas en el ámbito matemático. Se expresa como disgusto, desagrado, falta de perseverancia o desinterés hacia las tareas matemáticas.

			Zabalza (1994), citado por Muñoz y Mato (2006), plantea que nadie nace con predisposición positiva o negativa hacia algo, señalando que la forma en que se adquieren las actitudes es variada, proviniendo de experiencias positivas o negativas con el objeto de la actitud. 

			Una predisposición desfavorable hacia la matemática influye negativamente en el rendimiento escolar, del mismo modo que un estudiante con alta motivación tiende a involucrarse más en las tareas desplegando un mayor esfuerzo, lo que se asocia a un mejor rendimiento, pero a la vez se relaciona en forma negativa con el estado de ansiedad, especialmente en los estudiantes varones (Marchand y Skinner, 2007; Skaalvik y Skaalvik, 2005; Yaratan y Kasapoğlu, 2012).

			La “autoconfianza matemática” se refiere, según Fennema y Sherman (1976), citadas por Pérez-Tyteca et al. (2013), a la confianza que el sujeto tiene en su propia habilidad para aprender y desempeñar satisfactoriamente una tarea matemática, y aseguran que está ligado al grado en que el alumno está dispuesto a esforzarse para realizar el trabajo que se le asigna.

			Pérez-Tyteca (2012) considera la “autoconfianza matemática” como una creencia sobre la propia competencia matemática que consiste en la confianza que un sujeto tiene en sus propias habilidades para enfrentarse a tareas relacionadas con la matemática.

			Varias investigaciones han encontrado diferencias en cuanto a la autoconfianza matemática, según el sexo, con mejores resultados para los hombres (Gil et al., 2006a, 2006b). González-Pienda et al. (2006), citado por Gamboa (2012), en un estudio con estudiantes brasileños, tanto de primaria como de secundaria, encontraron que las mujeres manifestaron una mayor desconfianza en sus logros en el área de la matemática (p.70).

			Sherman (1983), Reyes (1984) y McLeod (1992), citados por Pérez-Tyteca (2012), también concluyen que las investigaciones realizadas sugieren que existen diferencias por sexo en el nivel de “autoconfianza matemática”, aun cuando las mujeres no tienen razones para ser menos autoconfiadas, ya que su desempeño no es peor que el de los hombres.

			En el caso costarricense, investigaciones desarrolladas por Arrieta (2016), Calderón y Guillén (2016), Ramos (2015) y Agüero, Calderón, Meza y Suárez (2016) evidenciaron la existencia de diferencias en el nivel de “autoconfianza matemática” según el sexo, concluyendo que las mujeres manifiestan niveles menores de “autoconfianza matemática” que los hombres. Brown y Josephs (2001) señalan que las diferencias entre los hombres y las mujeres en su nivel de “autoconfianza matemática”, se debe, posiblemente, a los estereotipos sociales y a otros factores que inhiben a las mujeres a tomar tantos cursos de matemáticas como los hombres.

			Pérez-Tyteca (2012) expone que en distintas investigaciones se ha hallado una correlación positiva entre la “autoconfianza matemática” y el rendimiento académico, esto es, cuanta más confianza posee un sujeto en sus propias habilidades matemáticas mejor es su rendimiento y viceversa, resultados que coincide con los de Arrieta (2016). No obstante, Pérez-Tyteca (2012) advierte que considera difícil establecer una relación causal entre esas variables.

			La matemática es una asignatura hacia la que muchos estudiantes muestran una predisposición de carácter negativo, e incluso rechazo, por diversos motivos, como pueden ser el método utilizado, las expectativas y estilo del profesor y la influencia de los estereotipos basados en factores sociales y culturales (Guven y Cabakcor, 2013; Moenikia y Zahed-Babelan, 2010; Yaratan y Kasapoğlu, 2012).

			Dicha predisposición ha resultado importante a la hora de explicar la variabilidad de los rendimientos académicos generales, y en matemáticas, de los estudiantes en modelos complejos de interacción con otras variables, como la inteligencia lógica, los esquemas de razonamiento formal, como también con el nivel de competencias matemáticas tempranas y factores de convivencia escolar (Cerda, Romera, Casas, Pérez y Ortega-Ruiz, 2017).

			Al mismo tiempo, algunas investigaciones señalan que una disposición desfavorable hacia la matemática influye negativamente en el rendimiento escolar y una disposición positiva favorece el rendimiento en esta asignatura (Cerda et al., 2016).

			Esta predisposición puede tener su génesis en distintos factores que el estudiante acumula a lo largo de su paso por la escuela al aprender matemática, lo que incide de forma relevante en la formación de sus creencias y emociones acerca de ella (Gómez-Chacón, 2007; Hidalgo, Maroto y Palacios, 2004).

			Lo que se piensa sobre la naturaleza de la matemática, la manera de usarla, cómo y para qué se aprende y cuán útil es para la sociedad, no sólo da cuenta de componentes de tipo intelectual o cognitivo, sino que está ligado a una serie de elementos del dominio afectivo, como sentimientos o emociones, que movilizan o inciden en aspectos volitivos emocionales de los estudiantes hacia esta asignatura (Hailikari, Nevgi y Komulainen, 2008).

			Con estos elementos como sustento, la investigación se centró en estudiar la existencia de una relación entre el nivel de “predisposición desfavorable hacia la matemática” y el de “autoconfianza matemática”, en estudiantes de secundaria de un colegio de la provincia de Cartago, Costa Rica, indagando sobre la existencia de diferencias en el nivel de esas variables por sexo o nivel educativo.

			La investigación, cuyos resultados se reportan en este artículo, constituye un elemento más de un conjunto de estudios desarrollados en el Instituto Tecnológico de Costa Rica en el llamado “dominio afectivo” en el campo de la educación matemática, que aporta de manera pionera resultados sobre la relación entre las variables “predisposición desfavorable hacia la matemática” y el de “autoconfianza matemática” en estudiantes de la educación secundaria costarricense.

			
				
					ii. Método

				

			

			La investigación es de carácter cuantitativo, clasificable como descriptiva y correlacional, con una muestra de 341 estudiantes de un total de 371 estudiantes matriculados en el primer semestre del 2020 en el centro educativo. La muestra se integró con el total de estudiantes que respondieron la encuesta el día de su aplicación, a partir de la pretensión de hacer una aplicación al total de estudiantes.

			La distribución de la muestra por sexo y nivel educativo se presenta en las Tablas 1 y 2.

			Tabla 1. Distribución de los estudiantes de la muestra por sexo

			[image: ]

			Fuente: Elaboración propia.

			Tabla 2. Distribución de los estudiantes de la muestra por niveles

			[image: ]

			Fuente: Elaboración propia.

			Las variables consideradas en la investigación son: sexo, predisposición desfavorable hacia la matemática, autoconfianza matemática y nivel educativo. La Tabla 3 presenta la definición conceptual y operativa de estas variables.

			Tabla 3. Definición conceptual y operativa de las variables.
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			Fuente: Elaboración propia.

			Como instrumentos de medición se utilizaron la “Escala de Predisposición hacia las Matemáticas (EPMAT)”, creada y validada por Cerda et al. (2016) y la “Escala de Autoconfianza Matemática” creada por Fennema y Sherman (1976).

			Ambas escalas consisten en cuestionarios tipo Likert, de seis ítems y doce ítems, respectivamente; con cinco posibilidades de respuesta desde “Totalmente de acuerdo” a “Totalmente en desacuerdo”, con la opción central de “Indeciso”. 

			Como parte del estudio de la validez se calcularon los índices de discriminación de los ítems, y se obtuvo valores superiores a 0.5 en todos los casos, lo que indica que discriminan muy bien (Lozano y De la Fuente-Solana, 2013).

			Además, se estudió el supuesto de unidimensionalidad de cada escala utilizando el análisis factorial, por ser la técnica más utilizada para estos propósitos (Jiménez y Montero, 2013, p. 6), con el cálculo previo del índice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO).  Los valores de KMO de 0,855 para “predisposición desfavorable hacia la matemática”, y de 0.942 para “autoconfianza matemática”, permiten considerar como buena y excelente la adecuación muestral, respectivamente, según la clasificación de Kaiser (1974), citado por Frías-Navarro y Pascual (2012). Además, el índice de Bartlett de valor 0 para ambas escalas, indica que es aceptable el uso del análisis factorial a los datos recabados.

			El análisis factorial produjo un primer factor que explica al menos el 66,392% de la varianza para la “predisposición desfavorable hacia la matemática” y un 57,742% de la varianza para la “autoconfianza matemática”, lo que evidencia la unidimensionalidad de cada escala, de acuerdo con el criterio de Carmines y Zeller (1979, citado en Burga (2006).

			La confiabilidad de cada instrumento (la fiabilidad de la escala) fue estudiada mediante la técnica “Alfa de Cronbach”, utilizando como referencia el criterio de Cea (1999), que establece que un valor igual o superior a 0.8 indica una confiabilidad apropiada. Para la primera escala se obtuvo un valor de 0.867 y para la segunda escala un valor de 0.931, ambas mostrando una adecuada discriminación. 

			La investigación sometió a prueba las siguientes cinco hipótesis:

			
					No existen diferencias en el nivel de “predisposición desfavorable hacia la matemática”, según el sexo.

					No existen diferencias en el nivel de “autoconfianza matemática”, según el sexo.

					No existen diferencias en el nivel de “predisposición desfavorable hacia la matemática”, según el nivel educativo.

					No existen diferencias en el nivel de “autoconfianza matemática”, según el nivel educativo.

					No existe relación entre el nivel de “predisposición desfavorable hacia la matemática” y el nivel de “autoconfianza matemática”.

			

			Para la prueba de las hipótesis se utilizaron métodos paramétricos (T-Student o ANOVA, según correspondiera) cuando se pudo asumir la normalidad de los datos o métodos no paramétricos en caso contrario (U de Mann-Whitney y Kruskal-Wallis complementada con la prueba “a posteriori” de Dunn). Cuando se detectaron diferencias entre las medias de alguna de las dos variables en alguna de las categorías en contraste se calcularon los tamaños del efecto, mediante el cálculo del coeficiente d de Cohen, cuya interpretación se realizó siguiendo las recomendaciones de Cohen: cerca de 0.2 es una diferencia pequeña, cerca de 0.5 es moderada y superior a 0.8 es grande. (Morales-Vallejo, 2012)

			Finalmente, para estudiar la existencia de correlación entre las variables “predisposición desfavorable hacia la matemática” y “autoconfianza matemática” se aplicó el coeficiente de correlación de Pearson, previa prueba de hipótesis de que este coeficiente no era nulo.

			
				
					iiI. Resultados

				

			

			Clasificación del nivel de “predisposición desfavorable hacia la matemática” y del nivel de “autoconfianza matemática”

			El valor medio de la escala de la “predisposición desfavorable hacia la matemática” corresponde a 18. La media de esta variable para la muestra (M = 20.76, SD = 3.98) resultó significativamente mayor que el valor promedio de la escala (t (340) = 26.68, p < 0.05), lo que interpretado de manera global indica que el estudiantado presenta un nivel de “predisposición desfavorable hacia la matemática” superior al valor promedio; esto es, presentan niveles altos en esta variable.

			Por su parte, el valor medio de la escala de la “autoconfianza matemática” corresponde a 36. El valor medio de esta variable para la muestra (M = 22.71, SD = 8.77) resultó significativamente menor que el valor promedio de la escala (t (340) = -21.66, p < 0.05), lo que interpretado de manera global indica que el estudiantado presenta un nivel de “autoconfianza matemática” inferior al valor promedio; esto es, presentan niveles bajos en esta otra variable.

			Se clasifican los niveles de “autoconfianza matemática” y de “predisposición desfavorable hacia la matemática” en dos categorías: baja o alta, según el puntaje sea menor o mayor, respectivamente, al valor medio de la escala correspondiente, con los resultados que se presentan en la Tabla 4.

			Tabla 4. Clasificación del nivel de “autoconfianza matemática” y de “predisposición desfavorable hacia la matemática”
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			Fuente: Elaboración propia.

			Contraste de hipótesis 

			A continuación, se presentan los resultados del análisis de las hipótesis planteadas en el estudio.

			Contraste de la hipótesis No.1

			La normalidad de la distribución de los datos, para el estudio de la hipótesis 1, se asume con base en el teorema del límite central debido a que cada categoría involucrada en el contraste contiene más de 100 datos. (Aguayo, 2004)

			Para analizar la igualdad de varianzas se aplicó la prueba de Levene y la prueba T-Student para la igualdad de medias con los resultados de la Tabla 5 y Tabla 6, respectivamente.

			Tabla 5. Resultados de la prueba Levene para la variable “predisposición desfavorable hacia la matemática”
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			Fuente: Elaboración propia.

			Dado que el valor de la significancia es 0.073, que es mayor que 0.05, se considera que las varianzas son homogéneas.

			 Tabla 6. Resultados de la prueba T-Student para la variable “predisposición desfavorable hacia la matemática”
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			Fuente: Elaboración propia.

			Dado que p < 0.05 se rechaza la hipótesis nula y se tiene evidencia estadística de la diferencia significativa entre hombres y mujeres, para la variable “predisposición desfavorable hacia la matemática”, con valor promedio menor para las mujeres.

			Se procede a calcular el “tamaño del efecto”, para obtener el valor d= 0.2527, que se interpreta como bajo, de acuerdo con la clasificación dada por Cohen (Morales-Vallejo, 2012): en torno a 0.20 diferencia pequeña, en torno a 0.50 diferencia moderada y 0.80 o más diferencia grande.

			Contraste de la hipótesis No.2

			La normalidad de la distribución de los datos se asume también en este caso con base en el teorema del límite central, debido a que cada categoría involucrada en el contraste contiene más de 100 datos. (Aguayo, 2004)

			Los resultados de la prueba de Levene, aplicada para estudiar la igualdad de varianzas y la prueba T-Student para estudiar la igualdad de medias para la variable “autoconfianza matemática”, se muestran en la Tabla 7 y Tabla 8, respectivamente.

			Tabla 7. Resultados de la prueba Levene para la variable autoconfianza

			[image: ]

			Fuente: Elaboración propia.

			De acuerdo con los resultados de la Tabla 13, no se puede asumir homogeneidad en las varianzas, ya que el valor de la significancia es cero (p <0.05).

			Tabla 8. Resultados de la prueba T-Student para la variable “autoconfianza matemática”
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			Fuente: Elaboración propia.

			Al observar el valor de la significancia tenemos que el valor corresponde a 0, el cual es menor que 0.05 (p<0.05), por lo que se procede a rechazar la hipótesis nula y aceptar la hipótesis alternativa, lo que significa que existen diferencias entre mujeres y hombres en la variable “autoconfianza matemática”, con valores en promedio mayores para las mujeres.

			Se calcula el “tamaño del efecto”, para obtener el valor d= 0.4541, que se interpreta como moderado, de acuerdo con la clasificación dada por Cohen (Morales-Vallejo, 2012).

			Contraste de la hipótesis No.3

			Para esta hipótesis se aplica la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis, porque las distribuciones de las muestras en contraste no muestran normalidad. Los resultados de esta prueba para la variable “predisposición desfavorable hacia la matemática” se presentan en la Tabla 9.

			Tabla 9. Prueba de Kruskal-Wallis para la variable “predisposición desfavorable hacia la matemática”
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			Fuente: Elaboración propia.

			Se observa que el valor de significancia es de 0.529, el cual es mayor al 5% (p>0.05), por lo que se acepta la hipótesis nula. Es decir, no se encuentran diferencias en cuanto a la “predisposición desfavorable hacia la matemática” por nivel educativo.

			Contraste de la hipótesis No.4

			Al considerar de nuevo que el nivel educativo tiene cinco categorías, y que no se puede asumir el supuesto de normalidad, se procede de igual manera a aplicar la prueba no paramétrica Kruskal-Wallis, con los resultados de la Tabla 10.

			Tabla 10. Prueba de Kruskal-Wallis para la variable “autoconfianza matemática”
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			Fuente: Elaboración propia.

			Se acepta la hipótesis nula ya que p>0.05. Por tanto, se concluye que no existen diferencias en el nivel de “autoconfianza matemática”, según el nivel educativo.

			Contraste de la hipótesis No.5	

			Para estudiar esta hipótesis se analizan los valores de las correlaciones de la Tabla 11, en la que se señala con dos asteriscos que son significativas (es decir, que se rechaza la hipótesis nula de que los coeficientes de correlación sean nulos).

			Tabla 11. Correlaciones entre las variables

			[image: ]

			**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

			Fuente: Elaboración propia. 

			De la Tabla 18 se desprende que existe correlación significativa entre las variables, dado que presenta un nivel de 0.01, razón por lo que corresponde rechazar la hipótesis nula, y aceptar la hipótesis alternativa.

			El signo negativo del coeficiente de correlación de Pearson indica que se da una relación inversa entre las variables estudiadas. Además, según Aguayo (2004), al calcular el valor absoluto del coeficiente de Pearson, (en este caso |-0.846|=0.846), al ser mayor a 0.70, se considera que la asociación entre ambas variables es fuerte.

			 

			
				
					IV. Discusión de resultados

				

			

			La investigación se enfocó en estudiar las variables “predisposición desfavorable hacia la matemática” y “autoconfianza matemática” en la población estudiantil de secundaria de un colegio en la provincia de Cartago, indagando sobre la existencia de diferencias por sexo o nivel educativo, y sobre la relación entre estas dos variables, a partir de la convicción de la importancia del “dominio afectivo” en el proceso de aprendizaje de la matemática.

			La mayoría del estudiantado, un 88.9%, mostró un nivel de “predisposición desfavorable hacia la matemática” alto, lo que se comprueba con el hecho de que el valor medio de esta variable en la muestra es significativamente superior al valor medio de la escala. Este es un hallazgo que sugiere la necesidad de que se desarrolle un proyecto de intervención educativa enfocado en mejorar la predisposición hacia la matemática con la intencionalidad de mejorar, a su vez, el rendimiento académico en la disciplina (Marchand y Skinner, 2007; Skaalvik y Skaalvik, 2005; Yaratan y Kasapoğlu, 2012).

			Por su parte, un 87.1% mostró niveles de “autoconfianza matemática” bajo, y, de manera concordante, el valor de la media en esta variable fue significativamente inferior al valor medio de la escala. Los resultados son concordantes con los hallazgos de Coto (2018), los cuales sustentan que aproximadamente el 75.9% del estudiantado presenta niveles entre bajo o medio, mas no coinciden con los reportados en Agüero et al. (2016) o en Meza et al. (2019), ya que en estos estudios, realizados en la educación media costarricense en colegios públicos diurnos, casi el 79% de estudiantes mostró niveles entre alto y moderado. Los resultados de la investigación también sugieren, en términos prácticos, la conveniencia de que en la institución se desarrollen acciones de intervención educativa enfocadas en mejorar el nivel de “autoconfianza matemática” con la esperanza de mejorar el rendimiento académico, aunque no se pueda asegurar causalidad entre estas dos variables (Pérez-Tyteca (2012).

			Debe observarse, además, que tales esfuerzos institucionales por mejorar el nivel de estas dos variables del “dominio afectivo” en educación matemática, resulta totalmente concordante con las disposiciones de los programas de matemática vigentes en Costa Rica, aprobados por el Consejo Superior de Educación en el año 2012, que procuran la “potenciación de actitudes y creencias positivas en torno a las Matemáticas” (Ministerio de Educación Pública, 2012, p. 11), desarrollando la perseverancia, la confianza en la utilidad de la matemática y promoviendo la participación activa y colaborativa en el proceso de aprendizaje, así elevar el autoestima en relación con el dominio de la matemática y el respeto, aprecio y disfrute de esta materia.

			Los resultados de la investigación permiten concluir, en relación con la “predisposición desfavorable hacia la matemática”, que las mujeres presentan valores en promedio más bajos que los hombres, es decir, se detectaron diferencias en esta variable con respecto al sexo, resultado coincidente con los hallazgos Del Río et al. (2016). A su vez, no se encontraron diferencias en esta variable entre los estudiantes por nivel educativo. 

			Por otro lado, en relación con la “autoconfianza matemática”, la investigación concluye que las mujeres muestran valores en promedio más altos que los hombres, aspecto que permite concluir que existen diferencias en el nivel de “autoconfianza matemática” según el sexo, resultado que coincide con los obtenidos en el ámbito internacional por Brown y Josephs (2001), Sherman (1983), Reyes (1984) y McLeod (1992), citados por Pérez-Tyteca (2012). 

			Es relevante destacar que este hallazgo no es concordante con los resultados de otras investigaciones realizadas en el ámbito costarricense, en las que las diferencias en la variable “autoconfianza matemática” según el sexo señalan niveles, en promedio, más altos para los varones (Ramos, 2015, Meza et al., 2016 y Calderón y Guillén, 2016, en educación secundaria oficial diurna, Arrieta, 2016, Sánchez y Jiménez, 2016, Morales y Arce, 2017, Vega, 2017 y Báez, 2019, en educación universitaria), más sí lo es con los de Wynta y López (2017) en educación superior.

			Por otro lado, no se encontraron diferencias en esta variable según el nivel educativo, lo que contrasta con los hallazgos de otras investigaciones realizadas en el ámbito costarricense, como las de Ramos (2015), Meza et al. (2016) y Calderón y Guillén (2016), en educación secundaria oficial diurna o Arrieta (2016), Sánchez y Jiménez (2016), Morales y Arce (2017), Vega (2017) y Báez (2019), en educación superior. 

			No obstante, aunque se detectaron diferencias en esas variables según el sexo, los tamaños del efecto resultaron pequeños o moderados, respectivamente, lo que se puede interpretar en términos prácticos como que no es necesario diferenciar las acciones que emprenda la institución para mejorar los niveles en estas dos variables según el sexo de las y los estudiantes, por lo que se puede considerar que las acciones de intervención educativa no tienen por qué ser diferentes para las mujeres y para los hombres.

			Los resultados discordantes con los de otras investigaciones realizadas en el ámbito nacional, en las que las mujeres resultan con niveles menos favorables que los hombres, es un aporte más para sustentar que las diferencias observadas pueden tener su justificación en los estereotipos culturales acerca de la matemática y el sexo, particularmente en el papel que pueden desempeñar las mujeres en temáticas relacionadas con esta asignatura, y no en razones de capacidad intelectual de alguno de los dos sexos para hacer o aprender matemática.

			Para finalizar, en cuanto a la relación entre ambos constructos (predisposición desfavorable hacia la matemática y autoconfianza matemática), se encuentra un índice de correlación negativo, fuerte y significativo, lo que permite inferir que los estudiantes que muestran bajos niveles de “predisposición desfavorable hacia la matemática” presentan, en términos generales, altos niveles de “autoconfianza matemática”.

			Aunque la investigación no tiene capacidad explicativa, esto es, no se puede inferir una relación causal entre estas variables, los resultados permiten esperar que la mejoría de una de las variables pueda estar ligada a la mejoría en la otra. Por tanto, desde una perspectiva práctica, se puede recomendar que la acción institucional para mejorar el nivel en estas variables pueda enfocarse en una de ellas con la esperanza de que también pueda tener resultados positivos para la otra, eso sí, con la clara conciencia de que no necesariamente suceda de esa manera.
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