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ReSUMeN
Las mujeres son mayoría en todos los niveles de enseñanza; sin embargo, 

todavía existen diferencias en la elección de determinadas opciones académicas. 
en el caso de la universidad están infrarrepresentadas en los estudios científico-
tecnológicos. Tomando en consideración esta situación, en el artículo realizamos 
un desarrollo teórico sobre las investigaciones que han analizado la influencia de 
las creencias de autoeficacia en la elección vocacional de las estudiantes. estudios 
realizados en otros países han constatado que esta variable tiene un peso específico 
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muy importante en dicha elección. De modo que aquellas estudiantes que se creen 
competentes en el dominio científico-tecnológico están más dispuestas a seleccionar 
carreras de esta rama, trabajan más duramente para completar las actividades con 
éxito y perseveran cuando se encuentran ante dificultades. Por ello, se indica que 
las creencias de autoeficacia son una variable relevante para explicar las elecciones 
académicas y el desarrollo de la carrera de las mujeres. 

Palabras clave: género, creencias de autoeficacia, elección vocacional, estudios 
científico-tecnológicos.

SUMMARY
women are the majority in all levels of education, but there are still differen-

ces in the choice of academic options. They are underrepresented in scientific and 
technological studies at the University. Considering this situation as an starting point, 
the paper presents a theoretical development over studies that have analyzed the 
influence of self-efficacy beliefs in career development of students. Studies have 
found that this variable has a very specific and important weight in this selection. 
Those students who think themselves competent in the domain of science and 
technology are more likely to select careers in this field, work harder to complete 
the activities successfully and persevere when faced with difficulties. Therefore, it 
indicates that self-efficacy beliefs are an important variable to explain the academic 
choices and career development of women.

Key words: gender, self-efficacy beliefs, career development, scientific and tech-
nological studies. 

SOMMAIRe
Les femmes sont majoritaires dans tous les niveaux d’enseignement, cependant, 

il y a toujours des différences dans le choix de certaines options académiques. Dans 
le cas de l’université, les femmes sont sous-représentées dans les études scientifiques 
et technologiques. Considérant cette situation, cet article présente un développement 
théorique à partir des recherches qui ont analysé l’influence exercée par les croyan-
ces en l’auto-efficacité sur le choix de carrière des femmes. Des études menées dans 
d’autres pays ont constaté que cette variable a un poids spécifique très important 
lors de ce choix. C’est ainsi que les étudiantes qui ont le sentiment d’être compé-
tentes dans le domaine scientifique et technologique sont plus disposées à choisir 
des études de ce secteur, vont travailler plus fort pour compléter les activités avec 
succès et vont persévérer malgré les difficultés. Par conséquent, on signale que les 
croyances en l’auto-efficacité constituent une variable importante pour expliquer les 
choix académiques et le développement de carrière des femmes.

Mots clés: genre, les croyances en l’auto-efficacité, choix de carrière, les études 
technologiques et scientifiques.
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1.   dIFerencIas de género en las eleccIones acadéMIcas y orIentacIón Para la 
carrera

La situación de las chicas en el sistema educativo ha experimentado un gran 
desarrollo en las últimas décadas, pues son mayoría en todos los niveles de ense-
ñanza. Como ejemplo de esta situación señalamos que para el curso académico 
2009/2010 el porcentaje de mujeres matriculadas en la universidad española ascen-
día al 54,3% del total (Mec, 2012). Sin embargo, siguen persistiendo las diferencias 
de género en las elecciones académicas. 

en las ramas del bachillerato las chicas eligen, mayoritariamente, la opción 
de humanidades y Ciencias Sociales; mientras que los chicos son mayoría en la 
rama Científico-Tecnológica (Mec, 2012; véase también Manassero y Vázquez, 2003; 
Rodríguez, Torío y Fernández, 2006; Vázquez y Manassero, 2008a). Asimismo, 
cuando se pregunta a chicos y chicas si les gustaría conseguir un trabajo en tecno-
logía, ellos lo valoran positivamente y ellas de forma negativa; del mismo modo, 
las chicas rechazan más la vocación científico-tecnológica (Vázquez y Manassero, 
2007, 2008a, 2008c, 2009). Respecto a la Formación Profesional, para el curso aca-
démico 2009/2010, se demostró que las mujeres se concentraron en las titulaciones 
de las áreas de Administración y Servicios Sociosanitarios, mientras que los varones 
lo hicieron en las especialidades con un mayor componente técnico y tecnológico 
(Mec, 2012). 

Analizando los datos correspondientes a la universidad, para el curso académico 
2007/2008 (Mec, 2012), observamos avances significativos, pero también algunos 
estancamientos en las posiciones. La mujeres son amplia mayoría en las carreras de 
Ciencias experimentales, de ciclo largo (56,5%) y corto (73,6%); Ciencias de la Salud, 
de ciclo largo (70%) y corto (79,2%); Ciencias Sociales, de ciclo largo (54,6%) y corto 
(53,7%), y humanidades (62%). Por el contrario, su presencia es más exigua en las 
carreras Técnicas, de ciclo largo (31,7%) y corto (24,5%). es más, respecto a los estu-
dios de informática se constata que el número de mujeres decrece con el paso del 
tiempo (Fernández, Larraza, Maritxalar, Ruiz y Sarasola, 2008). 

estos resultados estadísticos también son corroborados en otros países. Inves-
tigaciones realizadas en Gran bretaña muestran, consistentemente, que las mujeres 
siguen estando infrarrepresentadas en las carreras de ciencias físicas y matemáticas; 
así como en los estudios tecnológicos y de ingeniería (Colley y Comber, 2003; Durn-
dell y haag, 2002; Rodd y bartholomew, 2006). en Australia, también se observa la 
menor presencia femenina en las carreras de físicas, matemáticas, ingeniería e infor-
mática (Anderson, Lankshear, Timms y Courtney, 2008; Leder y Forgasz, 2004); así 
como también se constata en Sudáfrica, los países escandinavos, Alemania o Israel 
(Ayalon, 2002, 2003; bovée, Voogt y Meelissen, 2007; brandell y Staberg, 2008; Nagy, 
Trautwein, baumert, Köller y Garrett, 2006). La misma situación se mantiene en los 
ee. uu., donde hay pocas mujeres en carreras de ingeniería, informática, matemáticas 
o física; si bien en otras ciencias como la biología o la química no hay diferencias 
de género (Clark, 2005; Chipman, 2005; Frome, Alfeld, eccles y barber, 2006; Jacobs, 
2005; Voyles y williams, 2004; zarret y Malanchuk, 2005).
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Asimismo, Ayalon (2003. Véanse también bosch, Ferrer, Navarro y Seguí, 2008; 
Simpkins y Davis-Kean, 2005) constató que los chicos y chicas que habían cursado 
asignaturas de matemáticas en secundaria optaron por distintas carreras univer-
sitarias, de modo que ellos eligieron ingenierías y ciencias exactas, y las chicas 
medicina, derecho, administración de empresas y económicas. 

2.  causas de la eleccIón dIFerencIal de oPcIones acadéMIcas

Del epígrafe anterior se extrae una conclusión rotunda que necesita ser anali-
zada: las chicas eligen menos opciones académicas científico-tecnológicas. en con-
secuencia, en las páginas que siguen estudiaremos las causas que pueden influir 
en esta decisión vocacional de las mujeres. 

2.1.  ¿Tienen las chicas menos éxito académico en las materias científico-tecnológicas?

Se podría pensar que estas diferencias en la elección se deben a diferencias en 
el rendimiento. Así se dice que las chicas no eligen estas materias porque fracasan 
académicamente en los estudios científico-tecnológicos de la enseñanza secun-
daria. Sin embargo, se ha constatado que no hay diferencias de rendimiento en 
matemáticas (bleeker y Jacobs, 2004; brynes, 2005; Tiedemann, 2000; watt, 2005); 
así como tampoco en ciencias naturales (Stewart, 1998) o en informática (beyer, 
Rynes, Perrault, hay y haller, 2003; Coffin y MacIntrye, 1999; Fletcher-Flinn y 
Suddendorf, 1996). No obstante, otros estudios corroboraron que había diferencias 
de rendimiento en matemáticas, ciencias naturales o informática a favor de los chi-
cos (burkam, Lee y Smerdon, 1997; Joiner, Messer, Littleton y Light, 1996; Lapan, 
Shaughnessy y boggs, 1996; Nagy, Trautwein, baumert, Köller y Garrett, 2006). 
Otros estudios confirman que las chicas puntúan más que los chicos en matemá-
ticas (birenbaum y Nasser, 2006; Linver y Davis-Kean, 2005; Stewart, 1998), en 
informática (Papastergiou, 2008; Shashaani, 1997) o en ciencias naturales (britner 
y Pajares, 2001, 2006; Stewart, 1998). También se ha indicado que hay diferencias 
en función del contenido matemático evaluado, en unos casos las chicas puntúan 
mejor y en otros lo hacen los chicos (barbero, holgado, Vila y Chacón, 2007; wil-
son y hart, 2001). 

en el caso de las matemáticas, la disparidad de las conclusiones ha provo-
cado una fuerte controversia. De este modo, la exhaustiva revisión bibliográfica 
realizada por Caplan y Caplan (2005) confirma, con rotundidad, que no existen 
diferencias y critica con dureza los fallos metodológicos de las investigaciones que 
sí las corroboran. Afirman que las diferencias en el rendimiento son muy pequeñas, 
inconsistentes y sólo aparecen cuando se trabaja con muestras muy seleccionadas 
y se realizan análisis estadísticos inusuales. Por tanto, al no haber diferencias, el 
rendimiento no es una de las causas de la elección vocacional que realizan las 
mujeres. 
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2.2.   El uso del constructo «actitud» para explicar las diferencias en la elección  
académica

La mayoría de los estudios demuestran que hay diferencias de género en las 
actitudes hacia las matemáticas, la informática o las ciencias experimentales/natura-
les, de modo que los varones puntúan más alto en las escalas que miden este cons-
tructo (barbero, holgado, Vila y Chacón, 2007; Durndell y haag, 2002; Kadijevich, 
2000; McIlroy, bunting, Tierney y Gordon, 2001; Meelissen y Drent, 2008; Nosek, 
banaji y Greenwald, 2002; Pierce, Stacey y barkatsas, 2007; Rozell y Gardner, 
2000). No obstante, algunos estudios no corroboran esta hipótesis y demuestran 
que chicos y chicas tienen actitudes positivas hacia estas materias (bovée, Voogt y 
Meelissen, 2007; North y Noyes, 2002; Shaw y Marlow, 1999). 

Pese a todo, los estudios que analizan la «actitud hacia…» han sido criticados 
porque el constructo se ha definido y operativizado de múltiples maneras y los 
instrumentos se han diseñado con poco fundamento empírico (Dryburgh, 2000; 
Fox y Soller, 2001; Manassero y Vázquez, 2002; Solvberg, 2002; Vázquez y Manas-
sero, 1995, 1996, 2004; Vázquez, Manassero y Acevedo, 2005). esto se percibe con 
claridad porque muchos artículos referencian la palabra «actitud» en el título, pero 
la lectura de su contenido revela que, bajo ese término, se ocultan conceptos dis-
tintos: intereses, motivación hacia el estudio, creencias de autoeficacia, ansiedad, 
utilidad percibida, etcétera. 

Para solucionar los problemas conceptuales y metodológicos que se han 
descrito, las investigaciones de Vázquez y Manassero en españa han sido muy 
cuidadosas en la definición del constructo y en las mediciones estadísticas que 
realizan. Sus estudios demuestran que los estudiantes de secundaria tienen una 
actitud general hacia las ciencias naturales/experimentales moderadamente posi-
tiva y revelan la tendencia a que las puntuaciones de los varones sean ligeramente 
superiores a las de las mujeres. Sin embargo, en la mayoría de los casos, estas dife-
rencias tienen poca significatividad estadística por lo que la magnitud del efecto de 
la variable género es pequeña (Manassero y Vázquez, 2003; Vázquez y Manassero, 
1996, 2004, 2007, 2008a, 2008b, 2009). Sin embargo, los estudios de estos autores 
también confirman que las actitudes favorables hacia estas disciplinas decrecen con 
la llegada de la adolescencia, pero este fenómeno es más acusado en las mujeres 
(Vázquez y Manassero, 2008a).

2.3.  «Las matemáticas no son cosa de chicas»: la interiorización de estereotipos

Por otra parte, diversos estudios han analizado la interiorización de prejui-
cios sexistas por parte de los chicos y chicas. Desde esta perspectiva, la mayoría 
de las investigaciones corroboran la ausencia de tales estereotipos en ellos y 
ellas (Durndell y Thomson, 1997; Forgasz, Leder y Kloosterman, 2004; Forgasz 
y Mittelberg, 2007; Rasmussen, 1997; Reinen y Plomp, 1997; Papastergiou, 2008). 
Sí hay mayor unanimidad en la conclusión de que ellas están más dispuestas a 
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considerar que las matemáticas o la tecnología no son «masculinas» y que también 
pueden dedicarse a estas profesiones (brandell y Staberg, 2008; Dryburgh, 2000; 
Keller, 2001; Johnson, Stone y Phillips, 2008; Meelissen y Drent, 2008; North y 
Noyes, 2002; Shashaani y Khalili, 2001). 

Si tomamos en cuenta esta última conclusión, que es prácticamente unánime, 
se demuestra la paradoja Yo no puedo, pero nosotras sí podemos. esta paradoja 
indica que las chicas niegan el estereotipo, pero les cuesta identificarse perso-
nalmente con estas materias. No admiten la discriminación, pero se resisten a 
entrar en estos dominios disciplinares. están convencidas de que las mujeres, 
como colectivo, son tan capaces como los hombres, pero personalmente no 
emprenden la carrera científico-tecnológica. Llegados a este punto, la siguiente 
pregunta que debemos hacer es: ¿Por qué las mujeres no sienten interés o creen 
no tener la capacidad intelectual necesaria para triunfar académicamente en 
estas disciplinas?

2.4.  Las creencias de autoeficacia y su influencia en la elección vocacional

Para responder a la pregunta con la que finalizamos el apartado anterior, 
muchas investigaciones han analizado la influencia de las creencias de autoeficacia 
en la elección vocacional. Desde esta postura, se sugiere que tales creencias están 
relacionadas con los procesos de elección de los estudios académicos. La auto-
eficacia es una variable precisada y analizada por bandura, y que se define como 
las creencias que tiene una persona sobre su habilidad para realizar con éxito las 
tareas de un dominio específico. Así, se ha demostrado que las creencias de auto-
eficacia influyen en las elecciones académicas de las personas porque optamos por 
materias en las que nos sentimos competentes y rechazamos aquellas en las que no 
lo percibimos. También determinan el esfuerzo que invertimos cuando realizamos 
actividades, de forma que ponemos más esfuerzo en aquellas tareas en las que nos 
sentimos competentes. 

Igualmente, las personas formamos nuestras creencias de autoeficacia inter-
pretando la información que obtenemos de cuatro fuentes o recursos fundamenta-
les. estas fuentes o recursos son los siguientes (bandura, 1977, 1982, 1998):

1. Experiencias previas: es el recurso con mayor influencia en la forma-
ción de las creencias de autoeficacia. Los estudiantes realizan tareas e 
interpretan los resultados de sus acciones, y usan esta información para 
desarrollar creencias sobre su competencia para realizar tareas similares. 
Normalmente, experiencias previas de éxito ayudan a incrementar la 
autoeficacia; al contrario, las que conducen al fracaso provocan una dis-
minución de la autoeficacia.

2. Modelado y aprendizaje vicario: los estudiantes también forman sus 
creencias de autoeficacia observando a otras personas realizando la tarea 
y comparando su propia competencia con la de esas personas. Para que 
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este recurso ejerza su influencia, el modelo observado debe poseer carac-
terísticas personales similares al observador. 

3. Persuasión y apoyo social: este recurso supone la exposición a los juicios, 
verbales y no verbales, de otras personas significativas para el sujeto. La 
persuasión social positiva puede ayudar a aumentar las creencias sobre 
la propia competencia y, al contrario, los refuerzos y estímulos negativos 
pueden desarrollar el sentido de la propia incapacidad. 

4. Estado de arousal: el estado emocional que experimenta una persona 
cuando contempla o realiza una tarea influye en la formación de las 
creencias de autoeficacia. 

Por tanto, las personas elaboramos nuestras creencias de autoeficacia a través 
de la interpretación de la información que recibimos de los cuatro recursos men-
cionados. La relevancia de cada uno de ellos en la formación de tales creencias 
dependerá de la materia o actividad y del proceso de integración que efectúe cada 
persona. en este contexto, se ha indicado que las creencias de autoeficacia tienen 
un peso específico muy importante para explicar el desarrollo de la carrera de 
las mujeres. en los epígrafes que siguen analizaremos este fenómeno con mayor 
detalle. 

2.4.1.  Diferencias de género en las creencias de autoeficacia en distintas disciplinas 
académicas

el primer estudio que analizó la influencia de las creencias de autoeficacia 
para explicar las diferencias de género en las elecciones académicas fue realizado 
por betz y hackett (1981). estas autoras corroboraron que los hombres se sentían 
competentes para profesiones como ingeniero, matemático, delineante o econo-
mista; mientras que las mujeres se percibían competentes para ocupaciones como 
profesora, dentista, psicóloga o secretaria. También se concluyó que en las ocupa-
ciones «femeninas» los varones tenían creencias de autoeficacia más altas que las 
que tenían las mujeres para las ocupaciones «masculinas». Más recientemente, en el 
estudio de bandura, barbaranelli, Caprara y Pastorelli (2001) se demostró que los 
chicos tenían un alto sentido de la autoeficacia para las carreras de ciencias natura-
les y experimentales, matemáticas y tecnología; mientras que las chicas puntuaban 
más alto para carreras del campo educativo, social y sanitario.

en lo que se refiere a la influencia del género en las creencias de autoeficacia 
matemática, los resultados de más de 30 años de estudio no son concluyentes, 
aunque mayoritariamente se inclinan en una dirección. el primer estudio realizado 
por Fennema y Sherman en los años 70 determina que las chicas tienen menos 
confianza que los chicos en su capacidad para aprender matemáticas y muchos 
estudios posteriores confirman esta primera conclusión (bandura, barbaranelli, 
Caprara y Pastorelli, 2001; bleeker y Jacobs, 2004; Campbell y hackett, 1986; Keller, 
2001; Lapan, Shaughnessy y boggs, 1996; Linver y Davis-Kean, 2005; Lussier, 1996; 
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Mendick, 2005; Mittelberg y Lev-Ari, 1999; Pajares y Miller, 1994; Pierce, Stacey y 
barkatsas, 2007; Sax, 1994; Seegers y boekaerts, 1996; Tiedemann, 2000; Vermeer, 
boekaerts y Seegers, 2000; watt, 2005, 2006; wigfield, eccles, Yoon, harold, Arbre-
ton, Freedman-Doan y blumenfeld, 1997). 

en el campo de la informática, ingeniería y tecnología, el primer estudio rea-
lizado en la década de los 80 corroboró que los varones tenían mayores creencias 
de autoeficacia en estas disciplinas (Miura, 1987) y otras investigaciones posterio-
res también lo confirman (barkatsas, Kasimatis y Gialamas, 2009; beyer, Rynes, 
Perrault, hay y haller, 2003; Cassidy y eachus, 2002; Durndell y haag, 2002; Durn-
dell, haag y Laithwaite, 2000; Gargallo, Suárez y belloch, 2003; Margolis, Fisher y 
Miller, 2000; Johnson, Stone, Phillips, 2008; Leslie, McClure y Oaxaca, 1998; Meelis-
sen y Drent, 2008; Pierce, Stacey y barkatsas, 2007; Papastergiou, 2008; Rodríguez 
y Angulo, 2006; Shashaani y Khalili, 2001; Schumacher y Morahan-Martin, 2001; 
Solvberg, 2002; Vekiri y Chronaki, 2008; zarret y Malanchuk, 2005). 

Como podemos observar los estudios se inclinan por corroborar las diferencias 
de género en las creencias de autoeficacia para las matemáticas y la tecnología. Por 
ello, debemos concluir que es una variable determinante en el proceso de elección 
vocacional de las mujeres. 

2.4.2.  Diferencias de género en los recursos que configuran las creencias  
de autoeficacia 

en páginas anteriores indicamos que las creencias de autoeficacia se forman a 
partir de la información obtenida de cuatro recursos fundamentales: experiencias 
previas, persuasión social, aprendizaje vicario y estado emocional. A continuación, 
analizamos la influencia de cada una de estas variables en la configuración de las 
creencias de autoeficacia de varones y mujeres respecto a las disciplinas científico-
tecnológicas. 

2.4.2.1. experiencias previas 

Numerosos estudios han analizado las diferencias de género en el acceso 
y uso de la tecnología, en especial de ordenadores y aparatos electrónicos. Las 
investigaciones concluyen que los varones tienen más experiencia en el uso 
de estos aparatos, los usan más horas a la semana, leen más revistas de tecno-
logía y tienen más ordenadores personales (Anguita y Ordax, 2000; Cassidy y 
eachus, 2002; Dickhäuser y Stiensmeier-Pelster, 2002; Durndell y haag, 2002; 
Gargallo, 2008; Margolis, Fisher y Miller, 2000; Meelissen y Drent, 2008; North y 
Noyes, 2002; Papastergiou, 2008; Papastergiou y Solomonidou, 2005; Rodríguez y 
Angulo, 2006; Schumacher y Morahan-Martin, 2001; Solvberg, 2002; Vale y Leder, 
2004; Vekiri y Chronaki, 2008; Volman y Van eck, 2001). Igualmente, los varo-
nes eligen más asignaturas de informática y tecnología, tanto en la secundaria 
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como en la universidad, y dedican más horas semanales a actividades tecnológicas  
(Dickhäuser y Stiensmeier-Pelster, 2003; Gargallo, 2008; Reinen y Plomp, 1997; 
Shashaani, 1997; whitley, 1996; Papastergiou, 2008). 

Por todo ello, se concluye que la mayor experiencia previa crea las oportuni-
dades necesarias para manejar con éxito las herramientas tecnológicas, lo que, a 
su vez, influye en las creencias de autoeficacia de chicos y chicas. De este modo, 
cuando los efectos de la experiencia previa fueron controlados, algunos estudios 
demostraron que la variable género no predecía las creencias de autoeficacia o que 
su influencia en la predicción era menor (busch, 1995; Cassidy y eachus, 2002; 
Colley, Gale y harris, 1994; Comber, Colley, hargreaves y Dorn, 1997; Nelson y 
Cooper, 1997; Solvberg, 2002). También se ha constatado que las mujeres con 
acceso al ordenador en casa tienen mejor rendimiento en informática, mientras que 
esto no se cumple con los varones (Dugdale, Dekoven y Ju, 1998). 

Respecto a las matemáticas, diversos estudios demuestran que el número de 
cursos de matemáticas realizados influye en las creencias de autoeficacia, consta-
tándose que los varones completan más cursos en la escuela secundaria y en la 
universidad (Fox y Soller, 2001; Lamb, 1996; Lapan, Shaughnessy y boggs, 1996; 
wilson y hart, 2001). este hecho influye en la explicación de las diferencias de 
género en las creencias de autoeficacia matemática (hackett, 1985; Lapan, Shaugh-
nessy y boggs, 1996; Lussier, 1996; Shashaani, 1995). 

Asimismo, también se ha constatado que la atribución de las causas del éxito 
o fracaso en una actividad influye en las creencias de autoeficacia. Respecto a la 
atribución de éxito, se ha comprobado que los varones atribuyen su éxito matemá-
tico o en el uso de las tecnologías a su habilidad o talento innato; y las mujeres a 
factores tales como la ayuda docente, la suerte o el esfuerzo realizado (Campbell, 
1990; Campbell y hackett, 1986; Dickhäuser y Stiensmeier-Pelster, 2003; Forgasz 
y Leder, 1996; hyde, Fennema, Ryan, Frost y hopp; 1990; Nelson y Cooper, 1997; 
Seegers y boekaerts, 1996; watt, 2004, 2006). Del mismo modo, los chicos perci-
ben, más que las chicas, que tendrán éxito en matemáticas y que la dificultad de 
las tareas encomendadas será menor (watt, 2004, 2006).

en cuanto a la atribución de fracaso, se ha verificado que las chicas atribu-
yen sus fallos matemáticos o informáticos a su falta de capacidad (Dickhäuser 
y Stiensmeier-Pelster, 2003; Seegers y boekaerts, 1996; Vermeer, boekaerts y 
Seegers, 2000; Voyles y williams, 2004); mientras que los chicos lo atribuyen a la 
mala suerte, la dificultad de la tarea o la falta de esfuerzo (Forgasz y Leder, 1996; 
Nelson y Cooper, 1997; Voyles y williams, 2004). en línea similar, las chicas indi-
can que tienen dificultades para comprender y usar los programas informáticos 
(Reinen y Plomp, 1997) y que el aprendizaje de esta materia es difícil (Shashaani, 
1997).

Los estudios cualitativos confirman estos resultados al poner de manifiesto 
que los chicos están muy seguros de su habilidad o talento para la tecnología o 
las matemáticas, se sienten cómodos y seguros en estas materias y no atribuyen 
sus fallos a su falta de habilidad. Sin embargo, las chicas muestran claras reservas 
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acerca de su competencia, atribuyen los problemas con las tareas a su incapaci-
dad y sus éxitos a la buena suerte (erwin y Maurutto, 1998; Volman, 1997; zeldin, 
britner y Pajares, 2008).

2.4.2.2. Persuasión y apoyo social

Como ya se ha indicado, otro recurso que influye en el desarrollo de las creen-
cias de autoeficacia es la persuasión social. Puesto que la sociedad ha definido los 
patrones de conducta socialmente deseables para cada uno de los sexos, varones 
y mujeres reciben mensajes positivos y negativos cuando realizan determinadas 
elecciones académicas. estos mensajes provienen del entorno social y son los 
progenitores y docentes quienes ejercen la mayor influencia a través de los meca-
nismos de persuasión social. Así, por ejemplo, el clásico estudio de Alemany, con 
estudiantes de ingeniería, indica que «mientras la mayoría de los alumnos logra una 
mayor cohesión familiar mediante su opción profesional, para algunas alumnas esa 
misma elección representa una relativa ruptura con el proyecto familiar» (Alemany, 
1992, 40).

Se ha demostrado que los progenitores tienen distintas expectativas y aspira-
ciones respecto a las capacidades y rendimiento de los niños y niñas, lo que, a su 
vez, influye en las creencias de autoeficacia de unos y otras (bandura, barbaranelli, 
Caprara y Pastorelli, 2001; Fredricks y eccles, 2002; Jacobs, Chhin y bleeker, 2006; 
Linver y Davis-Kean, 2005; wigfield, eccles, Yoon, harold, Arbreton, Freedman-
Doan y blumenfeld, 1997). Así, se ha verificado que cuando padres y madres 
mantienen la expectativa de que sus hijas deben elegir carreras «femeninas», éstas 
manifiestan expectativas similares que se hacen efectivas con el paso de los años 
(Jacobs, Chhin y bleeker, 2006). 

Con respecto a las matemáticas, se indica que las expectativas, creencias y 
actitudes de los progenitores ejercen una gran influencia en las actitudes y el ren-
dimiento matemático de los niños y niñas (zhongjuin, bishop y Forgasz, 2006). en 
cuanto al género, se ha concluido que los padres y madres creen que los niños 
son mejores que las niñas en matemáticas, de modo que ellos tienen una actitud 
más positiva hacia las matemáticas porque cuentan con más apoyo parental (Tiede-
mann, 2000). Del mismo modo, bleeker y Jacobs (2004) indican que las madres de 
los chicos tienen más altas expectativas del éxito matemático de sus hijos que las 
madres de las chicas y que si una madre tiene una baja percepción de la habilidad 
matemática de su hija, ésta tendrá bajas creencias de autoeficacia y estará menos 
dispuesta a planear una carrera en el ámbito científico-tecnológico. Igualmente se 
ha corroborado que padres y madres con fuertes estereotipos de género tienen 
más altas expectativas respecto a las habilidades y el rendimiento matemático 
de sus hijos que de sus hijas (Jacobs, 1991; Tiedemann, 2000); y que cuando las 
madres tienen menos estereotipos de género, unos y otras están más dispuestos a 
interesarse por las matemáticas, y cuando el padre tiene una visión estereotipada, 
el interés de las niñas disminuye y el de los niños aumenta (Jacobs, Davis-Kean, 
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bleeker, eccles y Malanchuk, 2005). en conclusión, podemos decir que las expec-
tativas parentales influyen en las oportunidades de aprendizaje que proporcionan 
a chicos y chicas, así como en las creencias que tienen sobre su capacidad y ren-
dimiento matemático.

en lo que respecta a la tecnología, el patrón es similar pues chicos y chicas 
perciben que sus progenitores refuerzan y proporcionan más soporte a los varones 
que a las mujeres (busch, 1995; Dickhäuser y Stiensmeier-Pelster, 2003; Meelissen y 
Drent, 2008; Reinen y Plomp, 1997; Shashaani, 1993, 1994, 1997; Shashaani y Kha-
lili, 2001; Vekiri y Chronaki, 2008). Además, estas creencias parentales influyen en 
las decisiones adoptadas respecto a la carrera académica (beyer, Rynes, Perrault, 
hay y haller, 2003; Shashaani, 1997; Shashaani y Khalili, 2001), y en sus intereses 
y creencias de autoeficacia. Los y las estudiantes que reciben apoyo y refuerzo 
parental usan más los aparatos tecnológicos, están más interesados en ellos, tienen 
creencias de autoeficacia más positivas y están más convencidos de su valor para 
resolver problemas de la vida cotidiana (Shashaani, 1994, 1997; Shashaani y Khalili, 
2001; Vekiri y Chronaki, 2008). 

De los estudios cualitativos se obtienen resultados complementarios que con-
firman estas ideas. Así, se indica que muchas mujeres que han realizado carreras 
universitarias en el dominio científico-tecnológico reconocen la relevancia del 
apoyo de personas allegadas para elegir y perseverar en su carrera académica 
(Clegg y Trayhurn, 1999; erwin y Maurutto, 1998; Scott y Mallinckrodt, 2005; zeldin 
y Pajares, 2000). Del mismo modo Lent et al. (2005) constatan que las mujeres que 
estudian ingeniería puntúan más alto que sus compañeros en la medida «apoyo 
social» y tienen similares creencias de autoeficacia. ello demuestra la importancia 
que tiene para las mujeres el apoyo y refuerzo social en el desarrollo de las creen-
cias de autoeficacia. 

en lo que respecta a los docentes, también se obtienen resultados interesantes 
que demuestran su importancia como agentes implicados en el desarrollo de las 
creencias de autoeficacia de sus estudiantes. Así, se ha comprobado que perci-
ben las matemáticas como un dominio masculino, tienen más bajas expectativas 
del rendimiento matemático/tecnológico de las chicas y proveen más persuasión 
verbal a los chicos para que aprendan matemáticas, lo que, a su vez, influye en 
sus creencias de autoeficacia (estudios citados en Fennema, Peterson, Carpenter 
y Lubinski, 1990. Véanse también bleeker y Jacobs, 2004; byrnes, 2005; Forgasz y 
Leder, 1996; Mittelberg y Lev-Ari, 1999; Tiedemann, 2000). 

Igualmente se ha corroborado que los niños tienden a ser elegidos por sus 
docentes como los estudiantes más competentes en matemáticas. Además, atribu-
yen el alto rendimiento de las chicas a su esfuerzo, mientras que el de los chicos 
se atribuye, predominantemente, a su capacidad o talento innato. Igualmente, los 
docentes consideran que los chicos que son buenos en matemáticas son lógicos, 
persistentes y competitivos y que las chicas con éxito también lo son, pero en 
menor grado. Asimismo se considera que ellos exhiben un aprendizaje más 
autónomo, son más independientes y disfrutan más con las matemáticas (Fennema, 
Peterson, Carpenter y Lubinski, 1990). 
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Todo ello se ve corroborado por las conclusiones de los estudios cualitativos 
pues demuestran que las chicas aumentan sus creencias de autoeficacia cuando 
perciben el apoyo de sus docentes y sienten que creen en su competencia cien-
tífico-tecnológica (Clegg y Trayhurn, 1999; Dryburgh, 2000; hanor, 1998; Jones y 
Jones, 1989; Margolis, Fisher y Miller, 2000; Roger y Duffield, 2000; zeldin y Pajares, 
2000). Asimismo, también hay estudios que demuestran que un ambiente escolar 
carente de apoyo y refuerzos positivos provoca una disminución de las creencias 
de autoeficacia e, incluso, el abandono de los estudios (hanor, 1998; herzig, 2004; 
zeldin y Pajares, 2000; wolffensperger, 1993). 

2.4.2.3. Modelado y aprendizaje vicario

el tercer recurso que influye en el desarrollo de las creencias de autoeficacia es 
el aprendizaje vicario. Los adultos exhiben conductas que los niños y niñas pueden 
imitar y adoptar como parte de su repertorio comportamental. Desde este punto de 
vista, para los varones están disponibles muchos modelos que han tenido éxito en 
las matemáticas o la tecnología; además, en los centros escolares, la mayoría de los 
docentes de la rama científico-tecnológica son varones (Clark, 2005; Fox y Soller, 
2001; Reinen y Plomp, 1997). Así, las mujeres científicas entrevistadas por erwin y 
Maurutto (1998) lamentan no haber tenido profesoras que hubieran actuado como 
modelos de apoyo y estímulo a sus elecciones académicas. Del mismo modo, se 
observó que cuando las chicas tenían una profesora de informática, su actitud hacia 
esta materia era más positiva (Meelissen y Drent, 2008). Otras investigaciones con-
cluyeron que estudiar matemáticas en una institución con muchas mujeres influía 
positivamente en las creencias de autoeficacia matemática (Sax, 1994) y que haber 
tenido modelos positivos aumentaba dichas creencias para persistir y tener altas 
aspiraciones académicas en los dominios científico-tecnológicos (Nauta, epperson 
y Kahn, 1998). 

en lo que se refiere a la influencia de modelos familiares, en el estudio cua-
litativo de baker y Leary (1995) se constató que muy pocas chicas podían citar 
nombres de personas de su familia dedicadas a las ciencias naturales/experimenta-
les y las que tenían algún pariente cercano estaban más dispuestas a considerar la 
posibilidad de ser científicas en este campo. De forma complementaria, el estudio 
de erwin y Maurutto (1998), basado en entrevistas a mujeres que cursaban estu-
dios de ciencias naturales/experimentales, demostró que el 36% de ellas tenían, 
al menos, un progenitor con una carrera en este campo. en el estudio de López 
(1995), que comparó a estudiantes de ingeniería y pedagogía, se comprobó que el 
32% de las chicas que realizaban ingeniería tenían tradición familiar en esta profe-
sión, mientras que lo mismo sólo era cierto para el 12% de los chicos. 

Finalmente, destacamos las investigaciones de Pajares, britner y zeldin porque 
abordan el estudio de las creencias de autoeficacia a través del uso de entrevistas en 
profundidad con mujeres y varones que han cursado carreras de ciencias naturales/



© ediciones Universidad de Salamanca Teor. educ. 24, 1-2012, pp. 81-104

 M.ª DeL C. RODRÍGUez MÉNDez, J. V. PeñA CALVO Y M. INDA CXARO 93
 CReeNCIAS De AUTOeFICACIA Y eLeCCIóN FeMeNINA De eSTUDIOS CIeNTÍFICO-TeCNOLóGICOS

experimentales. De sus estudios se ratifica que la persuasión social y el modelado 
han tenido una gran influencia en la formación de las creencias de estas mujeres, 
pues reconocen que algunas personas de su entorno han jugado un rol fundamen-
tal en su elección académica. el apoyo recibido y el modelado las han ayudado a 
ser más resistentes, a superar los obstáculos académicos y sociales y a contrarres-
tar los mensajes negativos que les envía el entorno social. Para ellas ha sido tan 
importante creer en sus potencialidades como que otras personas de su entorno 
también creyeran en ellas. Así, suelen tener varios familiares dedicados al trabajo 
científico-tecnológico y relatan experiencias de refuerzo y estímulo constante por 
parte de su familia y algunos docentes para persistir en su carrera (zeldin y Pajares, 
2000; zeldin, britner y Pajares, 2008). 

Si bien los modelos estadísticos verifican que las experiencias previas son el 
recurso más influyente en la formación de las creencias de autoeficacia (Fouad, 
Smith y zao, 2002; Lent, López, brown y Gore, 1996); los estudios cualitativos de 
Pajares y colaboradores concluyen que, en el caso de estas mujeres, la persuasión y 
el modelado tienen un papel crucial (zeldin y Pajares, 2000. Véase también Nauta, 
epperson y Kahn, 1998). De este modo, los varones también reconocen la influen-
cia positiva de estos recursos, pero no creen que hayan sido determinantes. en su 
caso, el apoyo recibido refuerza un sentido de la autoeficacia ya creado a partir de 
experiencias previas de éxito en actividades científico-tecnológicas. Posiblemente 
las mujeres estén más dispuestas a permitir que otras personas significativas jue-
guen un papel importante en la formación de sus creencias de autoeficacia.

2.4.2.4. estado de arousal

el último recurso que influye en el desarrollo de las creencias de autoeficacia 
es el estado de arousal, pues se ha comprobado que si hay mucha ansiedad cuando 
se realiza una tarea se desarrollan unas pobres creencias de autoeficacia. en el tema 
que nos ocupa, se ha concluido que las mujeres manifiestan más ansiedad que 
los varones cuando desempeñan actividades científico-tecnológicas (Frost, hyde y 
Fennema, 1994; Lent, López, brown y Gore, 1996; Pajares y Miller, 1994) y cuando 
manejan las nuevas tecnologías (Chua, Chen y wong, 1999; Coffin y McIntyre, 
1999; Durndell y haag, 2002; McIlroy, bunting, Tierney y Gordon, 2001; Rozell y 
Gardner, 1999; Todman, 2000; whitley, 1996). 

en resumen, podemos concluir que las investigaciones demuestran que hay 
claras diferencias de género respecto a los cuatro recursos fundamentales que 
influyen en el desarrollo de las creencias de autoeficacia. A su vez, estas diferencias 
son determinantes para explicar las disparidades entre hombres y mujeres respecto 
a sus creencias de autoeficacia en el campo científico-tecnológico. De todo ello, 
concluimos resaltando el papel dominante que juegan tales creencias en el proceso 
de elección vocacional de las mujeres. 
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2.5.  La influencia de otras variables: interés, utilidad y expectativas de resultados

Si bien destacamos la influencia de las creencias de autoeficacia en la elección 
vocacional de las mujeres, también queremos subrayar el papel que juegan otras 
variables importantes. Así, en primer lugar, debemos considerar las diferencias de 
género en la percepción de interés por las materias científico-tecnológicas. Así, se 
ha comprobado que los varones disfrutan más y manifiestan más entusiasmo en las 
matemáticas o en el uso de la tecnología; y que las chicas tienden a considerar, más 
que los chicos, que la tecnología es aburrida y que no les gusta (Anderson, 2005; 
Anderson, Lankshear, Timms y Courtney, 2008; Kadijevich, 2000; Keller, 2001; Lin-
ver y Davis-Kean, 2005; McIlroy, bunting, Tierney y Gordon, 2001; Papastergiou, 
2008; Red2Red Consultores, 2008; Rodríguez y Angulo, 2006; Vale y Leder, 2004; 
watt, 2004, 2005, 2066). 

en lo que respecta al valor de utilidad, algunos estudios demuestran que 
los chicos perciben la importancia para su futuro de materias como las nuevas 
tecnologías o las matemáticas (Fredricks y eccles, 2002; Pelster, 2003; Nagy, Traut-
wein, baumert, Köller y Garrett, 2006; Simpkins y Davis-Kean, 2005; Vale y Leder, 
2004; Vekiri y Chronaki, 2008; Volman, Van eck, heemskerk y Kuiper, 2005). Sin 
embargo, otros estudios verifican que no hay diferencias de género (bovée, Voogt 
y Meelissen, 2007; Forgasz, Leder y Kloosterman, 2004; Jacobs, Lanza, Osgood, 
eccles y wigfield, 2002; Kadijevich, 2000; Red2Red consultores, 2008; Shashaani y 
Khalili, 2001). Asimismo, watt (2006) constata que las chicas que valoran la utili-
dad de las matemáticas están más dispuestas que otras chicas a aspirar a carreras 
relacionadas con esta disciplina, mientras que los chicos ya aspiran a ellas cuando 
tienen una valoración media de su utilidad. en línea similar, Farmer, wardrop y 
Rotella (1999) realizan un estudio con estudiantes de carreras de ciencias naturales/
experimentales y demuestran que el valor de utilidad no fue un predictor impor-
tante de la participación masculina en estas carreras; sin embargo, en el caso de 
las chicas esta variable fue determinante. 

Por último, señalamos una variable: las expectativas de resultado, que debe-
mos diferenciar de las creencias de autoeficacia. este constructo se refiere a la 
valoración que hace una persona sobre los resultados que obtendrá al realizar 
una elección académica. Dicha valoración se hace en base a aspectos tales como 
los beneficios y costes asociados a la profesión, el orgullo, la satisfacción o la 
devaluación derivadas del trabajo personal, la facilidad para entrar en la profesión, 
etcétera. Así, por ejemplo, una alumna puede percibir que realizar la carrera de 
matemáticas le reportará tales o cuales beneficios (expectativas de resultado); sin 
embargo, puede no sentirse capaz de obtener buenos resultados en esta carrera 
(creencias de autoeficacia pobres o negativas). Pues bien, se ha comprobado que 
los chicos tienen más expectativas de resultado respecto a la informática (Coffin y 
MacIntyre, 1999), y la ciencia y la matemática (Fouad y Smith, 1996). 
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3.  a Modo de conclusIón

Del desarrollo teórico que se ha seguido hasta este momento se puede con-
cluir que todavía hoy en día las mujeres están infrarrepresentadas en las opciones 
académicas científico-tecnológicas. Los resultados corroboran que esta escasa 
representación no se explica por su bajo rendimiento académico o porque consi-
deren que son dominios masculinos. Podemos considerar que hay otras variables 
en juego, destacando entre ellas las creencias de autoeficacia. A su vez, también 
determinan la elección otras variables como el interés y el valor de utilidad per-
cibido, así como las expectativas de resultado. en cuanto a la relación entre las 
variables que acabamos de señalar, la investigación efectuada hasta el momento no 
ha sido capaz de determinarla con exactitud y los estudios continúan realizándose, 
primordialmente, en el ámbito anglosajón.

No obstante parece que se constata la tendencia a que las creencias de auto-
eficacia influyan en las otras variables, por lo que juegan un papel primordial en el 
proceso de elección vocacional. Así, diversos estudios corroboran su influencia en 
el interés por una materia académica y la utilidad percibida de esta (betz y hackett, 
1997; Ferry, Fouad y Smith, 2000; Fredricks y eccles, 2002; Jacobs, Lanza, Osgood, 
eccles y wigfield, 2002; Lapan, Shaughnessy y boggs, 1996; Larose, Ratelle, Guay, 
Senécal y harvey, 2006; Luzzo, hasper, Albert, bibby y Martinelli, 1999; Simpkins 
y Davis-Kean, 2005). 

Asimismo, Lent y colaboradores han establecido un modelo general (teoría 
social cognitiva de la carrera) que determina la relación entre las variables que 
hemos descrito, añadiendo una nueva: las metas. en este sentido, su modelo con-
firma nuevamente el papel preponderante que ejercen las creencias de autoeficacia 
y su influencia en la predicción del resto de las variables (Lent, brown, Sheu, 
Schmidt, brenner, Gloster, wilkins, Schmidt, Lyons y Treistman, 2005. Véanse tam-
bién Lent, brown, Schmidt, brenner, Lyons y Treistman, 2003; Lent, López, López 
y Sheu, 2008; Lent, Sheu, Singley, Schmidt, Schmidt y Gloster, 2008). 

Todos estos resultados permiten estar de acuerdo con la aseveración de 
bandura, barbaranelli, Caprara y Pastorelli (2001), para quienes las creencias 
de autoeficacia tienen una mayor peso predictivo en las preferencias ocupa-
cionales que las expectativas de resultado, los intereses o las metas. Si bien, 
también establecen que estas variables tiene un peso específico importante y 
que es necesario realizar más estudios para precisar la relación entre las varia-
bles mencionadas. 
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