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Resumen 
En este trabajo se revisan las diferentes teorías psicológicas que han tratado de explicar los procesos de adquisición 

de la identidad sexual y los principales ámbitos desde los que se han estudiado las diferencias que presentan los 
seres humanos en función de su sexo. A partir de la reflexión acerca de la segregación que chicas y chicos presentan 
habitualmente en las situaciones de juego. se plantean los elementos de carácter educativo que están en la base de la 
socialización 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. 

Key words: gender development, gender and education, sexual identity. 

A lo largo del desarrollo evolutivo los seres huma-
nos experimentan una serie de cambios tanto en el ámbito 
biológico y fisiológico como en los aspectos psicosocia-
les. En lo relativo al sexo estos cambios tienen su origen 
tanto en los procesos biológicos de sexuación prenata-
les, que dan pie al desarrollo de un programa madurati-
vo sexual diferente para cada sexo, como en los procesos 
psicosociales relativos a la adquisición y desarrollo de la 
identidad sexual y de género, que también siguen una cro-
nología. Esta temporalidad está determinada tanto por los 
procesos físicos, cognitivos y psicosociales, como por las 
caracterasticas socioculturales derivadas de la vida en una 
sociedad dcterminada. 

Las diferencias sexuales 

Históricamente la investigación se ha centrado más en 
el estudio de las diferencias que presentan hombres y mu-
jeres en diversos campos, que en los aspectos propiamen-
te evolutivos. En este sentido cabe señalar que los estudios 

evolutivos son escasos y no siempre comparables, dado 
que emplean términos y conceptos distintos. Las inves-
tigaciones iniciales presentan un claro enfoque compara-
tivo. Thorne (1990) señala los peligros derivados de las 
aportaciones sobre las diferencias sexuales que hacen más 
hincapié en las diferencias que en las semejanzas, a pesar 
de que éstas son claramente más numerosas. 

Uno de los estudios pioneros en el tema de las dife-
rencias sexuales ha sido la investigación llevada a cabo 
por Maccoby y Jacklin en 1974, a partir de la cual, en los 
años 70, se realizaron numerosas investigaciones que tra-
taban de conocer las diferencias individuales en multitud 
de áreas del desarrollo. Fundamentalmente se han estudia-
do las diferencias sexuales en cuatro ámbitos: 

a.  En cuanto a las habilidades cognitivas se han analizado 
diferentes aspectos del rendimiento intelectual, entre 
ellos la capacidad para las matemáticas, para el razo-
namiento espacial, las diferencias en las capacidades 
verbales, etc. Jacklin (1989) afirma que hay una larga 

Referencia de la publicación original: Freixas Farré, A. (1995). La adquisición del género: el lugar de la educación en el desarrollo de la identidad 
sexual. Apuntes de Psicología, 44, 17-34.



156

A. Freixas Farré La adquisición del género: el lugar de la educación en el desarrollo de la identidad sexual 

Apuntes de Psicología, 2012, Vol. 30 (1-3), 30 años de Apuntes de Psicología, págs. 155-164.

historia de interés por las diferencias genéricas en las 
habilidades intelectuales y una gran acumulación de 
hallazgos empíricos de los que se puede concluir que 
el género no es una variable significativa en la medi-
da de las habilidades cognitivas. Hyde & Linn (1988) 
constatan que las diferencias entre los sexos en los ren-
dimientos intelectuales se han reducido en las últimas 
décadas, por lo que se puede esperar que disminuya el 
número de investigaciones en esta área, en la medida en 
que cada vez son menos frecuentes los informes sobre 
estas diferencias sexuales. 

b. En los aspectos biológicos se han realizado estudios 
que tratan de explicar qué papel desempeñan las hor-
monas sexuales en las diferencias conductuales rela-
tivas al sexo (Maccoby & Jacklin, 1974). Ejemplo de 
ellas serían las investigaciones que estudian hechos 
como la mayor vulnerabilidad del sexo masculino, al 
principio y final de la vida (McMilen, 1979; Gualtieri 
& Hicks, 1985), y las relativas a la agresividad (Mac-
coby & Jacklin, 1980). 

c. En el ámbito de los rasgos.y características de perso-
nalidad los estudios han tratado de explicar las dife-
rencias que se manifiestan entre los sexos en aspectos 
como la motivación por el logro (Mednick, 1982; Spen-
ce & Helmreich, 1983) (especialmente en áreas como 
el miedo al éxito y las atribuciones causales), la autoes-
tima, la construcción de la masculinidad y la feminidad 
(Bem, 1974; Deaux, 1984b); las diferencias en el juicio 
moral (Gilligan, 1982), etc. Algunas de estas aportacio-
nes han llevado a nuevas formulaciones teóricas sobre 
la adquisición de la identidad sexual y de género. 

d. En cuanto a las conductas sociales, en completa rela-
ción con los aspectos biológicos e intelectuales, una 
parte de la investigación en psicología ha tratado de ex-
plicar las causas de las diferencias en conductas como 
la agresividad (Maccoby & 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 biológicas y otras explicaciones derivadas 
de la socialización del rol. 

Este tipo de investigación ha demostrado que la va-
riancia encontrada en función del sexo es muy pequeña y 
su posible relevancia tiene que llevar aparejada una con-
sideración cuidadosa de la elección de conductas y tareas 
en ambientes menos restrictivos que el laboratorio. Sin ol-
vidar que los estereotipos y expectativas de los propios 
investigadores pueden ejercer una influencia diferencial 
en hombres y mujeres. A veces las situaciones de investi-
gación y las tareas propuestas pueden no ser «neutrales» 
para comprobar las posibles diferencias sexuales, sino 
más bien fuente de influencia de estas diferencias (Deaux, 
1984a; Eagly, 1983). 

En los últimos diez años se han realizado investiga-
ciones con un enfoque menos comparativo que analizan 

la evolución de la realidad sexual en sí misma (Huston, 
1983), estudios dedicados tanto a conocer el desarro-
llo como la naturaleza de la identidad sexual. Tanto en el 
número monográfico de Feminism & Psychology (1994) 
como en la obra de Hare-Mustin & Marecek (1990) se lle-
va a cabo una interesante revisión acerca del estado actual 
de la investigación sobre las diferencias sexuales; en am-
bas publicaciones se analizan los logros conseguidos has-
ta el momento y las posibles líneas a seguir. 

Teorías explicativas 

La cuestión de cómo se adquiere en la infancia la 
comprensión de que se es de uno u otro sexo y cómo se in-
terpreta este rol es de gran interés para la psicología evo-
lutiva que, además, se formula otras preguntas como los 
temas relativos al desarrollo de la identidad de género a 
medida que los niños y las niñas van haciéndose mayores. 
También desde la perspectiva psicológica se intenta expli-
car y conocer el papel que desempeñan en la socialización 
del género factores específicos tan importantes como la fa-
milia, la escuela, el medio sociocultural, los medios de co-
municación, etc. 

Históricamente tres teorías psicológicas clásicas han 
elaborado explicaciones para ello: la teoría psicoanalítica, 
la teoría del aprendizaje social y la teoría cognitivoevolu-
tiva. Las tres han tratado de explicar el concepto de íden-
tificación, es decir, el proceso a través del cual las niñas 
se identifican con el modelo femenino y los niños con el 
modelo masculino. Sin embargo, todas ellas varían y sus 
planteamientos son difícilmente comparables dado que las 
diferentes metodologías usadas, la falta de coincidencia en 
la terminología y, sobre todo, los constructos téoricos di-
vergentes hacen que las diferentes explicaciones sean difí-
cilmente conciliables (López, 1988). 

En la teoría psicoanalítica clásica la socialización del 
rol sexual se produce a través de la superación del comple-
jo de Edipo. Así pues, al llegar a la fase genital el niño/a 
estaría biológicamente orientado a preferir sexualmente 
al progenitor del sexo opuesto, mientras tiene sentimien-
tos ambivalentes con el progenitor de su mismo sexo. El 
proceso de superar la rivalidad con éste –por temor a la 
castración o a la pérdida del objeto amado– hace que se 
identifique con él y, a través de este proceso de identifica-
ción con tal progenitor, resuelve el llamado complejo de 
Edipo y se va produciendo la identidad sexual. 

La explicación de Freud ha recibido numerosas críti-
cas por asumir que la identificación sexual sólo se produce 
como mecanismo de defensa y por presuponer la univer-
salidad del complejo de Edipo (Sears, Maccoby & Levin, 
1957), así como por la poca evidencia empírica que sus-
tenta sus afirmaciones (Cole & Cole, 1989). 

En los últimos quince años las formulaciones psicoa-
nalíticas han sufrido cambios radicales. Lerman (1986) y 
Chodorow (1978) las han revisado y reavivado con sus 
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trabajos teóricos en los que enfatizan el papel de los pro-
genitores en el proceso de identificación. Chodorow 
(1978) sugiere que las madres suelen desarrollar una iden-
tificación más intensa con las hijas que con los hijos por 
lo que la experiencia preedípica difiere entre los sexos, en 
una estructura social en la que son las mujeres las que pro-
porcionan básicamente la atención y el cuidado a las cria-
turas. Sostiene que las experiencias de las niñas llevan a 
una vinculación con la madre dada la semejanza situacio-
nal y física, mientras que la identificación del niño con el 
rol masculino se basará en una relación distante con el pa-
dre, con frecuencia más ausente de casa que la madre. Esta 
identificación es, pues, posicional, frente a la identifica-
ción más personal de la niña con la madre. 

Estas diferencias en los procesos formativos tem-
pranos de separación/identificación tendrán consecuen-
cias duraderas en la edad adulta en lo que se refiere a la 
identidad, estructura de la personalidad y necesidades psi-
cológicas que llevarán a las mujeres a desarrollar una per-
sonalidad relacional y conectada y los hombres tendérán 
a desarrollar una personalidad separada (Hare-Mustin & 
Marecek, 1990). 

Respecto a la teoría del aprendizaje social, Mischel 
(1966, 1968, 1970) planteó inicialmente que las diferen-
cias sexuales en la conducta se aprenden a través de los 
mismos mecanismos que el resto de las conductas socia-
les, es decir, a través del condicionamiento operante y 
del aprendizaje por observación. Aunque posteriormente 
este mismo autor (1973, 1977, 1979) y Bandura (1977) 
han reformulado la teoría teniendo en cuenta los procesos 
internos en la formación de expectativas sobre las conse-
cuencias de la conducta; expectativas que guiarán las fu-
turas elecciones de respuesta. En esta nueva orientación 
también se tienen en cuenta el nivel de atención y de re-
tención de la conducta observada, afirmando que los niños 
y las niñas atienden más a los modelos del propio sexo que 
a los del otro. 

De acuerdo con este planteamiento, el aprendizaje de 
los roles de género se produce inicialmente por observa-
ción y después por imitación. Las personas adultas des-
empeñan un papel básico en este proceso ya que, además 
de ser modelos que muestran diferentes conductas en fun-
ción del sexo, refuerzan de forma diferencial las conduc-
tas que les parecen apropiadas al género de los niños y las 
niñas quienes aprenden a anticipar lo que será aprobado y 
a comportarse de acuerdo con tal expectativa. 

Aprenden la etiqueta «niño» o «niña» apropiada a 
la conducta reforzada; aprenden a aplicar tal etiqueta a 
sí mismo/a y a valorarla positivamente. De acuerdó con 
esta teoría la identidad de género se desarrolla después de 
que se ha establecido la conducta de rol de género, sin se-
ñalar ninguna edad particular para que se produzca. Esta 
teoría considera a los niños y las niñas receptores pasi-
vos de la información culturalmente transmitida y mini-
miza la actividad del sujeto en la propia adquisición del 

rol sexual, aspecto que enfatiza fundamentalmente la teo-
ría cognitivo-evolutiva. 

La teoría cognitivo-evolutiva desarrollada por 
Kohlberg (1966) se sitúa dentro del marco de la teoría pia-
getiana. Postula que existen estructuras centrales activas 
que determinan la evolución de la identidad sexual y de 
género que se fundamenta en el desarrollo cognitivo del 
mundo social. La organización cognitiva será la que deter-
minará la evolución de la tipificación sexual y, a medida 
que vayan evolucionando las estructuras cognitivas, evo-
lucionarán también las actitudes sexuales (López, 1988). 
Según Kohlberg y Zigler (1967) es la evolución de la inte-
ligencia, más que la maduración de los instintos o las pre-
siones de los agentes socializadores, la que determinará el 
desarrollo cognitivo de la identidad y constancia de géne-
ro y, en consecuencia, de las actitudes y conductas tipifi-
cadas sexualmente. 

Para esta teoría el factor clave del proceso de adqui-
sición de la identidad sexual y de género es el juicio de 
autoclasificación como niño o niña que efectúa el sujeto, 
ayudado primero por las asignaciones sociales y luego por 
las diferencias anatómicas; juicio que tiene tal importan-
cia que acaba siendo para el niño o la niña innegable y per-
manente. En unos estudios posteriores Kohlberg y Ullian 
(1974) establecen un proceso evolutivo para esta adquisi-
ción que tendría las siguientes etapas: 

1. Adquisición de la identidad de género (en torno a los 3 
años). La identidad de género surge a partir del juicio de 
la realidad física de que hombres y mujeres son diferen-
tes. Haciendo hincapié en que las diferencias formales 
de peinado, vestido, etc. resultan más aparentes para la 
infancia que las diferencias en los genitales enfatizadas 
por la teoría psicoanalítica. Kohlberg (1966) propone 
que la identidad de género o el correcto etiquetado en el 
propio género se adquiere sobre los 3 años, pero que el 
desarrollo del concepto completo de género, como un 
atributo constante e inmutable, se produce gradualmen-
te entre los 2 y los 7 años. 

2. Constancia e irreversibilidad de género (en torno al 
periodo de las operaciones concretas). La constancia de 
género consiste en la comprensión de que el género no 
se puede cambiar con el tiempo (estabilidad), que no se 
altera por la transformación de las características ob-
servables como vestido, actividades, peinado (consis-
tencia) y que el género no se altera tampoco por desear-
lo. Este proceso implica la comprensión de que ciertas 
propiedades de las personas no pueden cambiarse a 
pesar de la evidencia perceptiva de lo contrario similar 
a la comprensión de la identidad en la conservación de 
las sustancias físicas. A medida que el género se hace 
estable, organizador significativo de la información so-
cial, las criaturas aprenden los estereotipos sociales a 
través de la observación de las acciones y roles sociales 
de hombres y mujeres. 
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3. Capacidad para relativizar y criticar los contenidos 
sociales asignados a los roles de género (en la infancia 
tardía y adolescencia). Estas etapas dependen básica-
mente de los procesos mentales que tienen lugar entre 
la infancia y la adolescencia. Por esta razón Kohlberg 
(1966) considera que al ir madurando intelectualmente 
el niño o niña irá distinguiendo lo que es social de lo 
que es personal y se producirá una mayor flexibilidad 
en torno a los roles, estereotipos y actitudes sexuales. 

Como ya hemos señalado antes, el análísis compa-
rativo de las tres corrientes resulta difícil en la medida en 
que nos encontramos con importantes diferencias termi-
nológicas y conceptuales que generan confusión, puesto 
que estos tres modelos presentan objetivos de estudio dis-
tintos. Así, vemos que mientras que para el psicoanálisis 
el objetivo es la identidad, en el paradigma conductista es 
la conducta sexual tipificada y para los cognitivistas es la 
identidad, entendida como juicio cognitivo de autoclasifi-
cación; objetivos que se consiguen, en cada caso, a través 
de mecanismos que no tienen nada que ver uno con otro. 
Sin embargo, al poner de manifiesto la importancia de los 
factores cognitivo, social y afectivo, las tres teorías nos 
permiten entender, mejor que cada una por separado, la 
complejidad de estos procesos (López, 1988). 

Nuevas aportaciones teóricas 

En los últimos años la investigación en el marco de 
las diferentes teorías ha llevado a nuevas formulaciones 
que tratan de corregir algunos de los planteamientos ini-
ciales y ha propiciado el desarrollo de nuevas propuestas 
que hacen hincapié en los procesos sociales y culturales 
que afectan al establecimiento de la identidad sexual y de 
género. 

Entre los nuevos planteamientos teóricos más conoci-
dos se encuentran un grupo de teorías que se basan en las 
aportaciones del procesamiento de la información y seña-
lan el papel de los esquemas como mecanismos cogniti-
vos para la organización, transformación y construcción 
del mundo infantil (Bem, 1981, 1983; Liben & Signorella, 
1987; Martin & Halverson, 1981). 

Bem hace hincapié en la primacía que el concepto de 
género tiene en nuestra cultura sugiriendo que los niños y 
la niñas adquieren un esquema de género, una red de aso-
ciaciones que incorporan las concepciones cúlturales del 
rol sexual, que les sirve para guiar su conducta y organiza 
la percepción del entorno. Para esta autora los esquemas 
de género se desarrollan a partir de las diferentes informa-
ciones que el niño o la niña adquiere de su entorno que tie-
nen que ver con el género: esta información incluye tanto 
modos de conducta como propiedades de los objetos, acti-
tudes e incluso estados de ánimo. El popular concepto de 
androginia surgió a partir de estas teorías a mediados de 
los años 70 (Bem, 1974; BIock, 1973; Spence, Helmreich 

& Stapp, 1975; Rebecca, Hefner & Oleshansky, 1976). 
Bem (1974) lo utiliza para referirse a los hombres y muje-
res que poseen cualidades masculinas y femeninas en una 
proporción similar. Este concepto supone un alejamiento 
del énfasis tradicional en las diferencias sexuales y una re-
lativa libertad de los juicios basados en el género. El con-
cepto de androginia tuvo una gran repercusión porque se 
estableció a su alrededor un contexto sociocultural y se le 
otorgó un valor social: signo de persona inteligente, libe-
ral, con buena salud mental, etc.; como un código para la 
sociedad igualitaria, más allá de los estereotipos de géne-
ro. De hecho la investigación en este campo tiene el valor 
de ofrecer información sobre las diferencias individuales 
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 desarrollando otras teorías de 
las que queremos destacar tres elementos de carácter ge-
neral que consideramos muy significativos para la investi-
gación en este campo: 

1. Las nuevas teorías han abandonado las explicaciones 
globales de amplios aspectos del desarrollo humano y 
tratan de asuntos más concretos, ofreciendo explicacio-
nes sobre parcelas o problemas específicos, como en un 
gran mosaico. 

2. La mayoría de las teorías actuales prestan más aten-
ción al desarrollo femenino que las primeras teorías 
que se centraban en el desarrollo masculino o al menos 
proporcionaban una explicación más completa y bien 
documentada de la tipificación masculina que de la fe-
menina. 

3. Un tema central en la mayoría de las formulaciones ac-
tuales lo constituye el análisis de las diferencias reales 
o esenciales entre los sexos en el ámbito de la distinción 
entre las mujeres como comunitarias y orientadas hacia 
las relaciones personales versus los hombres como se-
res independientes y separados de los demás. 

Este es un debate teórico que centra en gran medida la 
investigación actual, a pesar de que las diferentes teorías y 
explicaciones atribuyen esta diversidad entre los hombres 
y mujeres a causas diferentes: biológicas, identificación 
temprana con los progenitores, tipificación sexual cogniti-
va, roles sociales, diferencias en el poder, etc. 

Proceso de desarrollo de la identidad sexual y de género 

A medida que el niño o niña crece va adquiriendo una 
identidad sexual (soy niño o soy niña) en función de su 
cuerpo y de sus peculiaridades biológicas (diferencia en 
los genitales) y, a la vez, adquiere una identidad de géne-
ro que supone la asimilación de los roles que se derivan 
de cada uno de los sexos en la sociedad en que se en-
cuentra el sujeto. Esta identidad tiene una caracterización 
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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 difieren en su ti-
pificación en función de la cultura (Rosaldo & Lamphere, 
1974). Este es el sentido de la afirmación de Edwards & 
Whiting (1988) de que somos la compañía que tenemos. 

El proceso de adquisición del género se parece a un 
puzzle cuyas piezas el niño o la niña une de manera per-
sonal. La asimilación de un modelo sensible y coheren-
te del género requiere la integración de componentes muy 
diferentes en un marco conceptual y conductual que gira 
alrededor de las definiciones e implicaciones de hombre 
y mujer. Encontramos componentes cognitivos, como las 
etiquetas de género, los estereotipos, la acumulación y 
recuperación de conocimientos relativos al género y los 
procesos evaluativos sobre él y otros aspectos más mani-
fiestos como las preferencias por los juguetes tipificados y 
por los compañeros o compañeras de juego, los niveles de 
agresión y los modelos de comunicación. 

Se observan grandes diferencias individuales en el 
desarrollo de estos componentes en la infancia (Hort, 
Leinbach & Fagot, 1991). A pesar de que el género pare-
ce desempeñar un papel significativo como parámetro de 
categorización en la infancia (Martin & Halverson, 1981), 
Bem (1981) propone que su importancia es mucho mayor 
para algunos críos que para otros. En este sentido Fagot, 
Leinbach y O’Boyle (1992) afirman que estas diferencias 
en el aprendizaje del género suponen diferencias en los ni-
veles cognitivos y en las influencias sociales y culturales. 
Autores como Duveen y Shields (1984) consideran que 
el género funciona en la infancia como un esquema con-
ceptual a través del que se asimilan otros aspectos de su 
mundo social y que la comprensión del mundo social y de 
las convenciones relativas al género evoluciona de mane-
ra muy importante en la infancia (Lloyd & Duveen, 1992). 

Por nuestra parte, consideramos que el modelo de gé-
nero es un constructo evolutivo múltiple que se adquie-
re en la infancia en diversos sentidos y normas (Huston, 
1983). Concebimos a las niñas y los niños como construc-
tores activos de esquemas cognitivos con los cuales clasi-
fican y categorizan su mundo, organizan activamente los 
estímulos y la información y no reciben pasivamente el tu-
telaje adulto. Partimos de la idea de que el juicio cognitivo 
es el factor decisivo en este proceso, pero éste se produ-
ce en un contexto socio-cultural que le dará un conteni-
do determinado. Sin olvidar el papel de los modelos en la 
aceptación de los contenidos asignados al género y de la 
interacción continua de niños y niñas con personas adul-
tas transmisoras y socializadoras de contenidos genéricos. 

Para las teorías cognitivo-evolutivas el desarrollo in-
telectual es un antecedente importante de la comprensión 
de la tipificación sexual. De acuerdo con ellas la constan-
cia del género se consigue como parte del pensamiento 
operacional concreto: cuando se adquiere la conservación 
de las cualidades físicas de los objetos se pueden conservar 

las cualidades de los seres vivos. Kohlberg (1966) afirma 
que la comprensión de la constancia de género es función 
de un desarrollo cognitivo más general y se consolida sólo 
cuando se comprenden los principios de identidad y equi-
valencia de las sustancias físicas. Con la formación de in-
variantes los niños y las niñas llegan a comprender que la 
entidad de las personas se mantiene con el tiempo y a tra-
vés de las circunstancias cambiantes (Enesco, Delval & 
Linaza, 1989). 

Cuando se ha completado el establecimiento del pen-
samiento operacional y entienden claramente que el géne-
ro no se altera por los cambios superficiales, la adherencia 
a los estereotipos sexuales y la rigidez es probable que dis-
minuyan. Cuando comprende que los atributos superficia-
les, como la ropa o las actividades, no son esenciales para 
el género, entonces también entiende que se puede pro-
ducir una desviación de los estereotipos sin que se alte-
re el género básico. Además, el pensamiento operacional 
concreto puede permitir una comprensión más rápida de 
la posibilidad de que hombres y mujeres compartan atri-
butos, ya que en este periodo empieza a declinar la acep-
tación por parte de las criaturas de los atributos como 
inmutables, inflexibles o correctos moralmente. 

El aumento de la flexibilidad en la tipificación sexual 
se relaciona con el aumento de la comprensión de que las 
convenciones sociales son altamente relativas y cambia-
bles. A esta edad, cuando han conseguido una mayor flexi-
bilidad en el procesamiento cognitivo y social, están más 
prestos para recibir las intervenciones diseñadas para en-
señar conceptos no tradicionales sobre el género. Trautner, 
Helbin, Sahm y Lohaus (1989) afirman que a los seis años 
se alcanza el punto álgido de la rigidez y a los ocho años 
hay ya una notable flexibilidad en el ámbito de las conven-
ciones del sistema sexo/género, vinculada al desarrollo in-
telectual y al entorno social. 

En esta etapa del desarrollo se pueden observar tam-
bién diferentes caminos evolutivos seguidos por mujeres 
y hombres: a medida que van haciéndose mayores unas y 
otros aprenden cada vez más sobre la definiciones sociales 
de ser hombre o mujer. Así se puede constatar que las pre-
ferencias de ambos sexos siguen diferentes caminos, sugi-
riendo que los valores diferenciales vinculados a los roles 
masculinos y femeninos influyen en las preferencias y en 
la adopción de los atributos. Los chicos, con la edad, si-
guen un aumento monotónico en las preferencias por las 
actividades masculinas, mientras que ellas se apartan de 
las preferencias femeninas. La preferencia de las chicas 
por las actividades femeninas aumenta hasta los cinco o 
seis años, pero a partir de ahí suele disminuir su interés 
por tales actividades y se interesan más por las considera-
das masculinas, a pesar de que su conocimiento de los es-
tereotipos de género aumenta igual que el de los chicos. 

Además, las niñas son más flexibles en sus conceptos 
tipificados por sexo y consideran más actividades y con-
ductas igualmente apropiadas para ambos sexos (Lloyd & 
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Duveen, 1992). Como afirma Huston (1983, 1985) este 
modelo se constata en estudios realizados a lo largo de 
muchos años, desde los primeros estudios sobre este tema 
llevados a cabo en los años veinte, es decir, no se trata de 
una concienciación reciente. 

Un ejemplo: la conducta segregada por razón de sexo 
en los agrupamientos 

De los diferentes procesos descritos hasta aquí quere-
mos detenernos en la consideración de la conducta segre-
gada cuya universalidad y aparente naturalidad creemos 
que merece una reflexión. La observación en la escuela 
muestra desde preescolar una tendencia a la separación 
grupal entre niñas y niños, tanto en la amistad como en 
los intercambios cotidianos. Este es un fenómeno muy ex-
tendido que se encuentra en todas las culturas en las que 
los niños y las niñas se desenvuelven en grupos suficien-
temente grandes para permitir la elección y cuando no se 
les presiona por parte de las personas adultas. Edwards 
y Whiting (1988), en una reciente investigación trans-
cultural, afirman que la emergencia de estas preferen-
cias en la infancia por los compañeros o compañera del 
mismo sexo es un fenómeno universal y potente en to-
das las culturas. Estas preferencias son difíciles de cam-
biar (Maccoby, 1988, 1990), a pesar de que se han hecho 
esfuerzos por modificarlas, fomentando la interacción en-
tre los dos sexos. Sin embargo, Thorne (1990) afirma que 
se produce una menor segregación cuando las personas 
adultas controlan una situación (Thorne, 1986; Luria & 
Herzog, 1985). 

La segregación sexual se presenta con más frecuencia 
en las actividades de juego que en las situaciones no socia-
les, aunque también se manifiesta en muchas de las activi-
dades consideradas aparentemente neutras. Esta tendencia 
a preferir a las personas del mismo sexo se inicia a los tres 
años, e incluso antes en determinadas condiciones, y au-
menta con la edad, manteniéndose en un alto nivel entre 
los seis y los once años. La investigación sobre el tema es 
escasa, pero parece que la tendencia de la infancia a pre-
ferir a las personas del mismo sexo en el juego tiene póca 
relación con las características de personalidad del niño o 
de la niña. En concreto, parece que no se relaciona con las 
medidas de masculinidad/feminidad ni con las de los es-
quemas de género (Powlishta, 1989). 

¿Por qué se produce, pues, una atracción tan pronun-
ciada por los compañeros y compañeras de juego del mis-
mo sexo y un rechazo de los del sexo contrario? En el caso 
concreto del juego en la infancia esta preferencia por la se-
gregación es explicada por Maccoby (1990) argumentado 
que el juego brusco que caracteriza a los chicos, su orien-
tación hacia la competición y el dominio, resulta aversivo 
a la mayoría de las chicas que se muestran recelosas ante 
este estilo de juego. Ante esta hipótesis nos planteamos 
inevitablemente la pregunta sobre dónde se sitúa el origen 

del juego brusco en los chicos. Quizás una explicación 
pueda encontrarse en el análisis de los estilos de influen-
cia: entre los tres años y medio y los cinco años y medio 
aumenta la tendencia de las criaturas de intentar influen-
ciar el juego de los iguales, indicando que están aprendien-
do a integrar sus actividades con las de los demás, con el 
fin de poder llevar a cabo actividades coordinadas. Serbin, 
Sprafkin, Elman y Doyle (1984) encontraron que los in-
tentos de influenciar por parte de las chicas consistían bá-
sicamente en un aumento en las sugerencias «educadas» 
hacia los demás, mientras que entre los chicos el aumen-
to tomaba la forma de un mayor uso de demandas direc-
tas. En este periodo los chicos respondían cada vez menos 
a esas sugerencias «educadas» de las niñas, de tal manera 
que el estilo que ellas iban adoptando era cada vez menos 
efectivo con ellos, aunque sí lo era con las otras chicas y 
resultaba bien adaptado a la interacción con el profesora-
do y las demás personas adultas. Maccoby (1990) sugie-
re que ellas encuentran aversivo intentar relacionarse con 
alguien que no responde a sus influencias y, por lo tanto, 
empiezan a evitar tales compañeros. Teniendo en cuenta 
la reconocida importancia de la reciprocidad en las rela-
ciones humanas, está claro que los chicos y las chicas tie-
nen dificultades para formar grupos que incluyan personas 
de los dos sexos. Las chicas no sólo evitan jugar con ellos, 
sino que procuran estar cerca del profesorado y otras per-
sonas 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 quizás como un re-
flejo de algún aspecto de la socialización temprana que 
las ha vinculado más estrechamente a las personas que las 
cuidan (Chodorow, 1978, 1979). 

Greeno (1989) demuestra que la búsqueda de proxi-
midad hacia las personas adultas no es un rasgo general en 
las chicas. Está en función de la composición genérica del 
grupo de niños y niñas presentes como potenciales com-
pañeros de interacción. Para ellas la presencia de los chi-
cos resulta menos aversiva cuando hay cerca una persona 
adulta, indicando la comprensión 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 seña-
lar que si bien las chicas solicitan más frecuentemente la 
autoridad del docente como recurso para solucionar con-
flictos y negociar sus propios intereses, esta solicitud de 
intervención de hecho representa la invocación de una au-
toridad que haga respetar la norma, frente a un comporta-
miento que tiende a ser arrollador. 

Los modelos diferentes desarrollados por los dos se-
xos en esta época tienen implicaciones de largo alcan-
ce 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 se-
gregados y que las interacciones restringidas entre ambos 
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contribuyen a la construcción de mundos sociales sistemá-
ticamente diferentes. También el mundo adulto favorece 
el desarrollo de estas subculturas en la infancia. 

La escuela y la adquisición de la identidad sexual de las 
niñas y los niños

Las diversas investigaciones y aportaciones teóricas 
de los últimos años señalan el papel que desempeñan los 
diferentes contextos (la familia, el medio socio-cultural, 
los media, la escuela, etc.) en los procesos de construc-
ción de la identidad sexual y de género. Todas ellas, desde 
planteamientos teóricos diferentes, coinciden en señalar la 
importancia y necesidad de que se revisen los acuerdos 
sociales acerca de la incorporación igualitaria al mundo 
laboral y al cuidado de las hijas y los hijos por parte de 
hombres y mujeres, lo cual contribuiría a una mayor igual-
dad entre los sexos. Para ello los diferentes contextos de 
socialización deberán promover el desarrollo de ambos, 
de forma plena e igualitaria. 

El profesorado tiene un papel importante en la socia-
lización de la identidad sexual y de género del alumnado, 
sin embargo, no suele ser consciente de que sus modelos 
de interacción puedan ser discriminatorios y suele carecer 
de las habilidades necesarias para cambiar sus conductas 
sesgadas por el género. Incluso niega practicar cualquier 
forma de discriminación por sexo, raza, religión, etc. que, 
sin embargo, suele reconocer e identificar en la acción do-
cente de otras personas y en la institución educativa en ge-
neral (Freixas & Fuentes-Guerra, 1994). 

Una parte importante del profesorado cree que las ni-
ñas y los niños son diferentes en diversos aspectos y en 
todos los niveles escolares. Estas creencias son reflejo de 
las que mantiene la sociedad y fruto de su propio proceso 
de socialización e incluyen toda una serie de estereotipos 
habituales acerca de los dos sexos. La conocida investi-
gación de Rosenthal y Jacobson (1968) demuestra que el 
tipo de interacción que se desarrolla entre el profesorado 
y el alumnado puede verse alterado por las expectativas. 

Según Rosenthal y Rubin (1982) el profesorado trans-
mite sus expectativas respecto al alumnado por medio de 
cuatro formas subliminales de comportamiento que inclu-
yen: 1) el ambiente que se crea en el aula en función de la 
mayor o menor calidez que una maestra o maestro mues-
tra a sus alumnos y alumnas; 2) el input, es decir, la ma-
yor dedicación de la profesora o profesor a determinados 
alumnos ó alumnas; 3) el output que incluye las conductas 
del profesorado que suponen una estimulación diferencial 
a una parte de su alumnado para que tenga una participa-
ción más activa en la clase y 4) las conductas verbales y 
no verbales del profesorado que suponen claros mensajes 
de aceptación o indiferencia hacia determinados alumnos 
o alumnas. El alumnado es sensible a los indicios de que 
su participación no es deseada. Las niñas lo son particu-
larmente a los mensajes mixtos, en los que la aprobación 

verbal está acompañada de la desaprobación subliminal. 
Además, la ausencia de manifestaciones de apo-

yo puede resultar tan patente como la presencia de reac-
ciones reprobatorias. Las diferencias en el trato pueden 
encontrarse desde los primeros años de escolaridad y se 
concretan en diferentes aspectos como la cantidad de aten-
ción que se presta a cada uno de los sexos; en las reaccio-
nes que el profesorado tiene ante el éxito o fracaso de los 
alumnos o alumnas; en la tolerancia que se muestra ante 
determinadas conductas consideradas apropiadas o ina-
propiadas para cada sexo; en la composición de los grupos 
de clase, etc. Las diferencias en la atención y el trato pres-
tados en función del sexo suelen ser más pronunciadas en 
determinadas áreas del curriculum que en otras. 

Una consecuencia importante derivada de las diféren-
tes interacciones en clase se refiere al hecho de que a lo 
largo de los años de escolaridad las chicas van mostrándo-
se más inseguras y menos asertivas que los chicos, a pe-
sar de que obtienen mejores calificaciones escolares. Estos 
temas han sido históricamente estudiados por la teoría de 
la atribución (Weiner, 1979; Frieze, Whitley, Hanusa & 
McHugh, 1982; McHugh, Frieze y Hanusa, 1982; Ross 
& Fletcher, 1985) argumentando que las chicas, ya des-
de preeescolar, suelen formular atribuciones que achacan 
el fracaso a causas internas y estables (difícilmente cam-
biables), 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 di-
ficultad de la tarea o a la falta de esfuerzo personal. Estas 
diterencias aparecen en la infancia y se incrementan con la 
edad. Dweck, Davidson, Nelson y Enna (1978) sostienen 
que el chico acepta las críticas del profesor o profesora sín 
asumir que esto indica falta de habilidad en él, mientras 
que la chica concluye que la crítica del profesorado impli-
ca una falta de habilidad por su parte. 

Los estudios realizados señalan consistentemente que 
ellos desarrollan una mayor confianza en sus habilidades 
durante el periodo de enseñanza y que ellas obtienen poca 
o simplemente no aumentan su confianza, a pesar de sus 
buenas puntuaciones (Stake & Rose, 1985). Estos estudios 
indican que el entorno educativo resulta positivo para los 
chicos en la construcción de su autoconfianza, pero que la 
experiencia educativa no proporciona los mismos benefi-
cios a las chicas. 

Todo ello redunda en las elecciones profesionales 
que ellas efectúan que no suelen corresponderse con sus 
buenos resultados académicos. Subirats (1991) conside-
ra que la escuela incide en el nivel de formación de la 
identidad de género, devaluando la personalidad femeni-
na de tal manera que las niñas interiorizan un papel secun-
dario y una inseguridad en el mundo público, incluso en 
el caso de alumnas brillantes. Parece contradictorio que 
las mujeres rindan bien en la clase pero que no desarro-
llen confianza en sus habilidades. Puesto que las chicas 
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no establecen vinculaciones entre su rendimiento acadé-
mico y el éxito profesional, no efectúan la conexión entre 
su éxito en la clase y sus futuras potenciales carreras, de 
tal manera que subestiman sus habilidades y se plantean 
objetivos educativos y vocacionales más bajos (McKay & 
Fanning, 1987). 

Las chicas en su elección de estudios renuncian a las 
carreras que conducen a mejores posiciones económicas 
y de poder (Subirats, 1991). La transmisión de un géne-
ro devaluado, afirma esta autora, implica para el indivi-
duo una carga de profundidad, una marca que difícilmente 
puede resolverse con posteriores intervenciones correcto-
ras: las acciones que tienden a modificar las elecciones de 
estudios surten poco efecto cuando se producen a partir de 
los doce o trece años. Estas deben iniciarse en los prime-
ros años de escolaridad y para ello es imprescindible la re-
visión del curriculum oculto. 

Las diferentes teorías explicativas del desarrollo de la 
adquisición de la identidad sexual y de género coinciden 
en afirmar que las experiencias socializantes de la infan-
cia son antecedentes importantes en las elecciones que las 
mujeres hacen a lo largo de su vida, que suelen concretar-
se en dos imperativos básicos: 1) la centralidad de las acti-
vidades de relación y afiliación y 2) la obligación 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 
Ias relaciones familiares y matrimoniales, con las graves 
consecuencias que sobre su futuro económico y personal 
reportan tales decisiones. 

El clima de la clase es otro elemento a tener en cuenta. 
Parte del profesorado contribuye a desanimar a las chicas 
en sus objetivos profesionales ya que no les ofrece infor-
mación positiva acerca de sus posibilidades, ni validación 
para sus intereses y sus capacidades. Las chicas, pues, ne-
cesitan un apoyo y estímulo mayor que los chicos para 
sus objetivos profesionales, que compense la falta de un 
apoyo social para sus intereses. En este sentido, Jacklin 
(1989) afirma: 

«Los tiempos están cambiando, los cambios quizás se 
producen demasiado deprisa para algunas personas, pero 
el tiempo no corre suficientemente rápido para muchos ni-
ños y niñas constreñidos por sus roles de género hacia vidas 
por debajo de su plenitud.» (pág. 132). 
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