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En este trabajo se revisan las diferentes teorias psicolégicas que han tratado
de explicar los procesos de adquisicién de la identidad sexual y los principales
4mbitos desde los que se han estudiado las diferencias que presentan los seres
humanos en funcién de su sexo. A partir de la reflexién acerca de la segregacion
que chicas y chicos presentan habitualmente en las situaciones de juego, se
plantean los elementos de caricter educativo que estin en la base de la
socializacién genérica del alumnado. :
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Abstract

This work is a revision of the different psychological theories which have
tried to explain the processes of adquisition of sexual identity, and the main
parameters from which human sexual differences have been studied. A reflection
on the segregation boys and girls usually present in situations of play, leads to
the analysis of the. educational elements that are at the base of pupils’ gender
socialization.
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A lo largo del desarrollo evolutivo los
seres humanos experimentan una serie
‘de cambios tanto en el 4mbito biologico
y fisiol6gico como en los aspectos psi-

cosociales. En lo relativo al sexo estos -

cambios tienen su origen tanto en los
procesos biologicos de sexuacién pre-
natales, que dan pie al desarrollo de un
programa madurativo sexual diferente

para cada sexo, como en los procesos
psicosociales relativos a la adquisicion y
desarrollo de la identidad sexual y de
género, que también siguen una crono-
logia. Esta temporalidad est4 determina-
da tanto por los procesos fisicos,
cognitivos y psicosociales, como por las
caracteristicas socioculturales derivadas
de la vida en una sociedad determinada.
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A. Freixas

Las diferencias sexuales

Histéricamente la investigacion se ha
centrado mis en el estudio de las dife-
rencias que presentan hombres y muje-
res en diversos campos, que en los as-
pectos propiamente evolutivos. En este
sentido cabe sefialar que los estudios
evolutivos son escasos y no siempre
comparables, dado que emplean térmi-
nos y conceptos distintos. Las investiga-
ciones iniciales presentan un claro en-

" foque comparativo. Thorne (1990) sefiala
los peligros derivados de las aportacio-
nes sobre las diferencias sexuales que
hacen mis hincapié en las diferencias
que en las semejanzas, a pesar de que
éstas son claramente mis numerosas.

Uno de los estudios pioneros en €l
tema de las diferencias sexuales ha sido
la investigacion llevada a ca»o por
Maccoby y Jacklin en 1974, a partir de la
cual, en los afios 70, se realizaron nu-
merosas investigaciones que trataban de
conocer las diferencias individuales en
multitud de 4reas del desarrollo. Fun-
damentalmente se han estudiado las di-
ferencias sexuales en cuatro dmbitos:

a. En cuanto a las habilidades
cognitivas se han analizado dife-
rentes aspectos del rendimiento
intelectual, entre ellos la capaci-
dad para las matemdticas, para el
razonamiento espacial, las dife-
rencias en las capacidades verba-
les, etc. Jacklin (1989) afirma que
hay una larga historia de interés
por las diferencias genéricas en las
habilidades intelectuales y una
gran acumulacién de hallazgos
empiricos de los que se puede
concluir que el género 7o es una
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variable significativa en 1a medida
de las habilidades cognitivas.
Hyde y Linn (1988) constatan que
las diferencias entre los sexos en
los rendimientos intelectuales se
han reducido en las Gltimas déca-
das, por lo que se puede esperar
que disminuya el nimero de in-
vestigaciones en esta drea, en la
medida en que cada vez son me-
nos frecuentes los informes sobre
estas diferencias sexuales.

. En los aspectos biologicos se han

realizado estudios que tratan de
explicar qué papel desempefan
las hormonas sexuales en las di-
ferencias conductuales relativas al
sexo (Maccoby y Jacklin, 1974).
Ejemplo de ellas serfan las inves-
tigaciones que estudian hechos
como la mayor vulnerabilidad del
sexo masculino, al principio y fi-
nal de la vida (McMilen, 1979;
Gualtieri y Hicks, 1985), y las re-
lativas a la agresividad (Maccoby
y Jacklin, 1980).

En el 4mbito de los rasgos y.ca-
racteristicas de personalidad los
estudios han tratado de explicar
las diferencias que se manifiestan
entre los sexos en aspectos como
la motivacién por el logro
(Mednicgk, 1982; Spence and
Helmreich, 1983) (especialmente
en dreas como el miedo al éxito y
las atribuciones causales), la
autoestima, la construccidén de la
masculinidad y la feminidad (Bem,
1974; Deaux, 1984b); las diferen-
cias en el juicio moral (Gilligan,
1982), etc. Algunas de estas apor-
taciones han llevado a nuevas
formulaciones tedricas sobre la
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adquisicion de la identidad sexual
y de género.

d. En cuanto a las conductas socia-
les, en completa relacién con los
aspectos biologicos e intelectua-
les, una parte de la investigacion
en psicologia ha tratado de ex-
plicar las causas de las diferéncias
en conductas como la agresividad
(Maccoby y Jacklin, 1974; 1980), la
conformidad y la influencia social
(Eagly, 1983) y la conducta no
verbal (Hall, 1978, 1979) a las que
se dan atribuciones biolégicas y
otras explicaciones derivadas de la
socializacién del rol.

Este tipo de investigacién ha de-
mostrado que la variancia encontrada en
funcién del sexo es muy pequeia y su
posible relevancia tiene que llevar apa-
rejada una consideracién cuidadosa de la
eleccion de conductas y tareas en am-
bientes menos restrictivos que el labo-
ratorio. Sin olvidar que los estereotipos
y expectativas de los propios investiga-
dores pueden ejércer una influencia di-
ferencial en hombres y mujeres. A veces
las situaciones de investigacion y las ta-
reas propuestas pueden no ser «neutrales»
para comprobar las posibles diferencias
sexuales, sino mis bien fuente de in-
fluencia de estas diferencias (Deaux,
1984a; Eagly, 1983).

En los Gltimos diez afios se han rea-
lizado investigaciones con un enfoque
menos comparativo que analizan la
evolucion de la realidad sexual en si
. misma (Huston, 1983), estudios dedica-
dos tanto a conocedel desarrollo como
la naturaleza de la identidad sexual.
Tanto en el nimero monogrifico de
Feminism & Psychology (1994) como en

la obra de Hare-Mustin y Marecek (1990)

.se lleva a cabo una interesante revisidn

acerca del estado actual de la investiga-
cién sobre las diferencias sexuales; en
ambas publicaciones se analizan los lo-
gros conseguidos hasta el momento y las
posibles lineas a seguir. ‘

Teorias expliéativas

La cuestién de como se adquiere en
la infancia la comprensién de que se es
de uno u otro sexo y cdmo se interpreta .
este rol es de gran interés para la psi-
cologia evolutiva que, ademis, se for-
mula otras preguntas como los temas
relativos al desarrollo de la identidad de
género a medida que los nifios y las ni-
fias van haciéndose mayores. También

" desde la perspéctiva psicologica se in-

tenta explicar y conocer el papel que
desempeifian en la socializacién del gé-
nero factores especificos tan importantes
como la familia, la escuela, el medio
sociocultural, los medios de comunica-
cion, etc.

Histéricamente tres teorias psicologi-
cas clisicas han elaborado explicaciones
para ello: la teoria psicoanalitica, la teoria
del aprendizaje social y la teoria cognitivo-
evolutiva. Las tres han tratado de explicar
el concepto de identificacion, es decir, el
proceso a través del cual las nifias se
identifican con el modelo femenino y los
nifios con el modelo masculino. Sin em-
bargo, todas ellas varian y sus plantea-
mientos son dificilmente comparables
dado que las diferentes metodologias
usadas, la falta de coincidencia en la ter-
minologia y, sobre todo, los constructos
téoricos divergentes hacen que las dife-
rentes explicaciones sean dificilmente
congciliables (Lopez, 1988).
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En la teoria psicoanalitica clésica la
socializacion del rol sexual se produce a
través de la superacion del complejo de
Edipo. Ast pues, al llegar a la fase genital
el Mifio/a estaria biolégicamente orienta-
do a preferir sexualmente al progenitor
del sexo opuesto, mientras tiene senti-
mientos ambivalentes con el progenitor
de su mismo sexo. El proceso de superar
la rivalidad con éste -por temor a la cas-
tracidon o a la pérdida del objeto amado-
hace que se identifique con él y, a través
de este proceso de identificacion con tal
progenitor, resuelve el llamado complejo
de Edipo y se va produciendo la identidad
sexual. '

La explicacion de Freud ha recibido
numerosas criticas por asumir que la
identificacion sexual s6lo se produce
como mecanismo de defensa y por pre-
suponer la universalidad del complejo de
Edipo (Sears, Maccoby y Levin, 1957), asi
como por la poca evidencia empirica que
sustenta sus afirmaciones (Cole y Cole,
1989).

En los Gltimos quince afios las for-

-mulaciones psicoanaliticas han sufrido
cambios radicales. Lerman (1986) y
Chodorow (1978) las han revisado y
reavivado con sus trabajos teéricos en los
que enfatizan el papel de los progenito-
res en el proceso de identificacion.
Chodorow (1978) sugiere que las madres
suelen desarrollar una identificacién mis
intensa con las hijas que con los hijos por
lo que la experiencia preedipica difiere
entre los sexos, en una estructura social
en la que son las mujeres las que pro-
porcionan bisicamente la atencién y el
cuidado a las criaturas. Sostiene que las
experiencias de las nifias llevan a una
vinculacion con la madre dada la seme-
janza situacional y fisica, mientras que la
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identificaciéon del nifio con el rol mas-
culino se basari en una relacion distan-
te con el padre, con frecuencia mis au-
sente de casa que la madre. Esta identi-
ficacibn es, pues, posicional, frente a la
identificacion mis personal de la nifia
con la madre.

Estas diferencias en los procesos
formativos tempranos de separacion/
identificacién tendrin consecuencias
duraderas en la edad adulta en lo que se
refiere a la identidad, estructura de la
personalidad y necesidades psicologicas
que llevarin a las mujeres a desarrollar
una personalidad relacipnal y conectada
y los hombres tenderin a desarrollar una
personalidad separada (Hare-Mustin y
Marecek, 1990).

Respecto a la teoria del aprendizaje
social, Mischel (1966, 1968, 1970) plan-
ted inicialmente que las diferencias
sexuales en la conducta se aprenden a
través de los mismos mecanismos que el
resto de las conductas sociales, es decir,
a través del condicionamiento operante
y del aprendizaje por observacion.
Aunque posteriormente este mismo autor
(1973; 1977, 1979) y Bandura (1977) han
reformulado la teoria teniendo en cuen-
ta los procesos internos en la formacién
de expectativas sobre las consecuencias
de la conducta; expectativas que guiarin
las futuras elecciones de respuesta. En
esta nueva orientacién también se tienen
en cuenta el nivel de atencion y de re-
tencién de la conducta observada, afir-
mando que los nifios y las nifias atienden

‘mis a los modelos del propio sexo que

a los del otro.

De acuerdo corbeste planteamiento,
el aprendizaje de los roles de género se
produce inicialmente por observacién y
después por imitacién. Las personas
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adultas desempenan un papel bisico en
este proceso ya que, ademds de ser mo-
delos que muestran diferentes conductas
en funcién del sexo, refuerzan de forma

diferencial las conductas que les parecen -

apropiadas al género de los ninos y las

nifias quienes aprenden a anticipar lo -

que serd aprobado y a comportarse de
acuerdo con tal expectativa.

Aprenden la etiqueta «ni7io- 0 «mifias
apropiada a la conducta reforzada;
aprenden a aplicar tal etiqueta a si mis-
mo/a y a valorarla positivamente. De
acuerdo con esta teoria la identidad de
género se desarrolla después de que se
ha establecido la conducta de rol de
género, sin sefalar ninguna edad parti-
cular para que se produzca. Esta teoria
considera a los nifios y las nifas recep-
tores pasivos de la informacién cultural-
mente transmitida y minimiza la actividad
del sujeto en la propia adquisicion del rol
sexual, aspecto que enfatiza fundamen-
talmente la teoria cognitivo-evolutiva.

La teoria cognitivo-evolutiva desa-
rrollada por Kohlberg (1966) se sitda
dentro del marco de la teoria piagetiana.
Postula que existen estructuras centrales

activas que determinan la evolucién de

la identidad sexual y de género que se
fundamenta en el desarrollo cognitivo
del mundo social. La organizacion
‘cognitiva serid la que determinari la
evolucion de la tipificacién sexual y, a
medida que vayan evolucionando las
estructuras cognitivas, evolucionarin
también las actitudes sexuales (Lopez,
1988). Segiin Kohlberg y Zigler (1967) es
la evolucién de la inteligencia, mis que
la maduracion de los instintos o las
presiones de los agentes socializadores,
la que determinari el desarrollo cognitivo
de la identidad y constancia de género y,

en consecuencia, de las actitudes y con-
ductas tipificadas sexualmente.

Para esta teoria el factor clave del
proceso de adquisicion de la identidad
sexual y de género es el juicio de auto-
clasificacién como nifio o nifia que
efectGa el sujeto, ayudado primero por
las asignaciones sociales y luego por las
diferencias anatémicas; juicio que tiene
tal importancia que acaba siendo para el
nino o la nifia innegable y permanente.
En unos estudios posteriores Kohlberg y
Ullian (1974) establecen un proceso
evolutivo para esta adquisicién que ten-
dria las siguientes etapas:

1. Adquisicion de la identidad de
género(en torno a los 3 anos). La
identidad de género surge a par-
tir del juicio de la realidad fisica de
que hombres y mujeres son dife-
rentes. Haciendo hincapié en que
las diferencias formales de peina-
do, vestido, etc. resultan mas
aparentes para la infancia que las
diferencias en los genitales enfa-
tizadas por la teoria psicoanalitica.
Kohlberg (1966) propone que la
identidad de género o el correcto
etiquetado en el propio género se
adquiere sobre los 3 afnos, pero
que el desarrollo del concepto
completo de género, como un
atributo constante e inmutable, se
produce gradualmente entre los 2
y los 7 afios.

2. Constancia e irreversibilidad de
género (en torno al periodo de las
operaciones concretas). La cons-
tancia de género consiste eq la
comprension de que el género no
se puede cambiar con el tiempo
(estabilidad), que no se altera por
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A. Freixas

0

la transformacién de las caracte-
risticas observables.como vestido,
actividades, peinado (consisten-
cia) y que el género no se altera
tampoco por desearlo. Este pro-
ceso implica.la comprension de
que ciertas propiedades de las
personas no pueden cambiarse a
pesar de la evidencia perceptiva
“de lo contrario -similar a la com-
prension de la identidad en la
conservacion de las sustancias fi-
sicas. A medida que el género se
hace estable, organizador signifi-
cativo de la informacién social, las
criaturas aprenden los estereotipos
sociales a través de la observacion
de las acciones y roles sociales de
hombres y mujeres. '

3. Capacidad para relativizar y cri-
ticar los contenidos sociales asig-
nados a los roles de género (en la
infancia tardia y adolescencia).
Estas etapas dependen bisica-
mente de los procesos mentales
que tienen lugar entre la infancia
y la adolescencia. Por esta razén
Kohlberg (1966) considera que al

ir madurando intelectualmente el -

nifno o nifa ird distinguiendo lo
que es social de lo que es perso-
nal y se producird una mayor fle-
xibilidad en torno a los roles, es-
tereotipos y actitudes sexuales.

Como ya hemos senalado antes, el
andlisis comparativo de las tres co-
_rrientes resulta dificil en la medida en
que nos encontramos con importantes
diferencias terminoldgicas y conceptua-
les que generan confusion, puesto que
estos tres modelos presentan objetivos de
estudio distintos. Asi, vemos que mien-
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tras que para el psicoanilisis el objetivo
es la identidad, en el paradigma con-
ductista es la conducta sexual tipificada
y para los cognitivistas es la identidad,

-entendida como juicio cognitivo de

autoclasificacién; objetivos que se con-
siguen, en cada caso, a través de meca-
nismos que no tienen nada que ver uno
con otro. Sin embargo, al poner de ma-
nifiesto la importancia de los factores
cognitivo, social y afectivo, las tres teorias
nos permiten entender, mejor que cada
una por separado, la complejidad de
estos procesos (Lopez, 1988).

Nuevas aportaciones tedricas

En los altimos afios la investigacion
en el marco de las diferentes teorias ha
llevado a nuevas formulaciones que.
tratan de corregir algunos de los plan-
teamientos iniciales y ha propiciado el
desarrollo de nuevas propuestas que
hacen hincapié en los procesos sociales
y culturales que afectan al estableci-
miento de la identidad sexual y de gé-
nero. ‘

Entre los nuevos planteamientos
tebricos mis conocidos se encuentran un
grupo de teorias que se basan en las
aportaciones del procesamiento de la
informacién y sefalan el papel de los
€squemas Como mecanismos cognitivos
para.la organizacion, transformacion y
construcciéon del mundo infantil (Bem,
1981, 1983; Liben y Signorella, 1987,
Martin y Halverson, 1981).

Bem hace hincapié en la primacia
que el concepto de género tiene en
nuestra cultura sugiriendo que los niftos
y la nifias adquieren un esquema de
género, una red de asociaciones que
incorporan las concepciones culturales
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del rol sexual, que les sirve para guiar
su conducta y organiza la percepcion
del entorno. Para esta autora los es-
quemas de género se-desarrollan a partir
de las diferentes informaciones que el
nifo o la nifa adquiere de su entorno

que tienen que ver con el género: esta:
_informaci6n incluye tanto modos de

conducta como propiedades de los ob-

jetos, actitudes e incluso estados de

animo. El popular concepto de andro-
ginia surgid a partir de estas teorias a
mediados de los afios 70 (Bem, 1974;
Block, 1973; Spence, Helmreich y Stapp,
1975; Rebecca, Hefner y Oleshansky,
1976). Bem (1974) lo utiliza para refe-
rirse a los hombres y mujeres que po-
seen cualidades masculinas y femeninas
en una proporciébn similar. Este con-
cepto supone un alejamiento del énfasis
tradicional en las diferencias sexuales y
una relativa libertad de los juicios ba-
sados en el género. El concepto de
androginia tuvo una gran repercusion
porque se establecio a su alrededor un
contexto sociocultural y se le otorgd un
valor social: signo de persona inteli-
gente, liberal, con buena salud mental,
etc.; como un cbddigo para la sociedad
igualitaria, més alla de los estereotipos
de género. De hecho la investigacién en
este campo tiene el valor de ofrecer
informacion sobre las diferencias indi-
viduales en los rasgos.instrumentales y
expresivos, pero tampoco ofrece una
respuesta definitiva en los temas de
género y en los roles.

_Por otra parte se han ido desarro-
llando otras teorias de las que quere-
mos destacar tres elementos de caric-
ter general que consideramos muy
significativos para la investigacién en
este campo:

1. lasnuevas teorias han abandonado
las explicaciones globales de am-
plios aspectos del desarrollo hu-
mano y tratan de asuntos mis
concretos, ofreciendo explicaciones

“sobré parcelas o problemas espe-
cificos, como en un gran mosaico.

2. La mayoria de las teorias actuales
prestan mis atencion al desarrollo
femenino que las primeras teorias
que se centraban en el desarrollo
masculino o al menos proporcio-
naban una explicacién mis com-
pleta y bien documentada de la
tipificacién masculina que de la
femenina.

3. Un tema central en la mayoria de
las formulaciones actuales lo
constituye el anilisis de las dife-
rencias reales o esenciales entre
los sexos en el Ambito de la dis-
tincién entre las mujeres como
comunitarias y orientadas hacia las
relaciones personales versus los
hombres como seres indepen-
dientes y separados de los demis.

Este es un debate teérico que centra
en gran medida la investigacién actual, a
pesar de que las diferentes teorias y ex-
plicaciones atribuyen esta diversidad
entre los hombres y mujeres a causas
diferentes: biologicas, identificacion
temprana con los progenitores, tipifica-
cién sexual cognitiva, roles sociales, di-
ferencias en el poder, etc.

Proceso de desarrollo de 1a -
identidad sexual y de género

A medida que el nifio o nifa crece va
adquiriendo una identidad sexual (soy
nifio o soy nifia) en funcién de su cuer-
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A. Freixas

po v de sus peculiaridades biologicas
(diferencia en los genitales) y, a la vez,
adquiere una fdentidad de género que
supone la asimilacion de los roles que se
derivan de cada uno de los sexos en la
sociedad en que se encuentra el sujeto.
Esta identidad tiene una caracterizacién
fundamentalmente social y cultural y
cambia a lo largo del ciclo vital en cuanto
a sus contenidos. Por otra parte, no hay

que olvidar que muchos atributos difie-*

ren en su tipificacion en funcién de la
cultura (Rosaldo y Lamphere, 1974). Este
es el sentido de 1a afirmacion de Edwards
y Whiting (1988) de que somos la com-
pafiia que tenemos.

El proceso de adquisicion del género
se parece a un puzzle cuyas piezas el
nifio o la nifia une de manera personal.
La asimilacién de un modelo sensible y
coherente del género requiere la inte-
gracion de componentes muy diferentes
en un marco conceptual y conductual
que gira alrededor de las definiciones e
implicaciones de hombre y mujer. En-
contramos componentes cognitivos,
como las etiquetas de género, los este-
reotipos, la acumulacién y recuperacién

" de conocimientos relativos al género y
los procesos evaluativos sobre él y otros
aspectos mis manifiestos como las pre-
ferencias por los juguetes tipificados y
por los compaiieros o compaferas de
juego, los niveles de agresion y los mo-
delos de comunicacién.

Se observan grandes diferencias in-
dividuales en el desarrollo de estos
componentes en la infancia (Hort,
Leinbach y Fagot, 1991). A pesar de que
el género parece desempedar un papel
significativo como parimetro de

categorizacion en la infancia (Martin y |

Halverson, 1981), Bem (1981) propone
24

que su importancia es mucho mayor para
algunos crios que para otros. En este
sentido Fagot, Leinbach y O'Boyle (1992)
afirman que estas diferencias en el
aprendizaje del género suponen dife-
rencias en los niveles cognitivos y en las
influencias sociales y culturales. Autores
como Duveen y Shields (1984) conside-
ran que el género funciona en la infancia
como un esquema conceptual a través
del que se asimilan otros aspectos de su
mundo social y que la comprension del
mundo social y de las convenciones re-
lativas al género evoluciona de manera
muy importante en la infancia (Lloyd y
Duveen, 1992).

“Por nuéstra parte, consideramos que
el modelo de género es un constructo
evolutivo multiple que se adquiere en la
infancia en diversos sentidos y formas

-(Hustan, 1983). Concebimos a las -ninas

y los nifios como constructores activos de
esquemas cognitivos con los cuales cla-
sifican y categorizan su mundo, organi-
zan activamente los estimulos y 13 in-
formacién y no reciben pasivamente el .
tutelaje adulto. Partimos de la idea de
que el juicio cognitivo es el factor deci-
sivo en este proceso, pero éste se pro-
duce en un contexto socio-cultural que
le dard un contenido determinado. Sin -
olvidar el papel de los modelos en la
aceptacion de los contenidos asignados
al género y de la interaccién continua de
nifios y ninas con personas adultas
transmisoras y socializadoras de conte-
nidos genéricos.

Para las teorias cognitivo-evolutivas
el desarrollo intelectual es un antece-
dente importante de la comprension de
la tipificacién sexual. De acuerdo con
ellas la constancia del género se consigue
como parte del pensamiento operacional
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concreto: cuando se adquiere la conser-
vacion de las cualidades fisicas de los
objetos se pueden conservar las cuali-
dades de los seres vivos. Kohlberg (1966)
afirma que la comprensién de la cons-
tancia de género es funcién de un de-
sarrollo cognitivo mis general y se
consolida solo cuando se comprenden
los principios de identidad y equivalencia
de las sustancias fisicas. Con la formacién
de invariantes los nifos y las nifias llegan
a comprender que la entidad de las
personas se mantiene con el tiempo y a
través de las circunstancias cambiantes
(Enesco, Delval y Linaza, 1989).
Cuando se ha completado el esta-
blecimiento del pensamiento operacional
y entienden claramente que el género no
se altera por los cambios superficiales, la

adherencia a los estereotipos sexuales y

la rigidez es probable que disminuyan.
Cuando comprende que los atributos
superficiales, como la ropa o las activi-
dades, no son esenciales para el género,
entonces también entiende que se pue-
de producir una desviacién de los este-
reotipos sin que se altere el género bi-
sico. Ademis, el pensamiento dperacio-
nal concreto puede permitir una com-
prension mis ripida de la posibilidad de
.que hombres y mujeres compartan atri-
butos, ya que en este periodo empieza a
declinar la aceptaciéon por parte de las
criaturas de los atributos como inmuta-
bles, inflexibles o correctos moralmente.

" El aumento de la flexibilidad en la
tipificacion sexual se relaciona con el
aumento de la comprensién de que las
convenciones sociales son altamente
relativas y cambiables. A esta edad,
cuando han conseguido una mayor fle-
xibilidad en el procesamiento cognitivo
y social, estin mis prestos para recibir las

. intervenciones disefiadas para ensedar

conceptos no tradicionales sobre el gé-
nero. Trautner, Helbin, Sahm y Lohaus

(1989)-afirman que a los 6 afios se al-

canza el punto 4lgido de la rigidez y a los
8 afios hay ya una notable flexibilidad en
el Ambito de las convenciones del siste-
ma sexo/género, vinculada al desarrollo

intelectual y al entorno social.

~ En esta etapa del desarrollo se pue-
den observar también diferentes caminos
evolutivos seguidos por mujeres y hom-
bres: a medida que van hiciéndose
mayores unas y otros aprenden cada vez
mis sobre la definiciones sociales de ser
hombre o mujer. Asi se puede constatar
que las preferencias de ambos sexos si-
guen diferentes caminos, sugiriendo que
los valores diferenciales vinculados a los
roles masculinos y femeninos influyen en
las preferencias y en la adopcién de los
atributos. Los chicos, con la edad, siguen
un aumento monotdnico en las prefe-
rencias por las actividades masculinas, -
mientras que ellas se apartan de las pre-
ferencias femeninas. La preferencia de las

- chicas por las actividades femeninas

aumenta hasta los cinco o seis afios, pero
a partir de ahi suele disminuir su interés
por tales actividades y se interesan mis
por las consideradas masculinas, a pesar
de que su conocimiento de los estereo-

- tipos de género aumenta igual que el de

los chicos. : .
Ademis, las nifias son mis flexibles
en-sus conceptos tipificados por sexo y
consideran mis actividades y conductas
igualmente apropiadas para ambos sexos
(Lloyd y Duveen, 1992). Como afirma
Huston (1983, 1985) este modelo se
constata en estudios realizados a lo largo
de muchos aios, desde los primeros
estudios sobre este tema llevados a cabo
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en los afios veinte, es decir, no se trata
de una concienciacién reciente.

Un ejemplo: La conducta segregéda
por razén de sexo en los
agrupamientos

De los diferentes procesos descritos
hasta aqui queremos detenernos en la

consideracion de la conducta segregada -

cuya universalidad y aparente naturali-
dad creemos que merece una reflexion.
La observacidn en la escuela muestra
desde preescolar una tendencia a la se-
paracion grupal entre nifias y nifios, tanto
en la amistad como en los intercambios
cotidianos. Este es un fenbmeno muy
extendido que se encuentra en todas las
culturas en las que los nifios y las nifias
se desenvuelven en grupos suficiente-
mente grandes para permitir la ¢leccion
y cuando no se les presiona por parte de
las personas adultas. Edwards y Whiting

. (1988), en una reciente investigacion
transcultural, afirman que la emergencia
de estas preferencias en la infancia por
los companeros o compafera del mismo
sexo es un fendémeno universal y potente
en todas las culturas. Estas preferencias
son dificiles de cambiar (Maccoby, 1988,
1990), a pesar de que se han hecho es-
fuerzos por modificarlas, fomentando la
interaccion entre los dos sexos. Sin em-
bargo, Thorne (1990) afirma que se
produce una menor segregacion cuando
las personas adultas controlan una si-
tuacion (Thorne, 1986; Luria y Herzog,
1985).

La segregacidn sexual se presenta
con mis frecuencia en las actividades de
juego que en las situaciones no sociales,
aunque también se manifiesta en muchas
de las actividades consideradas aparen-
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temente neutras. Esta tendencia a pre-
ferir a las personas del mismo sexo se
inicia a los tres afios, € incluso antes en
determinadas condiciones, y aumenta
con la edad, manteniéndose en un alto
nivel entre los seis y los once anos. La
investigacién sobre el tema es escasa,
pero parece que la tendencia de la in-
fancia a preferir a las personas del mismo
sexo en el juego tiene poca relacion con
las caracteristicas de personalidad del
nifio o de la nifia. En concreto, parece
que no se relaciona con las medidas de
masculinidad/feminidad ni con las de los
esquemas de género (Powlishta, 1989).

¢Por qué se produce, pues, una
atraccién tan pronunciada por los com-
pafieros y compaiieras de.juego del
mismo sexo y.un rechazo de los del sexo
contrario? En el caso concreto del juego
en la infancia esta preferencia por la
segregacion es explicada por Maccoby
(1990) argumentado que el juego brusco
que caracteriza a los chicos, su orienta-
cion hacia la competicion y el dominio,
resulta aversivo a la mayoria de las chi-
cas que se muestran recelosas ante este
estilo de juego. Ante esta hipbtesis nos
planteamos inevitablemente la pregunta

- sobre donde se sitia el origen del juego

brusco en los chicos. Quizis una expli-
cacion pueda encontrarse en el anilisis
de los estilos de influencia: entre los tres
afios y medio y los cinco afios y medio
aumenta la tendencia de las criaturas de
intentar influenciar el juego de los igua-
les, indicando que estin aprendiendo a
integrar sus actividades con las de los
demis, con el fin de poder llevar a cabo
actividades coordinadas. Serbin,
Sprafkin, Elman y Doyle (1984) encon-
traron que los intentos de influenciar por
parte de las chicas consistian bisica-
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mente en un aumento en las sugerencias

«educadas- hacia los demis, mientras que .

entre los chicos el aumento tomaba la
forma de un mayor uso de demandas
directas. En este periodo los chicos res-
pondian cada vez menos a esas suge-
rencias -educadas» de las nifias, de tal
manera que el estilo que ellas iban
adoptando era cada vez menos efectivo
con ellos, aunque si lo era con las otras
chicas y resultaba bien adaptado a la
‘interaccion con el profesorado y las de-
mis personas adultas. Maccoby (1990)
sugiere que ellas encuentran aversivo
intentar relacionarse con alguien que no
responde a sus influencias y, por lo tanto,
empiezan a evitar tales companeros.
Teniendo en cuenta la reconocida im-
portancia de la reciprocidad en las rela-
ciones humanas, esti claro que los chicos
y las chicas tienen dificultades para for-
mar grupos que incluyan personas de los
dos sexos. Las chicas no s6lo evitan jugar
con ellos, sino que procuran estar cerca
del profesorado y otras personas adultas.

Esta tendencia a buscar la proximidad de

las personas adultas a menudo se ha
interpretado como una muestra de.rasgos
afiliativos en ellas y quizds como un re-
flejo de algln aspecto de la socializacion
temprana que las ha vinculado mis es-
trechamente a las personas que las cui-
dan (Chodorow, 1978, 1979).

Greeno (1989) demuestra que la
basqueda de proximidad hacia las per-
sonas adultas 70 es un rasgo general en
las chicas. Estd en funcién de la com-

posicién genérica del grupo de nifios y

_nifias presentes como potenciales com-
pafieros de interaccion. Para ellas la
presencia de los chicos resulta menos
aversiva cuando hay cerca una persona
adulta, indicando la comprensién de que

la conducta ruda y asertiva de ellos

‘puede ser moderada por la presencia de

las personas adultas. Al respecto nos
parecen sumamente interesantes las

-observaciones de Subirats (1991) al se-

fialar que si bien las chicas solicitan mis
frecuentemente la autoridad del docente
como recurso para solucionar conflictos
y negociar sus propios intereses, esta
solicitud de intervencién de hecho re-
presenta la invocacién de una autoridad
que haga respetar la norma, frente a un
comportamiento que tiende a ser arro- -
llador.

Los modelos diferentes desarrollados
por los dos sexos en esta época tienen
implicaciones de largo alcance para las
relaciones con las personas del mismo
sexo y del otro que se forman en la

" adolescencia y en la edad adulta. Archer

(1992) afirma que las.chicas y los chicos
desarrollan diferentes subculturas dentro
de sus grupos segregados y que las
interacciones restringidas entre ambos
contribuyen a la construccion de mundos
sociales sistemiticamente diferentes
También el mundo adulto favorece el
desarrollo de estas subculturas en la in-
fancia.

- La escuela y la adquisicion de la

identidad sexual de las niiias y los
nifios. .

Las diversas investigaciones y apor-
taciones tedricas de los Gltimos afios
sefialan el papel que desempeiian los
diferentes contextos (la familia, el medio
socio-cultural, los media, la escuela, etc.)
en los procesos de construccion de la
identidad sexual y de género. Todas
ellas, desde planteamientos tedricos di-
ferentes, coinciden en sefialar la impor-
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tancia y necesidad de que se revisen los
acuerdos sociales acerca de la incorpo-
racion igualitaria al mundo laboral y al
cuidado de las hijas y los hijos por parte
de hombres y mujeres, lo cual contri-
buiria a una mayor igualdad entre los
" sexos. Para ello los diferentes contextos
de socializacion deberin promover el
- desarrollo de ambos, de forma plena e
igualitaria.

El profesorado tiene un papel im-
portante en la socializaciéon de la iden-
tidad sexual y de género del alumnado,
sin embargo, no suele ser consciente de
que sus modelos de interaccion puedan
ser discriminatorios y suele carecer de las
habilidades necesarias para cambiar sus
conductas sesgadas por el género. In-
cluso niega practicar cualquier forma de
discriminacion por sexo, raza, religion,

etc. que, sin embargo, suele reconocer e.

identificar en la accioén docenteé de otras
personas y en la institucién educativa en
general (Freixas y Fuentes-Guerra, 1994).

Una parte importante del profesora-
do cree que las nifias y los nifos son
diferentes en divérsos aspectos y en to-
-dos los niveles escolares. Estas creencias
son reflejo de las que mantiene la so-
ciedad y fruto de su propio proceso de
socializacion e incluyen toda una serie de
estereotipos habituales acerca de los dos
sexos. La conocida investigacion de
Rosenthal y Jacobson (1968) demuestra
que el tipo de interaccién que se desa-
rrolla entre el profesorado y el alumnado
puede verse alterado por las expectati-
vas. 3

Segin Rosenthal y Rubin (1982) el
profesorado transmite sus expectativas
respecto al alumnado por medio de
cuatro formas subliminales de’ compor-
tamiento que incluyen: 1) el ambiente
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que se crea en el aula en funcién de la
mayor o menor calidez que una maestra
0 maestro muestra a sus alumnos y
alumnas; 2) el input, es decir, la mayor
dedicacion de la profesora o profesor a
determinados alumnos .0 alumnas; 3) el
output que incluye las conductas del
profesorado que suponen una estimula-
cion diferencial a una parte de su alum-
nado para que tenga una participacion
mis activa en la clase y 4) las conductas
verbales y no verbales del profesorado
que suponen claros mensajes de atep-
tacion o indiferencia-hacia determinados

. alumnos o alumnas. El alumnado es

sensible a los indicios de que su partici-
pacion no-es deseada. Las ninas lo son
particularmente a los mensajes mixtos, en
los que la aprobacién verbal estd acom-
pafiada de la desaprobacién subliminal.
Ademds, la ausencia de manifestaciones
de apoyo puede resultar tan patente
como la presencia de reacciones
reprobatorias. Las diferencias en el ¢rato
pueden encontrarse desde los primeros
afios de escolaridad y se concretan en
diferentes aspectos como la cantidad de
atencion que se presta a cada uno de-los
sexos; en las reacciones que el profeso-
rado tiene ante el éxito o fracaso de los
alumnos o alumnas; en la tolerancia que
se muestra ante determinadas conductas
consideradas apropiadas o inapropiadas
para cada sexo; en la composicion de los
grupos de clase, etc. Las diferencias en la
atencion y el trato prestados en funcion
del sexo suelen ser mis pronunciadas en
determinadas ireas del curriculum que
en otras.

Una consecuencna importante deri-
vada de las diferentes interacciones en
clase se refiere al hecho de que a lo lar-
go de los afos de escolaridad las chicas
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van mostrindose mis inseguras y menos
asertivas que los chicos, a pesar de que
obtienen mejores calificaciones escola-
res. Estos temas han sido histéricamente
estudiados por la teoria de la atribucién
(Weiner, 1979; Frieze, Whitley, Hanusa y
McHugh, 1982; McHugh, Frieze y
Hanusa, 1982; Ross y Fletcher, 1985)
argumentando que las chicas, ya desde
preeescolar, suelen formular atribuciones
que achacan el fracaso a causas internas
y estables (dificilmente cambiables),
como la falta de habilidad y atribuyen el
éxito a causas externas e inestables,
como un esfuerzo inusual o a factores

situacionales, como la suerte. Mientras'

que los chicos atribuyen el éxito a su
habilidad y el fracaso a la dificuitad de la
tarea o a la falta de esfuerzo personal.
Estas diferencias aparecen en la infancia
y se incrementan con la edad. Dweck,
Davidson, Nelson y Enna (1978) sostie-
nen que el chico acepta las criticas del
profesor o profesora sin asumir que esto
indica falta de habilidad en él, mientras
que la chica concluye que la critica del
profesorado implica una falta de habili-
dad por su parte.

Los estudios realizados seialan
consistentemente que ellos desarrollan
una mayor confianza en sus habilidades

durante el periodo de ensefianza y que -

ellas obtienen poca o simplemente no
aumentan su confianza, a pesar de sus
buenas puntuaciones (Stake y Rose,
1985). Estos estudios indican que el en-
torno educativo resulta positivo para los
chicos en la construccién de su
autoconfianza, pero que la experiencia
educativa no proporciona los mismos
beneficios a las chicas.

Todo ello redunda en las elecciones
profesionales que ellas efectdan que no

suelen corresponderse con sus buenos
resultados académicos. Subirats (1991)
considera que la escuela incide en el nivel
de formacion de la identidad de género,
devaluando la personalidad femenina de
tal manera que las nifias interiorizan un
papel secundario y una inseguridad en el
mundo publico, incluso en el caso de
alumnas brillantes. Parece contradictorio
que las mujeres rindan bien en la clase
pero que no desarrollen confianza en sus
habilidades. Puesto que las chicas no
establecen vinculaciones entre su rendi-
miento académico y el éxito profesional,
no efectian la conexidn entre su éxito en
la clase y sus futuras potenciales carreras,
de tal manera que subestiman sus habi-
lidades y se plantean objetivos educativos
y vocacionales mis bajos (McKay y
Fanning, 1987).

Las chicas en su eleccion de estudios
renuncian a las carreras que conducen a
mejores posiciones econdémicas y de .
poder (Subirats, 1991). La transmisién de
un género devaluado, afirma esta autora,
implica para el individuo una carga de
profundidad, una marca que dificilmente
puede resolverse con posteriores inter-
venciones correctoras: las acciones que
tienden a modificar las elecciones de
estudios surten poco efecto cuando se
producen a partir de los doce o trece
anos. Estas deben iniciarse en los pri-
meros afios de escolaridad y para ello es
imprescindible la revision del curriculum
oculto.

Las diferentes teorias explicativas del
desarrollo de la adquisicién de la iden-
tidad sexual y de género coinciden en
afirmar que las experiencias socializantes
de la infancia son antecedentes impor-
tantes en las elecciones que las mujeres
hacen a lo largo de su vida, que suelen
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concretarse en dos imperativos basicos:
1) la centralidad de las actividades de
relacién y afiliacién y 2) la obligacién
nutriente hacia otros, siendo responsable
de su bienestar social y emocional. Todo
ello lleva a que las chicas no formulen
prioritariamente objetivos personales de
tipo profesional, sino que se plantean
inicialmente objetivos orientados a las
relaciones familiares y matrimoniales,
con las graves consecuencias que sobre
su futuro econdémico y personal reportan
tales decisiones.

El clima de la clase es otro-ele-
mento a tener en cuenta. Parte del
profesorado contribuye a desanimar a
las chicas en sus objetivos profesiona-
les ya que no les ofrece informacién
positiva acerca de sus posibilidades, ni
validacién para sus intereses y sus ca-
pacidades. Las chicas, pues, nccesitan
un apoyo y estimulo mayor que los
. chicos para sus objetivos profesionales,
que compense la falta de un apoyo
social para sus intereses. En este sen-
tido, Jacklin (1989) afirma:

«Los tiempos estdn cambiando, los
cambios quizads se producen dema-
siado deprisa para algunas personas,
pero el tiempo no corre suficiente-
mente rapido para muchos ninos y
nirias constreviidos por sus roles de
género bhacia vidas por debajo de su
plenitud. (pag. 132).
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