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1. Introducción
El objetivo de este trabajo consiste en realizar un abordaje multidisciplinario en torno a las discusiones y problematizaciones contemporáneas acerca del juego en el Nivel Inicial y Primario y su relación con el género. Para ello, nuestro análisis partirá de los testimonios de un trabajo realizado por las profesoras e investigadoras Marcela Bilinkis y Mariana García Palacios, titulado: “El desarrollo esperado: una aproximación a la sexualidad en la niñez desde las experiencias formativas en las escuelas”
. Este artículo surgió a través del análisis de registros de situaciones escolares producidos por docentes en el contexto de los cursos de formación sobre género, niñez y educación que ambas autoras dictan en la Escuela de Capacitación (CePA), de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, Argentina. 

Nuestro propósito es retomar las observaciones empíricas realizadas por las docentes (mayormente de Nivel Inicial y Primario) y articularlas con la teoría de la microsociología. Autores como Alfred Schutz, George Mead, Erving Goffman, Howard Becker y Michel De Certeau, se encargaron de desmenuzar hasta los detalles más insignificantes e intrascendentes de la vida cotidiana. Al observar las formas de interacción, las rutinas, los gestos, y en nuestro caso a analizar, algo tan simple como la elección de un juguete, se puede vislumbrar el mantenimiento del orden social dominante, pero también las tácticas (en términos decerteanos) que realizan los sujetos, muchas veces de manera inconsciente y no intencionada, tensionando así los modelos impuestos por las sociedades. 
Es así que en este trabajo nos proponemos estudiar las formas en que son concebidas las diferencias sexo-genéricas en las escuelas, haciendo foco especialmente en las interpretaciones que se producen alrededor de un supuesto proceso de identificación y desarrollo en la niñez en lo que respecta a la sexualidad y el género. Nuestra intención es poner de manifiesto el modo en que la lógica binaria sexo-genérica pareciera actualizarse en las prácticas cotidianas de las escuelas, produciendo sentidos que anticipan en la niñez una definición de la sexualidad. Para empezar este análisis, partiremos de la premisa que los juegos, en tanto prácticas culturales, nos brindan una puerta de entrada al análisis de la vida cotidiana de los sujetos, a la constitución de la cultura pero, también, a los significados que los propios jugadores le otorgan a sus juegos (Duek, Enriz; 2015: 2). Asimismo, también percibiremos cómo los propios niñxs re significan no sólo los juegos, sino también los juguetes y objetos propuestos por los docentes, directivos e incluso sus propios padres.
2. Juego y género en la niñez: debates y problematizaciones
En la cotidianeidad del Jardín de Infantes, intervienen sujetos activos y direccionalidades diversas entre los mismos, lo que implica diferentes vínculos de transmisión cultural dadas a partir de apropiaciones particulares de normas y recursos culturales. Es entre estas dos experiencias que se genera un debate en el cual se tensiona, por un lado al juego como medio para la enseñanza y, por el otro, al juego como fin en sí mismo (Alonso; 2012: 3). Según la psicóloga Julieta Barreiro, de todas las posibilidades del hombre, el jugar es la más adecuada para comprender su significado y la capacidad que tiene la vida para introducir en el mundo nuevos comienzos, que es lo mismo que decir que la vida es creatividad. Es el juego el puente entre el jugar y el fenómeno transicional (Barreriro; 2012:4). Toda una escuela de pensamiento ve en el juego el lugar de la creación cultural por excelencia. El juego no es una dinámica interna del sujeto sino que es una actividad dotada de una significación social precisa que, entre otras cosas, debe ser objeto de un aprendizaje. (Brougère; 2013:1). La cultura lúdica es un conjunto de procedimientos que hacen posible el juego. De hecho, Bateson y Goffman, consideran al juego como una actividad de segundo grado, es decir, que supone retomar significaciones de la vida cotidiana para darles otro sentido (Brougère; 2013:3). En efecto, los juegos y sus materialidades son accesos privilegiados para el análisis cultural porque que abren, orientan, construyen significados y clausuran universos sólo a través de los sujetos que juegan y se sumergen, por un rato, en universos ajenos en los que devienen, de diferentes formas, protagonistas (Duek, Enriz; 2015:14). Ahora bien, a raíz de estas definiciones nos preguntamos: ¿Por qué el juguete contiene en sí mismo un rol categórico?, ¿Desde cuándo la industria cultural clasifica juguetes para “nenas” y otros para “nenes”? Más aun, ¿Cómo es que los docentes, padres y directivos establecen a qué juego y juguete pertenece cada uno? Analicemos algunos ejemplos:
Estaba la docente con la maestra celadora en el patio. Los niños y niñas jugaban por el tobogán y una nena que era brusca en sus juegos, se tira del tobogán arrebatadamente y la celadora dice “¡Pero qué cosa! ¡Es una nena y juega así!” 
Durante una clase de educación física la profesora dice que van a jugar al fútbol y a saltar aros. Los chicos deciden jugar al fútbol y las nenas saltar los aros, salvo una que quiere jugar al fútbol. Los varones comienzan a ‘cargarla’ por su preferencia, la llaman ‘varonera’ y no la quieren dejar jugar porque ‘ella es una nena y las nenas no juegan al fútbol’. 
Los alumnos de quinto grado se encuentran en recreo. Una alumna se acerca llorando por haber sido golpeada por un compañero durante el juego. La docente de turno pregunta cómo ocurrió el accidente. Otra compañera contesta “es que ella estaba jugando con los varones”. La docente responde: “¡También vos! Jugando a juegos de varones… bueno quedate acá tranquila que se va a pasar”.
Acorde con el sociólogo Alfred Schutz, toda interpretación de este mundo se basa en un acervo de experiencias previas sobre él, que nos han sido transmitidas por padres o maestros; esas experiencias funcionan como un esquema de referencia en forma de “conocimiento a mano” (Schutz; 1974: 39). En estrecha relación con este punto, estas situaciones narradas nos muestran claramente que los docentes participan activamente de la construcción del binarismo, por ejemplo, a partir de propuestas que se suponen dan la libertad de elección, pero que ofrecen sólo dos opciones que han sido generizadas socialmente (fútbol y aros). Es que la familia, y luego la escuela, son los primeros espacios de sociabilización donde se inculca lo que es ser “mujer” y lo que es ser “hombre”. Esto se refuerza en el trato cotidiano: juegos y juguetes que se regalan, cuentos que se leen a las hijas e hijos, actitudes que se sancionan porque no corresponden con comportamientos de “nenas” o de “nenes”, o incluso considerar que las niñas son más frágiles y que a los niños les gustan más los juegos rudos. Veamos a continuación otras intervenciones docentes que pueden analizarse en el mismo sentido:
En una sala de 4 años una maestra pidió a sus compañeritos que miraran a un nene de su sala. Los compañeros se asoman y ven a un nene que está bailando muy efusivamente una canción de “Patito feo”. Una de las maestras le dice al nene: “¡Qué bien que bailás! ¿Te gusta “Patito”?” A lo que el nene contesta: “Sí, ésta es mi canción favorita”. Las maestras se miran y una de ellas, refiriéndose a las actitudes y movimientos afeminados que tenía el nene e insinuando que sería homosexual, pregunta: “¿Vos decís que ya no hay vuelta atrás?” La otra docente le contestó: “La verdad es que no sé, pero no creo que tenga muchas opciones”.
La maestra de tercer grado me dice: “Sabés, estoy pensando algo desde hace un tiempo: Leonel, cuando sea grande va a ser gay”. Le contestó: “¿Si?, ¿te parece?, ¿por?”. Me dice: “No sé, tiene esas actitudes por momentos de histérica y me dan ganas de decirle: ‘nene, empezá a hacerte hombre de una vez por todas. Pero perfila para gay’”.
“En una sala de preescolar estaban los chicxs jugando sin consigna y Matías, de cuatro años, se ubica  en el  rincón de los juguetes para chicas y se viste de mujer, cruzándose de piernas y poniéndose manteca de cacao en los labios. Le expresa a la maestra que se había disfrazado de su mamá, a lo que ella asiente con la cabeza, y le comenta en voz baja a la auxiliar “este chico tiene todas actitudes afeminadas. La otra vez se vino con un collar que agarró en la piñata de Martina”.
Según Erving Goffman, “la expresividad del individuo parece involucrar dos tipos radicalmente distintos de actividad significante: la expresión que da y la expresión que emana de él. El primero incluye los símbolos verbales que usa con el único propósito de transmitir la información que él y los otros atribuyen a estos símbolos. El segundo comprende un amplio rango de acciones que los otros pueden tratar como sintomáticas del actor, considerando probable que hayan sido realizadas por razones ajenas a la información transmitida en esta forma (Goffman; 1974: 4). Acorde con estos relatos, ciertos niñxs “emanan” determinadas conductas que no son apropiadas para el género al que pertenecen
Las situaciones narradas por los docentes evidencian una subyacente lógica de género que organiza las actividades y propuestas en las aulas y salas de las escuelas. Así, desde una “norma desmarcada” ciertos niñxs son “marcados” como “distintos”. Cuando una norma se desmarca, logra invisibilizar tanto los mecanismos por los que particulariza a ciertos grupos como el proceso por el cual se erige a sí misma como universal (Bilinkis, Palacios; 2015: 9). 
En virtud de lo anterior, el sociólogo Howard Beker sostiene que los actos desviados no intencionales pueden ser explicados con relativa facilidad, por el simple desconocimiento de la existencia de la norma, o de que fuese aplicable a ese hecho o a esa persona en particular. Pero es necesario explicar ese desconocimiento. ¿Por qué la persona no sabe que su accionar es indebido? La pregunta supone que la diferencia básica entre quienes se desvían de la norma y quienes actúan conforme a ella reside en sus motivaciones. Las teorías psicológicas atribuyen la causa de las motivaciones y acciones desviadas a las experiencias tempranas del individuo, que generan necesidades inconscientes que debe satisfacer para conservar su equilibrio” (Becker; 2009: 45). Este autor nos invita a reflexionar y sugiere: “en vez de preguntarnos por quienes se desvían de la norma o hacen cosas reprobables, uno debería preguntarse por qué la gente convencional no lleva a la práctica sus impulsos desviados. Parte de la respuesta puede encontrarse en el proceso de compromiso a través del cual la persona "normal" se involucra paulatinamente con instituciones y formas de conducta convencionales. De hecho, el desarrollo normal de la gente en la sociedad puede ser visto como una serie de compromisos cada vez mayores con las normas e instituciones convencionales” (Becker; 2009: 46). A raíz de sus interpretaciones, aseveramos que las instituciones son la clave para entender la conducta no desviada de los sujetos en la sociedad. Siguiendo la línea teórica de Althusser, los Aparatos Ideológicos del Estado (AIE), como por ejemplo la iglesia, la familia, la escuela, entre otros, funcionan mediante la interpelación, sin necesidad de recurrir a la represión, y son ellos los que imponen lo que está bien o mal en una sociedad. 

Ahora bien, tal como se dejaba entrever en los registros anteriores, los que presentaremos a continuación reconstruyen escenas en las que ciertos niñxs son vistos como portadores de un “problema”, porque se considera que no se adecúan a lo que socialmente se espera en virtud de una supuesta pertenencia a un colectivo genérico determinado. Estas situaciones suelen ser entendidas como un desafío a las prácticas escolares, por lo que se supone que requieren una “solución”, lo que, a su vez, habilita la intervención docente: 

En una sala de 2 años, los chicos y las docentes jugaban a disfrazarse, inventando diversas situaciones como disparadores de juego dramático. Uno de los nenes pidió a las maestras que lo ayudaran a ponerse un vestido y que quería usar los zapatos de princesa que había encontrado en el canasto. Ante este pedido las docentes cruzaron miradas y expresiones buscando alguna respuesta en la otra. Finalmente, decidieron explicarle que vestidos y zapatos altos usan solamente las mujeres como mamá, las seños y las tías, las nenas, pero que si tenía muchas ganas de usarlos, podía ponerse un rato el vestido pero no los zapatos.
Una de las actividades que se realizaban una vez a la semana era el juego-trabajo, dónde los chicos pueden elegir entre distintas propuestas de juego. A lo largo de la actividad, pueden cambiar de opción y jugar a otra cosa. La docente a cargo de este grupo solía hacer comentarios a los chicos influyendo en la decisión final. Por ejemplo, cuando un nene decía “yo quiero jugar en la casita”, la maestra le respondía: “¿estás seguro? Mirá que fulano y mengano (amigos varones del nene) van a jugar en el rincón de construcción”. La misma conducta se repetía cuando una nena quería jugar por ejemplo con los bloques y autos, le decía que eran todos nenes los que estaban en ese grupo y que se iba a aburrir o que la iban a lastimar.

Es muy interesante ver cómo se introduce la cuestión de género en la niñez con algo tan simple como la elección de un juguete. En realidad, los que problematizan el asunto son los adultos, quienes manifiestan la búsqueda por la normalización del niñx: le dicen lo que se espera de él, qué cosas debe hacer y cuáles no Acorde con George Mead, no hay un “mundo a secas”, sino más bien un mundo de objetos interpretados, interpretables, siempre significativos. En el caso del juego, el niño juega a ser madre, un maestro, un policía; es decir, adopta diferentes papeles como decimos nosotros (Mead; 1972: 181). En tal etapa decimos que los niños no tienen todavía una persona completamente desarrollada. El niño reacciona en forma suficientemente inteligente a los estímulos inmediatos que llegan hasta él, pero estos estímulos no están organizados. Más aún: los niños no organizan su vida como querríamos que lo hicieran, es decir, como un todo. No hay más que una serie de reacciones del tipo de las del juego (Mead; 1972: 182). Pero al parecer, los adultos impregnan determinadas categorías y estereotipos en la niñez que marcan el “deber ser” del niñx. Y todo lo que queda por fuera de ello, se percibe como una conducta desviada o estigmatizante. Al respecto, Goffman reflexiona acerca de los sujetos estigmatizados. Acorde con el autor, el  término estigma y sus sinónimos ocultan una doble perspectiva: el individuo estigmatizado, ¿supone que su calidad de diferente ya es conocida o resulta evidente en el acto, o que, por el contrario, esta no es conocida por quienes lo rodean ni inmediatamente perceptible para ellos? En el primer caso estamos frente a la situación del desacreditado, en el segundo frente a la del desacreditable. Este sociólogo canadiense sostiene que la rutina diaria es un concepto clave porque es ella la que vincula al individuo con sus diversas situaciones sociales. Y se estudia la rutina teniendo en cuenta una perspectiva especial: si el individuo es una persona desacreditada, buscamos el ciclo habitual de restricciones que enfrenta respecto a la aceptación social; si es desacreditable, las contingencias que arrostra para manejar la información sobre sí mismo” (Goffman; 1989: 111).
Desde estas categorías analíticas, se desprende la idea de que todos aquellos niñxs que quedan por fuera de la norma, es decir, por fuera del modelo heteronormativo, son considerados desacreditados. Nuestro modelo de sociedad, y el de la mayoría, implica etiquetar a todos, pero estigmatizar a algunos. De esta manera, el estigma opera como una especie de violencia simbólica (en términos de Bourdieu), dando por sentado que la heterosexualidad, lejos de ser normal, es normada. Según Goffman, una de las condiciones necesarias para la vida social es que todos los participantes compartan un conjunto único de expectativas normativas (en parte, las normas son sustentadas por haber sido incorporadas) (Goffman; 1989: 149). Pero el autor aclara que el estigma presenta dos caras de una misma moneda: “el estigma implica no tanto un conjunto de individuos concretos, separables en dos grupos, los estigmatizados y los normales, como un penetrante proceso social de dos roles en el cual cada individuo participa en ambos roles al menos en ciertos contextos y en algunas fases de la vida. El normal y el estigmatizado no son personas, sino, más bien, perspectivas. Éstas se generan en situaciones sociales durante contactos mixtos, en virtud de normas no verificadas que probablemente juegan en el encuentro” (Goffman; 1989: 160). Por ello, se vuelve indispensable prestar atención a algo tan sencillo como el juego en un jardín de infantes, ya que de las acciones de la vida cotidiana se desprende el sentido común, las lógicas de una sociedad, y los valores compartidos que no sólo se transmiten de generación en generación, sino que también son exigidos, y cualquiera que no los cumpla, queda estigmatizado. 
En paralelo, encontramos situaciones en las cuales pareciera erigirse un límite etario en la definición de una supuesta identidad en los niñxs, que se correspondería a un momento específico de su desarrollo. Así, observamos que algunos de los adultos que se vinculan con ellos en las escuelas consideran que existe un “tiempo de exploración” en el que los niños estarían ensayando identificaciones contrarias a las esperadas que, luego de cierta edad, podrían cristalizarse y convertirse en “motivo de preocupación”. Lo que sigue son algunos de los registros en los que estas ideas aparecen claramente formuladas: 

En una reunión de padres en sala de dos años, unos padres me consultan muy preocupados por su hija y sus conductas que son de varones: quiere vestirse de azul y en su cumple quiere el disfraz de varón. Ante esta consulta respondí que es algo característico de la edad, que no es algo para preocuparse.

En una sala de dos años, un papá fue a buscar a su nene y cuando entra a la sala ve que su hijo estaba jugando con la tabla de planchar y la planchita, y aunque mi compañera le explicó que era común, que los nenes exploran todos los juguetes a esa edad, el padre se enojó muchísimo.

Estaba en la sala de 5 años, juego en el rincón de dramatizaciones (…). Uno de los nenes, Martín, tomó ropa y se disfrazó haciendo de “mamá”. En un momento, entró la coordinadora del jardín y me dijo: “¿por qué Martín tiene pollera? No puede disfrazarse de nena, ya tiene 5 años”.
De lo anterior se deduce, en primer lugar, que la heterosexualidad es interpretada como el cauce principal del “desarrollo esperado” para los niñxs. Pasado el “tiempo de exploración”, en definitiva, se pronosticaría un desvío en el desarrollo, que requeriría ser reencauzado aun cuando se sospeche de su eficacia. (Bilinkis, Palacios; 2015: 6). Por otro lado, además de que la identidad pareciera aquí ser percibida como un fenómeno acabado e inmutable, se prescribe de manera lineal a un determinado comportamiento genérico. Acorde con Mead, el niño es una cosa en un momento y otra en otro, y lo que es en un momento dado no determina lo que será en el siguiente. (Mead; 1972: 188). Sin embargo, las intervenciones de los docentes, padres y directivos parecen mostrar una preocupación cuando el niñx tiene comportamientos no adecuados para su edad, como si esa conducta permanecería en el tiempo sin posibilidad de transformación, mencionando además que es catalogada como una acción negativa y desvalorizada. Para finalizar con nuestros ejemplos, quisiéramos remarcar aquellos registros donde el niñx re significa los objetos que le son dados:
Sala de 4 años: Franco mostraba actitudes femeninas; cuando hablaba, cuando caminaba. Le agradaba jugar en el rincón de la casita, siempre elegía ropa de mujer; en una ocasión la señorita sacó la ropa de mujer y dejó solamente corbatas, camisas; él se hizo una cartera con una corbata y una pava.
3er grado de primaria: En la clase de educación física, el profesor había otorgado una pelota cada dos niños y la consigna era libre. Mientras otros jugaban al fútbol o deportes similares, un niño tomo la pelota y se la puso  debajo de la remera, simulando una panza, mientras que otro niño lo cargaba en brazos y gritaba que estaba “embarazado” y había que llevarlo al hospital. Cuando el docente les exigió que se pongan a jugar, ellos contestaron que lo estaban haciendo a su modo.
Experiencias como éstas demuestran que la dinámica cotidiana de las instituciones escolares es heterogénea y está ligada a contingencias sociales dentro de las cuales se construyen conocimientos y prácticas apropiadas en contextos variables. Este contraste entre la diferente utilización de un mismo material es indicador de la lógica del proceso de juego que se pauta en la escuela y que se tensiona con las prácticas cotidianas de los niños. Si bien el docente es el que habilita el espacio de juego y establece el “cómo”, los niñxs se apropian de los objetos de una manera lúdica y establecen sus propias reglas. Este tipo de ejemplos ponen de manifiesto que los sujetos se tornan activos dentro de procesos de control, apropiación, negociación y resistencia, independientemente de que los docentes en ocasiones sancionen tal utilización. Tanto niños como profesores, lejos de ser meros ejecutores, establecen un vínculo activo entre ellos y los elementos de juego, estando atravesados por normas pero a la vez trascendiéndolas y significándolas. Hay un conflicto, una puja por la apropiación del sentido de los objetos (Alonso; 2012: 8). 
En vinculación con este tipo de reflexiones, Michael De Certeau introduce las categorías de táctica y estrategia para intentar dar respuesta a este tipo de acciones. Acorde con el autor, las estrategias siempre están ligadas en el marco de una institución y suponen planificación y poder. Se trata de discursos totalizadores que se encuentran del lado de la producción y generan cultura en singular. Las estrategias tienen un espacio propio y cuentan con un tiempo para planificar. Por otro lado, las tácticas no tienen espacio propio, por lo tanto, se mueven en el espacio del otro. Son fugaces y aprovechan el momento y la falla en el dispositivo para actuar. Generan cultura en plural ya que a través de esas diversas operaciones de apropiación, se le crea una marca al objeto dando lugar a las diferencias. Citando a De Certau, la estrategia es el cálculo de relaciones de fuerzas que se vuelve posible a partir del momento en que un sujeto de voluntad y de poder es susceptible de aislarse de un "ambiente". Por el contrario, la táctica es un cálculo que no dispone de una base donde capitalizar sus ventajas, preparar sus expansiones y asegurar una independencia en relación con las circunstancias. Lo "propio" es una victoria del lugar sobre el tiempo (De Certeau; 2010: L). En nuestros últimos casos analizados, la re significación de los objetos lúdicos por parte de los niñxs podría ser un ejemplo de táctica, mientras que la insistencia por parte de los docentes al momento de utilizar determinados objetos con un único fin, podría considerarse una estrategia. 
Recapitulando, a partir de las diferentes reconstrucciones de situaciones escolares realizadas por docentes de distintos niveles educativos, procuramos analizar las dimensiones en las cuales en la cotidianeidad escolar pareciera imponerse la lógica binaria sexo-genérica. De este modo, establecimos cómo los docentes consideran que existe un “tiempo de exploración” en el que está permitido que los niñxs ensayen identificaciones, aun cuando se conciban como contrarias a las esperadas. Pero luego de este período, parecería que estas identificaciones podrían cristalizarse y convertirse en “motivo de preocupación”. Problematizando estas asignaciones desde los desarrollos teóricos que dan cuenta de la producción normativa de la heterosexualidad obligatoria, intentamos exponer que no sólo se tiende a visibilizar y marcar cualquier comportamiento que no se adecúe a las expectativas de género hegemónicas, sino que la lógica binaria sexo-genérica también funciona anticipando una supuesta definición de la sexualidad. En el próximo apartado, analizaremos cómo la construcción de este binarismo empieza a tener sus orígenes en el lenguaje, retomando ciertas consideraciones del pensamiento feminista. Decidimos incluir aspectos vinculados al género ya que es imprescindible dar cuenta de los principales lineamientos que se tiene al respecto. 
3. Lenguaje y género
A propósito de las conclusiones de esta investigación nos preguntamos: ¿cómo se sostiene e impone el modelo hegemónico heteronormativo? Uno de los medios podría ser el lenguaje. Acorde con George Mead, el proceso del lenguaje es esencial para el desarrollo de la persona (…) no está presente inicialmente en el nacimiento, sino que surge en el proceso de la experiencia y las actividades sociales, es decir, se desarrolla en el individuo dado el resultado de sus relaciones con ese proceso como un todo y con los otros individuos que se encuentran dentro de ese proceso (Mead; 1972: 167). Es así que la lengua ocupa un rol fundamental en la consolidación de valores y pensamientos de una sociedad determinada, ya que no sólo construye realidades sino que también transmite y refuerza los estereotipos y roles considerados adecuados en una época. Desde el nacimiento, todos nuestros pensamientos y comportamientos están condicionados por el género. En un primer momento de investigación, el movimiento feminista sostenía que las únicas diferencias reales entre mujeres y hombres eran las biológicas, diferencias que son innatas, es decir, nacemos con ellas. Todas las demás diferencias que se atribuyen a mujeres y hombres, tales como sensibilidad, dulzura, fortaleza, rebeldía, entre otras, son culturales y, por lo tanto, aprendidas mediante una construcción social llamada “género”. Precisamente, a partir del concepto de “género” surge un sistema denominado “sexo/género”, que consiste en que, por nacer con un determinado sexo, así sea hombre o mujer, se adjudica un género femenino o masculino. De igual modo, los roles que se asignan a mujeres y hombres (mujer-madre, ama de casa, responsable de las tareas asociadas a la reproducción social familiar; hombre-padre, proveedor, cabeza de familia, etc.) cumplen un papel importante en la determinación de las relaciones de género. Este sistema es trasmitido, aprendido y reforzado a través de un proceso de aprendizaje de los roles sociales. Mediante esta socialización, diferente en cada cultura, se enseñan aquellos modelos de conducta que son aceptados socialmente para mujeres y hombres y cuáles no lo son, así como las consecuencias que tiene la trasgresión de estos modelos. Es Judith Butler quien avanza un paso más con este pensamiento y argumenta que la división sexo/género funcionaba como una especie de pilar inicial de la política feminista, en la medida en que ésta partía de la idea de que el sexo es natural y el género es socialmente construido. El modelo sexo/género, al reforzar la dicotomía sexo/natural contra género/cultural, permaneció dentro del marco epistemológico de la distinción naturaleza/cultura, donde el cuerpo se correspondía con la diferenciación en el género masculino/femenino, limitando de este modo las propias posibilidades del género. 
No obstante, Butler discute en qué medida ese binarismo sexo/género es arbitrario: “Tal vez el sexo siempre haya sido el género, de tal forma que la distinción entre sexo y género se revela absolutamente ninguna”. Para la autora el sexo es una categoría construida discursivamente a través del género. No es posible, según ella, establecer un cuerpo natural antes de la cultura porque tanto el observador como el cuerpo mismo están embebidos de un lenguaje cultural. (Butler; 2006: 136). En el marco que hemos definido, la autora retoma el pensamiento de Foucault, quien concibe al sujeto como un ente socialmente constituido en el discurso. De este modo, descarta la posibilidad de concebir un sujeto pre social, porque eso implica acceder al sujeto antes de que llegue a serlo. Siguiendo esa lógica, en vez de teorías que conciben al sujeto como anterioridad, se requieren teorías que se propongan pensar cómo el sujeto es constituido y cómo las diferencias y jerarquías son construidas y legitimadas en esas relaciones de poder. De esta forma, Butler rechaza los esquemas dicotómicos de pensamiento y se propone no ocultar las diferencias internas de cada categoría y pensar en términos de pluralidades y diversidades. Dada esta explicación, la filósofa argumenta que la división de los cuerpos entre masculinos y femeninos es una interpretación política de esos cuerpos y que el sexo es comprendido como una categoría normativa, y no simplemente descriptiva, que produce, circunscribe y regula los cuerpos al posibilitar o imposibilitar determinadas identificaciones que, a su vez, producen cuerpos sexuados culturalmente inteligibles. (Soley Beltran; 2009: 29) 
Como hemos explicado, todo conocimiento (social o natural) es inseparable de la sociedad que lo elabora, puesto que las categorías clasificadoras mediante las que transmitimos y adquirimos conocimiento son convencionales. En este sentido, el proceso de socialización de género se consolida a lo largo de toda la vida y es transmitido a través de los distintos agentes de socialización: familia, escuela, medios de comunicación o lenguaje, entre otros. En síntesis, pudimos observar que mediante el lenguaje aprendemos a nombrar el mundo en función de los valores dominantes de la sociedad. Las palabras designan las cosas, los sentimientos, las diferencias. Los niñxs aprenden a través de la experiencia y por medio de la misma van reconociendo e incorporando la existencia de otros sujetos con los que conviven. Con el transcurrir de los años irán comprendiendo su propia subjetividad, es decir, entenderán que son semejantes y al mismo tiempo diferentes.
4. Reflexiones finales 
A lo largo de este trabajo, intentamos ahondar sobre el juego en el ámbito escolar mediante la problematización de las temáticas de género en la niñez y sus trayectorias en la vida moderna y contemporánea. Nos propusimos indagar los elementos centrales que se articulan en una narrativa específica sobre la sexualidad, en la que se clasifica el comportamiento de los niñxs en función de un esquema de desarrollo, que al concebirse como normal establece unas opciones como posibles y descalifica a las demás. Tal como pudimos vislumbrar, el juego, en tanto práctica cultural, es constitutiva de la infancia y del Jardín de Infantes. Sin embargo, tiene un lugar heterogéneo en el proceso de escolarización, puesto que está atravesado por múltiples sentidos dados por diferentes sujetos: maestros, niñxs, directivos, etc. En definitiva, todas estas observaciones denotan que más allá de que los niñxs algunas veces re signifiquen el juego, los docentes influyen de manera activa en la cotidianeidad escolar, ya que clasifican y jerarquizan las prácticas lúdicas asignadas. A su vez, de este análisis se desprendió que la noción de desarrollo es un enclave normalizador dentro de la matriz heterosexual. Así, cuando se trata de niñxs, los sentidos hegemónicos sobre la feminidad y masculinidad traen consigo la idea de una identidad género-determinada: los niños son “niños” y las niñas, “niñas”.
No obstante, quisiéramos concluir nuestro análisis retomando el concepto de hegemonía propuesto por Marc Angenot. El autor sostiene que “la hegemonía es social porque produce discursivamente a la sociedad como totalidad. No es propiedad de una clase. Pero como instituye preeminencias, legitimidades, intereses y valores, naturalmente favorece a quienes están mejor situados para reconocerse en ella y sacar provecho” (Angenot; 2010: 37). De esta manera, podríamos pensar que el modelo heteronormativo aparece como la base sobre la cual se constituyen otros. Se vuelve el modelo hegemónico que habilita a otros a ser posibles de coexistir junto a él. En efecto, la diversidad sexual se compone dentro del universo semántico heteronormativo, es decir, toma elementos del discurso hegemónico para poder emerger como posible, pero esto no implica que el sentido se clausure puesto que se produce una re significación de las prácticas cotidianas experimentadas por los sujetos. Acorde con el Doctor Mario Pechony, el problema radica en que las normatividades fueron reemplazadas por otras cada vez más complejas. Y si las normatividades van complejizándose a medida que la sociedad avanza, ¿existirá en algún momento un orden sexo-político no normativo? Estas son algunas de las cuestiones que quedan sobre el tintero y que nos interesaría seguir reflexionando en otra oportunidad. 
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