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RESUM

Varem estudiar les diferéncies de génere en el rendiment en memodria verbal i en variables de tipus motivacional
(expectatives i atribucions) en un grup de setanta-quatre joves universitaris (trenta-set al-lots i trenta-set al-lotes).
No es produeixen diferéncies significatives en el rendiment en la tasca, encara que les al-lotes expressen unes
expectatives més baixes i valoren el seu rendiment com a més baix que el dels al-lots.A més, els dos grups
presenten un estil atribucional diferent: les al-lotes atribueixen el seu éxit en la tasca a la facilitat d’aquesta i
els al-lots a la capacitat. Les tendéncies tradicionals quant a la motivacié de guany no desapareixen i evidencien
que, malgrat els canvis socials produits, es mantenen els estereotips de génere que els joves i les joves segueixen
assumint com a propis i que els duen a valorar-se amb criteris distints.

RESUMEN

Estudiamos las diferencias de género en el rendimiento en memoria verbal y en variables de tipo motivacional
(expectativas y atribuciones) en un grupo de 74 jovenes universitarios (37 chicos y 37 chicas). No se
producen diferencias significativas en el rendimiento en la tarea, aunque las chicas expresan unas menores
expectativas ante la misma y valoran como mas bajo su rendimiento tras la misma que los chicos.Ademds,
chicos y chicas presentan un estilo atribucional diferente: las chicas atribuyen su éxito en la tarea a la
facilidad de la misma y los chicos a la capacidad. Las tendencias tradicionales en cuanto a la motivacion
de logro no desaparecen y evidencian que, a pesar de los cambios sociales producidos, se mantienen
estereotipos de género que los y las chicas siguen asumiendo como propios y les llevan a valorarse con
criterios distintos.

INTRODUCCIO
I.LA MOTIVACIO DE GUANY | LA TEORIA DE L’ATRIBUCIO

La motivacid constitueix un condicionant decisiu de I'aprenentatge i el rendiment académic. Per
aixo, aprofundir en el seu estudi és sempre important i encara més en el moment de canvi educatiu
en qué ens trobam a la universitat. Encara que les especulacions sobre la motivacié es remuntin,
almanco, al periode de la filosofia classica, és molt recent el seu estudi cientific (Mayor i Tortosa,
2005). Els coneixements actuals sobre la motivacié sén el resultat d’un llarg procés de decantacio
historica (Mayor, 2004) que ha promogut orientacions diferents en la seva investigacié, sobretot
el darrer segle. Avui en dia, aquest camp d’estudi constitueix una area de la psicologia realment
prolifica.

No obstant aix0o, com assenyala Gonzilez (2005), quan emprenem I'estudi de la motivacié humana
trobam multiples problemes. Un dels que més crida I'atencié és el referit a la quantitat de significats
que s’assignen al terme «motivacid», ja que s’associa (entre d’altres) a fendmens tan diferents com
impulsos, incentius, expectatives, volicid, interessos, fites o atribucié (Garrido, 2000). Aixo reflecteix
la diversitat de models que pretenen explicar qualsevol comportament huma. Si ens centram en
el camp de I'educacio i I'aprenentatge, el panorama no és molt diferent, ja que no existeix consens
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sobre la manera de denominar I'objecte d’estudi: motivacié académica, motivacié escolar, motivacio
en educacio, motivacié dels estudiants, motivacié i rendiment, motivacié i aprenentatge, motivacio
per a I'aprenentatge i motivacio per al guany (Gonzilez, 2005).

Actualment, es pot dir que no existeix una teoria unificada de la motivacid, siné una varietat de
perspectives d’estudi basades en les cognicions interrelacionades sorgides com a conseqiiéncia de
les creences i els pensaments generals sobre els objectius de guany que constitueixen les fites de
cada individu. La competéncia per al guany constitueix el centre d’estudi de la motivacio i, dins aquest,
tenen un paper rellevant la necessitat de guany i les adscripcions causals (goal theory) com a centre de
relacions amb nombroses cognicions i conceptes nous. Paral-lelament, s’observa un interés creixent en
les emocions, sense oblidar I'estreta relacié que tradicionalment ha existit entre motivacié i emocié.

La motivacid, en general, constitueix una de les grans claus explicatives de la conducta humana i pot
tenir un paper essencial en el rendiment cognitiu de les persones. El processament de la informacié
que duen a terme les persones no és aséptic, sind que ve sempre regulat per les necessitats, els
motius, les aspiracions i les emocions del subjecte (Rosselld, 1996). Hi ha tota una série de factors
cognitius a tenir en compte: I'analisi de la informacié i del seu processament, les autovaloracions,
els judicis i les atribucions causals, la percepcié i la recuperacié dels éxits i fracassos anteriors, la
intencionalitat, les creences, la motivacié intrinseca, etc. La teoria de la motivacié de guany s’ha
considerat I'avantsala de les teories que s’apropen a 'estudi de la motivacié des d’'un punt de vista
cognitiu. D’entre les teories explicatives de la motivacié de guany, destaquen la teoria de la decisio
d’Atkinson (1957) i, especialment, |a teoria de I'atribucié, elaborada per Weiner (1974, 1986, 1993).
Aquesta no solament ha estat la primera teoria a presentar la motivacié de guany des d’un punt
de vista cognitiu, sind que,a més, ha donat una gran empenta a 'estudi de la motivacio, sobretot a
I'aprenentatge escolar i en contexts relacionats amb el rendiment,i ha posat les bases d’innumerables
estudis i programes d’intervencié (Bruning, Schraw, Norby i Ronning, 2005; Gonzilez, 2005).

El context de les situacions relatives al rendiment académic disposa d’una especial atencié quant a
investigacié pel que fa a l'atribucié. La rellevancia del tema radica basicament en el fet que I'atribucié
que els estudiants fan del seu éxit o fracas academic passat incideix de manera significativa en el seu
rendiment futur, actua com a antecedent o motivacié de guany (Alonso, Cantén, Pozo i Rebollosso,
2001-2002). Les relacions entre aquestes dues variables sén bidireccionals (Gonzilez, 2005), ja que
el rendiment d’un alumne condiciona el tipus d’atribucions que realitza i aquestes influeixen en els
resultats escolars obtinguts. Els patrons atribucionals més habituals sén els seglients (Gonzilez,
2005): els alumnes amb rendiment académic alt adscriuen I'éxit a la capacitat o a I'esforg elevats, i el
fracas a I'esforg insuficient; en canvi, Patribucio de I'éxit a I'atzar i del fracas a la falta de capacitat o
a la mala sort covaria positivament amb rendiments baixos.

En Pestudi del rendiment academic general en estudiants universitaris, Valle, Gonzdlez, Nufiez i
Gonzilez (1998) trobaren que l'atribucié dels bons resultats a causes de naturalesa interna té
repercussions positives sobre 'autoconcepte i sobre el rendiment académic, i també contribueix a
adoptar un enfocament d’aprenentatge profund. Atesa la clara relacié entre atribucié i rendiment,
Alonso [et al.] (2001-2002) assenyala que no solament és important el seu estudi per ampliar el
coneixement teoric sobre els processos atribucionals en una poblacié determinada, siné de manera
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especial per fer Us d’aquest coneixement en la prediccié del rendiment dels estudiants i, de manera
més indirecta, en el possible disseny d’intervencions dirigides a incrementar la motivacié de guany
amb el proposit Ultim de millorar el rendiment académic i/o cognitiu.

2.LES DIFERENCIES DE GENERE

La discussid sobre les semblances i diferéncies entre homes i dones, i sobre les possibles causes de
les diferéncies, és un topic que no perd actualitat, tant en el domini de I'opinié publica com en el
de la investigacié cientifica. Sabem que els éssers humans som més semblants que diferents, pero
son justament les diferéncies les que ens criden I'atencio, i les que tenen a veure amb el génere ens
interessen especialment (Bonilla, 2004).

En P’ambit cognitiu, segons Kimura i Clarke (2002), molts estudis han coincidit a assenyalar les
habilitats verbals més grans de les dones i s’ha recorregut a diferents hipotesis per explicar aquestes
diferéncies, tant de tipus biologic (entre les quals podem destacar les teories de la lateralitzacio
del cervell) com de tipus psicosocial (lonescu, 2000). Segons Kimura i Clarke (2002), les diferéncies
son clares quan es tracta de llistes de paraules amb significat. Aquestes diferéncies es troben des
de la infantesa fins a la vellesa i en diferents grups &tnics (Herlitz, Nilsson i Backman, 1997; Kimura,
1999). Trobam a la literatura diversos estudis que han trobat diferéncies en habilitats cognitives,
entre aquestes el record detallat de narracions complexes (Persinger i Richards, 1995), tasques
visuoespacials (Hertlitz [et al.], 1997), habilitats verbals generals (Cicirelli, 1967) i comprensié
lectora (Flanagan [et al.], 1961; Preston, 1962). No obstant aixo, hem de remarcar que la conclusid
general, que disposa del suport del treball classic de Maccoby i Jacklin (1974), que les dones tenen
més habilitats verbals que els homes, mentre que els homes sén superiors a les dones en tasques
matematiques i visuoespacials, ha estat questionada i matisada per diferents metaanalisis (Bonilla,
2004; Hyde, 1995;Jayme i Sau, 1996).A més, altres estudis com el de Hyde i Linn (1988) o el de Young
i Wilson (1994) conclouen que si les diferéncies existeixen son tan petites que son insignificants.

Com diu Bonilla (2004), podem concloure que les diferéncies entre sexes en habilitats verbals
depenen de I’habilitat especifica i, quan s’observen, afavoreixen les dones. La majoria sén de petita
magnitud —Us del llenguatge,comprensié lectora, produccioé del llenguatge parlat— i sén moderades
en I’habilitat per a I’escriptura. Les diferéncies es manifesten més clarament en grups amb dificultats
verbals. El que no és clar és si la magnitud de les diferéncies ha minvat amb el temps (a través de
les generacions). Segons Hyde (1995), si que ho ha fet. Segons aquesta autora, la disminucio de les
diferéncies entre els géneres amb el pas del temps seria una consequéncia de la flexibilitzacié de les
practiques de socialitzacié amb relacié als papers assignats als géneres.

Dins I'ambit de la psicologia de génere existeixen diferents models explicatius de les diferéncies
de génere. Els més actuals son les teories sociocognitives que incorporen la dimensié motivacional
per analitzar la influéncia que els processos psicologics exerceixen sobre la conducta de les
persones (en el cas que ens ocupa,homes i dones).Aqui ens centrarem en dues d’aquestes variables
motivacionals: el nivell d’expectativa assolit per homes i dones, i els distints patrons atributius que
uns i altres utilitzen quan jutgen les seves accions o les dels altres.
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2.1.Génere i estil atribucional

Segons Barberd (1998b), des dels anys vuitanta s’han desenvolupat investigacions que mostren
la utilitzacié d’estils atributius diferenciats segons el grup d’adscripcié sexual. Es creu que, per
regla general, els homes tendeixen a atribuir els seus éxits a factors interns i estables com la
capacitat (Burgner i Hewstone, 1993), mentre que els seus fracassos s’expliquen per factors
externs i incontrolables. Segons Docampo (2002), encara que alguns estudis troben patrons
menys adaptatius a les al-lotes, especialment quan fracassen, hi ha estudis en que aquesta tendéncia
no s’observa, i fins i tot hi ha investigacions que evidencien el contrari. Per exemple, Docampo
(2002), a un estudi amb adolescents, conclou que les explicacions causals de les al-lotes a una
tasca amb solucié foren més positives que les dels al-lots, mentre que no es trobaren diferéncies
a una tasca sense solucié.

Estudis de la psicologia de I'educacié mostren que els pensaments sobre alld que causa I'exit o
el fracas poden variar en funcié de diferents factors, entre aquests, el génere (Gonzélez, 2005).
Respecte d’aixo, Ziegler i Heller (2000) i Ziegler i Stoegler (2004), constaten diferéncies en atribucié
especialment clares en certes disciplines,com les matematiques o la fisica, tradicionalment associades
de manera preferent a un dels géneres. Encara que el seu rendiment en ambdues assignatures és
similar al dels al-lots, les dones tendeixen a manifestar expectatives més baixes respecte de la seva
capacitat en aquestes. Segons els autors, un dels motius pareix que es troba en la socialitzacio
que reben per part dels pares: aquests creuen que la capacitat és el factor determinant de I'éxit
dels fills en ambdues matéries, mentre que per al de les filles consideren més decisiu I'esfor¢. En
conseqliéncia, els pares animen els fills (i no tant les filles) a continuar desenvolupant el seu talent
en els camps de les matematiques o la fisica.

Per altra banda, Campbell i Henry (1999), amb universitaris, no trobaren diferéncies degudes al
génere en la consisténcia de les atribucions realitzades (en la comparacié de les del principi de
curs amb les del final) ni en els estils atribucionals (optimista o pessimista). Si que s’evidenciaren
peculiaritats en les causes seleccionades:les al-lotes varen valorar més I'esfor¢ com a causa de I’éxit,
mentre que els al-lots la varen adscriure més a la capacitat. En una direccié similar a la d’aquesta
altima conclusié apunten els resultats de Barca, Peralbo i Mufioz (2003) amb alumnes de quart
d’ESO: els al-lots consideraren que la capacitat (o la seva abséncia) era la causa més influent en les
qualificacions obtingudes, mentre que per a les allotes la variable més rellevant fou la dificultat de
la mateéria.

Des de la psicologia del genere, Barberd, Martinez-Benlloch i Pastor (1988) assenyalen que
la inferéncia que els guanys masculins s’atribueixen sovint a I'alt nivell de capacitat augmenta
enormement quan els éxits es refereixen a proves estereotipadament masculines. Perd en les dones
els guanys no se solen considerar factors diagnostics de la seva capacitat personal, i es recorre, en
cas d’éxit, a explicar-ho d’acord amb causes compensatories facilitadores (bona sort, prova facil o
gran esforg) (Lightbody [et al.] 1996; Georgiou, 1999; Powers i Wagner, [984). Aixo afavoreix una
imatge dels homes com a subjectes altament motivats envers I'éxit i molt menys associats que les
dones a situacions de fracas i els permet realcar la imatge que tenen de si mateixos (Smith, Sinclair
i Chapman, 2002). A la vegada, |a falta de capacitat que se suposa inherent a les dones repercutira
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també sobre el significat que adquireixen altres factors compensatoris com, per exemple, el nivell
d’esforg. Mentre que en els homes aquesta variable sol estar motivada per factors extrinsecs i
depén de les seves repercussions sobre el medi ambient (obtencié de recompenses externes), en
les dones és més probable que I'esforg es percebi com un factor intrinsecament motivat, dependent
de la propia satisfaccié personal (Barberd [et al.], 1988).

Hansen i O’Leary (1985) suggeriren tres possibles explicacions, que no s’exclouen entre si, sobre
el desenvolupament de patrons atributius diferenciats segons el génere. La primera és que les
atribucions sén un reflex de la realitat social comportamental, la segona considera que les diferéncies
en atribucions causals sén degudes a la intervencié de processos cognitius diferencials i, finalment,
segons la tercera explicacid, les atribucions mostren la discriminacié real existent, a la vegada que
serveixen per mantenir I'statu quo social marcat pel génere.

Barberd [et al.] (1988) varen concloure que els avengos dels models atributius eren bastant
pessimistes per a les dones; oferien una imatge de subjectes diferents i incapacitats, que exerceixen
un gran esforg (intrinsecament motivat) sobre proves facils (amb poca transcendéncia social i
baix estatus) per compensar la seva falta de talent personal. Les conseqiiéncies que d’aixo es
deriven sén enormes, si tenim en compte que els patrons d’atribucid causal es relacionen de
manera sistematica amb les expectatives respecte d’accions futures, aixi com amb I'avaluacié de
les execucions, i repercuteixen també sobre el desenvolupament afectiu global (Weiner, Russell
i Lerman, 1978).

2.2. Génere i expectatives

Tornant a la revisio de Barberd [et al.] (1988), existeix una amplia documentacio sobre les diferents
percepcions que homes i dones tenen de les respectives competéncies, en el sentit que, per
regla general, les dones desenvolupen estimacions inferiors sobre les seves capacitats, accions i,
conseqlientment, sobre les expectatives d’éxit davant situacions futures. No obstant aixo, sota
aquesta aparent coincidéncia general trobam algunes interessants polémiques sobre la interpretacio
que els diversos autors en donen. Resulta especialment interessant el debat sobre si les diferéncies
trobades sén el reflex d’un patrd generalitzat de baix autoconcepte/baixa expectancia en les dones
o si aquestes son especifiques de la tipificacio sexual de la tasca, amb un clar predomini de dissenys
experimentals sobre proves estereotipadament masculines. Aquesta segona posicié ajudaria a
entendre els rendiments diferencials obtinguts per homes i dones en matematiques i llenguatge,
dos dominis considerats de manera tradicional com a estereotips masculi i femeni, respectivament.
En aquest sentit, cal assenyalar I'estudi de Jacobs [et al.] (2002), que constata diferéncies en
I'autoconcepte matematic i verbal d’allots i al-lotes (I'autoconcepte matematic afavori els al‘lots i
el de llengua o lectura les al‘lotes).

Objectiu

El treball que es presenta va analitzar si les diferéncies de génere tradicionalment trobades als
estudis sobre el tema se segueixen donant o si se produeixen canvis a les actuals generacions de
joves que puguin ser el reflex dels canvis socials produits en els rols de génere i que es tradueixen,
per exemple, en una educaci6 igualitaria per a al-lots i allotes.
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Métode

I. Participants

La mostra estava formada per setanta-quatre estudiants d’edats compreses entre dinou i vint-i-cinc
anys (M = 20,19; SD = 1.977), dividits en dos grups en funcié del sexe: trenta-set homes (M = 21,05;
SD = 2.147) i trenta-set dones (M = 19,32; SD = 1.334).Tots eren estudiants de la Universitat de les
llles Balears pertanyents als estudis de Psicologia (64,9%), Pedagogia (15%), i altres estudis (20,1%). La
majoria eren estudiants de primer curs (67,6%), encara que també hi havia alumnes de segon (17,6%) i
tercer curs (14,8%). Quant a la situacié laboral, el 70,3% es dedicava només a 'estudi i el 29,7% a més
treballava en ambits com I’hoteleria, dependenta/caixera, professor de classes de repas i altres.

2. Instruments i procediment

Per a la recollida de dades s'utilitzaren els materials i instruments seglients:

a) Fitxa personal elaborada ad hoc, en qué s’enregistraren les dades personals i els valors de les
expectatives i el rendiment percebut a ambdues parts de la tasca de memoria en una escala de zero
a deu.

b) Llista d’aprenentatge de parells associats,agafada de Montejo [et al.] (2001).Aquests autors s’han
inspirat per a la seva confeccié en el subtest de parells associats del WMS-R i el test de parells
associats de Randt, Brown i Osborne (1980). A partir d’aquesta prova es varen obtenir dues
puntuacions: una per al record immediat, que oscilla entre zero i vint-i-quatre punts (un punt
per cada parell encertat) i una altra puntuacioé per al record demorat, que oscil-la de zero a vuit
punts (un punt per cada parell encertat). Les puntuacions es varen convertir a una escala de zero
a deu.

c) Adaptacié de I'escala de dimensions causals (Manassero i Vazquez, 1995). En aquesta es demana
als participants sobre la seva percepcio d’éxit o fracas en la prova de memoria, sobre la causa que
consideren I'explicacié principal dels resultats obtinguts i sobre 'emocié experimentada com a
consequiéncia d’aquests.

Per a I'analisi de les dades, atés que no es compleix la condicié de normalitat, es va optar per la via
no parametrica i es va aplicar la prova U de Mann-Whitney per estudiar les diferéncies entre els
dos grups en les variables relatives a les expectatives i al rendiment real i percebut. Per a 'estudi
de les atribucions es va treballar amb taules de contingéncia i es va calcular I'estadistic % A causa
del reduit nombre de persones (només dos allots i dues al-lotes) que consideren els seus resultats
a la prova com un fracas, ens hem centrat per a I'analisi estadistica en els casos que consideren
els resultats com un éxit i hem estudiat les diferéncies en les causes a les quals al‘lots i allotes
atribueixen els seu éxit a la tasca.

Resultats

I. Expectatives, rendiment real i rendiment percebut

No es produeixen diferéncies de génere significatives en el rendiment real en la tasca. En canvi,si que
es produeixen diferéncies significatives entre ambdds grups en les variables segients: expectatives,
tant en el record immediat (Z=-2,01; p=0,044) com en el demorat (Z=-2,79; p=0,005), i rendiment
percebut, tant en el record immediat (Z=-2,29; p=0,022) com en el demorat (Z=-2,02; p=0,044). En
tots els casos, les puntuacions del grup d’al-lots sén superiors a les de les allotes. A les grafiques |
i 2 es presenta un resum dels resultats obtinguts.
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GRAFIC 1. RECORD INMEDIAT
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2.Atribucions
Quant a Pestil atribucional, els resultats indiquen que els al‘lots i les al-lotes atribueixen el seu éxit

a diferents causes (y? (5)=15,61; p=0,008) (vegeu taula I).

TaAuLA |. CAUSA PRINCIPAL DE L’EXIT PER A CADA SEXE
Causa principal de I'exit (% fila) (n = 70)

Tasca . Interés per
(facilitat) Capaat la tasca
Home I1,4% 14,2% 48,6% 20% 2,9% 2,9%

Sexe

Dona 45,7% I'1,4% I'1,4% 25,7% 2,9% 2,9%
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Discussié

En aquest estudi, atesa I'edat de la mostra, esperavem no trobar diferéncies de génere en cap de les
variables analitzades, ja que pensavem que els canvis socials produits en els rols de génere en les Ultimes
décades i que es tradueixen, per exemple, en una educacié més igualitaria, es reflectirien en els resultats.
En aquest apartat ens centrarem en els resultats relatius a les variables de tipus motivacional i deixarem
per un altre moment la discussié sobre els resultats relatius al rendiment en memoria verbal.

Quant a les expectatives i el rendiment percebut, els nostres resultats coincideixen amb Barbera
[et al.] (1988), ja que les joves manifesten un nivell d’expectatives i un rendiment percebut
significativament més baix que els dels joves, malgrat que assoleixen nivells de rendiment en la tasca
iguals als d’aquests. Es a dir, les al-lotes segueixen realitzant valoracions sobre les seves possibilitats
d’éxit que reflecteixen el patré tradicional trobat en estudis de décades anteriors. La pregunta que
sorgeix en intentar explicar els resultats és la segiient: es deuen a una autoconfianga més baixa en
les seves capacitats en el cas de les dones o és una qliestio de desitjabilitat social, o una combinacié
de les dues coses! Les hipotesis cognitivomotivacionals resulten rellevants per explicar els resultats
obtinguts. Sigui com sigui, i en contra del que esperavem, els nostres resultats posen de manifest que
els canvis socials produits en els rols de génere en les Ultimes décades encara no sén prou profunds
o no han calat suficientment en les noves generacions perqué es produeixin canvis en els resultats
tradicionalment trobats respecte d’aixo.

Potser, els resultats més cridaners son els relatius a I'estil atribucional davant I'éxit en la tasca.
Com hem vist, els homes i dones joves de la mostra atribueixen el seu éxit a diferents causes: les
al-lotes refereixen majoritariament la facilitat de la tasca per explicar el seu éxit, mentre que els
al-lots recorren a la propia capacitat per a la tasca en qliestié. Per tant, els nostres resultats donen
suport a la investigacié prévia (revisié de Barberd [et al.], 1988), sobretot dels anys vuitanta. Més
recentment, com veiem a la introduccid, des de la psicologia de I'educacié s’han realitzat estudis
que anirien també en la linia del que hem trobat en el nostre estudi (Barca [et al.], 2003; Campbell
i Henry, 1999; Ziegler i Heller, 2000; Ziegler i Stoeger, 2004). El que preocupa dels nostres resultats
és que no es donen en tasques tradicionalment associades al g&nere masculi,com les matematiques
o la fisica, sind en una tasca tipicament associada al génere femeni. Trobam que, malgrat que s’han
produit canvis socials i legals importants amb vista a aconseguir la igualtat entre homes i dones, se
segueixen produint desigualtats en aspectes més subtils. Es fa necessari plantejar-nos quin paper
té I'entorn social en general, i en particular els pares i professors, en el manteniment i transmissio
d’estereotips tradicionals que els joves segueixen assumint com a propis i que influeixen en les
valoracions que fan de les seves capacitats i execucions.

Segons Barberd (1998a), els pensaments estereotipats no sempre reflecteixen de manera exacta i
objectiva la realitat, ja que sén imatges mentals d’alta elaboracié cognitiva. No obstant aixo, tenen
una funcié molt important en la socialitzacié de les persones, ja que faciliten la identitat social
i la consciéncia de pertinenca a un grup. En concret, els estereotips de génere sén un subtipus
dels estereotips socials, que Gonzdlez (1999) defineix com a creences consensuades sobre les
distintes caracteristiques dels homes i les dones a la nostra societat que tenen una gran influéncia
en lindividu, en la seva percepcié del mén i de si mateix i en la seva conducta i, conseqlientment,
sobre el paper que han de desenvolupar a la societat.
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Com assenyala Gonzélez (1999), les consequéncies psicoldgiques i socials d’aquests estereotips
continuen arrossegant-se actualment i, malgrat la creixent pressié social contra I'expressié publica
d’aquestes creences, romanen aquestes imatges mentals com si fossin retrats auténtics de les dones
i els homes per a amplis contexts socials i sén encara una part molt real de la nostra vida diaria. S’han
produit canvis importants en els conceptes de masculinitat i feminitat quan les persones avaluen
aquests conceptes com si fossin caracteristiques propies (Spence, 1999; Spence i Buckner, 2000;
Spence i Hahn, 1997;Twenge ,1997), especialment en el cas de les dones. No obstant aixo, malgrat
el canvi rellevant en I'autopercepcio de les dones, el contingut dels estereotips de génere gairebé no
ha canviat en els Gltims temps (Barbera, 2004): quan es demana a la gent sobre les caracteristiques
que creuen que sén tipiques de dones i homes, la majoria de les respostes coincideixen amb les
registrades fa trenta anys. Ha estat més facil canviar el propi autoconcepte de les persones (sobretot
en el cas de les dones) que les creences generalitzades sobre «els altres» o estereotips atribuits
«a la resta». Les imatges prototipiques interioritzades sobre homes i dones han estat poc sensibles
als canvis socials i a I'evolucié de I'autoconcepte de génere. Podriem concloure que, encara que en
el moment present existeix una convergéncia més gran en les conductes realitzades per al-lots i
al-lotes, aixi com més flexibilitat en les funcions socials desenvolupades per ambdés (estudien coses
semblants i sovint intercanvien rols), segueixen persistint diferéncies clares referides sobretot a les
motivacions personals i als distints significats atribuits a les conductes (Barbera, 2004).

Conclusié

Els resultats obtinguts confirmen les tendéncies trobades en estudis previs dels anys vuitanta i
evidencien un clar biaix de génere en alld que es refereix a la motivacié de guany. Pensam que els
resultats podrien ser conseqiiéncia,entre altres factors,d’una autocritica més gran,una autoconfianga
més baixa i un baix autoconcepte en el cas de les al-lotes, encara que també podrien explicar-se per
factors de desitjabilitat social basats en els estereotips de génere o, en realitat, es podrien combinar
tots aquests elements. Per altra banda, també podriem pensar que els al-lots sobrevaloren les seves
capacitats i el seu rendiment pels mateixos motius: els estereotips de génere, que els duen a tenir
una autocritica més baixa i una autoconfianga més gran que es reflecteix en unes expectatives i un
rendiment percebut més alts. O, també, aquests estereotips socials, captats a través del procés de
socialitzacio, els duen, per desitjabilitat social, a expressar una confianga en si mateixos més gran de
la que realment tenen.

Sigui com sigui, tot aixd és especialment preocupant si tenim en compte I’edat i les caracteristiques
de la mostra, ja que demostra que, malgrat els canvis produits en les darreres décades i la igualtat
aparent en 'educacioé rebuda i en els processos de socialitzacid, no s’han produit canvis en profunditat.
Les tendéncies tradicionals quant a la motivacié de guany no desapareixen.

Aixd té consequéncies que es reflecteixen, per exemple, en els resultats obtinguts pels estudis
sobre la preséncia de les dones a la universitat. Les dades mostren que el percentatge de dones
matriculades a les universitats espanyoles és superior al dels homes i s’ha incrementat de manera
espectacular en les tres darreres décades. A més, sembla clar que les dones dediquen més temps
i esfor¢ a estudiar, és a dir, estudien més anys i en una proporcié més gran que ells (Comas i
Granado, 2002). Aquest fet ens podria fer pensar que els estereotips socials encara transmesos
per la socialitzacié diferencial que duen les joves a una autoexigéncia més gran podrien resultar
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avantatjosos o adaptatius per a elles, tenint en compte que repercuteixen en I'obtencié d’una
preparacié academica més bona (més rendiment i un nombre més alt de llicenciades). Perd no ens
hem de deixar enganyar. Si s’analitza la situacié amb més profunditat, veiem que no és positiva ni per
a ells ni per a elles. Per exemple, I'autoexigéncia més gran de les al-lotes, duta a I'extrem, pot generar
problemes emocionals i insatisfaccié personal que poden repercutir en les seves possibilitats d’éxit
futures, a 'ambit académic, professional o personal.

Els resultats de I'estudi mostren que els missatges per fomentar una perspectiva de guany no sén
rebuts d’igual manera pels al-lots que per les al-lotes, cosa que fa que sigui important aprofundir
en l'estudi d’aquests temes per plantejar propostes que permetin millorar I'educacié paritaria
d’al‘lots i al-lotes i assegurin la igualtat d’oportunitats. Pensam que tot aixd evidencia la necessitat de
desenvolupar programes des d’una perspectiva de génere per fomentar la motivacié de guany i que
s’haurien d’impartir de manera transversal des de les escoles i els instituts,amb una continuacid, si
fos necessari, a les universitats. Dur endavant aquest tipus de propostes resulta del tot necessari
si tenim en compte les consequiéncies que una baixa motivacié de guany poden tenir sobre les
possibilitats de desenvolupament académic i professional de les persones. Encara que, per acabar, és
necessari fer una ultima reflexié que podria ser objecte de debat académic, social i, fins i tot, politic:
en quin sentit s’ha de modificar la motivacié de guany! S’ha de potenciar un augment d’aquesta a
les dones o treballar en la linia que els homes facin estimacions menys elevades sobre les seves
capacitats! O és convenient fomentar que expressin les seves estimacions d’una altra manera i
aprenguin a valorar en mesura més gran |'esforg? O tot a la vegada!
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