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“Que cada persona sea lo que quiera 
ser”. La transexualidad en el aula de infantil

RESUMEN: La transexualidad y el transgenerismo han estado pre-
sentes en la sociedad a lo largo de la historia. Sin embargo, estas 
realidades han sido frecuentemente invisibilizadas. La presente 
investigación, de corte cualitativo, tiene como objetivo conocer 
cómo en nuestros días se da respuesta a este colectivo desde el 
ámbito educativo. A través del testimonio de dos maestras de Edu-
cación Infantil, debatimos sobre la formación en educación sexual 
recibida al comienzo de sus carreras profesionales, las vivencias 
que han experimentado en los centros donde han ejercido su labor 
ante casos de menores transexuales y las prácticas educativas que 
desarrollan en el aula para trabajar la diversidad sexual. Los resul-
tados evidencian no solo que es posible visibilizar, despatologizar y 
desarrollar procesos educativos respetuosos con la transexualidad 
infantil, sino que resulta necesario apostar por una educación ale-
jada de modelos heteronormativos para proteger los derechos del 
colectivo LGTBI y fomentar una igualdad social efectiva. 
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“Let each person be what they want to be”. 
Transexuality in the children’s education classroom

ABSTRACT: Transexuality and transgenderism have been present 
in society throughout history. However, these realities have often 
been made invisible. The present research, of a qualitative nature, 
aims to know how this group is being responded to in our days 
from an educational point of view. Through the testimony of two 
teachers of Early Childhood Education, we discuss the training in 
sex education received at the beginning of their professional ca-
reers, the experiences they have experienced in the centers where 
they have worked with cases of transgendered children and the 
educational practices they develop in the classroom to work with 
sexual diversity. The results show not only that it is possible to 
make visible, depathologize and develop educational processes 
that respect transsexual children, but also that it is necessary to bet 
on an education that is far from heteronormative models in order 
to protect the rights of the LGTBI collective and promote effective 
social equality. 

KEYWORDS: Education: Transexuality; Childhood; Educative in-
clussion; Narrative
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GÉNERO Y sexualidad se han presentado a lo largo de la histo-
ria como ejes transversales de todo proceso educativo, aunque 
su presencia ha sido frecuentemente desdibujada. Resulta una 
paradoja, como señala Foucault (1977), que siendo temas tabú 
y no habiendo sido abordados directamente, hayan formado 
–y formen– parte de los discursos omnipresentes en el deve-
nir pedagógico, proporcionando de este modo razones su!-
cientes para su estudio.

La escuela ha sido tradicionalmente un espacio reproductor 
de prácticas heteronormativas. A través de los patrones, los roles 
y las normas transmitidas por la cultura heteronormativa domi-
nante, se han de!nido los comportamientos y las actitudes de los 
escolares limitando su visión del mundo. La ausencia de una mi-
rada crítica en las aulas hacia el sexo y el género ha facilitado la 
reproducción de concepciones reduccionistas sobre la sexualidad 
y sobre la dimensión histórica de los cuerpos sexuados, afectados 
estos a su vez por determinaciones sociales, de género, económi-
cas, religiosas, generacionales o étnicas que han dado forma desde 
la infancia a los modos en los cuales las personas viven su sexuali-
dad (Morgade, 2006). 

Resulta desconcertante advertir como en pleno siglo XXI la 
infancia continúa aprendiendo en la escuela las normas de género 
encerradas en el binarismo hombre-mujer. Esta percepción del gé-
nero obliga a los menores desde la más tierna infancia a de!nirse 
a través del juego, la relación con los iguales, el modo de vestir, 
de sentir y de pensar en una de las dos categorías binarias esta-
blecidas tradicionalmente (Butler, 2004). Salirse de los márgenes 
establecidos y de las normas de género culturalmente impuestas 
supone el acoso y la discriminación para aquellas personas que se 
rebelan contra una sociedad fuertemente heteronormativa. 

Pero, ¿qué ocurre en la escuela con aquellos niños y niñas 
que no se de!nen dentro de las características binarias de géne-
ro? Los jóvenes LGTBI consideran el espacio escolar como uno de 
los ambientes más hostiles y menos tolerantes con la diversidad 
sexual (Basow y Jonhson, 2000). Parece contradictorio que en lu-
gares donde se educa, este colectivo resulte especialmente vulne-
rable y se convierta habitualmente en víctima de la desigualdad 
y el estigma (Scharagrodsky, 2013). Las cifras son aterradoras. A 
!nales del año pasado leíamos en la prensa española cómo la mi-
tad del alumnado LGTBI reconocía haber sufrido bullying a lo largo 
de su escolaridad y era con frecuencia víctima del hostigamiento y 
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la discriminación. Investigaciones recientes advierten además que, 
dentro de este colectivo, resultan especialmente vulnerables las 
personas transexuales, ya que tal y como a!rma Susane Stryker, 
“una mayoría de las personas transgénero han experimentado al-
gún tipo de discriminación en las escuelas” (Stryker, 2017: 176). La 
explicación, como menciona Carvajal (2018) no es otra que mien-
tras buena parte de las personas homosexuales han escondido su 
condición sexual hasta la edad adulta, las personas transexuales 
no pueden ocultar su condición sexual ni su identidad de género 
desde la infancia, siendo comúnmente afectadas por el odio y la 
agresión en sociedades educadas en la heteronormatividad. 

La transfobia y la homofobia se han presentado a lo largo de 
la historia educativa, a pesar de no haber sido problemas especial-
mente considerados ni dentro ni fuera del aula. La UNESCO adver-
tía en el año 2013 sobre esta realidad y mencionaba que este tipo 
de hechos violan los derechos y las libertades de las personas e 
impiden proporcionar una educación de calidad. 

El derecho a la educación sin discriminación por orientación 
sexual o identidad de género es respaldado por la propia Conven-
ción sobre los Derechos del Niño (artículos 2, 28 y 29), que no solo 
obliga a que sea respetado para promover el libre desarrollo de la 
personalidad, sino que su incumplimiento se convierte en una gra-
ve violación a la realización personal. 

En un marco democrático y de respeto por los derechos hu-
manos, como el que vivimos hoy en día, resulta urgente atender a 
las injusticias que sufren las personas cuyas experiencias sexoge-
néricas subvierten los cánones normados por la heterosexualidad 
(Morán, 2015). 

Además, como a!rma Gavilán (2018), en los últimos años se 
ha producido un fenómeno revelador a nivel social y es que mu-
chos niños y niñas transexuales, acompañados por sus familias, 
han reclamado a los centros educativos que se atiendan sus de-
rechos. Ante esta realidad nos preguntamos: ¿están los docentes 
preparados para educar en contra de la discriminación por orien-
tación sexual e identidad de género? Pese a que frecuentemente el 
profesorado apuesta por la erradicación de la discriminación den-
tro y fuera del aula, la falta de formación y en muchos casos los 
propios prejuicios favorecen la aparición de conductas y discursos 
que perpetúan la desigualdad. 

En los últimos años son varias las investigaciones que han 
profundizado sobre esta realidad y han estudiado la inclusión del 
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alumnado transexual en los centros educativos, sobre todo en los 
niveles educativos primario y secundario. Así aparecen estudios 
que abarcan el ámbito de la enseñanza primaria a nivel general 
(Casanova, 2011, 2013) y otros que se centran en esta realidad a tra-
vés de materias especí!cas, como la Biología (Cooper y Brownell, 
2016), Artes Plásticas (Page, 2017) o, sobre todo, la Educación Física 
(Scharagrodsky, 2013; Traxler, Cid, Blue y Barthelemy, 2016; Leite, 
de Oliveira y Sena, 2017). Por otra parte, hay que destacar los traba-
jos referidos a la propia formación en educación sexual del alum-
nado transexual (Grotz, Díaz, González y Plaza, 2016) y del profe-
sorado en materia de diversidad sexual (Sánchez, 2009; Romero 
y Gallardo, 2019). Finalmente, queremos mencionar las iniciativas 
llevadas a cabo desde la óptica de la infancia, siendo estas menos 
numerosas (Gavilán, 2016; Puche, Moreno y Pichardo, 2013).

La educación infantil continúa siendo en nuestros días una 
etapa educativa de carácter no obligatorio, por eso las investigacio-
nes que se han realizado hasta el momento sobre transexualidad 
se han centrado en niveles superiores, como se ha constatado en 
líneas superiores. Sin embargo, la propia Organización Mundial de 
la Salud –OMS en adelante– explica que los programas de educa-
ción sexual deberían iniciarse en la edad preescolar y constituir 
una actividad continua de promoción de la salud durante los años 
escolares. Estudios precedentes en la línea de la identidad sexual 
(Halim, 2012; Weisgram, 2016; Halim, Ruble, Tamis, Shrout, 2017; 
Halim, Gutiérrez, Bryant, Arredondo y Takesato, 2018; Maganto, 
Peris y Garaigordobil, 2018), demuestran que en edades tempra-
nas niños y niñas no solo mani!estan comportamientos de género 
estereotipados, sino que parecen asumir que solo existen dos mo-
delos –hombre y mujer–, desde los que moldear su identidad. El 
aula de este nivel se convierte así en un microcosmos privilegiado 
para romper de!nitivamente con este tipo de enseñanzas hetero-
normativas que gobiernan la sociedad y educan a la infancia desde 
los primeros años de vida bajo posturas reduccionistas. Trabajar 
las construcciones de género fomentando el pensamiento crítico 
de las niñas y los niños contribuirá sin duda a formar personas 
que apuesten por la transformación de un orden social tradicional, 
binario y opresor. 

Nuestra investigación parte de la apuesta decidida por esta for-
ma de trabajo desde la Educación Infantil. Su objetivo es profundi-
zar en la línea de investigación de la educación y la transexualidad. 
Desde este objetivo el presente estudio recoge el testimonio biográ-
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!co de dos maestras de Educación Infantil, con amplia experiencia 
en este nivel educativo, para problematizar sobre la instrucción en 
educación sexual que recibieron a lo largo de su formación inicial; 
analizar cómo han vivido la presencia de niños y niñas transexua-
les en sus centros; y debatir qué prácticas educativas llevan a cabo 
en el aula para trabajar la diversidad sexual con los escolares bajo 
el paraguas de la inclusión educativa.

Diversidad sexual, transexualidad y educación 

Identidad, rol y representación de género son conceptos cuyo 
uso se ha generalizado en los medios de comunicación y debates 
públicos durante los últimos años. Su de!nición es objeto de múl-
tiples acepciones y teorías que, de un modo u otro, colocan a la 
educación como un eje fundamental en su desarrollo. Una institu-
ción, la educativa, en la que se esceni!ca uno de los mecanismos 
nucleares de este ámbito: el proceso de socialización de género.

En el caso del presente estudio, se pretende abordar la gestión 
por parte de maestras de Educación Infantil, de situaciones en las 
cuales el alumnado mani!esta una voluntad o deseo de iniciar un 
proceso de cambio de sexo y/o género. Este hecho nos lleva, ine-
vitablemente, a conceptualizar brevemente términos como transe-
xual y transgénero, realidades que forman parte de la identidad de 
género. Tomando por referencia la conceptualización de Barbero 
y Pichardo (2016), podríamos considerar que las personas transe-
xuales “son aquellas que no se identi!can con el sexo asignado 
en su nacimiento y generalmente llevan a cabo transformaciones 
corporales que les permitan sentir su cuerpo en coherencia con su 
identidad de género”; mientras que las personas transgénero “no 
se sienten identi!cadas con los roles de género vinculados al sexo 
asignado al nacer y más allá de que lleven a cabo transformaciones 
corporales o no, asumirán la expresión de género adoptada por 
ellas mismas” (90). En de!nitiva, el principal elemento diferencial 
entre ambos casos es la transformación corporal: mientras las per-
sonas transexuales precisan pasar un proceso de reasignación del 
sexo biológicamente dado, las personas transgénero no tienen por 
qué sentir dicha necesidad.

Sin embargo, no es el objetivo de este apartado acometer una 
conceptualización de los conceptos anteriormente señalados, sino 
profundizar en cómo los centros educativos se convierten en un 
espacio en el que niñas y niños transexuales experimentan los pro-
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cesos de conformación identitaria, su rol y su representación de 
género, y, por supuesto, de socialización.

En primer lugar, y para contextualizar la disyuntiva de este 
fenómeno, es preciso observar la evolución histórica del propio 
diagnóstico de la actualmente denominada disforia de género. Tra-
dicionalmente, como señala Mas (2017), dicha trayectoria concep-
tual se ha caracterizado por adoptar una visión patologizante de la 
cuestión, que ha sido vehementemente criticada por multitud de 
asociaciones LGTBI, entre otros colectivos. 

Los inicios se remontan a 1978, cuando la OMS, lo denomi-
nó “trastorno de la identidad psicosexual”, sin ofrecer criterios di-
ferenciales en función de la edad y atendiendo a una de!nición 
genérica del transexualismo. Dos años después, la Sociedad Ame-
ricana de Psicología (APA por sus siglas en inglés), incorporaría la 
disforia de género en el DSM III, denominándolo “trastorno de la 
identidad de género en la infancia”, con pautas especí!cas para 
cada tramo de edad, y de!niéndolo desde la disconformidad con 
el propio sexo y el deseo de cambiarlo al opuesto. Una denomina-
ción que permaneció prácticamente inalterable en el DSM III-R de 
1987, cambiando el término infancia por niñez (Fernández, Guerra 
y Díaz, 2014).

Ya en los noventa, nuevamente la OMS, en el CIE 10 lo llamó 
“trastorno de la identidad de género en la infancia”, con pautas 
especí!cas para cada tramo de edad, y de!niéndolo como el “de-
seo general y persistente de ser del sexo opuesto al propio, junto a 
un intenso rechazo del comportamiento, atributos y atuendos del 
mismo” (Fernández, Guerra y Díaz, 2014: 31). En 1994, la APA pu-
blicaría el DSM IV, identi!cando este fenómeno con el trastorno de 
la identidad de género en niños, con criterios en función de la edad 
–entre niños/as, adolescentes y adultos/as–, y de!niéndolo como la 
“identi!cación acusada y persistente con el otro sexo” (Fernández 
y García-Vega, 2012:104). Finalmente, la misma APA, en 2013, pu-
blicaría el DSM-5, con la denominación actualmente vigente: dis-
foria de género en niños. De este modo, desaparece por primera 
vez el término trastorno. Además, establece criterios propios para 
los niños y niñas: por primera vez, no se considera el rechazo a la 
anatomía y las características sexuales como una necesidad para 
su diagnóstico, y tampoco se excluyen a las personas con trastorno 
de diferenciación sexual, si bien se debe especi!car en caso de que 
este exista (Álvarez y García, 2020). 

Esta revisión de la historia clínica de la transexualidad nos 



2
2
2

Devenir 40. Enero-junio, 2021. Año XIV. Quinta época.

permite conocer la evolución del propio término, entendido al 
principio como un trastorno, y actualmente como la disforia –un 
término que, no obstante, continúa aludiendo a una situación de 
malestar o descontento–. Y también entre los propios criterios des-
aparece el rechazo al propio cuerpo y sus características como uno 
de los indicios para su detección. Una serie de cambios que se co-
rresponde con las propias modi!caciones a nivel teórico que ha 
experimentado la transexualidad.

En este sentido, y como señalan Macionis y Plummer, desde 
hace varias décadas ha surgido una corriente de pensamiento con-
traria a la de!nición dicotómica del género, siendo una de sus prin-
cipales reivindicaciones “que el género ha sido de!nido de manera 
demasiado restrictiva, con una dicotomía entre lo masculino y lo 
femenino” (Macionis y Plummer, 2011: 336). Una partición soste-
nida que limita la diversidad biológica y que, como señala Carvajal 
(2018), ha puesto en común las posturas de esencialistas –esto es, 
la heteronormatividad– y antiesencialistas –la posmodernidad–1. 
Independientemente de estas apreciaciones, hay al menos dos rea-
lidades que quedan expuestas con claridad: por un lado, la nece-
sidad que experimentan algunas personas por cambiar de género 
y, en algunos casos, de sexo; y, por otro, la ausencia de un modelo 
teórico común del cual partir, lo que repercute inevitablemente en 
la actuación de los centros educativos (Gavilán, 2015).

Esta dicotomía en la identidad sexual se mani!esta desde el 
desarrollo durante el embarazo, por lo que el componente fami-
liar resulta determinante. Tal y como señala López (2013), el sexo 
es una característica que se desea conocer incluso antes del naci-
miento, y con ello se prepara el entorno en el que el niño o niña 
comenzará a vivir. Una vez ha nacido, se realizan una serie de asig-
naciones sexuadas como el nombre, el trato, la moral y vida sexual, 
etc. Por otra parte, también comenzarán a experimentar la propia 
organización en torno a los sexos que culturalmente está impuesta. 

Ahora bien, ¿qué papel cumple la educación en este contex-
to? Si partimos de la taxonomía de los procesos de socialización 
de género que nuevamente Macionis y Plummer (2011) sugieren, 
estos quedarían agrupados en torno a tres bloques de teorías: las 
del aprendizaje social, guiado en torno a los refuerzos positivos y 

ŗȳEn los movimientos que incorporan la transexualidad y el transgénero dentro de las posi-
bles variantes del género humano, algunos autores parten de que la transexualidad tiene su 
origen en la propia biología del ser humano, un hecho al que aluden en sus estudios autores 
como Gavilán (2015) o Carvajal (2018). Una idea que este último expone como contraria a la 
teoría de la performatividad de Butler (2004, 2006), por su carácter voluntarista, en la que la 
cultura entra en juego como un factor determinante en la construcción identitaria del género.
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negativos del sistema; las cognitivas, basadas en mecanismos de 
razonamiento de la niña o niño en torno a categorías –en este caso, 
masculina o femenina–; y, !nalmente, las psicodinámicas, argu-
mentadas en la tensión emocional existente entre el niño o niña y 
sus progenitores. Considerando las propias características de cada 
teoría, no parece precipitado presuponer que, al menos en las dos 
primeras, las instituciones educativas resultan nucleares.

La responsabilidad de los centros de enseñanza en esta ma-
teria es evidente, ya que como señalan Álvarez y García, “los me-
nores son conscientes del género con el que han nacido, pero lo 
rechazan, especialmente, cuando son presionados a vestir, actuar, 
comportarse… con el rol con el que la sociedad les de!ne”, lo cual 
puede derivar en un retraso en el inicio del proceso de transición, 
pues “a pesar de que es común que estos problemas de identidad 
se resuelvan con el tiempo, hay otros que se vinculan con la tran-
sexualidad en la adultez” (Álvarez y García, 2020: 412).

En este sentido, la educación y sus instituciones pueden con-
vertirse en espacios de negación, inhibición y estigmatización de 
las personas transexuales o transgénero, una idea ampliamente de-
sarrollada por Gavilán (2016). Tal y como se ha señalado al princi-
pio de este artículo, las cifras de acoso escolar hacia estas personas 
representan un problema mayúsculo para los centros escolares. Y 
se trata de una problemática derivada de la predominancia del mo-
delo heteronormativo. Un modelo que tiene en la escuela un caldo 
de cultivo que deriva en manifestaciones de acoso o bullying, las 
cuales se inician ya en la propia infancia. 

Los episodios de acoso escolar homo-transfóbico hay que situarlos, 
por tanto, en el seno de una red mucho mayor de violencia simbó-
lica que troquela la identidad de género desde la infancia y castiga 
(la mayor parte de las veces en silencio) toda transgresión de los có-
digos tácitos de comportamiento de hombres y mujeres en todas las 
esferas de la vida cotidiana. (Puche, Moreno y Pichardo, 2013: 155)

Sin embargo, no todo el acoso hacia estas personas se eviden-
cia a través de las agresiones personales que persiguen la invisi-
bilidad o incluso el abandono escolar, situaciones que deben ser 
erradicadas con contundencia desde la escuela (López, 2013). En 
este sentido, debe ponerse el foco sobre elementos como la propia 
actuación del profesorado o la organización de los espacios (Puche, 
Moreno y Pichardo, 2013). En de!nitiva, vías de estigmatización 
que, directa o indirectamente, pueden hacer de la escuela un espa-
cio que di!culte el correcto desarrollo de la primera infancia.
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No obstante, y como se ha señalado en el apartado introduc-
torio, comienzan a darse iniciativas que abordan esta cuestión en 
las aulas de distintos niveles educativos, y que contribuyen a hacer 
de la escuela un espacio abierto y donde los niños y niñas puedan 
construir su identidad y encontrar oportunidades para ser lo que 
quieran ser. Una tarea en la que el profesorado y su propia forma-
ción tienen un papel fundamental. 

Apuntes metodológicos 

El estudio que presentamos, de corte cualitativo, toma el méto-
do biográ!co-narrativo como guía de la investigación. El trabajo se 
asienta sobre el relato de vida de dos maestras que desarrollan su 
labor profesional en el segundo ciclo de Educación Infantil que han 
convivido en su trayectoria profesional con casos de menores en 
situación de transexualidad. Entendemos por relato de vida, según 
Bertaux (2005), el resultado de una forma peculiar de entrevista, la 
entrevista narrativa, en la que la persona que investiga pide a otra 
persona que le cuente su biografía en un momento determinado 
de su historia, atendiendo a la variable que trata de investigar. Su 
!nalidad es estudiar un fragmento particular de la realidad socio-
histórica, comprender cómo funciona y analizar sus transforma-
ciones a lo largo del tiempo (9-11). 

La investigación narrativa se ha presentado a lo largo de las 
últimas décadas como una estrategia e!caz para dar voz y defender 
los derechos de grupos no hegemónicos. El uso de esta metodolo-
gía permite denunciar las desigualdades de poder y el dé!cit de 
atención hacia algunos individuos (Arnot, 2006). Rescatar los tes-
timonios del colectivo docente en el tema que nos ocupa tiene un 
enorme potencial, pues no solo nos ayuda a alcanzar una mayor 
comprensión de la realidad a investigar, en nuestro caso la transe-
xualidad, sino que permite poner en cuestión ciertas explicaciones 
hegemónicas que cuestionan el tratamiento de la diversidad sexual 
en el aula, apoyándose en otras disciplinas académicas como la 
medicina o el derecho. 

La presente investigación se ha realizado en las cinco fases del 
método biográ!co-narrativo que plantea Sanz (2005): 1) Momento 
inicial, desde el que hemos delimitado los objetivos de la investi-
gación: a) conocer cómo ha sido formado el colectivo docente de 
Educación Infantil en temas relacionados con el transgenerismo y 
la transexualidad; b) analizar las experiencias del colectivo docente 
ante este tipo de situaciones en el aula; y c) poner en discusión la 
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necesidad de llevar a cabo prácticas inclusivas para atender la diver-
sidad sexual en el aula; también hicimos la selección de participan-
tes (en este sentido tuvimos en cuenta tres criterios fundamentales: 
buscamos docentes que hubieran cursado estudios superiores en 
Educación Infantil, que hubieran vivido casos de transexualidad 
y/o transgenerismo en sus centros de trabajo y que tuvieran una 
experiencia y formación demostrada en inclusión educativa). Por 
último, elaboramos en esta fase una guía inicial del trabajo a seguir, 
marcándonos tiempos para profundizar sobre los contenidos teó-
ricos, concretando un cronograma de entrevistas y estableciendo 
espacios para el debate común entre los autores; 2) Recogida de 
información, que comprende desde la elaboración de una batería 
de preguntas para realizar las entrevistas biográ!cas hasta su pos-
terior grabación. Para esta investigación utilizamos el modelo de 
entrevista semiestructurada, compuesta por un total de 30 pregun-
tas abiertas sobre los temas que fueron objeto de atención para este 
estudio y que mencionábamos en líneas superiores. Sin embargo, 
tratamos en todo momento de escuchar a las participantes cuando 
se salían del guion marcado, pues sus testimonios eran clave para 
encontrar temas emergentes para esta investigación exploratoria; 
3) Transcripción de los testimonios; 4) Análisis de los datos. Para 
su realización se procedió en primer lugar a una lectura individual 
de cada uno de los testimonios. Después se buscaron conexiones 
y discrepancias entre las voces de las maestras y ese análisis nos 
llevó a advertir tres núcleos emergentes que de!nían los objetivos 
de nuestro estudio: formación inicial y permanente recibida; viven-
cias en el centro de casos de alumnado que mani!esta una situa-
ción de transexualidad y/o transgenerismo; y prácticas inclusivas 
que nos llevan a atender la diversidad sexual en el aula. Desde estos 
focos categorizamos todos los datos recogidos a través del progra-
ma ATLAS.ti, y 5) Presentación de resultados, para los que hemos 
ido utilizando nuestras propias re"exiones alternándolas con ver-
batims de las entrevistas biográ!cas. Para situar los comentarios 
de las dos maestras protagonistas utilizaremos los códigos “M1” o 
“M2” a lo largo del análisis. 

Los testimonios biográ!cos fueron recogidos entre el quince 
de septiembre y el doce de octubre de 2020 y se componen de un 
total de cuatro horas de grabaciones. A lo largo de la investigación 
hemos atendido a los principios éticos que exponen Bolívar, Do-
mingo y Fernández (2001). En todo momento hemos tratado de 
proteger y preservar la privacidad, los derechos e intereses de las 
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narradoras. También hemos eliminado cualquier información que 
pudiera vulnerar el anonimato de las participantes, así como de los 
casos de menores a los que se re!eren en sus entrevistas y de sus 
familias. Una vez realizadas las transcripciones, las entrevistas han 
sido devueltas a las participantes y hemos escuchado las interpre-
taciones que hacían de las mismas. Además, hemos tratado de bus-
car signi!cados compartidos por ambas protagonistas y no juzgar 
ni evaluar las opiniones de las maestras. 

No queremos terminar estas notas metodológicas sin mencio-
nar que, al tratarse de un tema escasamente investigado y ser este 
estudio una iniciación, han sido varias las di!cultades que se nos 
han presentado. La terminología utilizada tanto en las entrevistas 
como en la redacción de este informe !nal ha sido la principal. 

Presentando a las maestras

M1: “El Magisterio es la herramienta para cambiar el mundo”
La primera protagonista de nuestra investigación es una maes-

tra con una dilatada trayectoria profesional al servicio de la educa-
ción pública. Comenzó sus estudios de Magisterio en Barcelona, en 
1987. Empezó a ejercer su profesión a la edad de 17 años en una 
guardería en Cataluña y actualmente se desempeña como docente 
en una escuela pública urbana de Castilla y León. Participante en 
los MRP y comprometida con la educación pública y los derechos 
de la infancia, considera que el Magisterio es “la herramienta para 
cambiar el mundo” y que el título de maestra se consigue “con el 
respeto y el cariño del alumnado”. 

M2: “Siempre quise ser maestra de Educación Infantil”
La segunda protagonista de este trabajo comenzó sus estudios 

de Magisterio en Educación Infantil en el año 2002 en una Uni-
versidad pública de Castilla y León. Maestra vocacional, como ella 
misma se de!ne, comenzó trabajando como interina al poco tiem-
po de terminar su carrera en centros públicos de Castilla y León. 
Actualmente lleva a cabo su docencia en esta misma Comunidad 
en un centro rural. Comprometida con la participación de las fa-
milias y la comunidad en la educación de la infancia, a!rma que 
“el respeto y el compromiso son valores necesarios en la sociedad 
actual”. 
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Análisis de resultados

“Mi formación previa era generalista” 
Las dos maestras que guían este estudio admiten en nuestros 

primeros encuentros que apenas fueron instruidas en temas rela-
cionados con la educación sexual a lo largo de su formación inicial. 

Mi formación previa era una formación generalista, digamos. No ge-
neralista en la cuestión de la sexualidad del niño y la niña. Y por mi 
manera de ser, curiosa y creo que abierta al respeto hacia mis alum-
nos, nunca me quedé con que uno es lo que parece que es. O sea, 
que yo creo que tengo una formación humana generalista, que esto 
ya me ha ayudado a comprender esto (M1). 

Al profundizar en un primer recuerdo de la formación, apare-
cen algunas ideas enmarcadas en asignaturas concretas de la ca-
rrera, relacionadas con la psicología y la atención a la diversidad. 

Tengo poca formación. Recuerdo haber tratado estos temas en la Di-
plomatura en la asignatura de Psicología del Desarrollo. En algún 
momento hablamos de la homosexualidad desde la teoría conduc-
tista y el psicoanálisis, mencionando la necesidad de hacer terapia 
con este tipo de niños ayudados por psicólogos o psiquiatras. Luego 
había otra asignatura, que se llamaba “Atención a la Diversidad” o 
algo así… y en esa, algo apareció también (M2).

Tras !nalizar la carrera, las primeras experiencias profesio-
nales las llevan a hacerse conscientes de cómo algunos menores 
se alejaban desde la primera infancia del modelo heteronormativo 
a través de los comportamientos y actitudes que mostraban en el 
aula. 

Los niños y las niñas, pues no siempre tienen la identidad que se les 
atribuye, pero yo esto es una cosa que llevo viendo desde muy pron-
to, desde que empecé (…). En el segundo año que estaba trabajando 
en esta escuelita, pues ya tenía un alumno que le gustaba mucho 
jugar con muñecas, que se ponía vestidos, que quería que le llamá-
ramos otro nombre… (M1).

Son este tipo de experiencias las que les hacen preocuparse 
por mejorar su formación en temas relacionados con la diversidad 
sexual. Ambas maestras admiten que en un primer momento recu-
rrieron a la lectura de textos especí!cos como medida para paliar 
sus carencias formativas y que también consultaron a expertos del 
ámbito clínico y educativo.
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Tenía el caso de un niño que no se de!nía, quiero decir, que no se 
de!nía dentro de las categorías hombre- mujer. Al principio no lo di 
mucha importancia, pero después me puse a leer sobre ello porque 
no tenía ni idea de cómo tratarlo, la verdad. Tengo una amiga que es 
psicóloga y un día hablando le comenté el caso. Me ayudó mucho 
aquella vez hablar con ella (M2). 

Estas primeras experiencias fueron clave para comenzar a 
pensar en la necesidad de una formación especí!ca. Las docentes 
reconocen haber participado en este tipo de formación a lo largo 
de su carrera. Sin embargo, mientras una de las maestras considera 
importante este tipo de formación: 

Salía un curso en la universidad sobre educación sexual e identidad 
de género hace unos años y me apunté. Quería mejorar mi forma-
ción y allí estuvimos dos compañeras y yo un par de semanas por 
las tardes. A mí aquel curso me vino muy bien, porque, aunque había 
leído bastante, ordené todas mis ideas y me puse al día con la legisla-
ción, la terminología… además compartimos charlas sobre algunos 
textos de Judith Butler (…) y hablamos sobre la verdadera educación 
inclusiva. A mí sí, sí, sí me sirvió todo aquello (M2). 

La otra protagonista explica que la formación que se suele im-
partir en cursos especí!cos no suele ser de gran ayuda, pues no 
permite concebir la educación de forma holística e integral.

Una formación nunca puede ser de educación sexual. Esto yo lo en-
cuentro, de verdad, una soberana tontería. No creo en la educación 
sexual. Creo en la educación. En esta educación holística, amplia, 
humanista, en donde se tiene en cuenta todo el mundo. Pero yo es-
toy totalmente en desacuerdo con los programas en que lo que se 
quiere señalar que “esto va antes que esto”, de educación sexual. 
Otra cosa es la información, la sexualidad que se puede prever, a 
qué edad, vamos dando según qué tipos de informaciones… pero 
que tampoco estaría de acuerdo. Cuando un niño reclama es cuando 
hay que dar, aunque tenga dos años. Y la única, la única estrategia 
digamos para tener en cuenta la educación sexual y las orientacio-
nes sexuales de nuestros alumnos, y la identidad, la única estrategia, 
es una formación amplia del profesorado. Amplia. En educación, la 
educación del respeto hacia el alumnado, de la escuela que tiene la 
libertad de los niños y de las niñas como primera herramienta de 
aprendizaje. No creo en los programas estos. No creo nada. Nada, 
nada…(M1).

En lo que sí coinciden ambas maestras es que es necesario que 
los docentes se impliquen éticamente en el espacio educativo y se 
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formen permanentemente para poder atender a las distintas reali-
dades que se presentan en el aula. Además, las dos protagonistas 
admiten que una buena forma de entender a colectivos vulnerables 
es escuchando su voz. 

Pero sí que tuvimos alguna charla con niños y niñas jóvenes, adoles-
centes, o con algún adulto transexual, y alguna familia, que a mí sí 
me vino muy bien, porque nos contaron en primera instancia cómo 
vivieron ellos toda la transformación, ¿no? Todo este tránsito de niño 
a niña, de niña a niño… (M1).

Para ellas, una verdadera escuela inclusiva es aquella que en-
seña a escuchar y a respetar y admiten que esa formación debería 
ser obligatoria desde el comienzo de la carrera. 

“El centro estuvo de acuerdo, todos mis compañeros estuvieron 
de acuerdo”

Esta categoría parte de los sentimientos que las maestras tu-
vieron al presenciar casos de transexualidad en el aula y desde ella 
queremos analizar cómo actúan los centros públicos en este tipo 
de situaciones. Ambas profesionales reconocen que cuando han 
aparecido en sus clases niñas o niños que se alejaban del mode-
lo heteronormativo han sentido cierta inquietud, incertidumbre y 
responsabilidad para proporcionarles una adecuada educación. 

Si eres una persona que te has planteado qué signi!ca la inclusión, 
qué signi!ca una escuela donde cada niño tenga sus oportunidades, 
esto tú te lo has planteado. Porque te has planteado los diferentes ti-
pos de inteligencia, las identidades, los gustos… cómo respetas todo 
esto. Pues no me creó mucha incertidumbre (…), pero lo que sentí 
es mucha responsabilidad. Sufrimiento y angustia… nada, lo digo de 
verdad que nada, nada de nada. Pero responsabilidad sí, de hacerlo 
bien para que realmente el niño pueda escoger un camino que le 
lleve a la felicidad plena (M1).

El apoyo de los compañeros del centro constituye para las 
profesionales un punto clave para desarrollar un modelo educativo 
inclusivo. Re"exionar sobre la propia práctica, poner en común la 
experiencia y avanzar en un ambiente de colaboración y trabajo 
conjunto favorece, sin duda, una mejora educativa (Ainscow, 2001). 

Al principio, cuando (***) se disfrazaba de hada no le prestaba mu-
cha atención. Después me di cuenta que era necesaria la interven-
ción y pedí consejo a “mi paralela”. Ese año trabajamos juntas un 
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montón… Buscamos cuentos, preparamos actividades y decidimos 
que hasta que el niño se de!niera, lo que íbamos a hacer en clase era 
enseñar a respetar. Hablé con las familias y aquello les pareció muy 
bien, así que así empezamos (M2).

En los narratorios las maestras consideran muy relevantes los 
protocolos de actuación en el proceso educativo de la diversidad 
de género. Como las maestras relatan, en los últimos años, cada 
comunidad autónoma ha publicado un protocolo educativo marco 
con el que se intenta dar una respuesta educativa a las personas en 
situación de transexualidad. Con estas guías se pretende aumentar 
la comprensión y el respeto hacia las distintas identidades de gé-
nero y atender las necesidades del alumnado y las familias. Estos 
protocolos siguen cuatro puntos a nivel general: a) Identi!cación 
de la situación de transexualidad y comunicación al centro y a la 
familia; b) Medidas organizativas adoptadas en el centro para el 
proceso de tránsito; c) Plan integral de formación a la comunidad 
educativa para acompañar al menor; y d) Medidas en el centro para 
prevenir e intervenir ante conductas discriminatorias. 

Cuando pasó esto, la Junta estaba proponiendo una formación en 
cascada, y solo era para centros que tenían niños con estas carac-
terísticas. Yo les dije a las familias si me dejaban pedirlo dando el 
nombre de la criatura, claro, diciendo que no sabíamos exactamen-
te, pero… y me dijeron que sí, que todo lo que fuera formación, ade-
lante. El centro estuvo de acuerdo, todos mis compañeros estuvieron 
de acuerdo, yo estuve haciendo una formación en Valladolid (…). 
Luego, con la modalidad esta de cascada, yo di la formación a mis 
compañeros en el centro, que fue riquísima porque nos permitió 
re"exionar sobre la esencia de la educación, que es lo que intenté 
(M1). 

Tras la formación en cascada, como nos cuenta la maestra, el 
centro se dispuso a debatir un protocolo de actuación para atender 
al menor en su proceso de transformación y evitar conductas dis-
criminatorias. La protagonista señala lo que supuso a nivel viven-
cial y formativo para ella y sus compañeros este debate compartido 
y cómo tras llegar a algunos acuerdos se fueron modi!cando los 
espacios y símbolos del centro, así como algunos comportamien-
tos personales de docentes y alumnado. 

Una cosa que creo que de verdad que es bella, es que cuando hici-
mos el protocolo, tuvimos la necesidad de escribir que nos declará-
bamos abiertos a lo que fuera pasando (…). El papel de la familia en 
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esto, la relación de familia y profesorado, por ejemplo, la cuestión de 
baños es una cosa que cambiamos. En vez de tener baños de niñas y 
baños de niños, hicimos baños unisex, que hace que uno no se tenga 
que estar de!niendo: “soy una niña o niño por si tengo pene o ten-
go vulva, ¿no?” Bueno, cositas de estas que yo creo que cambiaron 
mucho el hacer de la escuela. Y el protocolo, pues yo creo que es 
muy avanzado, porque cabe todo. El protocolo dice: en cuanto de-
tectas una cosa de estas, algún niño que no está bien con su… pues 
entonces, ¿lo primero qué es? Lo primero es hablar con la familia, lo 
lógico ¿eh? Hablar con los compañeros, tener un tiempo de obser-
vación, cariño, dejar que él se mani!este, o ella… pues todas estas 
cosas. Después la inspección, la inspección precisamente por todos 
los aspectos jurídicos, cuando hay que de!nir si es un niño o una 
niña, etcétera, etcétera. Pero que es un protocolo muy abierto. Por 
lo tanto, creo que es bueno (…). Yo no creo en los protocolos espe-
cí!cos (…) La transformación tiene que ser una transformación ho-
lística, general, del concepto este de los !nes de la educación, ¿no? 
Poniendo en el eje de todo el compromiso ético del profesorado. 
O sea, nos debemos a nuestros alumnos y puede que no sepamos 
muchas cosas, pero nos debemos para que sean felices y aprendan 
y estén bien (M1). 

Ambas profesionales aluden a la importancia de la relación 
con las familias y la comunidad educativa para abordar correcta-
mente este tipo de situaciones. Para ellas es fundamental que las 
familias acepten esta situación, escuchen al menor y vayan for-
mándose sin presionarle. Sus testimonios revelan para nosotros el 
valor del acompañamiento docente a las familias en este recorrido 
y la importancia del respeto, la sensibilidad y el apoyo. 

Ellos leyeron mucho, yo leí mucho, compartimos mucho nuestra 
formación y nada. O sea que, en este momento de angustias, nos 
apoyamos unos y otros. Y entonces, estuvimos en contacto con un 
servicio de psicología y de psiquiatría de Valladolid, que fui yo con 
la familia también. Allí nos aconsejaron un poco, también en esta 
intuición que yo ya tenía y que habíamos hablado con la familia, que 
era: no vamos a correr ni en una cosa ni en la otra, vamos a dejar que 
el niño haga, ¿no? Creo que en este aspecto ha imperado la normali-
dad, porque la familia no ha presionado (M1). 

Sin embargo, las dudas y los miedos de las familias aparecen 
re"ejados a lo largo de este proceso. M2 explica que la madre del 
niño transexual que tenía en clase iba frecuentemente al centro. 
Explica la docente que, aunque la familia apoyaba al menor, el pa-
dre no terminaba de aceptarlo. Ese comportamiento incidía en el 
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niño y le llevaba al aislamiento en el aula. También M1 relata las 
dudas a las que se tuvo que enfrentar la familia de un menor con 
esta misma situación a lo largo de su proceso de transformación, 
dudas que también compartían frecuentemente con la maestra. 

En un momento, especialmente la madre, –el padre no lo decía, pa-
recía que estaba más angustiado el padre, si tengo que hacer una va-
loración, que la madre–, lo decía: “Es que, en este mundo de monas, 
¿qué le va a tocar?” El padre se hacía como el fuerte. Tomaba el papel 
de hombre, este que se ha asignado a nivel social. Y él decía: “No 
pasa nada, que sea lo que quiera. Esto lo tenemos claro”. Y la madre 
decía: “Sí, sí, es que tengo claro que quiero que sea lo que quiera, 
pero esto… ¿qué le va a suponer a él o a ella?” Porque en un momen-
to no sabíamos si usar el él o el ella. También estuvimos en eso (M1).

Familia y escuela se convierten en dos pilares fundamentales 
para intervenir en casos de menores en situación de transexuali-
dad. Sin embargo, ambas profesionales mani!estan que no todos 
los compañeros ni las familias de otros escolares estuvieron siem-
pre de acuerdo con este tipo de protocolos ni con las medidas que 
se estaban llevando a cabo en el aula para realizar una intervención 
adecuada. La intolerancia hacia la diversidad de género, por parte 
de colectivos vinculados a la Iglesia y otros con una fuerte repulsa 
hacia modelos de género no binarios y tradicionales queda re"eja-
da en sus palabras: 

Después de debatir en el claustro, consideramos que había que em-
pezar a cambiar algunas cosas en el centro… Había que trabajar mu-
cho la tolerancia y el respeto, utilizar un lenguaje inclusivo, cambiar 
todos aquellos carteles e imágenes que representaran estereotipos 
de género… En !n, aquello era un proceso largo. Bueno, pues hici-
mos una reunión y lo comunicamos a las familias y un par de ellas… 
muy mal, muy mal. El papá de un niño marroquí se le llevó del cole 
y todo. La directora se disgustó mucho, pero... Y luego, otra familia, 
que era muy cerrada, también nos costó bastante que lo entendiera. 
Eso sí, apoyamos al niño y fuimos adelante (M2). 

La maestra de religión decía “es que yo no puedo entenderlo. Por-
que uno cuando nace… una cosa es que sea homosexual”. Y ella 
no lo podía entender, pero cuando hicimos el protocolo este, ella 
lo !rmó porque lo !rmamos primero todos y fue como un ritual de 
reconocimiento y !rmamos todos. Y con este protocolo lo llevamos 
al claustro para la discusión de todos. Pues ella también se apuntó. 
Es una persona que veo que le costó más, y decía “es que yo no lo 
entiendo”, “es que en todo caso será homosexual, pero…” y le pasé 
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información, y todo, pero… no, no… yo creo que la Iglesia esto no lo 
acepta. Entonces ya… como buena maestra de religión no lo enten-
día. Pero, la verdad, tengo que decir a su favor que buena voluntad 
tenía. Y decía “en todo caso yo no actuaré” (M1). 

Su testimonio es muy interesante para dar cuenta de la necesi-
dad de prestar atención a cada colectivo, crear un ambiente amable 
de comunicación, intercambiar opiniones y fomentar la participa-
ción democrática para garantizar la inclusión educativa (Molina, 
2019). Sólo apostando por fórmulas que respeten la diversidad de 
pensamiento y permitan verbalizar nuestras opiniones podremos 
dejar a un lado nuestros prejuicios y miedos y avanzar en la bús-
queda de una sociedad más equitativa y respetuosa con los dere-
chos de sus ciudadanos. 

“Siempre he tratado de darles cariño, de escucharlos”
La transexualidad y el transgénero pueden descubrirse en di-

ferentes fases de la vida. La mayoría de estas personas identi!can 
su situación en la pre adolescencia y la adolescencia, sin embargo, 
experimentan en la infancia ser diferentes. En la etapa preescolar 
ya saben y sienten la disociación entre el cuerpo y el cerebro se-
xual y presentan sentimientos encontrados cuando consideran su 
cuerpo como un error (Carvajal, 2018). 

La necesidad de intervención en la primera infancia resulta 
fundamental para que pueda desarrollarse en un ambiente de li-
bertad y no se viva esta disonancia hasta la vida adulta. Varios son 
los puntos que destacan las profesionales de este estudio para rea-
lizar un correcto proceso educativo de la transexualidad en el aula 
de Infantil, apostando siempre por la inclusión educativa. 

Cualquier profesional tiene la obligación de adaptarse a las nece-
sidades de su alumnado, es que, si no lo hacemos así, estaremos 
discriminando. Hay que entender que la transexualidad no deja de 
ser una situación que no todo el mundo acepta, pero la escuela está 
para eso (M2). 

Uno de los aspectos que señalan es la importancia de trabajar 
el respeto y la tolerancia entre iguales como valor educativo. 

Yo creo que lo que tuvo muy a su favor –o tuvimos todos muy a fa-
vor– es que los niños y niñas de su clase no tuvo ningún tipo de pre-
sión, nadie jamás se rio de nada, e incluso otros niños exploraron. 
Otros niños dijeron: “Pues yo me pongo una falda” y llegaban y se 
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ponían también la falda durante un tiempo, o sea que o niñas –“pues 
que yo quiero ser un niño” – exploraron (M1).

En ese respeto juega también un papel fundamental la !gura 
del docente. La aceptación del alumnado, de sus gustos, de sus ha-
bilidades y limitaciones, así como la obligación de proporcionar la 
con!anza y el apoyo necesarios para mejorar su autoestima y po-
tenciar el desarrollo de su personalidad, se convierten en aspectos 
destacados por las dos maestras en sus entrevistas. 

Si es que entran en clase en septiembre y yo no pienso en enseñar-
les muchas cosas, sino en que sean felices, que se sientan queridos. 
Siempre he tratado de darles cariño, de escucharlos… Nos gusta ha-
blar mucho, expresar lo que sentimos en todo momento, eso es lo 
que hacemos a diario, aprender a respetarnos (M2). 

Las docentes también otorgan un papel fundamental al len-
guaje en estas edades, pues, como ellas mismas admiten, forma la 
base sobre la que se asentarán los aprendizajes posteriores. El len-
guaje no solo constituye la clave para la socialización de los niños 
y las niñas en la primera infancia, sino que les permite expresar 
sus sentimientos, satisfacer sus necesidades básicas y resulta ser 
un instrumento esencial para formar una conciencia crítica. Pero 
no solo resulta fundamental atender al lenguaje sobre el que es-
tructura su pensamiento el alumnado, sino revisar el que utiliza el 
profesorado en el aula. La apuesta por un lenguaje inclusivo cons-
tituye una herramienta esencial para fomentar una educación que 
respete a todo el alumnado, independientemente de su orientación 
sexual. 

Una cuestión que yo creo que puede servir es re"exionar mucho so-
bre el lenguaje. No solo en el lenguaje digamos sexista o no sexista, 
que también. Yo por lo que diré, pues voy a creer en esto, pero esto 
es solo una parte. El lenguaje de alguna manera crea el cliché de las 
personas. O sea: somos lo que nos han dicho y lo que nos hemos 
dicho. Entonces es muy importante que se haga una re"exión sobre 
el lenguaje. Como esto, esto lo has dicho mal, no estas cosas tan bien 
o mal, tan de contrastes, que son más propias de un bebé que de un 
adulto. Y en cambio los maestros continúan haciendo una raya sobre 
lo que es correcto o es incorrecto, cuando todo esto es mucho más 
"exible. Yo creo que, por ejemplo, haciendo un trabajo de formación 
sobre el lenguaje que utilizan los docentes hacia el alumnado, yo 
creo que aquí podrían cambiar muchísimas cosas. Porque mucha 
gente dice que cree una cosa y dice: “No, no, es que yo creo en el 
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respeto en mis alumnos”. Si se grabaran durante una semana todo lo 
que han dicho, se darían cuenta que hay, pero francas y "agrantes 
faltas de respeto en cosas que se dicen a los niños y a las niñas (M1). 

Una de las maestras explica que ella utiliza en sus clases un 
mantra que dice “cada uno puede ser lo que quiera” y ella y su 
alumnado lo repiten con frecuencia en el aula, con el objetivo de 
que cada cual pueda expresar libremente lo que siente. Gracias a 
este mantra el propio alumnado identi!có una práctica heteronor-
mativa que se realizaba cada mañana en clase y que fue modi!cada 
por la profesional.

Tenemos una canción por la mañana, ¿no? que cantaban: “Buenos 
días buenos días, cómo estáis…” ellos dicen “estamos muy bien” y 
entonces decíamos “chicas y chicas, estamos listos ya”. Y yo antes 
decía: “Chicos” y decían ellos “estamos listos ya”, “chicas” y ellas de-
cían “estamos listas ya”. Y el niño en cuestión (haciendo referencia al 
menor transexual) dice: *** ¿y por qué no decimos chicos y chicas 
y así cada uno que sea lo que quiera? Y digo: “Pues muy bueno”. En 
vez de diferenciar, pues esto lo he cambiado ya. Y cositas de estas 
que parecen que son pequeñas, pero no son pequeñas. Son las que 
valen. Porque son las sentidas por el grupo (M1).

Además, las narradoras explican que suelen realizar activi-
dades y juegos en sus clases para hacer ver al alumnado la im-
portancia de la tolerancia, el respeto y la igualdad. Admiten que el 
aprendizaje cooperativo y el uso de estrategias que promueven la 
creatividad, el diálogo, los juegos de roles y la empatía, son muy 
importantes para deshacerse de una educación heteronormativa. 

En aquella clase que tenía yo a *** jugábamos mucho con las fru-
tas. Cada mes, los llevaba a cada uno una fruta de temporada y en 
la asamblea la explorábamos. Hablábamos del color, del olor, de sus 
características… Todos estaban de acuerdo que aquellas frutas (por 
ejemplo, un plátano) eran diferentes por fuera y eso lo tenían claro, 
pero ¿qué pasaba cuando las pelábamos? pues que, a pesar de las 
diferencias iniciales, aquellas frutas eran por dentro iguales. Pues 
eso era lo que yo les quería transmitir, lo importante que es pensar 
que todos somos iguales. Y luego, yo tenía mucho cuidado con los 
materiales que había en clase, los puzles, los cuentos, las imágenes... 
hasta las fotos. En clase teníamos el cuento de “mi princesito”, el del 
“pingüino rosa” otro que se titulaba “los espejos no mienten”, es que 
les encantaba leer estos cuentos y hablar luego de ello. A mí aquel 
niño me educó y me hizo crecer, porque cada actividad que plantea-
ba la tenía primero que pensar muy bien (M2).
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Terminamos este apartado remitiéndonos a la idea que desta-
ca una de las maestras de este estudio y que consideramos que re-
"eja perfectamente lo que la escuela debe ser para cualquier niño 
o niña y la importancia de la educación inclusiva en el aula. 

Si es que la escuela es un refugio. Es que la escuela tiene que ser el 
refugio de los niños y las niñas. Y tenemos la obligación de que sea 
el refugio y a partir de la escuela, se puede cambiar la sociedad, pero 
la escuela no es que pueda, es que debe… no puede hacer otra cosa 
que ser el refugio de estos niños (M1). 

Discusión y conclusiones 

La educación sexual constituye una necesidad para el desarro-
llo de los seres humanos y una de las bases sobre la que se asienta 
la identidad del individuo. El aprendizaje desde edades tempranas 
de valores, actitudes y conocimientos acerca de la sexualidad per-
mite que la infancia pueda desarrollarse con total libertad y apren-
da a eliminar los prejuicios y estereotipos que conlleva el binaris-
mo de género. 

Con el presente artículo, se ha evidenciado que desde la Edu-
cación Infantil es posible visibilizar, despatologizar y desarrollar 
procesos educativos respetuosos sobre la transexualidad infantil. 
Además, y de acuerdo con los objetivos que nos marcábamos al co-
mienzo de la investigación, hemos advertido a través del testimo-
nio de las maestras que la formación inicial del profesorado no ha 
resultado estar su!cientemente ajustada a las necesidades que se 
presentan en el aula, en temas relativos a la educación sexual, un 
aspecto que repercute en un correcto proceso educativo para las 
personas que se alejan de modelos heteronormativos de género.

El reconocimiento fallido de personas trans favorece no solo la 
activación de dispositivos sociales de invisibilización y exclusión, 
sino además la proliferación de la violencia (Morán, 2015). En este 
sentido, las narraciones han dado cuenta de cómo los centros tie-
nen un papel protagonista para la normalización de casos vincu-
lados con la transexualidad. El apoyo y acompañamiento de las 
familias de menores transexuales o transgénero, la elaboración de 
protocolos que garanticen la inclusión educativa y el trabajo en 
equipo entre los profesionales que comparten centro, parecen ser 
las claves para educar desde la equidad.

En cuanto a la actuación en el aula, las maestras han mencio-
nado en sus entrevistas biográ!cas múltiples aspectos a tener en 
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cuenta para tratar correctamente la diversidad sexual desde edades 
tempranas. La importancia de tener una correcta vinculación afec-
tiva con los menores, que permita a estos abrirse y comunicarse 
libremente; ofrecer materiales cuidados (cuentos, juegos, juguetes, 
etc.) que favorezcan un amplio conocimiento de la sexualidad; uti-
lizar un vocabulario no sexuado por parte del docente y del alum-
nado; atender a la curiosidad de los niños, acompañándoles en sus 
primeros descubrimientos y exploraciones; brindar actividades 
que les inviten a la re"exión y al pensamiento crítico; o presentar 
situaciones en el aula que ayuden a desvincular lo biológico de lo 
social, constituyen aspectos a tener en cuenta para contribuir a la 
adquisición de un correcto desarrollo personal. 

El estudio realizado inicia una línea de investigación aún sin 
explorar, por ello queremos señalar algunas limitaciones. La termi-
nología utilizada en el artículo y la contextualización de las biogra-
fías podrían ser algunas de ellas. Deteniéndonos en la primera de 
las limitaciones, este trabajo nos ha permitido no solo darnos cuen-
ta de la di!cultad que tenemos para evitar un lenguaje excluyente, 
sino cuestionarnos algunos de los términos principales utilizados 
en el mismo. En la propia revisión teórica hemos advertido una im-
portante confusión en sus de!niciones. El ejemplo quizá más ilus-
trativo lo ofrecen la transexualidad y el transgenerismo, los cuales 
pueden ser erróneamente confundidos:

Es perfectamente posible, y, de hecho, bastante habitual, creer ser 
una mujer cuando se poseen todos los atributos los atributos del 
sexo masculino. A este fenómeno, se le denomina transexualismo o 
transgenerismo. (Macionis y Plummer, 2011: 335-336).

Nosotros mismos, como señala Carvajal (2018), debemos des-
tacar las propias limitaciones que tenemos respecto a esta temáti-
ca, pues hemos adquirido un bagaje heteronormativo que en oca-
siones di!culta nuestra aproximación a este tema de investigación 
y nuestra forma de expresarnos. 

Finalmente, a raíz de la elaboración de este estudio han surgi-
do otros horizontes de investigación en los que nos encontramos 
actualmente. En esta línea, resultaría pertinente analizar la casuís-
tica de estas personas desde ópticas como la familiar o la institucio-
nal, pero también desde una perspectiva histórica. Estudiar cómo 
personas transexuales o transgénero vivieron su infancia en otras 
épocas de nuestro pasado reciente, como la dictadura franquista 
o la transición democrática en España, nos ayudaría a desvelar el 
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silenciamiento que han venido manteniendo las ciencias sociales 
e históricas sobre la experiencia del colectivo LGTBI. Además, re-
sulta pertinente no sólo recoger y re"exionar sobre la situación en 
las escuelas de personas transexuales o transgénero, sino también 
de aquellas personas que se inclinan por modelos de feminidad o 
masculinidad que no son los normativos o predominantes, como 
señalan Peixoto, Fonseca, Almeida y Almeida (2012).
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