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Resumen
El propósito de este estudio ha sido medir el efecto del
género en la percepción y desarrollo del pensamien-
to computacional en alumnos de primer curso de gra-
dos universitarios. Para ello se ha realizado un estu-
dio observacional en el que, para una muestra de 79
estudiantes de primer curso del grado de Psicología
de la UCAM, se midió tanto su nivel de pensamiento
computacional objetivo como su auto-percepción acer-
ca de sus habilidades computacionales. Durante la fa-
se de análisis de datos se aplicaron sendos t-tests pa-
ra muestras independientes. Los resultados muestran
que existen diferencias estadísticamente significativas
en cuanto a la percepción de auto-eficacia computacio-
nal entre hombres y mujeres, diferencias que no se co-
rresponden con los niveles objetivos, que no presentan
diferencias estadísticamente significativas. Se hace por
tanto necesario concienciar a las estudiantes de lo erró-
neo de esta auto-percepción con el fin de motivarlas a
la asunción de retos computacionales que entrenen esta
habilidad durante su formación.

Abstract
The purpose of the study was to study the effect of gen-
der on the perception and development of the compu-
tational thinking capabilities of first year university
students. An observational study was conducted in
which 79 students of Psychology at the UCAM we-
re measured with respect to both their computational
thinking objective capabilities and their subjective per-
ception regarding those same capabilities. During the
data analysis, two t-tests for independent samples we-
re applied. The results show that there are statistically
significant differences between males and females re-
garding their auto-perception of computational effi-
cacy. Such differences are not supported by statistically
significant differences in objective performance. The-
se results suggest the necessity to increase awareness
among female students of this fact in order to increa-

se their engagement in computational challenges that
further train their ability during their education.
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1. Introducción
Nuestra sociedad ya es digital: vivimos rodeados

de objetos programables controlados mediante soft-
ware [24]. Gestionar de forma exitosa este nuevo en-
torno exige desarrollar competencias relacionadas con
el Pensamiento Computacional (PC), entendido como
"los procesos de pensamiento involucrados en la for-
mulación de problemas y sus soluciones de forma que
las soluciones puedan ser representadas como pasos
computacionales y algoritmos"[1]. Así, desarrollar las
capacidades computacionales implica incrementar la
competencia en una serie de procesos cognitivos rela-
cionados con la resolución de problemas, como son 1:

• Descomposición: dividir datos, procesos o pro-
blemas en partes más pequeñas y manejables.

• Reconocimiento de patrones: identificar patrones,
tendencias y regularidades en los datos.

• Abstracción: identificar los principios generales
que generan esos patrones.

• Diseño de algoritmos: desarrollar las secuencias
de instrucciones paso a paso que permiten resol-
ver el problema actual y otros similares.

Es importante destacar que dominar estos procesos
es clave para la resolución de problemas en prácti-
camente cualquier disciplina, y no sólo en ingenie-
ría [35]. Por ejemplo, dominar los procesos de des-
composición puede ayudar a un estudiante de literatura
a analizar un poema, o el reconocimiento de patrones

1https://computationalthinkingcourse.withgoogle.com/
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puede ayudar a un economista a detectar ciclos econó-
micos. En general, se asume que el PC está estrecha-
mente relacionado con el razonamiento científico,i.e. la
especificación de un problema, el uso de recursos para
la indagación y la generación de hipótesis, la construc-
ción de modelos, la experimentación para testar las hi-
pótesis y la evaluación de las evidencias [33]. Además,
mejorar las habilidades de PC, independientemente de
la disciplina, mejora la confianza del sujeto a la hora
de tratar con problemas ambiguos o abiertos2.

Sin embargo, a pesar de su importancia, todavía
hoy nos encontramos con programas académicos que,
en muchas disciplinas, ignoran de manera sistemáti-
ca el desarrollo de estas habilidades. Aún más, exis-
te una brecha de género reconocida en las formacio-
nes STEM [12]3. Existen discrepancias sobre si esta
brecha se debe a la existencia de diferencias cogni-
tivas de género (habilidad espacial y verbal de hom-
bres vs mujeres) o si, por el contrario, esta brecha pue-
de ser atribuida a otra serie de razones, como son los
estereotipos culturales, los mayores niveles de ansie-
dad, los menores niveles de auto-confianza y, en últi-
mo término, la menor percepción de auto-eficacia en
disciplinas STEM. La hipótesis de razones cognitivas
es soportada por trabajos como [13, 17]. Sin embar-
go, otros autores se basan en los resultados de varios
meta-análisis en distintos contextos [20, 19] y en los
resultados de los informes PISA [12] para decantarse
por razones sociales, psicológicas y de falta de mode-
los femeninos [12, 26, 31]. Sea cual sea la razón, el
hecho es que existe un desequilibrio claro de género
en carreras STEM, que se traduce en compañías como
Apple, Google, Twitter o Facebook donde alrededor de
un 85 % de los trabajadores son masculinos [29].

El propósito de este trabajo ha sido aumentar el acer-
vo empírico que nos permita avanzar en el entendi-
miento de cuál es la influencia del género sobre el PC
en el contexto de universidades españolas. Para ello,
presentamos un estudio empírico que analiza la rela-
ción entre género y competencias computacionales a
nivel tanto objetivo como subjetivo en los estudiantes
de primer curso del Grado de Psicología (GP) de la
Universidad Católica de Murcia (UCAM). El artícu-
lo está estructurado como sigue: en la Sección 2 se
presenta el estado de la investigación con respecto a
la evaluación del PC y al impacto del género sobre el
mismo. Seguidamente, en la Sección 3 se describe el
diseño del estudio, que incluye la formulación de pre-
guntas de investigación, la definición de variables y el
establecimiento de hipótesis. La Sección 4 detalla los
pasos seguidos para la ejecución del estudio. Los datos
arrojados por dicha ejecución se analizan en la Sección

2https://computationalthinkingcourse.withgoogle.com/
3Acrónimo de Science, Technology, Engineering and Maths.

Algunos autores añaden las Artes (Arts), y hablan de disciplinas
STEAM.

5, que también incluye las principales amenazas a la
validez del estudio. Por último, la Sección 6 presenta
las principales conclusiones y algunas posibles líneas
de trabajo futuras.

2. Trabajo relacionado
Desde que se produjo la primera definición del con-

cepto de PC en 1993 [27], y todavía más desde la apa-
rición del artículo de Wing [34], existe una discusión
abierta acerca de qué es el PC y cómo se puede desa-
rrollar y medir en los distintos niveles de la educación.
Un mapeo sistemático del 2016, centrado en la defini-
ción, ámbito y base teórica del PC, encontró 125 traba-
jos relevantes en el período 2006-2014 [21]. El mapeo
revela que, hasta el momento, la mayor parte de la in-
vestigación se ha centrado en el diseño de actividades
para promover el PC en el currículum. Las estrategias
propuestas más comunes para el desarrollo del PC han
sido el aprendizaje basado en juego y el constructivis-
mo. Por lo que respecta a los segmentos de población
estudiados, el 37.6 % de los trabajos se ha centrado
en los niveles K-12 (desde infantil a secundaria), el
24.8 % se ha centrado en niveles de educación supe-
rior y el 37.6 % afecta a ambas poblaciones. El trabajo
concluye que la disciplina necesita madurar y propor-
cionar (a) marcos teóricos de consenso sobre los que
sustentar las distintas propuestas y (b) instrumentos de
medición válidos que permitan medir de manera siste-
mática el efecto de los tratamientos sobre las habilida-
des de PC. Otra revisión del estado de la literatura en
el ámbito K-12 presentada en [14] llega a conclusio-
nes similares, y concluye que la comunidad científica
ya ha proporcionado definiciones consensuadas de PC,
y que existe un volumen de trabajo importante centra-
do en el diseño de actividades para desarrollar el PC.
Sin embargo, la medición fiable del PC sigue siendo un
campo poco investigado y poco desarrollado. Además,
esta revisión incluye la variable de género. Su conclu-
sión más importante a este respecto es que los entor-
nos de programación modernos son más neutrales con
respecto a dicha variable. Por último, una revisión sis-
temática de la literatura del año 2017 [23] presenta un
panorama actualizado de la importancia del PC para
las instituciones de educación, cómo se está incorpo-
rando en cursos de distintas disciplinas y cómo se está
enseñando, y proporciona un repositorio de herramien-
tas disponibles. Además, aborda de manera específica
la evaluación del PC y, al igual que ocurre en [14] y
en [21], concluye que la medición fiable del PC es to-
davía una asignatura pendiente.

A continuación se ahonda en los aspectos de (a) la
evaluación del PC y (b) la relación entre PC y género,
que sustentan el estudio observacional presentado en
este trabajo.
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2.1. Evaluación del PC

A pesar de la reconocida escasez de instrumentos
fiables de medición del PC en los distintos niveles de
la enseñanza, existen algunas propuestas tanto a nivel
K-12 como a nivel de universidad.

A nivel K-12, una forma usual de medir el PC es
mediante la programación de juegos con distintos len-
guajes como Scratch o Alice [3, 4, 17, 33]. Otra posi-
bilidad es el desarrollo de instrumentos de evaluación
del PC en el contexto de un currículo específico, co-
mo se ha hecho en el proyecto Principled Assessment
of Computational Thinking (PACT) 4, que ha diseña-
do, implementado y validado una serie de instrumen-
tos para el currículo de secundaria Exploring Compu-
ter Science (ECS). Una tercera vía de evaluación pro-
puesta en la literatura es el uso de una selección ade-
cuada de tareas incluidas en los diferentes concursos
Bebras [8, 11, 18].

Por lo que respecta a instrumentos de PC a nivel uni-
versitario, hasta lo que alcanza nuestro conocimiento
dichos instrumentos se han concebido para ser admi-
nistrados en el contexto de cursos de programación
(típicamente CS0, CS1 o CS2 [16]) dentro de carre-
ras STEM. Este es el caso del instrumento de Dec-
ker [10], o distintos exámenes orientados a medir el co-
nocimiento conceptual en Ciencias de la Computación
como el CS Advanced Placement (AP) exam, el Advan-
ced Level General Certificate of Education (A-level)
in Computing exam, el Major Field Test for Compu-
ter Science o el GRE Computer Science Subject Test.
La mayoría de estos instrumentos están controlados y
administrados por paneles de evaluación educacional
específicos, y por tanto no están disponibles para su
uso abierto por parte de educadores e investigadores en
general. Además, la mayoría de estos instrumentos se
orientan a la evaluación de objetivos de aprendizaje de
programación a final de curso. Una excepción notable
a esta tendencia es el Foundational CS1 (FCS1) [32].
El FCS1 es un test diseñado para evaluar el contenido
del currículo de CS1. Como principales características,
se trata de un test que mide la comprensión de con-
ceptos computacionales fundamentales, independien-
temente del paradigma pedagógico utilizado o del len-
guaje de programación elegido. Sin embargo, el FCS1
sigue asumiendo que los alumnos que realizan el test
han cursado el CS1.

La gran disparidad de enfoques e instrumentos exis-
tentes muestra la relativa inmadurez del campo de la
evaluación del PC. Aunque el interés en la promoción
y evaluación del PC es alto entre la comunidad cientí-
fica, todavía se carece de instrumentos estandarizados
que estén abiertos al uso general y que, basados en mo-
delos teóricos aceptados por la comunidad, sirvan para

4PACT

incrementar el acervo empírico de la disciplina. Sólo
mediante una medición estandarizada y objetiva será
posible que la comunidad científica pueda proporcio-
nar una visión cuantitativa del impacto de las distintas
propuestas existentes para el desarrollo del PC.

2.2. PC y género
Por otro lado, por lo que respecta a la relación entre

PC y género, de los tres trabajos recopilatorios comen-
tados anteriormente [14, 21, 23], sólo en el artículo de
Grover y Pea [14] se nombra el problema de diferen-
cias de género. En él se esgrimen las razones por las
cuales es importante para la sociedad en su conjunto
disminuir estas diferencias [25, 7] y se apunta a la ne-
cesidad de disponer de actividades y entornos de desa-
rrollo neutrales con respecto al género.

En [26] se presentan los resultados de dos estudios
sobre la imagen que los estudiantes de primaria tienen
sobre los usuarios expertos en computación (que resul-
tó ser la de hombres con gafas) y su auto-percepción
con respecto a su habilidad con los ordenadores (que
resultó depender de su nivel de experiencia previa o su
confianza más que de su género). También en [9] se
estudia el impacto del género durante la ejecución de
tareas Bebras 5. Este estudio concluye que mujeres y
hombres son igual de eficientes, pero que los hombres
son más eficaces. Otro estudio relevante es el de How-
land et al, [17], donde se presenta un estudio empírico
sobre el impacto de Flip, un lenguaje de programación
para la creación de juegos de rol en 3D, sobre el desa-
rrollo de las habilidades computacionales de jóvenes
entre 11 y 15 años. Por lo que respecta al género, el
estudio muestra cómo las niñas del estudio escribieron
más fragmentos de código y más complejos que los
niños. El estudio detectó además una tendencia hacia
un mayor aprendizaje por parte del género femenino.
Por último, en [30] se muestra cómo en España los
hombres están más familiarizados con la programación
que las mujeres (en bachillerato, un 66 % de los hom-
bres encuestados habían programado con anterioridad
al estudio, frente a un 41.8 % de mujeres). Además, es-
te estudio muestra cómo las chicas son más proclives
a declararse poco eficaces en una tarea aunque tengan
evidencia objetiva de su rendimiento en la misma (pe-
simismo defensivo), y cómo la brecha de PC objeti-
vo por género es progresivamente mayor según vamos
avanzando en el ciclo educativo.

3. Diseño experimental
Con el fin de aumentar el acervo empírico relacio-

nado con las diferencias de PC atribuibles a género

5https://www.bebras.org/?q=about
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(nivel objetivo y auto-eficacia subjetiva), en Febrero
del 2018 se realizó un estudio observacional. Los es-
tudios observacionales son estudios empíricos donde,
al contrario de lo que ocurre en experimentos o quasi-
experimentos, las variables independientes (VI) no se
manipulan sino que se observan [2]. Este es el caso de
la VI género, que no es manipulable. Como principal
inconveniente, los estudios observacionales no permi-
ten establecer relaciones de causa-efecto, ya que no se
controlan los factores potenciales de confusión, es de-
cir, explicaciones alternativas para los resultados del
estudio [5].

3.1. Objetivos y definición del contexto
Siguiendo la estructura de la plantilla Goal Question

Metric (GQM) [28], el propósito de este estudio fue
analizar el efecto de género en la percepción subjetiva
y el nivel objetivo del PC de estudiantes de primer cur-
so del GP de la UCAM. El diseño del experimento se
basó en el marco experimental propuesto por Wohlin
et al. [36].

Las preguntas de investigación se diseñaron de for-
ma que pudiesen ser contestadas de manera cuantitati-
va como sigue:

• RQ1: ¿Existen diferencias significativas en el ni-
vel objetivo de PC en función del género?

• RQ2: ¿Existen diferencias significativas en la per-
cepción subjetiva de auto-eficacia en cuanto al PC
en función del género?

3.2. Diseño
En este estudio, planeamos la recopilación de datos

de 90 estudiantes de primer curso del GP de la UCAM,
sin ningún tipo de experiencia previa de programación.
Dada la falta de consenso en cuanto a instrumentos es-
tandarizados de medición del PC en el ámbito universi-
tario (ver Sección 2), para este estudio se decidió utili-
zar el Test de Pensamiento Computacional (TPC) pre-
sentado en [30]. El TPC, además de no requerir ningún
tipo de experiencia previa en programación, ha sido ex-
tensamente validado en el contexto español, donde ha
demostrado altos niveles de validez concurrente (con
respecto a los instrumentos PMA, RP30, y FI-R 6), va-
lidez discriminante, validez convergente (con respecto
a Dr. Scratch 7 y Bebras 8) y validez factorial [13].

Variables y escalas de medición

Se definió una sola VI, Género (G), de tipo catego-
rial, inter-sujeto, con dos posibles valores: Femenino o
Masculino.

6http://www.e-teaediciones.com/
7http://www.drscratch.org/
8https://www.bebras.org/?q=about

Como Variables Dependientes (VD) se definieron
las siguientes:

• PCO: Pensamiento Computacional Objetivo:
puntuación objetiva del TPC. Medida de tipo
ratio. Instrumento de medición: escala de 28
ítems con dos valores posibles cada uno (correc-
to/incorrecto). Rango de la medida [0..28].

• PCS: Pensamiento Computacional Subjetivo: me-
dida auto-reportada del TPC sobre la auto-
percepción del sujeto sobre sus habilidades de PC.
Medida de tipo intervalo. Instrumento de medi-
ción: escala de dos ítems con 10 valores posibles
cada uno (1..10). Rango de la medida [1..10].

Hipótesis

A partir de las preguntas de investigación formula-
das y las variables y medidas definidas, se establecie-
ron las siguientes hipótesis nulas, susceptibles de ser
refutadas estadísticamente mediante el método de Re-
futación de Hipótesis:

• HGenderPCO0 (RQ1): la puntuación media de
PCO de hombres y mujeres es la misma (µ1 =
µ2).

• HGenderPCS0 (RQ2): la puntuación media de
PCS de hombres y mujeres es la misma (µ1 = µ2).

4. Ejecución del estudio
La recopilación de los datos tuvo lugar en una se-

sión de clase durante la segunda semana de Febre-
ro del 2018. En ella, se pidió a los estudiantes que
cumplimentaran el TPC. Dicha cumplimentación no se
anunció de antemano, y los estudiantes no recibieron
ningún tipo de retroalimentación sobre su rendimiento
hasta el final de la sesión. Dos instructores supervisa-
ron la sesión con el fin de evitar cualquier tipo de in-
teracción entre los sujetos. De los 90 sujetos posibles,
79 acudieron ese día a clase. Puesto que los estudian-
tes no sabían que ese día iba a realizarse la sesión de
recopilación de datos, podemos asumir que su ausen-
cia no estuvo relacionada con el estudio, y por tanto
no supone un riesgo para la validez de los resultados.
Por razones éticas, al inicio de la sesión se solicitó de
manera explícita el permiso de los participantes para
tratar sus datos de manera anónima y agregada. Todos
los estudiantes aceptaron participar. La distribución de
los participantes por género puede ser vista en el Cua-
dro 1.

5. Análisis de datos
El cálculo de las dos medidas de interés (PCO y

PCS) se realizó de manera automatizada a partir de
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Género Esperados Participantes
Femenino 69 60
Masculino 21 19

Total 90 79

Cuadro 1: Distribución de sujetos por género.

las respuestas del TPC. Para el análisis estadístico de
los datos se utilizó el software SPSS Statistics v.23. El
Cuadro 2 muestra los principales estadísticos descrip-
tivos -media y desviación típica (DT)- de las medidas
incluidas en nuestro estudio.

PCO PCS
Media DT Media DT

Femenino 16,30 4,85 4,58 1,98
Masculino 16,89 4,69 6,16 1,83

Cuadro 2: Estadísticos descriptivos de PC y género

Con el fin de analizar las hipótesis asociadas a las
preguntas de investigación RQ1 (HGenderPCO0) y
RQ2 (HGenderPCS0) se aplicaron sendos t-tests de
medidas independientes. Este test tiene seis asunciones
que deben ser revisadas. Las primeras tres asunciones
están relacionadas con el diseño del estudio: necesita-
mos una variable dependiente medida a nivel continuo
(en nuestro caso PCO y PCS), una variable indepen-
diente dicotómica (en nuestro caso el género) e inde-
pendencia de observaciones, i.e. que no haya relación
entre las observaciones en cada grupo de la variable in-
dependiente o entre grupos. Las otras tres asunciones
se refieren a cómo nuestros datos se adaptan a las ca-
racterísticas del t-test para permitir la producción de un
resultado válido. Éstas son:

• Ausencia de valores extremos en los dos grupos
de la variable independiente en términos de la va-
riable dependiente. Un examen visual de los dia-
gramas de caja para PCO y PCS mostró cómo no
existían valores situados más allá de 1.5 veces la
longitud de la caja medido a partir de su borde
para ninguno de los grupos (ver Figs. 1 y 2).

• Distribución aproximadamente normal para cada
grupo de la VD. Esta asunción se cumplió para las
dos variables, tal y como demuestra el resultado
del test de Shapiro-Wilk (PCO: ⇢ >0.05 para las
dos celdas del diseño, PCS: ⇢ >0.05 para las dos
celdas del diseño).

• Homogeneidad de varianzas. Esta asunción se
comprobó mediante el test de Levene. En este ca-
so, el test arrojó valores de ⇢ >0.05 para todas las
celdas tanto de la variable PCS como de la varia-
ble PCO.

Figura 1: PCO: Diagrama de caja

Figura 2: PCS: Diagrama de caja

5.1. RQ1: Diferencias en PCO en función
del género

A continuación se describen los resultados con el
formato media±desviación típica (DT).

La media de PCO para mujeres y hombres fue de
16, 30 ± 4, 85 y 16, 89 ± 4, 69, respectivamente. Los
resultados del t-test indican que no hay diferencias es-
tadísticamente significativas en cuanto a las puntua-
ciones de PCO entre mujeres y hombres (t(77) =

�0, 469, ⇢ = 0,64, Hedges0gs = 0, 1214 [22]). Por
tanto se puede concluir que las habilidades compu-
tacionales de mujeres y hombres son similares.

5.2. RQ2: Diferencias en PCS en función
del género

Por lo que respecta a PCS, la media para mujeres y
hombres fue de 4, 58 ± 1, 98 y 6, 16 ± 1, 83, respecti-
vamente. Los resultados del t-test indican que estas di-
ferencias son estadísticamente significativas (t(77) =

�3, 071, ⇢ = 0,003, Hedges0gs = 0, 8006 [22]). Por
tanto se puede concluir que la auto-percepción sobre
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las habilidades computacionales de mujeres y hombres
son significativamente inferiores en el caso de las mu-
jeres.

5.3. Amenazas a la validez del estudio
Para el análisis de las principales amenazas a la vali-

dez del estudio se ha seguido la clasificación propuesta
por Cook y Campbell [6]: amenazas a la validez inter-
na, externa, de constructo y de conclusión.

Las amenazas a la validez interna se ocupan de es-
tudiar la posibilidad de que existan factores ocultos
susceptibles de proporcionar explicaciones alternativas
a los resultados. Los estudios observacionales tienen,
por definición, una validez interna inferior a los expe-
rimentos, debido al sesgo de selección, hasta el punto
de que sólo establecen la existencia o no de una rela-
ción, pero no necesariamente de causalidad. Otra ame-
naza a la validez interna es que no todos los sujetos
inicialmente seleccionados participen finalmente en el
estudio (tasa de abandono). En el presente estudio esta
amenaza se mitigó no haciendo partícipes a los sujetos
de antemano de que iban a ser medidos con respecto
a sus habilidades computacionales. Además, todos los
sujetos que se presentaron a la sesión del día en el que
el estudio estaba programado consintieron participar.
Otra amenaza es la posible influencia de la experien-
cia previa de los sujetos en programación. Aunque el
grado escogido para el estudio no pertenece a discipli-
nas STEM, y por tanto los estudiantes suelen tienen un
perfil menos tecnológico - y por tanto menor exposi-
ción a formación reglada o no reglada en programa-
ción o disciplinas afines -, no podemos descartar que
algunos alumnos hayan recibido dicha formación. Sin
embargo, si este ha sido el caso, ambos géneros han
tenido las mismas posibilidades de acceder a ella, y
los resultados objetivos parecen indicar que esta posi-
ble formación ha tenido un impacto similar en ambos
géneros.

Las amenazas a la validez externa se refieren a la
generalizabilidad de los resultados. En este estudio los
sujetos no fueron seleccionados al azar, sino que se tra-
ta de una muestra de conveniencia, en este caso com-
puesta por los estudiantes de primer curso de un grado
al que tenía acceso uno de los autores del trabajo. Por
tanto no es una muestra representativa de la población
de estudiantes universitarios de primer año. Para mi-
tigar este riesgo, es necesario realizar réplicas de este
estudio.

Las amenazas a la validez de constructo se refieren
a la relación entre la teoría y la observación. En este es-
tudio se han especificado claramente las preguntas de
investigación que han dirigido la definición de hipóte-
sis, variables y medidas. El instrumento utilizado para
la medición del PC también es un instrumento amplia-
mente validado en el contexto español, aunque, al no

existir un estándar, no se puede saber si el uso de otro
tipo de test habría arrojado resultados distintos.

Por último, las amenazas a la validez de conclusión
(validez estadística) se refieren a la relación entre el
tratamiento y el resultado. Todos los análisis estadísti-
cos se han precedido de una serie de tests para asegurar
que las asunciones del procedimiento estadístico no se
estaban violando. Los dos grupos (femenino y mascu-
lino) no están balanceados, lo que puede afectar la pre-
cisión del estudio [5]. La homocedasticidad (igualdad
de varianzas) de los grupos palía este riesgo.

6. Conclusiones y trabajos futuros
En este artículo se ha presentado un estudio obser-

vacional que aporta nuevos datos empíricos relativos
a la relación existente entre PC y género. Los resul-
tados indican que, a pesar de que las mujeres piensan
que tienen menos habilidades computacionales que los
hombres, la realidad es que ambos géneros tienen una
habilidad objetiva similar. Creemos que esta disonan-
cia entre creencia y realidad está teniendo importantes
repercusiones en la orientación profesional de las mu-
jeres, que eligen de manera muy minoritaria carreras
donde este tipo de capacidades tienen especial relevan-
cia, y en general presentan una mayor tasa de aban-
dono. Pensamos por tanto que evidenciar la falsedad
de esta creencia desde niveles tempranos es fundamen-
tal para no convertirla en una profecía auto-cumplida:
una mayor confianza de los sujetos en sus capacidades
computacionales implica incrementar la probabilidad
de que se involucren en actividades que contribuyan al
desarrollo de dichas capacidades, lo que en último tér-
mino conllevará un mayor dominio efectivo de las mis-
mas y una mayor probabilidad de que acaben eligiendo
carreras donde estas capacidades jueguen un papel re-
levante.

Para contribuir a esta concienciación y disminuir las
diferencias de percepción entre géneros, pensamos que
es importante que los grados universitarios incluyan en
sus planes de estudio tanto actividades específicas de
entrenamiento del PC como actividades de reflexión y
debate sobre PC y género. Una posibilidad en este sen-
tido podría ser la creación de cursos transversales co-
mo la Introducción al pensamiento computacional de
Hambrush et al. [15]. En él, los autores abogan por el
uso de una aproximación dirigida por problemas cen-
trada en el descubrimiento científico y en principios
computacionales, y con problemas que estén directa-
mente relacionados con el área de interés del estudian-
te, aunque no necesariamente con su dominio específi-
co. Sin embargo, hay otras posibilidades, como puede
ser la introducción transversal de tareas computaciona-
les como parte de las distintas asignaturas que ya con-
forman los grados. Hasta lo que alcanza nuestro cono-
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cimiento, la comunidad científica sufre una insuficien-
cia de datos empíricos que la ayuden a discernir qué
aproximaciones son las más efectivas de cara a desa-
rrollar las capacidades computacionales en ambos gé-
neros.

Este trabajo es por tanto el inicio de un largo camino.
En futuros trabajos pretendemos realizar réplicas de
este estudio con otros grupos y universidades, con el
fin de comprobar si se siguen manteniendo estos resul-
tados. Otra línea de investigación en la que estamos ya
trabajando es en la elaboración de un instrumento de
medición de PC adecuado para alumnos de primeros
años de grados universitarios, que sea independiente
del grado concreto que se esté cursando. Por último,
en futuros trabajos pretendemos abordar el impacto de
distintos tipos de actividades específicas sobre el PCO
y el PCS, con inclusión de la perspectiva de género.
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