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RESUMEN (en espafiol)

En la etapa de educacion primaria los nifios y las nifias den a ser i
identificables como nifio o nifiz, comenzando a construir sy identidad de género. Desde esla
perspactiva, la tesis doctoral presenta los resuliadi de una i igacién etnografica que se
realizé en un ceniro de educacién primaria del Principado de Asturias para cenocer ef proceso
de construccién de las identid femeni y linas. Ademas de la observacion
pariicipante, realizada a o largo de un curso en 6° de primaria, también se
efectuaron 4 grupos de discusién con un total de 26 nifios ¥ nifias. Los resultados han permitido
concluir que fos nifios y las nifas van conformando su identidad de género a lravés de las
influencias de comparieros, compafieras y docentes; asl como de las diferentes actividades,
métodos y materiales utilizados en el contexto escolar, Asimismo, hemos concluido que, en
general, unos y olras se acomodan af rol de génera hegeménico sociall tablecido,
esperando encajar entre sus iguales y agradar a los adulfos que les rodean. No obslante,
también hay estudi; que tr den las nomas de género o que provoca que tengan
dificultades en los procesos de interaccion social con sus iguales, especialmente los chicos
cuyo aspecto fisico se asocia a Ia homosexualidad. Otra conclusién relevante es que las
relaciones entre los géneros estan marcadas por la oposicién y la confrontacién, siendo
escasas las ocasiones en que se confi grupos h gé por raz6n de género. Ante
esla realidad, la tesis doctoral concluye que es necesario el trabajo d= género en la escuela, de
forma holistica desde las primeras edades, para deconstrulr la categoria género (Connell,
1998, 2000), dado que los centros escolares stituyen espacios potenciales para el
di cO.

o de un di > de género ¢ g it

RESUMEN (en Inglés)

In the primary education stage the children leam to be socially identifiable fike girl or boy,
beginning to construct her/is gender identity. From this perspective, the thesis p the
resulls of an ethnographic investigation that was realized in school of primary education in
Aslurias to know the process of construction of the feminine and masculine identities. In
addition to the participant observation realized along an academic course in 6th of primary, also
groups of discussion were conducted with a whole of 26 children and giris. The results have
allowed 1o conclude that the boys and the girls are shaping theirgender identities across the
peers’ and teachers' influence, and different activities, methods and materials used in the
:school context Also we have concluded that in g neral, boys and girls make themselves |




Universidad de Oviedo
Universida d"Uviéu
Vicerrectorado de Organizacién Académica University of Qviedo
> e s

3 dOrpanizacis démbk
Vice-rectorate for Academic Organization

comfortable to the role of socially es!abhshed hegemomc gender, hoping to fit among their
peers and to please the adults who d them. A 1 there are also students who
transgress the gender norms what provokes that they have difficulties in the social interaction
with their peers, especially the boys whose physical aspect is associated vith homosexuality.
Anolher relevant conclusion is that gender relations are marked by opposition and
[ tation, with few i in which hets ous groups are formed by reason of
gender. As a consequence, the doctoral thesis conclude that it is necessary to work with gender
in school, in a holistic way from the earliest ages, to deconstruct the gender category (Connell,
1996, 2000) slnce schools constitute potential spaces for the development of a
[ gender di:
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INTRODUCCION
Desde mis primeras practicas en el contexto escolar, cuando estudiaba Magisterio,

me di cuenta de que los nifios y las niflas no sabian relacionarse de forma adecuada. Asi
observaba que en el patio de recreo unos y otras, especialmente a partir de 22 de Primaria,
no jugaban juntos, ni siquiera compartian espacio de juego. Siempre que tenia la
oportunidad de observar los recreos me encontraba la misma escena: estaban divididos en
grupos de nifios y nifias, y si tenian algun contacto este era violento (insultos, empujones...).
Asi pues, comenzd a preocuparme por qué tenian relaciones tan dificiles y, sobre todo, qué
tenia que ver el género en esta situacion. Al mismo tiempo, comenzd miinterés por conocer
hasta qué punto y de qué manera el contexto escolar ejercia su influencia en la propiciacién
de las situaciones mencionadas.

Tras estas primeras reflexiones y pasado el tiempo, la eleccion de la temdtica de
estudio no fue, en absoluto, aleatoria. Ha sido fruto de la reflexidén y la lectura de diversos
trabajos, ademads de otros motivos importantes que explicaré a continuacion. La primera de
las razones para seleccionar este tema, por encima de otras tematicas sin duda también
interesantes, tiene que ver con las escasas investigaciones que, en nuestro pais, si lo
comparamos con Gran Bretafia, Australia y Nueva Zelanda, se han llevado a cabo en relaciéon
a la construccién de las identidades de género y su socializacidon en el contexto escolar
desde el paradigma del feminismo postestructuralista.

En intima relacidn con esta cuestion, otra de las razones que me ha motivado en la
eleccion de la tematica de estudio tiene que ver con la perspectiva general de las
investigaciones realizadas en la década de los 70, 80 y 90 del pasado siglo en Espafia sobre
la configuracién de la identidad de género y que estaban sustentadas en la teoria de la
socializacidon de los roles sexuales. Si bien estos estudios supusieron importantes avances
en el desarrollo del conocimiento, delimitaron su area de trabajo a estudiantes del sexo
femenino y simplificaron el desarrollo de las identidades, dejando un vacio significativo en
la explicacién de los complejos procesos de construccién de las identidades de género en
los contextos escolares. El mundo anglosajéon fue el abanderado de este modelo tedrico,
cuyo marco conceptual influiria y marcaria a Espaiia hasta finales de los afios 90 del pasado
siglo (Rodriguez, 2007; Rodriguez, y Pefia, 2005a, 2005b).

En este contexto, creimos oportuno investigar desde otras perspectivas mas
holisticas y actualizadas, siendo éste uno de los objetivos principales de la Tesis Doctoral, a
saber: aportar innovacion y originalidad al campo objeto de estudio, completar la

investigacion nacional en estos temas y favorecer el desarrollo cientifico. Asi pues, en esta
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investigacion adoptaré un marco conceptual que surge como critica a la teoria de la
socializaciéon de los roles sexuales y que se ha denominado teoria postestructuralista
feminista aplicada al estudio del género en la escuela. Teoria que ha sido desarrollada,
fundamentalmente, en el ambito académico anglosajon. La documentacion necesaria para
acceder a este tipo de investigaciones la encontramos en bibliografia de la mano de
investigadoras e investigadores tan relevantes como Connell (1989, 1995, 1996, 2000),
Epstein (1997a, 1997b), Kehily (1999, 2001), Martin Mac and Ghaill (1991, 1998), Redman
(1994, 1996), Renold (1997, 2000, 2002, 2004), Skelton (1993, 1996, 1997, 2000), Swain
(2000, 2001, 2004, 2006) entre otros autores y autoras que se irdn citando a lo largo del
desarrollo del marco tedrico.

Es importante remarcar que todas estas investigaciones consultadas, parten del
supuesto de que la identidad de género es un fendmeno socialmente construido,
permanentemente inacabado y sujeto a las multiples y diversas influencias que ejercen los
distintos marcos de acciéon dentro de los cuales las personas interaccionan en su vida
cotidiana (Rodriguez, y Pena, 2005a). Asimismo, desde esta perspectiva se percibe la cultura
escolar como un medio elemental en el aprendizaje del género y de la sexualidad. Por ello,
debemos sefalar que las instituciones educativas representan espacios de gran importancia
en la vida de los educandos y educandas, no sélo en lo que tiene que ver con la formacién
académica, sino en lo concerniente a los procesos de socializacion.

Es necesario apuntar que esta linea de investigacidon también se caracteriza por el
empleo de una metodologia cualitativa y un disefio de investigacidon etnogréafico. De este
modo, se pretende comprender como a través del discurso, los nifios y las niflas construyen
y negocian sus procesos identitarios en los centros escolares. Por esta razén, nuestra tesis
doctoral ha seguido este enfoque metodoldgico.

Desde esta perspectiva tedrico-empirica, la presente Tesis Doctoral pretende
analizar los procesos que estan implicados en la construccidn de las identidades masculinas
y femeninas en los centros escolares de educacién primaria. De forma que el presente
trabajo es un estudio de género que parte de la premisa indiscutible de que las feminidades
y las masculinidades son construcciones sociales, por lo que el género sera entendido como
una accién dindmica y activa que se hace y se forma en la interaccién con otros
significativos. Por esta razén analizaremos a los nifios y las nifias de Educacién Primaria
como protagonistas sociales en la conformacion de sus identidades, ademas de analizar sus

interpretaciones simbdlicas sobre el género (masculinidades y feminidades).
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Respecto a la estructura de la Tesis Doctoral, ésta se divide en dos apartados
claramente diferenciados entre si, pero relacionados: Bloque |) Revision tedrica y estado de
la cuestion y Bloque Il) Estudio de campo. En el bloque | se integran tres capitulos. En el
primero de ellos, fundamentos tedricos sobre el proceso de construccion de las identidades
de género en la escuela, explicamos los dos grandes paradigmas que existen respecto a la
investigacion sobre la construccién de las identidades de género en los contextos escolares.
En el segundo capitulo del marco tedrico titulado: La construccion de las masculinidades y
feminidades en la escuela, nos centramos en la revisién tedrica de las principales
investigaciones que se han hecho, desde una perspectiva postestructuralista, respecto al
proceso de construccion de las feminidades y las masculinidades en la escuela. Finalmente,
este primer bloque finaliza con un ultimo y tercer capitulo en el que se estudian los
contextos de interaccién escolar y la construcciéon de las identidades de género.

El bloque II- estudio de campo-, comprende los tres capitulos siguientes y se
corresponde con la parte empirica de la investigacion. En el Capitulo IV, Disefio de la
investigacion, se abordan las distintas etapas del proceso de investigacién, incluyendo la
descripcién y explicacién del proyecto de trabajo seguido en la ejecucidn de este estudio.
Asi, en primer lugar, enunciaremos el problema de estudio y los objetivos propuestos para
la presente Tesis Doctoral. A continuacion, nos detendremos en la explicaciéon de la
metodologia y el método de investigacidn escogidos por su mejor ajuste a los intereses de
la investigacidn. Seguidamente explicaremos las técnicas de recogida de informacidn, asi
como la seleccién de contextos, casos y muestras. Posteriormente, analizaremos el
procedimiento adoptado en el andlisis de los datos y destacaremos los criterios de fiabilidad
y validez seleccionados para el estudio.

En el Capitulo V se realizard la presentacion e interpretacion de los datos, donde
analizaremos el material recabado. La presentacion de los datos obtenidos se acompaiiara
de ejemplos textuales que ayudaran a entender mejor las diferentes ideas que se pretenden
transmitir. Se presentaran diferentes tipos de resultados, unos referentes a la visidon y
percepcion de los nifios y las nifias sobre la masculinidad y la feminidad. Otros seran los
resultados que tienen que ver con la construccion de las identidades femeninas y
masculinas en el contexto escolar, es decir, qué tipos de feminidades y masculinidades
estdn presentes en las aulas, analizando los factores y modos de construccidn de las mismas
en la escuela.

El trabajo finalizard con el capitulo VI que se reserva para las conclusiones e

implicaciones pedagdgicas para la practica escolar, propuestas de mejora y futuras lineas
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de investigacion. Por ello, en primer lugar se expondrdn las conclusiones finales de la
investigacion con los datos mas significativos obtenidos. En segundo lugar, y cumpliendo
con el objetivo de continuidad en la investigacién, se expondran algunas propuestas de
mejora que pueden ayudar a plantear una prdctica pedagdgica escolar comprometida con
la igualdad de género. Finalmente, se formularan posibles lineas de investigacion para el
futuro. Finalmente, la Tesis Doctoral concluye con la exposicion de las fuentes bibliograficas
y documentales consultadas, asi como con los anexos pertinentes que se recogen en un
CDROM.
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CAPITULO 1: FUNDAMENTOS TEORICOS SOBRE EL PROCESO DE CONSTRUCCION DE LAS IDENTIDADES DE
GENERO EN LA ESCUELA

FUNDAMENTOS TEORICOS EN TORNO AL PROCESO DE CONSTRUCCION DE LAS
IDENTIDADES DE GENERO EN LA ESCUELA

En este capitulo de la Tesis Doctoral se inicia el marco tedrico necesario para poder
desarrollar y comprender el resto de cuestiones que se abordardn en capitulos posteriores.
Se comenzara con un andlisis de aquellos aspectos que pueden parecer de menor
relevancia, por ser de caracter mas general, pero lo cierto es que son necesarios para
explicar los medios a través de los cuales nifios y nifas construyen sus identidades de
género en el contexto escolar. Por ello, lo primero que se hara es aclarar los términos
basicos de sexo y género que apareceran a lo largo del trabajo y que son primordiales para
el tema que nos ocupa. A continuacién, se explicaran las teorias o enfoques paradigmaticos
que han sido claves para explicar la construcciéon de las identidades de género en el contexto
escolar, a saber: la teoria feminista postestructuralista y la teoria de la socializacion de los
roles sexuales. En relacién a los postulados del feminismo postestructuralista
comentaremos, con especial detenimiento, los resultados de aquellas investigaciones que
se han sustentado en este modelo.

El interés de tantos investigadores e investigadoras por la escuela como lugar de
estudio para analizar la construccién de las identidades de género, tiene que ver con que la
escuela constituye un marco social privilegiado donde nifios y nifias se muestran como
personas activas que configuran su identidad personal interaccionando con sus iguales y
con los adultos que les rodean. Por ello, la escuela es el marco perfecto que hace posible el
proceso de construccion de las identidades femeninas y masculinas. Dado que la
construccion de las masculinidades y las feminidades es una empresa colectiva, la escuela
provee el marco adecuado para que ese proceso de construccidén se haga posible (Swain,
2004).

Asimismo, es importante sefalar la relevancia de la edad en la construccion de las
identidades de género. Con relaciéon a este punto, las etapas de educacién infantil y
educacién primaria tienen una gran trascendencia en la construccién de dichas identidades
porque comienzan a ponerse en juego distintas practicas discursivas y comportamentales
(Arenas, 1996; Davies, 1994; Jacklin y Lacey, 1997; Jones, 1997; Jordan, 1995; Marsh, 2000;
Rodriguez, 2003).
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1.- Acerca de conceptos previos necesarios para entender el proceso de
construccion de las identidades de género

Desde un punto de vista pedagdgico es importante aclarar y explicar qué
entendemos por términos como sexo, género o identidad de género, entre otros, antes de
comenzar a profundizar en asuntos de caracter mas complejo que se manejardn durante el
desarrollo de la investigacion que hemos realizado. Asi, en primer lugar, en muchas
ocasiones, utilizamos las palabras género y sexo de forma indistinta pero lo cierto es que su
significado es muy diferente. El sexo hace alusién a las particularidades biolégicas y de
caracter fisico y anatémico que diferencian a hombres y mujeres. Es decir, el sexo hace
referencia a las diferencias de orden bioldgico entre hombres y mujeres como pueden ser
las referidas a los aparatos reproductores, los cromosomas y las génadas (Cortés, 2004;
Holmes, 2008). Por otra parte, el género “se refiere al conjunto de expectativas y
comportamientos que la sociedad asigna y espera en funcion de su pertenencia al sexo
masculino o femenino” (Colds, 2007, p. 152). De esto podemos concluir que el género
comporta, segun Cortés (2004), un orden discursivo que se materializa en sentimientos,
actitudes y en tendencias masculinas y femeninas.

En suma, el género es la diferencia de orden social producida a partir de la
consideracién bioldgica de ser hombre o mujer (Holmes, 2008), y se forma al margen de
cualquier vinculacion organica (Cortés, 2004). En otras palabras, “una cosa es el sexo y otra
cosa es la identidad adquirida por aprendizaje cultural a partir de la diferencia sexual”
(Lomas, 2008, p. 95). En consecuencia, la distincion entre el sexo y el género nos permite
discriminar los factores adquiridos de los innatos (Subirats, 1999). En resumen, se utiliza el
término género como sindnimo de sexo; sin embargo, el género es una construccion social
gue esta en constante cambio y modificacién a través de las relaciones e interacciones
humanas y en los innumerables contextos sociales en los que nos movemos (Yelland y
Grieshaber, 1998). Otro apunte interesante es el que aporta Lomas (2008) quien manifiesta
gue el sexo se debe a una razon bioldgica y el género atiende a una explicacion cultural o a
un “aprendizaje social”.

Para Fernandez (1996) el género hace referencia a una realidad muy confusa, de
caracter basicamente psicosocial, pero que tiene su profunda razén de ser en un
dimorfismo sexual aparente (mujer/varén) y que se encuentra en constante interaccién a
lo largo de la vida. Por tanto, estamos en condiciones de establecer que el género es una
construccion cultural de la diferencia basada en el sexo bioldgico (Gird, 2005). Con lo cual,

el género debe tratarse al amparo de la cultura en la que se desarrolla, ya que “cada cultura
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produce sus formas particulares de género” (Guasch, 2007, p. 87). Asi, en la cultura
occidental tenemos dos categorias de género-hombre y mujer- que estan basadas en los
genitales o caracteres sexuales. Pero otras culturas tienen mas categorias como “hombre
mujer” y “mujer hombre” que son las personas que bioldgicamente tienen un sexo pero
que pasan sus vidas de acuerdo a la conducta social del otro sexo, segln se establece en las
normas sociales del grupo.

Lo importante aqui es la aceptacion de todas las categorias en la cultura. El problema
es que en la cultura occidental es frecuente que si la persona no acepta las caracteristicas
de feminidad o masculinidad del género asignado tiene el riesgo de acabar en una situacion
de exclusién social. En este contexto, y en el caso de los nifios y las nifias pequefias, la
construccion social del género y sus barreras estd marcada por los mismos pares (Boldt,
1997; Lloyd y Duveen, 2003), por sus maestros y maestras (Davies, 1993, 1994; Kamler,
Maclean, Reid y Simpson, 1994), por sus familias (Casper, Schultz y Wickens, 1992; Davies,
1993, 1994; Grieshaber, 1986) y por los medios de comunicacidn (Grace y Tobin, 1997). Por
consiguiente, sexo y género son conceptos muy distintos que es importante que tengamos
claro si queremos comprender los procesos de construccién de las identidades femeninas y
masculinas.

Para continuar con los conceptos clave, explicaremos qué se entiende por identidad
de género. Para definir este concepto utilizaremos la explicacién dada por Holmes (2008)
quien afirma que la identidad de género es la autocalificacion como hombre o mujer
teniendo en consideracion el significado cultural sobre la acepcion de ser hombre o ser
mujer. Segun esta explicacion, a la conciencia de un individuo con un yo, es decir, a su self
existencial, se debe incorporar el self de género. Desde una postura constructivista, la clave
del género se asienta en la construccién social del mismo (Holmes, 2008). En esta
investigacion pretendemos analizar cdmo se construyen las identidades de género, por
tanto, seria absurdo adquirir una postura sobre el género que no tuviese en cuenta la
interpretacion cultural.

Hablar de identidad de género tiene como resultado tener que definir otros
términos como seria el caso de los roles de género. La definicién que da Colas (2007) es que
los roles de género son las “tareas y funciones diferenciales que la sociedad asigna a
hombres y a mujeres” (Colas, 2007, p. 153). De este modo podemos definir los roles de
género como los comportamientos esperados segun el sexo de cada persona,
comportamientos que se manifiestan a través de aspectos como el lenguaje y la apariencia,

es decir, los movimientos, gestos, expresiones o formas de vestir (Cortés, 2004).
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Estas ideas, que consideramos reduccionistas, marcan de forma severa una dualidad
enfrentada entre la feminidad y la masculinidad y dan lugar a los estereotipos de género. Es
resefable que la importancia del estereotipo radica en que las identidades de género se
oponen como binomios enfrentados. Asi, Pefia y Rodriguez (2002) explican que, a través de
los estereotipos, al sexo bioldgico se le atribuyen una serie de distinciones socioculturales
dando lugar al orden de género.

A tenor de esta idea, cabe hablar de identidad de género esquemdtica para definir a
aquella identidad de género que se conforma a partir de las consideraciones sociales
ordenadas para cada género. Connell (1995) expone la idea de que existen una
masculinidad y una feminidad hegemadnica que se configuran de forma identitaria porque
la sociedad presiona para que nifios y niflas las asuman como propias. Esta identidad
esquematica favorece que los nifos y las nifias puedan ser contemplados, por los demas, y
también por ellos mismos, como miembros aptos dentro de los limites fijados por su cultura
(Rodriguez y Torio, 2005).

En este orden de cosas, también estdn implicados diferentes elementos que
transcienden lo puramente ambiental, formal e informal. No podemos olvidar la atraccién
que las formas dominantes sobre el género ejercen en los procesos identitarios (Pefia y
Rodriguez, 2002; Redman, Epstein, Kehily y Mac an Ghaill, 2002; Redman y Mac an Ghaill,
1996) y que, como hemos podido comprobar, actian sobre el alumnado y el profesorado
favoreciendo el desarrollo de “identidades de género esquematicas” (Pefia y Rodriguez,
2002).

Al concepto de identidades de género esquematicas o hegemodnicas debemos afiadir
la existencia de identidades de género no esquemadticas o no hegemoanicas. Asi, en linea con
el feminismo postestructuralista, se explica que las personas trabajan “sobre materiales de
género ya existentes” que condicionan, pero no oprimen, las posibilidades de ser. Por este
motivo, es previsible que la identidad de género se organice de acuerdo al canon
hegemodnico pero, también, ésta se puede establecer de maneras inesperadas, que
sobrepasan los parametros establecidos por el orden social, haciendo posible el desarrollo
de otras masculinidades y feminidades no- hegemanicas.

Sin mas dilacidn, pasaremos a explicar los modelos que han sido determinantes en
la compresién de los procesos de construccién de la identidad de género desde una

perspectiva social y también escolar.
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2.- Teorias explicativas sobre el proceso de construccion de las identidades
de género

En palabras de Davies (1994, p. 11) “lo femenino y lo masculino son el elemento
central de la identidad humana”. Partiendo de esta idea, en este apartado se analizan los
diferentes modelos tedricos que han destacado en la investigacién relacionada con la
construccion del género. En ninglin caso sera nuestra intencién afirmar que hay modelos
buenos y malos, mejores y peores. Cada uno de ellos aporta y contribuye a la explicacién
de la configuracién de las identidades de género, por lo que se mostrara la evolucidn tedrica
que se produce en cada uno de ellos.

En un primer momento, se explicaran las bases tedricas del modelo conceptualizado
como teoria de la socializacién de los roles sexuales. Este modelo explica, desde la
perspectiva social, la construcciéon de la identidad de género. A continuacion, se describe el
modelo que actualmente esta tomando mas fuerza en la explicacion de los procesos de

socializaciéon del género, a saber: el feminismo postestructuralista.

2.1.- La teoria de la socializacion de los roles sexuales

A partir de la década de los afios 70 y 80 del pasado siglo aparecen, particularmente
en el dmbito anglosajén, algunas investigaciones educativas cuyo objetivo sera analizar las
diferentes experiencias escolares a las que nifios y nifias son expuestos por razén de su
género de pertenencia. Estas investigaciones tenian su base conceptual en dos importantes
paradigmas de la psicologia: |la teoria del aprendizaje social y la teoria cognitivista (Skelton,
2001a); asi como en el paradigma socioldgico estructural-funcionalista (Rodriguez y Pefia,
2005a).

En este contexto, el primer aspecto significativo que destaca la teoria de la
socializacidon de los roles sexuales es que los nifios y las nifias tienen un papel restringido de
género. En esta linea, la teoria del aprendizaje social afirma que las identidades de género
se forman mediante cuatro mecanismos socializadores fundamentales: la observacién de
conductas, el reforzamiento (positivo o negativo), la imitacién y el intercambio verbal. Asi,
se indica que los nifios y las nifias aprenden modos apropiados de relacionarse con el mundo
que les rodea a través de la observacidn, la imitacion y su inclusién en procesos de
interaccidn social basados en un sistema de recompensas y sanciones que refuerzan sus
comportamientos (Rodriguez y Pefia, 2005a). En este sentido, se entiende que nifios y ninas

realizan mas a menudo las conductas recompensadas y adecuadas a su género y con una
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frecuencia menor aquellos comportamientos castigados, por ser inadecuados (Mischel,
1972, citado en Rodriguez y Pefia, 2005a).

En resumen, la teoria de la socializacidn de los roles sexuales afirma que los nifios y
las nifias son individuos que aprenden las conductas sociales, incluidas las de género, como
resultado de influencias exteriores que influyen en ellos y ellas. De forma que no son
percibidos como parte de un proceso, sino como individuos que absorben posturas
convenientemente para ser usadas en el marco social (Lowe, 1998).

Del mismo modo, se afirma que los adultos, como modelos simbdlicos, depositan en
los nifos y las nifias sus expectativas de género, las cuales son aprehendidas e interiorizadas
a través de los cuatro mecanismos de aprendizaje mencionados. Desde esta perspectiva se
entiende y explica que sea ese proceso interactivo, con diferentes modelos directos o
indirectos, el que determina que las nifias aprendan e internalicen actitudes y conductas
tales como el cuidado y la ayuda a los demas, la expresividad, la generosidad, etc.; mientras
que los nifos adquieren y demuestran caracteristicas tales como la agresion, la
independencia o la competitividad. Es decir, el nifio y la nifia aprenden un conjunto de
reglas sobre lo que hacen los hombres y lo que hacen las mujeres y se comportan de
acuerdo con ellas para recibir la recompensa social (Rodriguez y Pefia, 2005a).

En esta linea, las teorias del aprendizaje social tratan de ofrecer una explicacién
razonable sobre como se adquieren las pautas caracteristicas de cada género a partir de un
proceso educativo diferenciado (Garcia- Leiva, 2005). De modo que si bien en algunos casos
el "deseo de ser" se impone al "deber ser", en la mayoria de las ocasiones los
constrefiimientos sociales, el miedo al ridiculo y el deseo de adecuarse a la autoridad de los
adultos provocan la construccién de dos identidades de género opuestas (Davies, 1994;
Davies y Banks, 1992; Francis, 1998; Jordan, 1995).

Asimismo, las maestras de educacién infantil que participaron en la investigacién
realizada por Rodriguez y Torio (2005) (véase también Acker, 1995) afirmaron que estaban
convencidas de que la causa que originaba la manifestacion de conductas de ayuda y
cuidado en nifias de 3 a 5 afios era que en sus hogares y en la escuela tenian modelos
femeninos que desarrollaban un papel expresivo y de cuidado. Por tanto, el universo
discursivo y comportamental de la feminidad hegemdnica esta disponible y, ademas,
resulta ser un modelo atractivo que les permite adecuarse a los requerimientos sociales. En
este sentido, las maestras participantes en la investigacidén esperaban de nifios y nifias unas
conductas y actitudes determinadas, "esperaban ver lo esperado" y se extrafiaban cuando

esos patrones de conducta aparecian en el "género equivocado". De este modo, lo que est3
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en contra del estereotipo de género se acepta de forma mas dificil porque parece que "va
en contra del sentido comun" (Rodriguez y Torio, 2005).

Como critica a la teoria del aprendizaje social, la teoria psicolégica cognitiva
contempla en sus bases la influencia que ejerce la cognicidn en el proceso de socializacién
del género. De este modo, esta teoria concedera un lugar especial al aspecto cognitivo e
integrard en sus postulados tedricos las influencias del mundo social en la organizacién
cognitiva. No obstante, también conferird un lugar esencial a mecanismos como el refuerzo,
la imitacion o la observacidn, que también son importantes para la teoria del aprendizaje
social del género (Rodriguez y Pefia, 2005a).

En este contexto paradigmdtico, es importante destacar el trabajo realizado por
Carol Gilligan quien tomd6 como referente la clasificacién piagetiana sobre el desarrollo
evolutivo infantil (Fernandez, 1988) y que propuso que “los distintos momentos evolutivos
condicionan las posibles interpretaciones que se pueden efectuar sobre el género a cada
edad” (Rodriguez y Pefia, 2005a, p. 170).

Desde esta visidon cognitivista, los marcos de accion usuales en los que se socializan
ninos y ninas, sumado al deseo por mantener una identidad de género adecuada al
estereotipo dominante, forzard que los comportamientos adecuados al género se refuercen
y que la identidad de género se forme dicotémicamente (Rodriguez y Peiia, 2005b).
Mientras que la realidad del sexo impacta en los sentidos y es imposible dejar de computarla
en el cerebro, el denominado “dominio de género” no es tan visible a primera vista, por eso
es muy reciente hablar de género y sus contenidos subyacentes (Denmark, 1994).

Existen, pues, segun Fernandez (1996) dos grandes nucleos de implicaciones, las de
caracter general y las de caracter mas especifico. Por una parte, encontramos unos hechos
resaltados en la actualidad, principalmente por el feminismo: nuestras sociedades estan
pensadas fundamentalmente desde los varones y para los varones, vertebrando este
androcentrismo negativamente (al menos para la mitad de la humanidad) los principales
guehaceres de nuestra vida cotidiana (educacién, trabajo, vida familiar, etc.).

Asimismo, las creencias generales sobre el género se cimientan, siempre segun
Fernandez (1996), en historias escritas o narradas a lo largo de los afios (delimitadas en cada
sociedad o comunidad) y que han surgido del dimorfismo sexual y de los estereotipos que
se fundamentan en los roles que, en uno u otro momento, han sido desempefiados por
cada sexo y que suelen terminar transformandose en imperativo moral debido a la
convencién social. De este modo, para Fernandez (1996), con el tiempo lo que cada uno de

los sexos ha venido realizando a lo largo de los afios se aprecia como natural, algo que no
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debe ser modificado ya que se entiende que asi deben ser las cosas porque la biologia lo ha
determinado.

Tabla 1. Niveles estructurales y funcionales del desarrollo del sexo y del género del
individuo humano a lo largo de todo el ciclo vital

DESARROLLO SEXUAL DESARROLLO DE GENERO EDAD
Sexo de asignacion de Asignacion de género 0-2
crianza
Discriminacién sexual Discriminacion de género 2-3
Identidad sexual Identificacion de género 3-7
Constancia sexual Flexibilidad de género 7-11
Redefinicion sexual Redefinicion de género 11-20
Realizacion sexual Realizacion de género 20-50
Reajuste sexual Reajuste de género 50

Fuente: Fernandez (1996)

Como podemos observar en la tabla 1, Fernandez (1996), y dentro de la teoria de la
socializacién de los roles sexuales, nos propone un desarrollo del proceso de adquisicién de
la identidad de género que pasa por diferentes etapas y que se podria resumir del modo
gue sigue para los primeros momentos del ciclo vital: asignacion de género (0-2 afios),
discriminacion de género (2-3 afos), identificacion de género (3-7 afios), flexibilidad de
género (7-11 anos) y redefinicién de género (11-20 afios). Para Fernandez (1996), durante
el periodo de los 0-2 afios, los adultos que rodean a los bebés muestran unos
comportamientos diferenciados en funcién del dimorfismo sexual aparente del bebé y éstos
tratan de conseguir placer y refuerzo al acomodarse diferencialmente a las distintas
expectativas que los adultos tienen para cada sexo (dominio de género). Estas distintas
expectativas son comunicadas por los adultos a través de la comunicacidn verbal y, sobre
todo, no verbal.

Entre los 3 y 7 afos los nifos y las nifas estan preparados para poder llevar a cabo
una correcta identidad sexual (conviccién relativamente bien asentada de que se es mujer
0 se es varon) y su correspondiente evaluacion, dentro del continuo enmarcado entre los
dos extremos de la positividad y negatividad valorativa. Se producira, entonces, un proceso
de identificacion con todo aquello que, desde la sociedad, puede considerarse como
deseable para uno u otro sexo, estereotipos, roles, etc. En suma, tras superarse la llamada
“época critica de aprendizaje” sobre los 5 afios, los nifos y nifias van manifestando

progresivamente aquellos comportamientos asociados al género que son mas demandados
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por sus padres/madres, con lo que éstos reducen sus exigencias de presion asociadas al
género. Durante este periodo, de identidad sexual e identificacién de género, otros agentes
sociales, como son los pares de su mismo sexo y los medios de comunicacién, pueden
mantener los comportamientos ya adquiridos y fomentar otros en la misma direccién
(Lytton y Rommey, 1991).

Por otra parte, entre los 7 y los 11 afios aparece la idea de que los roles de género
son flexibles y, por tanto, no son inmutables ni imposibles de modificar. Este nivel comienza
con la discriminacién por parte de nifios y nifias entre varones y mujeres hasta llegar a la
elaboracién de los contenidos de los roles sexuales y al desarrollo de fuertes amistades con
pares del mismo sexo, pasando por una fase intermedia de adquisicién de la constancia de
género y el aprendizaje de los contenidos de los roles sexuales (Fernandez, 1996). En
definitiva, esta edad entre 7 y 11 anos se caracteriza porque se llega a entender que los
contenidos de masculinidad versus feminidad aprendidos y con los que el nifio o la nifa se
identifican no son normas de comportamiento (actitudes, preferencias, rasgos de
personalidad...) inmodificables (Zaro, 1999).

Sin embargo, y al mismo tiempo, en esta época también se constata que pese a que
los nifios y las nifias entienden la idea de la flexibilidad de género también es una época en
la que se acentuan los estereotipos. Asi pues, Kovacs, Parker y Hoffman, (1996) especifican
gue en esta etapa las nifias prefieren jugar con las nifias y los nifos con los ninos. Estas
preferencias se van acentuando con el paso de los afios de tal modo que a llegar alos 10 o
a los 11 aios las nifias y los nifios que se comportaban de manera inadecuada segun
establece su rol de género son rechazados por sus iguales.

En el mismo sentido Levy, Taylor y Gelman (1995), argumentan que entre los 10 12
afos las nifias y ninos opinan que las mujeres son débiles, complejas y afectuosas, mientras
gue los hombres son ambiciosos, asertivos, agresivos, dominantes y crueles. A estas edades
se critican fuertemente las transgresiones de los roles de género, especialmente si son
cometidas por un nifio, lo que significa que parece que existe mayor presidn sobre los nifios
para que se ajusten a rol de género que se les ha asignado. Asi pues, Zaro (1999), afirma
que “a la nifia se le permiten actitudes masculinas sin que se ponga en duda su feminidad
segun lo esperado. La etapa concluye alcanzdndose una mayor flexibilidad en la idea de
género, junto con una mayor apertura hacia la realidad” (p.10).

Asimismo, entre los 11 y los 20 afios se redefine sexualmente el género al tiempo
gue se ajustan los cambios corporales, asi como el papel de género. Las fuentes de

tipificacion en esta etapa seran, en primer lugar, los compafieros, la televisidn, la prensa, el
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profesorado y, de un modo fundamental, la familia. Asi, en esta etapa se destaca la
“preparacion para los roles sexuales adultos” (Ferndndez, 1996), centrandose en dos
nucleos vitales importantes: el ajuste a los cambios corporales y sus correlatos al nivel
psicosocial, y la preparacién para el matrimonio (citas, noviazgo, ajuste de la conducta
sexual, etc.).

Para completar los elementos importantes en relacion a la identidad género se
aportan los descubrimientos de Zaro (1999), quien explica que la adolescencia es uno de los
periodos mas dificiles del ciclo vital, al exigir una readaptacién de la persona a su entorno,
consecuente con la complicada transformacién fisica que conlleva la pubertad bioldgica,
gue supone, ademas, la adquisicién de una identidad personal determinante para la futura
persona adulta. Es esta la etapa de la rebeldia y busqueda de si mismo, “de
autoconocimiento y conocimiento de los demds, con el inicio de las relaciones afectivas con
el sexo opuesto y la necesidad de un espacio vital propio, junto con una asuncion de los
correspondientes roles adultos, aceptando sus ventajas y restricciones, redefiniendo el
género: los jovenes observan claramente como se abren diferentes expectativas para ellos
y ellas en funcion de su género” (Zaro, 1999, p.10).

Evidentemente, el desarrollo de la identidad de género continda mas alla de los 20
afos, lo que implica que la reflexividad sigue de cerca tanto los cambios del dimorfismo
sexual, como los avatares correspondientes a la realidad del género. A lo largo de la vida el
ser humano seguira esa dialéctica de sintesis, llevada a cabo por la reflexividad, entre los
cambios producidos en el dimorfismo sexual y los que tienen lugar en el dominio de género.

En suma, Fernandez (1996) a partir de un analisis filogénico realiza un enfoque desde
la perspectiva ontogénica donde lo bioldgico y lo psicosocial aparecen indisolublemente
unidos a lo largo de todo el proceso de sexuacion, que abarca toda la vida, posibilitando
una evolucidn biopsicosocial del sujeto. En todas las sociedades conocidas hasta el presente
se procede, nada mas nacer, a encuadrar a la persona dentro de una categoria de sexo y
género determinada. De modo que “esto tendrd repercusiones inmediatas para el bebé y
todo su entorno. La realidad sexual (la comunicacion, el goce y el placer a través del contacto
corporal frente al rechazo o vision negativa del cuerpo) y la del género (incidencia de los
estereotipos) comienzan a ponerse en juego desde el instante mismo de las
correspondientes asignaciones” (Fernandez, 1996, 172).

En linea similar al esquema de desarrollo evolutivo, Katz (1979) apunta que los roles
surgidos en funcidn del sexo se centran en tres niveles de desarrollo en el periodo posnatal:

el aprendizaje de los roles, la preparacién para el ejercicio de los roles, y la ejecucién de los
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roles adultos. En este sentido, este autor distingue 8 etapas para las tareas que han de ser
aprendidas en cada momento del ciclo vital por cada uno de los sexos, en funcién de su
importancia relativa, y concreta también las diferentes fuentes de influencia que son mas
probables en cada una de esas etapas vitales (padres/madres, hermanos/hermanas, otros
adultos, medios de comunicacidn, docentes, etc.). Asi este autor presenta las 8 etapas que
van desde la correcta categorizacién de uno mismo dentro de cada uno de los grupos de
varones y mujeres (0-2 afios) hasta el ajuste al envejecimiento, la menopausia y la jubilacidn
(a partir de los 50 afios), pasando por el ajuste a los cambios corporales tipicos del periodo
de la adolescencia.

Siguiendo con esta visidn de la construccion de la identidad de género desde la
teoria de la socializacién de los roles sexuales, Sandra Bem (1981), en los afios 80 del pasado
siglo, desarrollé la conocida como “teoria del esquema de género”. Este término hace
referencia a una estructura cognitiva basica de procesamiento de la informacion, y el
concepto género es conceptualizado como el conjunto de aspectos que cada sociedad
considera mas deseables para un sexo que para otro. De modo que esta autora seiala que
“los sujetos difieren no solo en las creencias a los aspectos deseables para los sexos, sino en
lo que es mucho mds importante, las estructuras cognitivas encargadas de codificar y
procesar la informacion proveniente de la realidad del género, es decir, el esquema de
género” (Bem, 1981, p. 355).

Para Bem (1981) es posible clasificar a los sujetos seglin un continuo que va desde
los sujetos muy “esquematizados” en funcion del género (los masculinos y femeninos), que
procesan la realidad y su propio autoconcepto segun el esquema de género, a los sujetos
escasamente esquematizados (andréginos e indiferenciados), que son aquellos que
procesan la realidad y su autoconcepto sin necesidad de recurrir al esquema de género. A
esta ultima casuistica, Bem (1981) lo llama “tipificacidon cruzada”, como seria el caso de
varones femeninos y mujeres masculinas que no encuentran acomodo en ninguno de los
grupos femenino y masculino.

De esta forma, y de acuerdo a la teoria de la socializacién de roles sexuales, los nifios
y nifias se dejaran guiar por este esquema de género a la hora de seleccionar los rasgos,
conductas, actitudes y pensamientos considerados propios de su sexo, que vienen
determinados por los patrones que marca o impone la sociedad. De esta forma, se produce
“la profecia autocumplida” o circulo vicioso: si uno se comporta como conforme a lo

esperado por la sociedad, segin el esquema de género, la sociedad le reforzard sus
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comportamientos afianzando lo que la sociedad espera de él o ella, de acuerdo a su
dimorfismo sexual.

El enfoque neocognitivista, mencionado en el articulo de Rodriguez y Pefia (2005a),
menciona de nuevo la nocién de esquema de género, que presentaba en los afios ochenta
Bem (1981). Este enfoque propone una estructura cognitiva mediante la cual la persona,
una vez que se ha identificado como hombre o mujer, va integrando y descartando
comportamientos, roles y patrones de conducta en funcién de si éstos se adectdian o no a su
género de pertenencia. En suma, el modelo neocognitivista afirma que en el medio social y
con las interacciones diarias, los nifios y nifias ordenan la informacién sobre el género
conforme al esquema de género que van construyendo en su desarrollo evolutivo.

Por ende, para Maria Jayme Zaro (1999), la identidad de género constituye, pues, el
resultado de un cuidadoso proceso que tiene lugar a lo largo de la socializacién y en el marco
restrictivo que impone la tipificacién antes mencionada, pero haciendo referencia a la
subjetividad individual ya que implica haberse identificado en distinto grado con esos
contenidos. De forma que, formando parte de la identidad personal, la identidad de género
refleja cémo la tipificacion sexual/de género afecta incluso a nuestro autoconcepto: “nacer
hombre o mujer cobra asi un significado tanto individual como colectivo, mds alld de la
diferenciacion fisica propia del sexo (cabe recordar que la identidad de género no es
sindnima de la identidad de sexo, resultado del juicio que cada individuo hace de su propio

cuerpo y que le lleva a identificarse bioldgicamente con ser hombre o mujer)” (Zaro, 1999,
p.8).

2.2.-Criticas realizadas a la teoria de la socializacion de los roles sexuales

De forma resumida, podemos considerar que la teoria de la socializacidn de los roles
sexuales parte de la premisa de que ser hombre o mujer es algo aceptado con entusiasmo
por los nifos y las ninas. Asi, segun afirma Davies (1994), es normal escuchar a padres o
madres alegar que su hija es una “auténtica mujercita” que quiere llevar vestidos o que su
hijo es fuertemente masculino y agresivo a pesar de los esfuerzos de sus progenitores por
desalentarlo. Es entonces cuando se plantea la posibilidad de que lo social se “biologice” o
“naturalice”.

De este modo, se puede llegar a concluir la peligrosa idea de que los “roles” que los
adultos ensefian a los nifios y nifias son un mero revestimiento social superficial aplicado
sobre la diferencia bioldgica. Por tanto, segun la teoria de la socializacion de los roles

sexuales la persona que socializa es el agente activo, mientras que la persona socializada es
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el receptor pasivo,” el objeto” o “material de socializaciéon en bruto” a quien se presiona
hasta ajustarlo a una forma relativamente fija (Davies, 1988).

En suma, se critica que la teoria de la socializacién de los roles sexuales asume que
el proceso de construccién de la identidad de género es un proceso practicamente
receptivo, en el que el nifio y la nifia aprenden décilmente los comportamientos conforme
al dualismo de género impuesto socialmente. De este modo, se percibe que el proceso
identitario es un proceso sencillo, armdnico y nada problematico, que la persona acata sin
mas y al que no muestra aparente resistencia.

El resultado de este supuesto son las dualidades de género, es decir: “nifio”

n o«

“hombre”/ “nifia” “mujer” (Rodriguez y Pefia, 2005a, 2005b), y la permanencia de la
identidad de género para hombres y mujeres en el tiempo (Rodriguez, 2007). Por tanto, los
nifios y las nifias figuran como meros observadores y sus identidades de género son
construidas sin tener en cuenta sus propios deseos de autorrealizacién.

En estas ideas se encuentra una profunda confusion acerca de lo que en realidad es
una persona y de cédmo llega a serlo. Por ello, esta autora, asi como muchos y muchas mas,
critica a la teoria de la socializacion de los roles sexuales que no considere que el nifio y la
nifia estdn implicados en la construcciéon y mantenimiento del mundo social como un ser
activo, que observa y aprende por si mismo o mira la forma en que se organiza el mundo.
De modo que “los nifios y nifias no pueden aceptar el mundo simple y llanamente como les
es contado y no es asi porque la diferencia entre el mundo “real” y el mundo “ideal” aparece
muchas veces en el discurso del adulto con el nifio o la nifia “no hagas lo que yo hago, sino
lo que te digo que hagas” (Davies, 1989, en MacNaughton, 2000, p. 2).

En este sentido, Davies (1994) no niega la fuerza del estereotipo y en su
investigacion aprecia numerosas muestras de cdmo las prendas de vestir y ciertos objetos
gue usan los nifios y las nifias en la edad infantil son un modo de distinguir su sexo. Como
ejemplos de estos objetos indica las faldas, los lazos o las munecas que significaran
feminidad y los coches, las pistolas, los pantalones, las capas de superhéroe y los vaqueros
que significaran masculinidad. Los nifios y nifias del estudio de Davies (1994) asociaban
perfectamente estos simbolos con la definicidon de la conducta masculina o femenina. No
obstante, en su estudio Davies también se encuentra con nifios y nifias que no siguen el
patron dominante de género. Sin embargo, de la observacién y las entrevistas que esta
autora hace a nifios y nifias de educacién infantil también reconoce que las personas cuyo
comportamiento no coincide con el del género que les es asignado se arriesgan a recibir

censuras y/o castigos.
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El mencionado dualismo masculino-femenino es una idea dotada de fuerza material,
mediante la cual se asignan a los varones posiciones en las que pueden actuar como si
tuvieran el poder en sus manos, seguin explica Davies (1994). Esta situacién de superioridad
procede tanto del desarrollo de una subjetividad organizada en torno al poder como de las
practicas discursivas que establecen el poder masculino como algo real y legitimo. Por otro
lado, la posicién que suele asignarse a las mujeres es de debilidad, complementariedad y
apoyo al poder masculino. En la medida en que se considera verdadero el dualismo, este
empieza a ser verdadero y se acepta porque se supone que esta dado.

Asi pues, deshacer el dualismo implicaria una confrontacidn personal con la
consiguiente idea de masculinidad y feminidad. En este sentido, la autora propone que un
primer paso podria ser la separacion conceptual entre las masculinidades/feminidades
vividas y la idea de masculinidad/feminidad hegemadnica. Un segundo paso consistiria en el
reconocimiento de la idea de que hombres y mujeres pueden adoptar igualmente las
posiciones tradicionalmente definidas como “masculinas” o “femeninas” sin que introduzca
en su caracter ninguna mancha de orden moral. El tercer paso seria reconocer las multiples
“masculinidades” y “feminidades”, la mayoria de las cuales mantienen una escasa o nula
relacién con los genitales de la persona que adopta tales posiciones.

Para ir concluyendo este apartado, debemos indicar que algunos de los supuestos
tedricos que configuran la teoria de la socializacion de los roles sexuales han sido refutados
y sometidos a critica en el seno de la comunidad cientifica. Asi, se cuestiona la l6gica de esta
teoria como modelo adecuado y Unico referente valido, llegando a perder credibilidad y
encontrandose superada por otros enfoques tedricos. No obstante, esta teoria ha
contribuido con valiosas aportaciones al campo de la investigacién. Siendo justos, la teoria
de la socializacion de los roles sexuales supuso un punto de inflexion determinante en la
descatalogacion de las ideas esencialistas y biologicistas sobre la construccién de la
identidad de género, sustituyendo el caracter innato por el acento en el aspecto social.

Asi mismo, este importante avance implicé la desarticulacion de la asuncion
bioldgica de las desigualdades entre hombres y mujeres. En otras palabras, desde esta
teoria no existen diferencias de género (criterio biologicista), sino que el género promueve
las diferencias (criterio social). Igualmente, y en el contexto de la investigacion educativa,
se establecid que las escuelas no eran espacios ecudanimes en lo que respecta a la
socializacién de la identidad de género entre chicos y chicas (Rodriguez y Pefia, 20053,
2005b). Asi, algunos investigadores e investigadoras, como Clarricoates (1980) o Stanworth

(1981), demostraron que existian practicas sexistas contra las chicas en la escuela y que
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habia sutiles prejuicios de género en el profesorado que provocaban que hiciesen una
evaluacion diferente del trabajo escolar y de las conductas de chicos y chicas.

Partiendo de estas afirmaciones y con estos antecedentes, tenemos que tener muy
en cuenta las contribuciones del feminismo postestructuralista, que aporta una nueva
perspectiva a la construccidon de las identidades de género. Dedicaremos el siguiente
epigrafe a profundizar en sus aportaciones en tanto que sera el paradigma conceptual en el

gue basaremos nuestra Tesis Doctoral.

2.3.- El Feminismo Postestructuralista

Comenzaremos con la exposicion de los supuestos del feminismo postestructuralista
los cuales mantienen que la teoria de la socializacion de los roles sexuales simplifica
enormemente el proceso de construccidn de las identidades de género, pues dicha teoria
concibe que la masculinidad y la feminidad al tiempo que socialmente construidas son,
también, histdrica y culturalmente especificas (Connell, 1995, 1996, 2000; Kehily, 1999; Mac
and Ghaill, 1996a, 1998; Parker, 1996; Renold, 2004; Skelton, 1996).

La primera aportacion tedrica que es clave en el feminismo postestructuralista es
gue se considera que la identidad de género no es fija, sino que es precaria, contradictoria
y se encuentra en un proceso constante de reconstruccion (Francis, 1999; Jones, 1997;
Renold, 2001a, 2001b). De este modo, “los nifios y las nifias construyen y reconstruyen el
mundo social a través de su (cambiante) comprensiéon del mismo, y a través de sus
practicas” (Jones, 1997,262). Por ello se concluye que la asunciéon de los roles de género es
un proceso en el que el nifio y la nifia se enfrentan a numerosas alternativas y
contradicciones, acomodandose y resistiéndose en el proceso de construccion identitaria.
Por tanto, no solamente es un ser que recibe socializacién, sino que es activo en su
construccion del mundo.

En este contexto, se establecen los anteriormente mencionados conceptos de
“masculinidades” y feminidades”, lo que supone asumir que las identidades de género son
multiples y diversas, de forma que ya no podemos hablar de “masculinidad” y de
“feminidad” en singular, sino de “masculinidades” y “feminidades” en plural. Asimismo,
también se explica que hay factores tales como la etnia o la clase social de pertenencia que
ayudan en la configuracion de la diversidad de masculinidades y feminidades (Francis, 2010;
Yelland y Grieshaber, 1998). De este modo se considera que una nifia de un barrio obrero y
de etnia afroamericana construye su identidad de género en modos distintos a como lo
puede hacer, por ejemplo, una nifia de clase media que vive en un entorno urbano y que es

de piel blanca.
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En suma, el individuo no es tanto una construccién social cuyo resultado es algin
producto final fijo y determinado, sino alguien que se constituye y reconstituye a través de
gran variedad de prdcticas sociales interactivas y discursivas. En este punto, lo que
diferencia a la teoria postestructuralista de la teoria de la socializacién de los roles sexuales
es el reconocimiento de la naturaleza progresiva de la construccidn del yo y la admisién de
la naturaleza no unitaria del mismo. De este modo, no todos los nifios y las nifias adoptan
de igual forma la masculinidad y la feminidad, como tampoco se limitan a un conjunto
unitario de comportamientos que puedan denominarse “masculinos” o “femeninos”
(Davies, 1994). Esta teoria asume que a medida que van aprendiendo a pensar y actuar
segln los términos establecidos por su participacién en la categoria “nifio” o la categoria
“nifia” descubren toda una multitud de posibilidades contradictorias.

No obstante, y si bien siempre se considera necesario reconocer la contradiccion
gue subyace a los procesos de configuracidon de la identidad de género, también se estd de
acuerdo en asumir que no todas las masculinidades y feminidades tienen el mismo valor en
el contexto social. De este modo, los modelos de deseabilidad social que se les muestran a
los nifios y las nifas reconocen la prioridad de la masculinidad y la feminidad hegemodnica,
generando un trabajo de negociacion y oscilacidon entre la acomodacién a los patrones de
género y la resistencia a estos patrones. En palabras de Davies (1994) se produciria un
trabajo de mantenimiento/resistencia a las categorias normativas de género.

Es necesario exponer, llegados a este punto del trabajo, la relevancia del discurso en
la construccion de la identidad. Asi, son muchos los autores y autoras que explican que la
labor de mantenimiento/resistencia a las categorias normativas de género se realiza a
través del discurso. En todas las lenguas se usa la palabra “discurso” para referirse a las
conversaciones entre personas. No obstante, desde el feminismo postestructuralista tiene
un significado especial y mas complejo. Asi, el discurso es la via a través de la cual le damos
significado a nuestras vidas. Por ejemplo, a través del discurso hablado, escrito, icdnico,
etc., los seres humanos damos uso a las categorias binarias que nos permiten dar significado
a la vida social. Asi, tenemos muchas categorias que definen a las personas en funcién de
su género: madre, padre, mujer, marido, hermano, hermana, camarero, camarera, etc.
(MacNaughton, 1998).

Estas categorias discursivas provocan expectativas sobre el comportamiento de las
personas en el mundo social. Por ejemplo, las categorias discursivas de género hacen que
ciertas practicas sociales se asignen a uno u otro sexo y constituyen una particular via para

ser visto como normal, correcto y, por tanto, deseable (Davies, 1993). De este modo, los
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significados particulares le dan a las categorias sociales como “chica” y “chico” un valor
moral, un sentimiento implicito de lo que es normal, correcto o apropiado para ellos y ellas.
Y es que el sentido de lo que es normal o correcto esta socialmente constituido y producido
en el discurso.

En resumen, los nifios y las nifias construyen y estructuran una posicion de género
como respuesta al discurso en el cual ellos participan. Su posicion en este entramado
discursivo es dindmica porque el nifio y la nifia toman parte activa en las practicas
discursivas (Lowe, 1998). No obstante, las practicas discursivas en las que estan inmersos
provoca que nifos y nifias interpreten las posiciones de género como mutuamente
exclusivas, es decir, los chicos no deben comportarse con caracteristicas tradicionalmente
“femeninas” y las chicas no deben comportarse con caracteristicas tradicionalmente
“masculinas”. Moverse en esta dualidad remite siempre a las prdacticas discursivas antiguas
por lo que resulta dificil avanzar.

Sobre el particular, Gilbert (1992) argumenta que si las practicas del lenguaje-leer,
escribir, hablar, escuchar- son vistas como predominantemente cognitivas,
predominantemente individuales, predominantemente naturales, entonces esto dificultard
entender que a través de las practicas del lenguaje nosotros aprendemos cual es nuestra
posicién en nuestra cultura como hombres y mujeres. En este sentido, para Gallas (1998),
el aula como un laboratorio de género le permite argumentar que en el aula se puede ver,
escuchar y documentar cdmo nifos y nifas experimentan y prueban diferentes roles de
forma continua, intensa y regular, precisamente porque estan todos confinados juntos en
la misma habitacién.

Respecto al género, Gallas (1998) argumenta que cada chico y chica necesita algunas
de las cosas que los otros tienen, pero desafortunadamente, el trato a chicos y chicas
brindado en la escuela no es el mismo, no es mixto y variado. En el aula ocurren escenas
importantes sobre la construccidon del género cada cinco minutos “dia a dia, semana a
semana, mes a mes” mostrando diferentes y variadas formas de ser y estar en el mundo.
Ellos y ellas llevan a la escuela las cosas que les dan placer, intereses y pasiones y que, a
menudo, estan fuertemente diferenciadas de acuerdo al género.

Asi pues, para Gallas (1998) las acciones sociales de los nifios y las nifias estan casi
siempre bajo su propio control. Si, por ejemplo, estdn amenazando, insultando o
intimidando a otros u otras, saben lo que hacen. La autora cree que estdn esperando por
una repuesta sincera de todos los demds porque estan probando una forma de ser en el

mundo. La figura de “chico malo” le gusta a la mayor parte de los chicos, aunque no es un
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“espiritu” o una postura natural, simplemente estan experimentando, tanteando la
respuesta social. Para Gallas (1998), son una especie de pequefos cientificos sociales
estudiando los efectos que tiene su conducta en los demas.

De igual manera, siguiendo con la perspectiva de la teoria postestructuralista, se
abren nuevas vias de trabajo coeducativo con nifios y nifias basadas en una
conceptualizacidn diferente a la que hasta entonces se manejaba. En este sentido, Davies,
(1994) considera necesario introducir a los nifios y las nifias en un discurso en el cual se les
permita ver por si mismos y mismas las tramas de las historias a través de las cuales
adquieren su género, ver como la historia y la cultura son productoras de la personalidad
de género en la que cada uno de ellos y ellas estan inmersos. Con esta nueva aproximacion
los nifios y nifias no son simples receptores de la cultura, no aprenden la cultura, sino que
la producen, como escritores/as y lectores/as, al elaborar un discurso apto para ellos y ellas.
Por otro lado, y a partir de las aportaciones del feminismo postestructuralista, Kathy Lowe

(1998) propone el siguiente esquema para la construccién del mapa de género:

Figura 1. Construccion del mapa de género.
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Fuente: Lowe, 1998



CAPITULO 1: FUNDAMENTOS TEORICOS SOBRE EL PROCESO DE CONSTRUCCION DE LAS IDENTIDADES DE
GENERO EN LA ESCUELA

El esquema anterior muestra un resumen de los discursos, exploraciones,
participacion social y contextos que tienen especial influencia en la construccién del género
en la infancia. Los nifios y las nifias estan implicados en los medios de comunicacion, la
literatura, la televisidn y los videos, ordenadores, videojuegos vy los diferentes discursos de
las personas que les rodean, tanto en el ambito familiar como en el contexto escolar. Esto
impulsa el desarrollo de un nimero de posiciones posibles para los nifios y las nifias quienes
deben tomar la decisién, posicionarse en una u otra postura si desean ser aceptados por
sus iguales y las personas que les rodean, al menos ese es el mensaje que se les envia a
través de todos estos contextos de socializacién. En suma, estos contextos ensefian lo que
debe ser femenino y masculino en el mundo.

En la escuela los nifos y las nifias estan expuestos a numerosas posiciones y valores
sobre el género, como son los juegos, los libros de texto, las lecturas y, especialmente, los
discursos del profesorado, teniendo el mencionado e importante factor de la necesidad de
aceptacion de sus pares a la hora de elegir qué posicidn es la suya. Por tanto, las escuelas
se convierten en espacios socioeducativos para la (re)produccién del género y la sexualidad.

El sistema educativo incurre en el desarrollo y formacidon de las identidades
masculinas y femeninas. No obstante, las instituciones educativas son una suma de partes,
y esta circunstancia complica el control sobre el modo en que el profesorado y el alumnado
viven y experimentan el género y la sexualidad en los centros educativos (Kehily y Nayak,
1996). Por tanto, en la escuela la infancia descubre las relaciones de poder y averigua su
posicion al respecto, explorando y repitiendo aquella posicién de género que les permitird
tener mas éxito.

Finalmente, debemos mencionar que hemos querido terminar este capitulo con una
especial referencia al contexto educativo formal porque en el siguiente capitulo exponemos
los resultados fundamentales de las investigaciones que se han realizado para estudiar el
proceso de construccion de las identidades de género en las instituciones escolares desde

la dptica del feminismo postestructuralista.
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LA CONSTRUCCION DE LAS MASCULINIDADES Y FEMINIDADES EN LA ESCUELA

En este capitulo se expondra un resumen de los principales resultados de las
investigaciones realizas sobre la construccion de la identidad de género desde la
perspectiva feminista postestructuralista, prestando especial interés por aquellas que se
han realizado con una metodologia etnografica dentro del entorno escolar, dado que
respaldan la proposicién que se sostiene en este trabajo.

Asi, es importante sefalar la relevante dificultad a lo hora de indagar sobre la
construccion de las feminidades en la escuela desde Ila optica del feminismo
postestructuralista. Los estudios elaborados desde este paradigma se han ocupado de la
construccion y caracteristicas de las masculinidades, especialmente en la escuela primaria
y en el contexto de la escuela secundaria. En algunos otros casos los y las investigadoras se
han ocupado de explicar las diferencias y aspectos comunes respecto al género entre nifios
y nifias, pero en escasas ocasiones de las nifias en exclusividad, lo que ha dificultado la
realizacion de este marco tedrico.

Asimismo, tampoco podemos obviar que la escuela es parte de la sociedad en la que
vivimos y no es ajena a los fendmenos sociales, las modas y todas aquellas cuestiones que
afectan al medio que las rodea. En este contexto, desde el feminismo postestructuralista se
reconoce la necesidad de estudiar qué puede estar afectando a la construccién de la
identidad dentro de la escuela, en tanto que es un medio idéneo para que las distintas

feminidades y masculinidades se encuentren e interaccionen.

1.- La construccion de las masculinidades en la escuela primaria

Es cierto, como afirma Lomas (2008, p. 198), que los nifios aprenden dentro de la
escuela y también fuera de ella, una especie de “cddigo ético y estético que subyace a la
mistica adolescente de la masculinidad dominante”. Es decir, la masculinidad hegemadnica
y sus alternativas se construyen en otras esferas de la sociedad ademas de en las escuelas,
pero los centros escolares son los principales lugares de socializacién, de construccién de
identidades de género.

Nifios y nifias reciben mensajes de todo tipo sobre masculinidad y sexualidad, asi
como vivencian distintas experiencias que les situardn en una u otra idea sobre lo que es
ser masculinos y decidirdn cudl es la imagen que quieren adoptar para si mismos. En este
sentido, se pronuncia Swain (2002b, p. 92) para quien “schools are important agents in the

masculinities, and their organization and policies have a significant effect on how boys go
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about doing boy” ™.

Asi, tras un profundo estudio sobre como ser un “hombre apropiado”, McCarry
(2010) explicé como a pesar de reconocer que la masculinidad hegemodnica limitaba las
conductas de los chicos, éstos pensaban que su grupo de pares era un importante factor
para controlar sus conductas y desarrollar una adecuada masculinidad normativa, ya que
todos estaban de acuerdo en que lo mejor para los hombres era mantener un modelo de
masculinidad hegemadnico. De este modo, se indica que “all the young people converged on
the significance of the peer group for boys and the function it serves in regulating boys’
behavior and the development of appropriate, i.e. normative, masculinity; and all the boys
colluded in its perpetuation to ensure this model remains the dominant model to which boys
should aspire, despite the limitations they recognize within it” 2 (McCarry, 2010, p. 17).

En otro orden de cosas, cada escuela, segin Connell (1996, 2000), tiene su “school’s
gender regimen”, y en el régimen de género de la escuela participan educadores/as y
educandos/as por el mero hecho de formar parte de la estructura escolar. Esta idea es
importante porque en este régimen estan las diferentes relaciones de poder, division del
trabajo, emociones, cddigos simbdlicos (lenguaje, cuerpo..) que normalmente
determinaran qué forma particular de nifio tendra la escuela, que, normalmente, suele ser
dominante y heterosexual. En este sentido, es relevante apuntar la idea dada por Kehily
(2001), quien menciona como el curriculum escolar puede ayudar en la adquisicién de unos
aprendizajes sociales concretos, los cuales descansan en la base de la identidad
heterosexual.

Asi pues, en la mayoria de centros escolares, se asume y naturaliza la idea
hegemodnica de que ser nifio y nifia conlleva ser obligatoriamente heterosexual (Epstein y
Johnson, 1994). Tal norma, implicita en los centros, no hace mas que alimentar los roles de
género. En consecuencia, y como indica Aguirre Saez de Eguilaz (2011, p. 181) “estd mejor
asumida socialmente la “masculinizacion” de las mujeres que la “feminizacion” de los
hombres, a los que rdpidamente se les etiqueta como “raros” o “débiles”. Es decir, se acepta
mejor la incorporacion al modelo valorado socialmente (el masculino) que la adscripcion al

modelo devaluado (el femenino)”.

! Las escuelas son agentes importantes en la formacién de las masculinidades, su organizacién y sus politicas tienen gran
influencia en cdmo los chicos se van haciendo chicos”. (Traduccidn propia).

2 Todos los chicos jovenes estan de acuerdo en que los grupo de pares actéian como reguladores o controladores de la
conducta y el desarrollo apropiado de la heteronormatividad masculina y todos los chicos conspiran o colaboran en
asegurarse que el modelo dominante se perpetie a pesar de las limitaciones que ellos mismo reconocen que tiene
(traduccidn propia).
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Es interesante apuntar aqui el mencionado concepto de “masculinidad
camalednica” aportado recientemente por Ward (2014), quién comprobdé cédmo los chicos
(en este caso de clase obrera) cambiaban de masculinidad ante la presiéon social,
adaptdndose en cada momento a los requerimientos de los contextos de interaccién en los
que participaban. Y todo ello en un intento por ser siempre el hombre masculino que se
espera que sean, bien dentro o fuera de la escuela, en el grupo de amigos, en el deporte,
en casa, etcétera. Este concepto complementa, de alguna forma, al concepto de
“masculinidades en plural” propuesto por Renold (2004), la cual nos indica que
“performances of masculinity alter or, as | have termed it, he chameleonises his masculinity
across different spheres, within and outside the school gates (p. 256). (...) how working-class
young men in particular are under pressure to adopt multiple identities in order to appear
successful across different fronts and still fit in to their home communities”(p. 257)3.

Partiendo de esta base, en los epigrafes siguientes, analizaremos aquellos
elementos y recursos que se ponen en juego y que tienen gran influencia en la construccion

de las masculinidades dentro de la escuela.

1.1. El cuerpo y su influencia en la construccion de las masculinidades

La relacién de los nifios con su cuerpo es diferente a la que tienen las nifias. Asi, lo
utilizan de modo distinto, aunque, por otro lado, tiene la misma equivalencia en la
construccion de su identidad de género. La primera diferencia importante radica, entre
otras cuestiones y segun Lomas (2004), en una de las limitaciones mas destacadas del
patron dominante de masculinidad: la expresion de las emociones. De forma que, en
nuestra sociedad, las emociones son incompatibles con el poder masculino que, al mismo
tiempo, tiene parte de su relevancia puesta en el fisico. El inconveniente de tal contencién
es que puede originar diferentes formas de violencia como una condicién para tener el
control del cuerpo masculino. Por todo ello, Cortés (2004) y Morris (2008) explican que la
violencia es, para los chicos, un simbolo de la figura masculina.

En este sentido, resulta perturbador y sorprendente a la vez, cémo, en relacion al
uso de la violencia, los participantes en el estudio de McCarry (2010) consideraban
aceptable el uso de la violencia fisica y el abuso en las relaciones interpersonales de los
chicos, como algo natural en ellos. Poco sabemos de las intimidades relacionales entre

gente joven, pues parece que la violencia en la pareja es cosa de adultos, pero parece ser

3 (...) EL comportamiento masculino cambia, es camalednico para adaptarse a diferentes situaciones dentro y fuera de la
escuela (256). (...) En el trabajo de clase los chicos estan bajo la presién de adoptar multiples identidades como requisito
para parecer exitosos en diferentes frentes y quedar bien con su grupo (257) (traduccién propia).
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que no. De este modo se indica que “young people believe that it is acceptable for men to
use violence and abuse in interpersonal relationships and endorse attitudes which apportion
the blame for this are the women whom they are in the relationship with” (McCarry, 2010,
p. 28)%

Por otro lado, y volviendo a la relaciéon entre cuerpo masculino y violencia, por la
relevancia del asunto, deseamos apuntar que los chicos utilizan su cuerpo como expresién
de masculinidad hegemodnica exponiéndose a situaciones violentas, en ocasiones sin razén
alguna. De forma que simplemente y de forma fortuita emprenden una pelea. Y es que para
Morris (2008) la expresion de la masculinidad hegemadnica se realiza en términos fisicos por
encima de los intelectuales. A través de las peleas, los chicos que ostentan la masculinidad
hegemodnica demuestran su fuerza, valentia y superioridad sobre otros chicos y sobre las
chicas.

Ahora bien, también debemos mencionar que, para Francis (2010), la excesiva
demostraciéon de conducta “masculina” agresiva e independiente, por si sola, no es
sinébnimo de masculinidad, sino que ha de estar complementada con otros aspectos sociales
como la camaraderia, el humor o la sociabilidad. En suma, el aspecto corporal es empleado
como muestra de dureza y de hombria, de forma que aquellos chicos que no participan en
las peleas son subordinados e insultados. Estos insultos suelen adoptar la forma de la ofensa
a través de calificativos como “gay” o “marica”, puesto que, como se ha mencionado, un
chico masculino ha de ser heterosexual.

En este sentido, Colas y Villaciervos (2007) corroboraron con su investigacion que
los nifos tienen muy interiorizadas las creencias estereotipadas sobre el género,
especialmente todo lo referente a su cuerpo, al comportamiento social, las competencias,
las capacidades y la expresion afectiva. Por tanto, el cuerpo en la construccion de la
masculinidad, segun afirma Swain (2001, 2003a, 2003b, 2004), es uno de los recursos mas
importantes, ya que representa la principal forma de generar identidad dado que es un
simbolo social. Pero no solamente es este autor quien pone de manifiesto la cuestién del
cuerpo masculino, para Kehily (1999) el cuerpo funciona como un visor, o un espejo de lo
que quieren llegar a ser.

Entre los grupos de chicos estudiados por diferentes autores, como por ejemplo
Grogan y Richards (2002), un factor fundamental en la imagen que querian transmitir de si

mismos era la musculatura, es decir, deseaban un cuerpo musculado como muestra de su

4 Los jovenes creen que es aceptable que los hombres usen la violencia y el abuso en las relaciones interpersonales y
aprueban las actitudes que atribuyen la culpa de esto a las mujeres con las que se relacionan (traduccién propia).
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masculinidad. Al mismo tiempo, la gordura simbolizaba la debilidad y el poco control que
esa persona tenia sobre su cuerpo. De forma que no les importaban las graves
consecuencias que tenia para la salud el estar gordo sino la consecuencia social de tener
sobrepeso. Pero de igual manera, en estos chicos esta preocupacion por estar en forma no
debia ser excesiva, puesto que estar demasiado pendiente de la imagen podria desviarse
de la identidad varonil hegemodnica. Y es que no se puede omitir que la preocupacién por la
estética es algo que se asocia proverbialmente a las mujeres.

Al mismo tiempo, no se puede separar, especialmente en edad escolar, cuerpo
masculino de actividad deportiva. De tal manera que la masculinidad hegemodnica se
construye, de forma muy especial, a través del deporte, por lo que “es la via esencial que
los nifios emplean para lograr hacer visible su masculinidad, su fuerza fisica. Por tanto, las
actividades deportivas juegan un papel esencial en la masculinidad hegemdnica”
(Hernandez, Vidiella, Herraiz y Sancho, 2007, p. 111).

En este sentido, entre los chicos también se estigmatiza y humilla a los nifios que
nos son buenos deportistas, o aln peor, a quienes no les gustan los deportes tipicamente
masculinos como el futbol (Martino y Pallotta-Chiarolli, 2006; Parker, 1996; Sancho,
Herndndez y Vidiella, 2009; Swain, 2000, 2002b). Por estar razones, el cuerpo, a través del
deporte, participa en la formaciéon de las identidades de género masculinas. De igual
manera, en las investigaciones con nifios de primaria que realizé John Swain (2003b) los
nifos mas populares de la clase eran aquellos que sobresalian en el deporte, especialmente
en el futbol, en el que se requieren unas capacidades fisicas, y que es calificado por Emma
Renold (1997) como el epicentro de desarrollo de las identidades masculinas hegemonicas,
ya que no todas las actividades deportivas son masculinizantes (por ejemplo: ballet, golf...).

Asi pues, segun Hernandez, Vidiella, Herrdiz y Sancho (2007), si anadimos la
condicidon heterosexual de la masculinidad hegemodnica y el poder masculinizador del
cuerpo dentro de la practica deportiva, se puede deducir que la identidad masculina se
corporativiza para seducir a las chicas con el dominio del cuerpo.

III

Asimismo, y de la misma forma que para las chicas sus “modelos de rol” son las
estrellas de la musica o algunas actrices, para los nifios son los jugadores profesionales
guienes constituyen un modelo social a seguir (Parker, 1996; Swain, 2000, 2003a). Para
muchos nifios el futbol no solo es un juego, es mas que eso, es una actividad seria pues si
destacan en ella se aseguraran el éxito en la sociedad (dinero, fama y popularidad con las

chicas).
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La necesidad de mostrar la capacidad fisica y atlética de los nifios es tan importante
que en los colegios donde no pueden jugar al futbol, buscardn otro deporte que les permita
exhibir esas cualidades fisicas. De modo que incluso los niflos que no poseen una
masculinidad hegemadnica sienten la necesidad de participar en estos “rituales” como forma
de intentar demostrar que ellos son tan masculinos como el resto de los chicos (Epstein,
Kehily, Mac an Ghaill y Redman, 2001; Renold, 1997; Swain, 2001, 2002b, 2003a, 2004).

Igualmente, si hablamos de cuerpo y masculinidad también es preciso referirse al
tema de las posturas corporales, puesto que los chicos mediante determinas expresiones
corporales, altamente sexualizadas, pretenden exhibir su masculinidad hegemodnica
(Renold, 2000, 2003; Skelton, 1997). Algunos ejemplos son las piernas abiertas bien
separadas cuando estan sentados o mover la pelvis hacia delante. De forma que se puede
concluir que la masculinidad hegemodnica acarrea cierta inexpresividad corporal y sobriedad
en los gestos (Guasch, 2007).

Por ultimo, finalizar este epigrafe referido al cuerpo y a las masculinidades con un
ejemplo expuesto por Davies (1994) quien en su estudio sobre la construccidon de las
identidades de género en educacion infantil narré una pelea entre dos varones, uno de los
cuales llevaba puesta una falda. El nifio de la falda parece que pierde la pelea hasta que se
levanta, tira la falda al suelo y le pega una patada a su compafiero diciendo: “ahora soy yo

quien lleva los pantalones”.

1.2. El rendimiento académico y la construccion de las masculinidades

Este apartado se dedicara a exponer, de forma especifica, algunos de los principales
argumentos sobre la relacion entre la construccion de las masculinidades y el rendimiento
académico. En primer lugar, debemos mencionar que es paraddjico que los buenos
intelectuales y cientificos se asocian a la masculinidad, pero ocurre a la inversa respecto al
género femenino, asociando a la inteligencia femenina una condiciéon de marisabidillas o
solteronas con escasa feminidad.

De esta forma, las materias de ciencias, habitualmente, se han atribuido a los
hombres, de manera que las matematicas, las tecnologias o las ciencias puras son de chicos,
mientras que las artes, las humanidades, las lenguas o la historia se consideran materias en
las que las mujeres son mas habiles (Francis, 2000). Esto, entre otras cosas, es importante
puesto que esta divisidn genera una jerarquia en la que las carreras cientificas o “de
hombres” se asocian con la racionalidad y la objetividad, al tiempo que tienen mayor
prestigio y status; mientras que las artes y el resto de disciplinas humanisticas son asociadas

con valores como las emociones o la subjetividad. Por tanto, nos encontramos con valores
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femeninos (delicadeza, naturalidad, emocidn, subjetividad y artes) y valores masculinos
(fuerza, obijetividad, ciencia y racionalidad). Esta situacién contribuye a generar las
diferencias de poder y diferencia de status social, manteniendo la dicotomia de géneros y
la hegemodnica construccion de la identidad.

Ahora bien, dicho lo anterior, la norma que suele regir en buena parte de los centros
de educacién primaria, a tenor de las investigaciones realizadas, es una situacion en la que
demostrar que se es inteligente se contempla solamente como una virtud “masculina” que
perjudica no solamente a las chicas sino también a aquellos chicos que no son demasiado
“masculinos” porque son estudiosos. De forma que una cosa es demostrar que eres
inteligente y otra distinta que eres un “empollén” (Renold, 2001a). De manera que este
ultimo calificativo no se asocia con la masculinidad hegemonica.

Asi, sobre el particular, debemos destacar el trabajo de Francis (2010) quien indica
qgue la hegemonia de la masculinidad se ve reflejada en los alumnos denominados
“cerebritos” quienes tienen, para sus compaieros y compafieras, una conducta inapropiada
parasu género, llegando a encasillarles como “amanerados”. Este ejemplo demuestra cémo
se asocia la masculinidad/femenina con la homosexualidad. En este sentido, Francis (2010)
también afirma que estos chicos tienen mayor peligro de sufrir homofobia y bullying ya que
son tachados de parias y son los llamados “maricones” en clase.

En este punto es interesante el estudio realizado por Mac an Ghaill (1998), donde se
explica cdmo el profesorado fomentaba y reproducia el esquematismo de género entre su
alumnado a través de sus comentarios. Por ejemplo, solian considerar a los nifios con una
actitud positiva frente al curriculum académico (“academic achievers”) como afeminados o
poco masculinos. Como podemos observar, la idea que aparece es que una actitud de este
tipo frente a los estudios académicos no es la propia para un adolescente masculino. Pero
de forma contradictoria, el profesorado también les concedia privilegios sobre los llamados
“chicos macho” (“macho-lads”). Asi, por ejemplo, les ofrecian privilegios sobre el horario
escolar, elegian optativas los primeros, etc., es decir, premiaban la conducta académica, al
tiempo que juzgaban su comportamiento como mas propio de las chicas. Segin Epstein
(2000) por esa razon es frecuente que parte del profesorado maneje términos homdfobos
para controlar al alumnado.

Es interesante la figura de “chico lad” o “macho lad” para definir a los chicos blancos
de clase trabajadora, segun el libro de Paul Willis (1988), quienes piensan que ser masculino
es realizar trabajos manuales en los que se utilice la fuerza fisica y la resistencia, al mismo

tiempo que tachan de afeminados (“cissy”) a aquellos chicos que tienen interés por las
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tareas escolares. Estos chicos reafirmaban su identidad presumiendo de sus fortalezas
respecto al trabajo duro, pero también de sus conquistas (siempre chicas) de las que se
hacian comentarios lascivos, posicionando a las chicas como pasivas y sumisas (Willis,
1988). Por tanto, para los chicos “lad”, el trabajo de clase no es trabajo real, sino trabajo de
chicas, de modo que despreciaban la escuela y estaban simplemente resignados a estar en
ella (Mac an Ghaill, 1994).

Antes de finalizar el epigrafe y en relacidon con la figura de los chicos “lad”, es
interesante explicar una nueva identidad masculina planteada por Talbot y Quayle (2010) y
que han denominado como “nice guy” (buen tipo o buen chico). Estos varones rompen con
las normas de la masculinidad hegemdnica respecto a los valores en el trabajo,
especialmente doméstico. Dicho de otro modo, estd apareciendo una situacién paraddjica
en la que, como expone Speer (2005), se comienzan a valorar algunas cualidades de este
nuevo tipo de masculinidad (también expuesto en el discurso escolar) pero, al mismo
tiempo, también se desean otras cualidades asociadas a la masculinidad hegemodnica
tradicional. Asi pues “are valued qualities such as the ability to “help” around the house,
care for children, cook, clean, and so on; but at the same time, they value masculinities
characterized by very typical hegemonic qualities, such as being able to provide an protect;
highly agentic; dominant; and so on”® (Talbot y Quayle, 2010, p. 275). No obstante, y pese
a los cambios que acabamos de comentar y aun con la aparicién de nuevas identidades
masculinas y con los cambios en el discurso sobre las masculinidades, es dificil de explicar
como la masculinidad hegemdnica se resiste a cambiar y permanece anclada en la
masculinidad tradicional, pues en los discursos de las personas investigadas siempre
aparecen como deseables aquellas caracteristicas dotadas de una mayor carga hegemonica
(Talbot y Quayle, 2010).

1.3. La masculinidad heterosexual en el desarrollo de las masculinidades

En este apartado se justifican las razones por las que no se puede explicar la
masculinidad dejando a un lado la sexualidad. En este sentido, para Mandel y Shakeshaft
(2000) la heterosexualidad es la condicion inalterable de la masculinidad hegemanica. Sin
ningun género de dudas, se puede afirmar que es la esencia de la masculinidad dogmatica,
es decir, la identidad masculina sigue los parametros del estatus heterosexual. En suma,

podemos decir, con rotundidad, que la heterosexualidad se encarga de generar la identidad

5 Son valoradas cualidades tales como la capacidad de "ayudar" en la casa, cuidar a los nifios, cocinar, limpiar, etc. pero al
mismo tiempo, también se valoran las masculinidades caracterizadas por cualidades hegemadnicas muy tipicas, como ser
capaces de proporcionar una proteccidn; altamente agentes; dominantes (Traduccion propia).
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masculina (Martino, 1999).

Asi, en una revision mas reciente del concepto de masculinidad hegemonica ésta se
ha descrito como “a set of values, established by men in power that functions to include and
exclude, and to organize society in gender unequal ways. It combines several features: a
hierarchy of masculinities, differential Access among men to power (over women and other
men), and the interplay between men’s identity, men’s ideals, interactions, power, and
patriarchy”® (Jewkes y Morrell, 2012, p.1730). Asi pues, el concepto de masculinidad
hegemodnica (Connell, 1989, 2005) fue inicialmente formulado para simbolizar cémo las
desigualdades de género son legitimadas en la sociedad (Messerschmidt, 2012), siempre
desde la perspectiva de que la masculinidad hegemodnica implica necesariamente someter
a las mujeres. Por ello, se ha demostrado que la “heteronormatividad” esta forzosamente
unida a los discursos de la masculinidad hegemadnica, actuando como apoyo o requisito de
ésta (Dalley-Trim, 2007; Donaldson, 1993; Skelton, 1997).

Algunos autores y autoras precisan mas en la definicion de masculinidad
hegemodnica, argumentando que se caracteriza por ser heterosexual, “sexista, misdgina y
homdfoba” (Guasch, 2000, p.1), “machista” (Lomas, 2008, p. 294), o “androcéntrica”
(Lomas, 2004, p.15). De modo que “(...) la virilidad es un concepto eminentemente
relacional, construido ante y para los restantes hombres y contra la feminidad, en una
especie de miedo de lo femenino” (Bourdieu, 2000, p.71). Por tanto, desde este punto de
vista el orden masculino hegemdnico se organiza frente al mundo femenino y las
masculinidades alternativas que surgen en torno a éste (Lomas, 2004, 2008).

Esto se puede apreciar con rotundidad en el trabajo realizado por Ceballos (2010),
pues en él se pone de manifiesto la extendida y socialmente aceptada idea de que la

masculinidad se forma antagdnicamente frente a cualquier rasgo asociado a la feminidad u
homosexualidad. Para reafirmarlo se presentan las aportaciones de Lomas (2004) quien

nos indica que “el estereotipo habitual de la homosexualidad masculina consagra la
equivalencia entre homosexual y “afeminado”. Dicho de otro modo, segtn este estereotipo,

lo que caracteriza a un homosexual es su ausencia de virilidad y, por tanto, su

6 Un conjunto de valores establecidos por los hombres poderosos que se utilizan para excluir e incluir y organizar la
sociedad en formas desiguales. Esto combina varias funciones: una jerarquia de masculinidades con acceso diferenciado
entre los hombres para adquirir el poder (sobre las mujeres y sobre otros hombres) asi como la interacciéon entre los
ideales masculinos y las identidades masculinas, interacciones de poder y el patriarcado (traducciéon propia).
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afeminamiento. Lo femenino se convierte asi en el enemigo interior que hay que combatir si
uno no desea verse asimilado a una mujer y por tanto no ser (mal)tratado como tal” (p.16)

De tal manera que, como afirma Lomas (2008), “la masculinidad hegemdnica tiene
clase social, raza, edad, ideologia y orientacion sexual, es decir, hombre blanco, de clase
media, adulto, conservador y heterosexual” (p.307). Asimismo, las caracteristicas que le
otorgan a la masculinidad hegemodnica Kenway vy Fitzclarence (citados por Skelton, 2001b,
p.172) son “physical strength, adventurers, emotional neutrality, control, assertiveness, self-
confidence, individuality, competitiveness, instrumental skills, heterosexuality, discipline,
reason, objectivity and rationality”’. En la misma linea, y continuando con la descripcion de
los requisitos de una masculinidad hegemanica tradicional, Olavarria (2004) nos explica
otras de esas exigencias como son ser heterosexualmente activo, padre de familia y estar
obligado a trabajar. En este mismo sentido, Lomas (2008) explica como el arquetipo viril
estd formulado en “(...) el ejercicio de la fuerza y del poder, en la ocultacion de los
sentimientos, en la ostentacion heterosexual, en la obsesion por el tamafio del pene, por la
conquista sexual, por el éxito y por el dinero, en la misoginia y en la homofobia” (p.319).
Como podemos observar, en todas las descripciones de la masculinidad hegemdnica hay un
aspecto que permanece y este no es otro que la unidn entre heterosexualidad y
masculinidad hegemdnica.

Asi pues, la unién entre sexualidad y género lleva a considerar que la sociedad actual
se ordena por un sistema de género basado en el principio de la heteronormatividad
(Holmes, 2008). Este concepto o modelo de heterosexualidad nace como orden social
normativo en un momento de la historia muy concreto, a mediados del S. XIX con el
nacimiento de la Revolucién Industrial y, por tanto, con el trabajo asalariado como telén de
fondo. En ese momento histdrico se concedia gran importancia a la reproduccién y a la
necesidad de reforzar la mano de obra que demandaban las industrias.

Asi pues, se trataba de “producir hijos que produzcan hijos para las fabricas, el
ejército y las colonias. Cambia el modelo de vida previsto para todos: la heterosexualidad”
(Guasch, 2000, p.25). No obstante, para autores como Guasch (2000), esta concepcién de
la heterosexualidad ya no tiene sentido en el siglo XXI puesto que sexo y reproduccién ya
no estan necesariamente unidos. En otras palabras, el objetivo principal del sexo no es
reproducirse, ya que tampoco el matrimonio ni una pareja son necesarios para tener

hijos/hijas, puesto que existen técnicas de reproduccion asistida que lo posibilitan. Por

7 Fuerza fisica, aventureros, neutralidad emocional, control, asertividad, autoconfianza, individualidad, competitividad,
habilidades instrumentales, heterosexualidad, disciplina, razén, objetividad y racionalidad. (Traduccidn propia).
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tanto, se puede afirmar que la sexualidad es una construccién cultural. Llegados a este
punto, conviene recordar algunas aportaciones de la Antropologia a este asunto, ya que, en
algunas zonas de Africa, Asia, Nueva Guinea y algunas de las tribus andinas, “la
homosexualidad es un acto, incluso, obligatorio especialmente entre varones, aunque
formen parte de una familia heterosexual” (Herrero, 1993, p.32).

De esta forma, y llevando estas ideas al contexto escolar, Redman (1996) explica
como los ninos se ven empujados, de una forma acaso involuntaria e inconsciente, a un tipo
de masculinidad hegemodnica y heterosexual debido a que vivimos dentro de un sistema
cultural que prioriza una forma de masculinidad que sanciona la homosexualidad. De igual
manera, para Cortés (2004), este posicionamiento hegemodnico de los nifios hacia este
modelo masculino esta determinado por “las sanciones que pueden llegar a recibir por
transgredir estos pardmetros (...) se sientan culpables, minusvalorados e inferiores por no
estar a la altura del ideal necesario para ser considerado (hombre) normal” (p.43). En linea
similar se pronuncia Redman (1996) al constatar que “from this perspective, it is possible to
argue that particular boys become heterosexual (while others begin to identify as gay)
through a complex process of social negotiations and unconscious identifications”®
(Redman, 1996, p. 175).

Asi pues, y partiendo de estos pardmetros, debemos concluir que los centros
escolares son lugares fundamentales en la reproduccién de identidades de género y
sexuales por ser microsociedades, por lo que el curriculum escolar, tanto oculto como
explicito, ayuda en la formacion de aprendizajes sociales determinados que descansan en
una base heterosexual. Para Mac an Ghaill (1996b), la influencia de la heterosexualidad es
tal en el sistema educativo que plantea la existencia de una subjetividad heterosexual, que
le da normalidad a esta orientacién sexual y estigmatiza otras orientaciones sexuales. De
modo que “thinking of heterosexual masculinities in these terms is in contrast to more
familiar biological explanations, in which the onset of puberty is said to lead to a naturally
developing sexual interest in girls” (Redman, 1996, p.177)°.

Del mismo modo, para Redman (1996), los nifios utilizan la heterosexualidad para

construir nuevas formas de masculinidad hegemdnica, por ejemplo, controlando que se

8 Desde esta perspectiva, se puede discutir la‘particular forma-en-que Jos nifios empiezan a ser heterosexuales (mientras
otros empiezan a identificarse como homosexuales) a través de un cemplejo proceso de negociaciones e identidades
sociales de caracter inconsciente. (traduccién propia)-

9 Si se piensa en la masculinidad heterosexual en estos términos, se puede apuntar que, por ejemplo, la pubertad,
comenzara desde la perspectiva de la explicacion bioldgica cuando comience el interés sexual por las nifias. (traduccion
propia).
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hable en sus grupos sexualizando a las nifas, es decir, cuidando de la masculinidad
hegemodnica y evitando desvios hacia una masculinidad “incorrecta”. En este sentido,
Otegui (1999) apunta que la identidad de hombre, en nuestra sociedad, se configura, de
manera prioritaria, en torno a la construccién de una especifica genitalidad y su
metaforizacidn social como referente sobre el que se edifica la virilidad. De este modo, la
autora explica que los nifios en las escuelas realizan pruebas y se preocupan, por ejemplo,
por la longitud y potencia de su pene, ademas de utilizar los testiculos como condensador
simbdlico de casi todas las expresiones en las que se ponen de manifiesto las formas de
comportarse que son consideradas correctas para los hombres.

Es mads, Redman (1996) observd en su estudio que era comun que los nifios

Ill

intentaran mostrar a otros nifios su masculinidad heterosexual “morreandose” en sitios
publicos con alguna nifia, algo que les permitia alardear de su virilidad. Del mismo modo,
Chambers, Tincknell y Van Loon (2004) afirman que el discurso homofdbico y misdgino es
un recurso utilizado por los nifios para la construccién del género colectiva y como forma
de vigilar la correcta orientacién masculina, hegemodnica y heterosexual de su grupo. Para
logarlo subordinan y humillan a las nifias y a algunos nifios que no encajan o no estan de
acuerdo con el poder de la masculinidad hegemodnica heterosexual.

Como explica Swain (2003a), la construccion de la masculinidad esta ligada a la
adquisicion de un estatus dentro del grupo de iguales, de modo que “the sexual
objectification of girls and of homosexuality as a central means of regulating differences
among boys to achive group consensus” (Chambers, Tincknell y Van Loon, 2004, p.411)%°,
En este sentido, del estudio de Renold (2003) se concluye que la mayoria de los nifios
comienzan a definir su heterosexualidad a través de fantasias y deseos heterosexuales con
trazos de misoginia donde se cosifica a las chicas, ademds de mostrar una conducta y una
actitud anti-gay en relacién a otros nifios y ciertas conductas de acoso hacia las nifias. Lo
relevante para nuestro estudio es que la autora afirma que estas conductas o actos son
diarios y estdn presentes en las interacciones cotidianas del alumnado dentro del aulay en
el patio de recreo.

Ademas, las autoras Kehily y Nayak (1997) explican en su investigacién cémo los
chicos utilizan el humor jocoso, las burlas, las historias y el insulto como forma de consolidar
su dominante masculinidad heterosexual, de forma opresora, sobre otros nifios y sobre las

nifas. Asi, por ejemplo, en su estudio los nifios solian utilizar el juego sexista para poner una

10 |3 cosificacion de las nifias y la homosexualidad son por consenso del grupo, el medio central para regular las
diferencias. (traduccién propia).
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barrera entre nifios y nifias, delimitando el lugar que debian ocupar dentro del centro
escolar.

Asi pues, Lyman (1987) coincide en el argumento de que la masculinidad
hegemodnica heterosexual se desarrolla a través de conductas publicas miséginas y
homofdbicas, lo que también se ratifica en estudios como los de Epstein (1997a) quien
afirma que ambas conductas son inseparables, de modo que “misogyny is homophobic and
homophobia is misogynist”'! (p.113). Para Epstein, la homofobia es constitutiva de la
masculinidad heterosexual en las escuelas, en otras palabras “sexism in schools needs to be
understood through the lens of heterosexism”? (Epstein, 1997a, p.106).

Segun Skelton (2001a), la identidad heterosexual en la escuela es la conducta
esperada, apropiada y casi obligada, no solamente para los nifos sino para el profesorado,
quienes deben ser modelo de conducta normativa. La posible explicacion de esta exigencia
es que las relaciones heterosexuales son percibidas como las naturales en la vida adulta. En
la cultura masculina tener novia significa ocupar un estatus, mientras que, por el contrario,
no tener novia es sindbnimo de bromas homofdbicas tempranas y de poca o ninguna
popularidad en el grupo de iguales (Kehily y Nayak, 1997). En este sentido, estas autoras
reconocen que en la construccién de la masculinidad hegemonica los niflos pasan por un
proceso de ansiedad inconsciente dada la presidn por ser “hombres de verdad”. Asi pues,
los codigos sociales de género que operan en los centros escolares regulan las experiencias
del alumnado (Kehily, 2001) y, por tanto, alimentan los roles esquematicos de género.

En resumen, la masculinidad hegemdnica cumple una “doble funcionalidad” en el
contexto escolar (Demetriou, 2001; Talbot y Quayle, 2010; Paechter, 2012). Por un lado,
permite ejercer poder sobre otras masculinidades subordinadas, y, al mismo tiempo,
también permite desarrollar una relacién de dominio sobre las nifias. Con todo esto, por
ultimo debemos tener en cuenta, segun Connell (2005), que las situaciones en torno a las
gue se forma la masculinidad cambian con el tiempo, dando lugar a nuevas estrategias en
las relaciones de género y, con ello, a la constante redefiniciéon de la masculinidad

socialmente esperada o respetada.

1.4. La ropa y otros atributos en la construccion de las masculinidades
En otro orden de cosas, pero sin perder el hilo conductor, en este epigrafe se tratar3,

de forma resumida, cdémo la vestimenta influye en la construccién de las masculinidades

11 Misoginia es homofobia y homofobia es misoginia.-(traduccidén-propia).
12 El sexismo en la escuela necesita ser visto o entendido desde I3s lentes del heterosexismo. (traduccidn propia).
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puesto que, para Cortés (2004, p. 28) “es el mayor o mds importante simbolo del género ya
que permite a las otras personas identificar inmediatamente el rol de género individual”. Asi
pues, la relacidon entre la vestimenta y las identidades de género es importante como
interpreta Davies (1994), quien narra lo sucedido durante la lectura del cuento Jesse’s
Dream Skirt, cuento que narra la historia de un nifio que suefia con una falda de colores y
que su madre le confecciona a partir de viejos vestidos. El nifio al ver la falda insiste en
llevarla al colegio, pero alli los nifios y nifias comienzan a gastarle bromas. En la lectura de
este cuento a un grupo de preescolares Davies observé cémo uno de los nifos se enfadaba
ante la idea de que otro nifo llevase falda, pese a que, paraddjicamente, en su familia los
hombres usaban un Sarong (prenda que usan los hombres malayos). Davies concluye que
para el niflo era importante desvincular el Sarong de las faldas para mantener los limites
simbdlicos de las categorias de lo masculino y lo femenino, y la exclusividad de una respecto
a la otra.

En el mismo estudio de Davies (1994), un nifio se pinta las ufias en el colegio y su
padre protesta enérgicamente a la maestra. Ese nifio al dia siguiente, tras la conversacion
con su padre, se empeiia en decir que él es un buen chico y que los buenos chicos no utilizan
pintura de uias, el nino cansado de repetir el mismo discurso, termina por bajarse su
pantaldn, sefialar sus genitales y decir: “Aqui mira, jsoy un ninoj”.

Estos dos ejemplos nos permiten observar que los niflos que no se ajustan a los
parametros estéticos estan relegados a ser percibidos como poco masculinos, y la ropa
actia como un elemento clasificatorio fundamental, de ahi la preocupacién de unos y otras
por este elemento. Por tanto, la ropa es un componente que forma parte de la construccién
de las identidades masculinas (Swain, 2001, 2002a, 2003a, 2004), de manera que vestirse
de forma adecuada ayuda a adquirir un sentimiento de identidad colectiva en los centros
escolares.

Asi pues, el tipo de calzado, pantalones, sudaderas y el hecho de amoldarse, en
mayor o menor medida, a la forma de vestir de los niflos populares son elementos que se
asocian a estar en un nivel u otro de la jerarquia masculina escolar. Generalmente las
prendas mas utilizadas por los nifios son las que nos recuerdan a los deportes (zapatilla
deportiva, sudaderas con capucha y chandal o pantalones vaqueros). Asimismo, es
relevante mencionar que la moda centraliza su industria en el cuerpo y la suma de sus
partes, cambiando a su antojo cémo deberian ser los cuerpos perfectos y presionando de

forma implicita a la infancia, al tiempo que les muestra sus imperfecciones.
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Asimismo, también debemos mencionar otro aspecto analizado por diversos
autores y autoras (Kehily y Nayak, 1997; Renold, 2001a; Skelton, 2001a; Swain, 2001, 2004)
y que actlia como rasgo de camaraderia y determina el estatus dentro del grupo de iguales:
el humor. Respecto al uso del humor, Kehily y Nayak (1997) y Swain (2001) nos indican que
funciona en los centros escolares como un recurso que regula y consolida la masculinidad
heterosexual. Asi mismo, los nifios que son ridiculizados con las bromas e increpados por
no pertenecer al ideal hegemdnico, sufren importantes consecuencias. Asi las bromas
actuan como una actividad coercitiva y opresiva para aquellos nifios discriminados. Para
Woods (1987) las risas y el humor son utilizados, ademds de para lo ya mencionado, como
un “antidote to schooling”, lo que les permite transformar la realidad escolar. De este modo
el humor se convierte en una estrategia de supervivencia en una institucidon social
considerada opresiva.

En suma, el humor es la forma que utilizan los nifios y los chicos para confirmar su
heterosexualidad, es decir, es una forma de subversion y de conformar su género/sexo
(Kehily y Nayak, 1997). Aunque esta conducta de humor suele tener efectos opresivos sobre
otros ninos, estas bromas e insultos se ejercen, fundamentalmente, sobre el colectivo
femenino, quienes casi siempre suelen ser el blanco del humor y los insultos (Jones, 1985,
Lees, 1986, 1993). En este sentido, Kehily y Nayak (1997) comprobaron cdmo los chicos
utilizaban las bromas sexistas contra sus compafieras de forma habitual, ademds de insultos
a las madres, hermanas y novias de aquellos nifios que eran percibidos como menos
“machos”.

Por ultimo, es interesante exponer la recurrente y permanente relacidon entre
violencia y humor. Beynon (1989) advertia de la peligrosa asociacion de masculinidad y
rutinas violentas en la escuela y observaba ciertas formas de humor que eran consideradas
“violencia divertida o graciosa”. De forma que concluye que la violencia es la principal
fuente de risas, diversion y excitacion entre los nifios en la escuela. Es mds, Robinson (2005)
concluye que incluso se utiliza el acoso verbal a las chicas como forma de diversion pues se
entiende como una broma para evitar o paliar el aburrimiento de las clases, aunque las
destinatarias de este acoso verbal se enfaden.

Para los nifios del estudio realizado por Robinson, que tenian edades comprendidas
entre los 8 y los 10 anos, las “bromas” a las nifias eran algo que reconocian como frecuente
y real pero lo entendian como algo normal en el contexto de sus interacciones con el otro
género. De forma que “sexual harassment becomes part of the embodiment of the

performances of hegemonic masculinity through these everyday articulated acts and
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gestures, constituting boys masculine identities in the process”*? (Robinson, 2005, p.27). En
suma, los nifios, segun afirmé Lyman (1987), utilizan las bromas sexistas como forma de
crear vinculos entre varones y como una forma de oponerse a la feminidad y a otras
masculinidades no hegemonicas.

Es mds en la investigacion realizada por Renold (2002), con estudiantes de la escuela
primaria, también se concluyé que aquellos chicos que ostentaban un bajo estatus en la
jerarquia masculina de la escuela también intimidaban y ridiculizaban a las chicas en su afan
y pretension de obtener puntos a su favor y escalar en la posicién que ostentaban en dicha
jerarquia, y todo ello por el afan de disociarse de las identidades masculinas subordinadas.

En suma, podemos concluir que la burla, el insulto y el acoso verbal actian como
estrategia recurrente para mantener el orden social de género existente. Este tipo de
“actuaciones humoristicas” (Dalley-Trim, 2007) o “violencia divertida” (Huuki, Manninen y
Sunnari, 2010) se utilizan para monopolizar de forma disruptiva las actuaciones del aula, las
conversaciones y los espacios de recreo, actuando como forma de reforzar los discursos de

masculinidad hegemdnica.

1.5. La construccion de “otras masculinidades” en el contexto escolar

Para Swain (2004), la escuela se reconoce como un lugar destacado en la
construccion y formacion de las masculinidades. De modo que existen distintas opciones y
oportunidades para expresar diferentes tipos de masculinidad en cada escuela. Dicho de
otra forma, para Swain (2002) existen diferentes alternativas o posibilidades de convertirse
en chico en la escuela, aunque algunas formas o conductas son mas visibles y lamativas que
otras. Y es que no debemos olvidar la gran influencia del grupo de iguales, ya que para los
nifos en edad escolar es muy importante su posicidn o estatus en la jerarquia de su grupo
de pares. De modo que, “the construction of masculinity is primarily a collective enterprise,
and it is the peer group, rather than individual boys, which is the main bearer of gender
definitions”** (Swain 2004, p.171).

Asi Robinson (2005) explica que las opiniones y los juicios del grupo de iguales
respecto a la masculinidad juegan un papel decisivo en la imagen masculina de cada nifo.
De forma que “la presion del grupo es uno de los factores mds importantes que determinan

la conducta del adolescente” (Generelo, Pichardo y Galofré, 2008, p.72). En este sentido,

13 El acoso sexual se convierte en parte de la personificacion de las interpretaciones de la masculinidad hegeménica a
través de estos actos y gestos articulados cotidianos, constituyendo identidades masculinas en el proceso identitario.
(Traduccidn propia).

14 La construccidn de la masculinidad es una empresa colectiva del grupo de pares y no de chicos de forma individual, el
grupo es el principal portador de las definiciones de género (traduccién propia).
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Swain (2003b) afirma que la construccidn de los procesos identitarios de los nifios que no
se adaptan con las pautas que establece la masculinidad hegemadnica no es facil puesto que
las experiencias de estos chicos subordinados en los centros escolares son, generalmente,
negativas.

Es mas, estos niflos pueden estar incurriendo en altos costes fisicos, emocionales y
sociales, siendo calificados de “marginados” o “subordinados” (Pattman, Frosh y Phoneix,
1998; Renold, 2000, 2001a, 2004). Es decir que en los centros escolares se configuran dos
categorias de chicos: “normales” y “anormales”, al tiempo que “dominantes” vy
“marginales” (Renold, 2004). Esto supone que “quienes no forman parte del circulo
aristocrdtico padecen distintos grados de discriminacion” (Guasch, 2007, p.91).

Asi pues, las razones para la subordinacion son similares, en palabras de Ceballos
(2010), a las que motivan la homofobia en los centros escolares y emanan del ideal
hegemonico. A finy al cabo, la homofobia es una estrategia de subordinacion. Partiendo de
esta realidad, existe un amplio repertorio para la subordinacion, Swain (2003b) explica
algunas de ellas: diferencias fisicas, comportamiento inmaduro e infantil, no ser rudo,
necesitar una atencién educativa especial, no involucrarse en las actividades deportivas o
no dominar las cuestiones relacionadas con el mundo de la televisién o la informatica.
Renold (2002) también apunta algunas razones para la marginacién de algunas identidades
masculinas en la escuela, tales como implicarse en los estudios, entretenerse con juegos de
fantasia en vez de con deportes como el futbol, la aficidn por las canciones romanticas o no
vestirse de forma moderna.

La autora argumenta la dificultad y el complejo proceso social de los nifios con
masculinidades subordinadas dado que la masculinidad hegemédnica la construyen y
mantienen la mayoria de los nifios en la escuela utilizando la vigilancia y la consiguiente
ridiculizacidon de aquellos que ostentan una masculinidad no hegemadnica o considerada
como afeminada (Renold, 2004). De forma que, “some boys are excluded from play and peer
group activities, because they in some way depart from normalized masculinity”*> (Hellman
citada en Hearn, Nordberg, Andersson, Balkmar, Gottzén, Klinth, Pringle, y Sandberg, 2012,
p.40).

Asi pues, la subordinacion se realiza en términos de diferencia y, como explica Swain

15 Algunos chicos son excluidos del grupo y de las actividades o juegos por no estar dentro de la masculinidad normalizada
o hegemonica. (traduccién propia).
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(2001, 2003b), cualquier aspecto contrario a la pauta dominante podrd ser utilizado en
contra de estos nifios. Un ejemplo de esta situacién tiene que ver con el deporte como
elemento clave en la construccién de las masculinidades. Asi, Parker (1996) afirma que los
ninos que carecen de habilidades deportivas son acosados verbalmente por el grupo
dominante, llamandoles gays (maricas) en sentido peyorativo. En linea similar, en la
investigacion de Swain (2003b) aparece la experiencia de un niflo que era feminizado y
subordinado, hasta el punto de Ilamarle chica por no destacar en las practicas deportivas.
Esta relacidn entre el deporte y la masculinidad heterosexual y hegemdnica, en concreto
con el fatbol, es determinante como explican Epstein, Kehily, Mac an Ghaill y Redman
(2001) tras realizar un estudio en dos escuelas de Educacion Primaria en Inglaterra. Asi
revelaron que los chicos que jugaban al futbol dominaban la mayor parte del patio,
reproduciendo identidades hegemodnicas y estableciendo relaciones de poder sobre otros
nifos.

Asimismo, y como ya se explicd en otro epigrafe anterior, otro asunto recurrente en
las investigaciones relacionadas con las masculinidades tiene que ver con la implicacién
académica de los nifos. Sobre el particular, Morris (2008) afirma que esta cuestion
desempeiia un papel central y determinante en la formacién de las identidades masculinas
subordinadas en los centros escolares. Asi aquellos chicos que manifiestan un buen
rendimiento escolar, siendo aplicados y realizando puntualmente los deberes escolares,
suelen ser marginados dentro del grupo de iguales masculino. Esta situaciéon también se
aplica para aquellos que no exhiben, de forma ostentosa, una masculinidad heterosexual y
para quienes que manifiestan normas de vestimenta convencionales.

Como es de esperar los nifios con masculinidades marginadas o subordinadas
desarrollan estrategias que les permiten sobrellevar, lo mejor que pueden, su complicada
situacion escolar. Sobre el particular debemos sefialar los estudios de Emma Renold (20013,
2004) quien testifica que los chicos con masculinidades alternativas suelen apartarse de los
grupos de chicos populares o hegemadnicos en un intento de evitar burlas e insultos, de
forma que se sienten protegidos formando un grupo compacto y homogéneo. Pero esta
separacion no termina con sus problemas puesto que el grupo de nifios populares cobra
mas poder, al tiempo que los nifios subordinados se automarginan y, pese a estos lugares
de tranquilidad, sus problemas de acoso contindan.

Asimismo, para Swain (2003b) los chicos que son subordinados en los centros
escolares sufren de abuso homofdbico porque, como ya se ha comentado, las relaciones

gue se establecen entre las masculinidades se dividen en subordinadas y dominantes,
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asociando la heterosexualidad a la dominante y homosexualidad a la subordinada. En este
contexto, algunos chicos intentan evitar la marginacién “compensando” algunas de sus
caracteristicas. Sobre el particular Renold (2001a) expone en su estudio etnografico el caso
de algunos varones que generaban este tipo de estrategias de compensacion. Tal era el caso
de un nifo aficionado al ballet pero que tenia novia o un niflo que se preocupaba por sus
estudios pero que también se esforzaba por ser bueno en el futbol para estar dentro del
grupo de chicos populares. Estos ejemplos no hacen sino manifestar que es tan duro el coste
social de estar sometidos a la marginacidon que muchos niflos no hegemodnicos se esfuerzan
por integrarse en el grupo de nifios hegemonicos.

En suma, los chicos son subordinados por no acoplarse con las caracteristicas que
definen la masculinidad hegemodnica. Pero la identidad de género esta en continua
construccion lo que permite que los nifios con cualidades menos masculinas puedan utilizar
estrategias para neutralizarlas y compensarlas. En cierta manera, en palabras de Ceballos
(2010), salir de la subordinacidn es, en cierta manera, asumir una postura hegemonica.
Sobre el particular, Swain (2006) habla de masculinidad “liminal o cercana” para referirse a
aquellos chicos que son aspirantes a la masculinidad hegemodnica pero no tienen las
cualidades necesarias para ello, pese a lo cual hacen improbos esfuerzos por entrar a formar
parte del grupo hegemanico.

Asi pues, en los centros escolares, como consecuencia de la presencia de la
masculinidad hegemodnica, los nifios son clasificados, de acuerdo a su imagen y sus
conductas, dentro de una marcada jerarquia, generalmente segun la masculinidad esté mas
alejada o mds cercana a la masculinidad dominante o hegemaonica. Esto significa, en opinidn
de Youdell (2000), que existe una jerarquia de identidades, es decir, la sumisidon de unos
chicos sobre otros (Connell, 1989; Martino, 1999). En este contexto, Swain (2003b) afirma
gue serd la masculinidad hegemoénica el foco desde el que se juzgara la masculinidad, de
modo que los nifios que encajen en el perfil de la hegemonia masculina seran ensalzados
en las escuelas.

Desde esta perspectiva, Swain (2001, 2006) expone que existen muchas formas de
clasificar las masculinidades. Cada una de estas etiquetas capta, de forma simbdlica, un
modo de entender la masculinidad y de hacerse masculino, al tiempo que expresan las
diferentes penalizaciones que se tendran por traspasar la barrera hegemanica. Asi existen
muchos conceptos para exponer los diferentes estatus de las masculinidades escolares,
puesto que no es lo mismo pertenecer a unos grupos que a otros. De forma que estan los

“guays”, los “futbolistas”, los “pringaos”, los “frikies”, los “violentos”, los “mariquitas”, etc.
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En este sentido, es interesante recordar que, tal y como explica Swain (2004), cada escuela
es peculiar porque tiene sus normas, sus reglas, sus rutinas, sus jerarquias y sus practicas.
Por tanto, las experiencias del alumnado son diferentes segun los distintos contextos
escolares y, por tanto, tendran diferentes modelos para construir sus masculinidades.

Una vez que se han analizado las conclusiones mas relevantes de las investigaciones
realizadas, desde la perspectiva del feminismo posestructuralista, respecto a la
construccidon de las masculinidades en la escuela, pasamos a comentar los resultados
fundamentales obtenidos respecto a la construccién de las feminidades en el contexto

escolar.

2. La construccion de las feminidades en el contexto escolar

Corroborando el argumento de Emma Renold, Alexandra Jane Allan (2009) realizé
un trabajo etnografico en diferentes escuelas privadas de educacion primaria que tenian la
particularidad de ser escuelas solo para chicas. En este contexto, el objetivo de su
investigacion fue descubrir qué significaba para las chicas el discurso de ser una “sefiorita”,
analizando qué conducta era la esperada, la apropiada y qué importancia tenia este discurso
para una chica de clase media alta que era el perfil de alumna que acudia a esta escuela. El
trabajo es, sin duda, muy interesante porque pone en relacion la clase social, el género y la
sexualidad y explora la relevancia del modelo heterosexual propuesto por Judith Butler para
una clase media-alta de chicas.

Como explica Allan (2009), la mujer respetable debia ser una criatura “pasiva y
dependiente” distinguiéndose de las mujeres “vulgares” de la clase trabajadora. Ademas,
estamos siendo testigos, hoy en dia, de un rebrote de la conducta de las mujeres “lady”
pues se ofrecen cursos para aprender a comportarse como tal e incluso en la television
britanica aparecen programas como “Ladette to Lady” que ensefian los “trucos” que es
necesario poner en juego para comportarse como una “lady”. Es decir, segun Allan (2009)
esto significa que “that “girly-girl” refers to “a particular embodiment of hyper-femininity,
both in terms of looks (“pink”, “fluffy” and “well made up”), and also in terms of behaviour
(as “nice” and “compliant”)*® (p.150).

En suma, y segun el feminismo post-estructuralista, la nocién de nifia femenina o
nina hegemonica estd alentada o promovida a través de las practicas de los padres y

madres, la escuela y las expectativas de la sociedad, mas incluso que sus homdlogos los

16 Estas chicas femeninas son una particular encarnacion de la hiper-feminidad tanto en el sentido de su vestimenta (rosa,
con volantes, maquilladas), como en términos de su conducta (simpaticas, agradables y obedientes). (traduccién propia).
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nifos masculinos. La sociedad tiene diferentes expectativas sobre los chicos y las chicas, de
manera que mientras, por ejemplo, es aceptable ver a una nifia llorar, no lo es que lo haga
un niflo, éste es recriminado y llega a recibir burlas de familiares y companeros, teniendo
gue reprimirse o esconderse para dar rienda suelta a tales sentimientos.

La construccién de la feminidad hegemodnica, segln apunta Barbara Read (2008),
sigue unos modelos que muestran una feminidad dominante y poderosa, pero para
conseguir ese poder determinadas actitudes como la pasividad, el atractivo fisico o la
apariencia son los caminos para conseguirlo. Esas mismas caracteristicas son las que las
nifias quieren y deben tener en la escuela para llegar a ser “populares”, posicidon que les
otorga poder e influencia entre sus iguales. Estos deseos estan localizados entre la

feminidad hegemonica y las relaciones de poder entre las chicas.

2.1. El cuerpo y su relacion con la construccion de las feminidades

Como vya se ha visto al analizar la influencia del cuerpo en la construccién de las
masculinidades, los procesos de inscripcién corporal son un factor fundamental en el
analisis de la construccion de género. Asi pues, Haug (1987) explica cémo desde las primeras
edades se ensefa a las nifias a sentarse con posturas poco naturales y sumisas, por ejemplo,
manteniendo siempre las rodillas juntas. Por el contrario, se permite libertad absoluta a los
ninos para sentarse de formas mucho mas naturales, dominantes y seguros de si mismos.
Aguellas nifas que se sientan con posturas “masculinas” no son consideradas dominantes
y seguras de si, sino sexualmente provocativas y “faciles”.

Cémo manejamos nuestro cuerpo y cédmo interpretamos lo que con él hacemos
depende del género al que hayamos sido adscritos y de lo que sea permisible dentro del
marco del género que se nos atribuye, de forma que “nuestro cuerpo se va ajustando a la
forma adecuada para cada cual” (Davies, 1994, p. 43). En relacién al esquema corporal y el
manejo del mismo argumenta Read (2008), afirmando que las “celebrities” tienen gran
influencia pues son, para muchas nifas, el ejemplo a seguir y al que imitar. Asi pues, el
primer aspecto al que las nifias suelen hacer referencia es al aspecto fisico, dada la enorme
importancia que la sociedad en general, y los medios de comunicacién en particular, le dan
al atractivo fisico de las “famosas y famosos”. En este contexto, las nifias ven la feminidad
representada, en primer lugar, en el fisico de sus “modelos”

En este sentido, el estudio realizado por Read (2008) nos demuestra que hay
determinados modelos de deseabilidad social que influyen, de forma poderosa, en la
construccion de la imagen que las nifias se hacen de lo que es ser una mujer femenina. En

consecuencia, su estudio demuestra cémo las estrellas de la musica (Beyoncé, Britney, etc.)
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son el modelo a seguir para la mayoria de las nifias de primaria. Pero ademas de estrellas
de la musica, las nifias también quieren parecerse a famosas que pertenezcan a su mismo
género, de modo que ninguna de las nifias que participo en el estudio de Read tenia como
modelo a alguien de otro género. Asi, esta autora pudo observar que las nifias tenian en
cuenta la identidad étnica. De manera que de siete nifias que eligieron a Beyoncé (mujer
afroamericana) como ejemplo a quien parecerse, cinco de ellas eran también
afroamericanas, asi mismo, de las siete nifias que eligieron a Britney (mujer americana y
blanca) todas eran nifias blancas. Igualmente, como es de esperar, tras exponer sus
respuestas, las nifias asociaban la feminidad a aspectos como el pelo largo o la ropa de sus
“modelos de rol”. Es decir, para las ninas, las famosas son femeninas porque tienen
atributos fisicos que asi lo demuestran.

Por tanto, la belleza y el atractivo fisico (el pelo, la ropa y el cuerpo) en general, y de
acuerdo con las normas de la cultura dominante, son los atributos mas deseados como uno
de los caminos para llegar a ser la chica mds popular. En este sentido, autoras como Jackson
(2006), Renold (2000), Currie, Kelly y Pomerantz (2007) a través de los resultados de sus
trabajos, alegan que las chicas invierten mucho tiempo, dinero y energia para ser
consideradas heterosexualmente atractivas , asi como en la lucha por el estatus de poder
gue ofrece tener un aspecto adecuado y deseable, siempre segun los roles sociales. Asi
pues, la idea preconcebida que respalda el discurso de la “inocencia de la infancia” es
desmentido por Renold (2000), quien muestra cémo las nifias tienen rituales en los que
ajustan sus cuerpos al ideal heterosexual de belleza, estando preocupadas de su peso, de
sus piernas, caderas y muslos desde muy pequeiias.

En esta linea de trabajo, es interesante exponer la opinion de las nifas de un estudio
realizado en Estados Unidos, donde se entrevistd a las animadoras quienes reconocieron
gue su ideal de persona era aquella que era “blanca” y que tenia un atractivo convencional
(Bettis y Adams, 2003). Asimismo, histéricamente, los grupos de animadoras son chicas de
buena clase social, blancas y guapas que suelen exhibir gran simpatia y pasividad
“femenina”. Muchas de las nifias de las escuelas americanas no se ven representadas, ni
capacitadas para asumir esas caracteristicas, por tanto, no aspiran a ser parte de ese grupo.
Sin embargo, segun explica Read (2008), las animadoras en Estados Unidos son el prototipo
de “chica popular” en la cultura americana.

En esta linea, Renold (2000) explica cémo algunas nifas eligen a sus “modelos”
asociando la feminidad a la bondad y la simpatia. La explicacién esta en la literatura infantil

(o las peliculas) donde muchos de los personajes femeninos son de gran bondad vy
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hermosura, siendo igual de relevante que estan asociadas con la piel blanca, la delgadez, Ia
hermosura y la delicadeza. Un ejemplo paradigmatico es el caso de “Blancanieves” que es
el personaje preferido de algunas de las nifias.

Del mismo modo, Read (2008) sostiene que las chicas eligen como “modelos de rol”
a las personas con caracteristicas que ellas consideran que las haran populares entre sus
pares. Estas caracteristicas siempre tienen relacién con su apariencia fisica, su poder de
atraccidn heterosexual, su aparente amabilidad, simpatia y candidez, por encima de su voz
o sus cualidades interpretativas. La relevancia de estos modelos reside en que refuerzan el
deseo de la “feminidad hegemdnica” entre las chicas.

Se puede deducir que, para las nifias, el poder se encuentra ligado a la popularidad,
aprendiendo que para ser popular deben tener ciertas caracteristicas que la sociedad
premia en una chica: amabilidad, pasividad y docilidad. Al mismo tiempo, deben tener
cualidades fisicas que hagan de ellas chicas deseables, segin el modelo social. Para Read
(2008) todas estas necesidades son paraddjicas y contradictorias ya que, por una parte,
desean poder y estatus, cualidades poco asociadas con la feminidad y, por otra parte,
desean emular aspectos que enfatizan la feminidad como los que les muestran las “Pop
Stars” a las que desean parecerse.

Asi pues, las nifias establecen un paralelismo entre las estrellas de la musica, la
televisién o el cine y las chicas populares de sus escuelas (en el caso de la cultura americana,
las animadoras). Esta asociacidon puede verse incluso en los videos musicales de Britney y
Beyoncé; en ocasiones, aparecen vestidas con ropa de colegiala o de animadora bailando
en los pasillos de las escuelas y representando a chicas de colegio que desean ser las lideres
de las bandas o los grupos a los que pertenecen.

Por ultimo, apuntar que el concepto de género asociado al cuerpo, unido al proceso
incesante de la cultura popular se vuelve adin mas significativo durante el periodo de
escolarizacion. De modo que la percepcion sobre el cuerpo que las nifias desarrollan a
través de la influencia de las imagenes que transmiten los medios de comunicacidn, la moda
y la industria deportiva, son un modelo a seguir, ademds de convertirse en los roles
culturales de género. De forma que resultan paradigmaticas las palabras de Gilbert (1996,
p. 56) quien afirma que “exploring the social dimension of the effect generated by the
perception of children as regards their body, we will have a source of information that can

be used by teachers to work these aspects in the classroom since body and gender are
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fundamental elements in the lives of the boys and girls” .

Queremos cerrar este epigrafe exponiendo un ultimo ejemplo que tiene que ver con
la vestimenta. Como ejemplo, el caso de una nifia que siempre iba con vestidos y jugaba
con muiiecas; en una ocasidn queria recuperar la mufieca que otro compaiiero le habia
robado, para lograrlo se viste con ropas de nifio para ir a recuperar su mufeca. Por tanto,
se puede inferir que el sexo de cada cual, se inscribe en nuestros cuerpos mediante las
actividades asociadas con el sexo que se nos adscribe (ejemplo citado en Haug, 1987).

Asimismo debemos finalizar indicando que en el caso de nifias con conductas
trasgresoras de género, como no ir vestidas de un modo “femenino” o comportarse
corporalmente de un modo poco convencional para su sexo, son consideradas por sus pares

como fuertemente masculinas.

2.2. La influencia del rendimiento académico en la construccion de las feminidades

En anteriores paginas de este trabajo se han expuesto los argumentos que le dan
relevancia a la relacién entre construcciéon de género y rendimiento académico con relacién
a las masculinidades; pues bien, en este apartado se hard lo propio en relacién a las
feminidades. Se debe empezar afirmando que los altos logros académicos son otra de las
formas que tradicionalmente tiene la sociedad para forzar a los chicos y las chicas a
posicionarse dentro o fuera de la “feminidad y la masculinidad” hegemonica. Asi, debemos
indicar que la experiencia y el proceso escolar de las chicas puede determinar, modelar y
formar su percepcidn y disposicidn hacia un futuro educativo y profesional u otro.

En este perfil de pensamiento, Renold (2001b) pretende explicar el bajo rendimiento
académico de los chicos respecto al mejor rendimiento de las chicas, a través de una
etnografia realizada en dos escuelas primarias. Una de las ideas relevantes que se
extrajeron del mencionado estudio, fue la perpetua idea y asociacidén entre chicas de alto
rendimiento académico con la asuncidn de que tienen que ser chicas aburridas y rechazadas
por el modelo de feminidad dominante. Por ende, se sigue manteniendo la negacion de
poder ser inteligente y tener éxito académico con ser una nifia “femenina”.

En este sentido, Renold (2001b) también sefala el proceso y la subjetividad de los
éxitos académicos entre las nifias de primaria y cdmo negocian su identidad de género
como “chicas” y el aprendizaje como alumnas. Este es un proceso lleno de tensiones y

contradicciones que hacen casi imposible desarrollarse académicamente y desarrollar su

17 Explorando la dimensién social del efecto generado por la percepcion de los nifios y nifias respecto a su cuerpo,
tendremos una fuente de informacién que puede ser utilizada por los maestros y maestras para trabajar estos aspectos
en el aula dado que cuerpo y género son elementos fundamentales en las vidas de los y las nifias. (Traduccidn propia).
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feminidad (Walkerdine, 1989). Como ejemplo, Renold (2001b) muestra a una nifia de 6 afios
a quien llamaban “cabeza cuadrada” o “cerebrito” porque llevaba gafas y contestaba a
todas las preguntas que hacia su maestra, algo nada extraiio en la cultura escolar. Asi pues,
las nifias que normalmente son etiquetadas como “cerebritos” suelen ser aquellas que
parecen divertirse o disfrutar con los estudios, levantan la mano para contestar, preguntan
en clase, etc. Ademas, estas nifias del estudio de Renold manifestaban desinterés por la
moda, la apariencia fisica y por tener un novio, lo que rompia o rechazaba la narrativa de la
heterosexualidad dominante, tan importante y presente en las aulas. Asimismo, Renold
también concluyd que, normalmente, las “cerebritos” tenian otras aficiones y hobbies fuera
de la escuela en relaciéon a actividades culturales y deportivas. A menudo este tipo de nifia
estaba sometida a la exclusion del resto del grupo por ser calificada como “diferente” o
“rarita”.

De forma complementaria, Read (2008) destaca el trabajo de Clarricoates (1980) y
de Browne y France (1988) quienes describen coémo a las maestras y maestros no suelen
gustarles y, en ocasiones, sienten cierto desprecio por las nifias con una conducta
demasiado “santurrona”, aunque en general es lo esperado para ellas dentro de las aulas.
En este contexto, serdn los propios profesionales de la educacién quienes refuercen
determinados estereotipos vinculados a la imagen de lo que se espera de una chica
femenina.

Es notable, a la par que preocupante que, segin Renold (2001b), ninguna nifia quiera
posicionase o describirse a si misma como “inteligente”, de modo que prefieren otros
atributos y sienten cierta vergiienza al intuir que algun compafiero o compafiera pueda
creer que tienen muchos conocimientos. En el estudio de Emma Renold todas las chicas
afirmaron querer buenos resultados académicos pero sin llegar a ser demasiado
sobresalientes.

Quiza la razén esté en que, como testifica Renold (2001b), dentro de las aulas el
trabajo de las nifias mas inteligentes es denostado por sus compafieros que o no les hacen
caso o se burlan de sus trabajos. Una de las profesoras de la escuela donde Renold realizé
su etnografia también habla, de forma despectiva, de alguna de esas nifias, apuntando que
son “molestas”, “disruptivas” y se creen mas listas de lo que son. Como podemos observar,
la imagen que tienen las maestras y maestros de estas alumnas, siempre segun el estudio
citado, tampoco es demasiado favorable. Un ejemplo del fenédmeno que se viene
explicando, es el de una nifia de la investigacion de Renold quien destacaba por su

inteligencia y si era aceptada por el grupo pero se denominaba a si misma como: “soy algo
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marimacho”.

2.3. La norma heterosexual en el desarrollo de las feminidades

En epigrafes anteriores se ha apreciado, a través de numerosos testimonios, la unién
entre género y sexualidad como condicién primordial para entender en profundidad los
procesos de construccion de las identidades, en este caso femeninas. La importancia es
relativa a la vision normativa sobre la identidad de género femenina que ha de ser
heterosexual. En este sentido, y de forma similar a lo que ocurria para el caso de los chicos,
la homosexualidad es contemplada como la sexualidad subordinada (Ceballos, 2010).

Los testimonios que Kosciw, Greytak y Diaz, Bartkiewicz (2010) aportan sobre las
nifas lesbianas o transexuales en la escuela siempre transcurren bajo las experiencias de
acoso, discriminacion y otras situaciones parecidas. Estas situaciones se producen porque
esas nifias no estan dentro de la norma de la heteronormatividad, la orientacion sexual y el
género correcto para las ninas. De modo que “gender polarization influences the way of
recognizing, respecting and accepting non-heteronormative sexualities’®” (Rodrigues, Bras,
Cunha, Petiz y Nogueira, 2015, p.9).

Estas experiencias escolares negativas de las niflas que confiesan o manifiestan su
identidad sexual incluyen, en muchas ocasiones, la violencia fisica y verbal (Bontempo y
D’Augelli, 2002; Kosciw y Diaz, 2006), la violencia sexual (Bochenek y Brown, 2001; Fineran,
2001), la exclusién y el aislamiento social (Ueno, 2005) y otros muchos problemas
interpersonales con sus pares (Pearson, Muller y Wilkinson, 2007; Russell, Seif y Truong,
2001).

Por tanto, muchas nifias no van a mostrar su identidad sexual por el temor a las
represalias de companeras y compafieros y, en ocasiones, del profesorado que no ve con
bueno ojos este tipo de “desviacion” de la norma. Asi, Rodrigues, Brds, Cunha, Petiz y
Nogueira (2015) explican que se puede comprobar que, en la mayoria de los centros
escolares, estas nifias pasan totalmente desapercibidas. Los profesores afirman, en la
mayoria de los casos, no conocer ningun caso de homosexualidad en su contexto escolar.
Este no reconocer la existencia de estudiantes lesbianas en la escuela deja a estas nifias en
una situacién de mayor vulnerabilidad, si cabe, ante la homofobia y sus consecuencias. De
modo que “teachers recognize people as homosexual when they do not behave according

to the “gender role assigned to their sex”, explaining the heterosexism patent in the

18 La polarizacién del género influye en la forma de reconocer, respetar y aceptar la no-heteronormatividad de las
sexualidades. (traduccion propia)
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participants’ discourses and the difficulty, or impossibility”*® (Rodrigues, Bras, Cunha, Petiz
y Nogueira, 2015, p.9).

En los procesos de construccidon de las identidades femeninas, Renold (2002)
argumenta que podemos observar un proceso parecido al de los chicos, en cuanto a que las
chicas que no muestran interés por la moda o por los chicos se tornaban diferentes. Eso
significa que son chicas subordinadas. Asi pues, las chicas, al igual que pasaba con los chicos,
gue no adoptan un comportamiento pasivo y rompian con el estereotipo clasico de mujer,
eran estigmatizadas por el resto de escolares, por ser vistas, en palabras de Paechter (2006),
como chicas masculinas (“tomboy”). En este sentido, y respecto a este asunto, Paechter
(2012) explica que las nifias consideradas marimachos por no seguir la norma heterosexual
se definian a si mismas como chicas que preferian desarrollar actitudes y comportamientos
masculinos, de modo que simplemente consideraban que su feminidad pasaba por tener
en si mismas, en su personalidad, elementos que se asociaban tradicionalmente a la
masculinidad (juegos activos, interés en actividades estereotipadas para los nifios, y tener
amigos nifos).

Siguiendo con este argumento, Paechter (2010) explica, tras realizar un estudio en
dos escuelas de Londres sobre la construccion de las identidades de género durante un afio,
como las nifias de 11 afios se describian a si mismas como femeninas y qué entendian por
feminidad. Asi pues, esta descripcidn de su identidad va mas alla: “(hetero)sexualised than
that previously as repudiated and looked forward to adolescent sexualised feminity”?°
(p.235).

En esta linea, una nifia con una identidad muy femenina construye su identidad en
oposicion a las nifias menos femeninas (tomboy) o “marimachos”, quienes manifiestan
caracteristicas o gustos relacionados con la masculinidad (“cosas de nifios”). Esta
masculinidad que se les aplica a las nifias poco femeninas va directamente asociada a la
homosexualidad (lesbianas), algo que produce temor en las nifias. En este sentido, Allan
(2009) explica que la nifa considerada femenina o muy femenina en las escuelas pasa por
ser inevitablemente heterosexual. Asi afirma que “girly-girlness is universally constructed
as heterosexual, and this is particularly salient as girls approach adolescence. As tomboy is

constructed in opposition to girly-girl identities there is a strong danger that, in older

19 para el profesorado son homosexuales Gnicamente aquellos nifios y nifias que muestran una conducta desviada o no
acorde con “el rol de género asignado para su sexo” explicando el heterosexismo patente en la escuela (traduccidn propia).
20| a5 nifias que previamente detestaban a las otras nifias por hiper-sexualizadas se veian a si mismas como muy femeninas
en el futuro, en la adolescencia (Traduccidn propia)-
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children at least, it will be constructed as lesbian, in opposition to girly-girls” taken for
granted heterosexuality”?! (p.151).

En suma, hablar de feminidad hegemdnica nos lleva obligatoriamente a la
heterosexualidad y, en el caso femenino, la sexualidad esta relacionada con el cuerpo vy la
imagen. En este sentido, Renold (2000) advierte de la mercantilizacién con la que las chicas
presentan su cuerpo, denominando a este hecho como “mercancia heterosexual deseable”
(“heterosexually desirable commodities”). En este sentido, en su estudio etnografico, las
chicas que ostentaban una feminidad hegemodnica realizaban un chequeo diario de
diferentes partes de su cuerpo y se preocupaban por estar demasiado gordas o demasiado
delgadas. De tal forma que el cuerpo era utilizado como instrumento de juego en las
relaciones heterosexuales. Las nifias se vestian con el objetivo de ser deseables para el sexo
opuesto, denominando a este hecho como “flirty fashion”. Asi pues, las nifias transforman
sus cuerpos (maquillaje, peinado, faldas cortas, tacones, etc.) para ser heterosexualmente
deseables. Las nifias del estudio tenian conversaciones sobre ropa, peinado, ufas,
maquillajes, etc., de forma continua, transformando los uniformes para convertirlos en ropa
“de moda”; y todo ello bajo la influencia de revistas destinadas a las chicas adolescentes,
actuando como barédmetro de la juventud femenina (McRobbie, 1997).

Como se puede concluir, estas ninas estan regulando y reproduciendo feminidades
dentro de la norma heterosexual establecida y de los estdandares de deseabilidad. Es, como
explica Renold, una misidn un tanto confusa, pues por un lado se les ofrece el mensaje
sexual de que deben ser deseables para lograr la mirada de los chicos pero, por otro lado,
también deben responder a la arquetipica visién de una infancia inocente y necesitada de
proteccion. Ello supone que, en la escuela, es complicado el papel de las nifias, ya que deben
entender la regla basica: “ser atrevida pero sin pasarse” (“bit tarty, not too tarty”) para
evitar la mala reputacién (Renold, 2000). A su vez, para las escolares la actividad

Ill

heterosexual “salir con alguien” esta compuesta por una cadena de mediadores sexuales
como son: besos en el patio, cartas de amor, dibujar corazones, darse la mano, etc. De esta
forma, se legitima la actividad sexual heterosexual y mondgama, al tiempo que se empiezan
a desarrollar los mitos del amor romantico.

En este sentido, es curioso que en el estudio de Renold (2000), todas las chicas se

posicionaban como heterosexuales. Algunas nifias indagaban en su pasado, sofiaban con

21 Las nifias muy femeninas, se construyen universalmente como heterosexuales especialmente cuando se aproximan a la
adolescencia. En oposicidn a la nifla muy femenina esta la figura de marimacho, siendo un gran peligro, al menos en las
nifias mayores, ser vistas como lesbhianas en oposicion a las nifias femeninas que serdn heterosexuales. (traduccidn
propia).



CAPITULO II: LA CONSTRUCCION DE LAS MASCULINIDADES Y FEMINIDADES EN LA ESCUELA

novios, hablaban de sus novios, lo que hiciese falta para demostrar su heterosexualidad, al
tiempo de que estaban preocupadas porque alguien pudiese dudarlo. Ademads, aquellas
nifias que tenian novio ostentaban una posicién de poder en el aula. En conclusion, era
fundamental “jt seemed, were heterosexual performances in the construction of and
investment in a “proper” femininity”?? (p.315).

Respecto a la relacién con los nifos, segin Hauge (2009), es interesante mostrar
como en la lucha de las nifias por construir una apropiada feminidad heterosexual su
relacién con los nifios se va viendo afectada. De modo que cuando las nifias estan en los
primeros cursos de primaria juegan, de forma habitual, con sus compafieros; sin embargo,
esta relaciéon se va distanciando gradualmente hasta ser casi nula cuando llegan a la
educacion secundaria.

Asimismo, las nifias también cambian en sus relaciones, se forman “bandos” dentro
de las aulas. Estos bandos estan relacionados con las relaciones de las nifias con los chicos
y también con la manifestacion corporal de determinados atributos estéticos. Asi estan, por
un lado, las nifias que se preocupan de gustar a los nifios y quieren tener novio, utilizan ropa
“a la moda”, se maquillan y se preocupan de que su aspecto sea atractivo y, por otro lado,
las nifias que detestan pensar en novios y siguen con ropas infantiles o no tan llamativas. El
ejemplo lo expone Hauge (2009), con las palabras de una nifia de 12 afios quien se empeiia
en sefialar la gran distancia entre ella, sus amigas y las chicas populares: “considers girls
have boyfriends as improper, and constrasts herself and her friends to “the popular girls who
are crazy about boys”*? (p.303).

Ademas, Hauge (2009), explica como las nifias que participaron en su investigacién
y que no aceptaban la heteronormatividad en los ultimos afos de primaria (consideradas
Tomboy por el resto de comparieros y comparieras) transformaban radicalmente su imagen
y su relacién con los nifios (ahora novios), de manera que acababan convirtiéndose en “una
mas” (“girly”) en la etapa de secundaria. Quizd como explica el autor, “may be seen as a
way of resolving tensions that become even more prevalent when positioned as adolescent
since hetero-sexualising discourses render it more difficult to maintain a subject position as

“un-hetero-sexualised” girl”** (p.304).

22 Se contempla la conducta heterosexual como la forma correcta de construir la feminidad (Traduccidn propia).

23 Consideran a las chicas con novio como inapropiadas y en contraste con ellas mismas y sus amigas, las chicas populares
estan locas por los chicos. (traduccién propia).

24 Puede verse como una forma de resolver-las tepsiones que=se vuelven alin mas importantes cuando se posicionan
como adolescentes, ya que los discursos heterosexualizantes hacen que sea mas dificil mantener la posicion de sujeto
como una nifia no heterosexualizada. (traduccién propia})-
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En suma, de este apartado podemos concluir que la influencia de la hetero-
feminidad dominante tiene que ver, como asume Kehily (2012), con la sexualizacion del
cuerpo femenino como caracteristica de la cultura consumista abusiva que se extiende a
través de la publicidad y el marketing. En este contexto, es dificil para las nifas vy
adolescentes escapar de un discurso heteronormativo que les es transmitido desde

diferentes agentes de socializacion (familia, escuela, medios de comunicacion).

2.4. La ropa y otros atributos en la construccion de las feminidades
Para comenzar el epigrafe queremos sefialar que los contactos fisicos, las

expresiones de afecto y las posturas corporales, junto con la vestimenta, los accesorios, el
peinado —es decir todo lo que Goffman (1997) llamé “la gestién de la apariencia”- se
presentan en su conjunto como un recurso fundamental de distincidén social y sexual. Asi
pues, como se ha venido explicando en epigrafes anteriores, la ropa y la feminidad son algo
inseparable en la sociedad actual. Para Kehily y Nayak (1996), las chicas construyen vy
negocian sus feminidades en la escuela a través del empleo del maquillaje y la
customizacion del uniforme. Otro ejemplo es el que proponen Renold (2000) y Youdell
(2000), afirmando que las nifias se presentan ante los demas como objetos de deseo
masculino, transmitiéndoles deseabilidad sexual.

De igual manera, las chicas que ostentan una feminidad hegemdnica amplifican su
heterosexualidad presumiendo de tener novio (Renold, 2000) o dirigiéndose
despectivamente hacia otras chicas que no encajan con su idea de entender la feminidad
(Youdell, 2000). Como podemos comprobar en estos dos Ultimos casos, las estrategias que
emplean las chicas para validar su feminidad son muy parecidas a las empleadas por los
chicos para asentar su masculinidad. En este sentido, Renold (2000), descubrid que el estilo
de vestir, el tipo de ropa que las nifias utilizan, las marcas que usan actlian como elementos
gue marcan las diferencias entre las nifias, actuando como simbolos estereotipados de la
feminidad hegemadnica.

Asi laimportancia de la moda y la vestimenta como elementos diferenciadores entre
las distintas feminidades se pone claramente de manifiesto en el estudio etnografico de
Renold (2000). En dicho estudio algunas nifias apuntaban su rechazo hacia la moda (“flirty-
fashion”) prefiriendo ropa comoda antes que ropa de “putilla” (“tarty”), término que
usaban para denominar el estilo de algunas de sus compafieras. Estas chicas rechazaban la
idea de que sus cuerpos fuesen objeto de deseo heterosexual. A través de la ropa, de su
forma de vestir alternativa a la de la mayoria de la clase (“girlie”) defendian o se resistian a

asumir ese tipo de feminidad hegemdnica. No obstante, estas nifias pagaban un precio
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importante por llevar “ropa de chico”, pues eran denigradas y consideradas “no-niias”,
raras o directamente se les llamaba “chicos”.

No podemos olvidar que las nifias consideradas femeninas o hiper-femeninas tienen
una estética estereotipada. Allan (2009) apunté que la cualidad primordial que define este
estilo es el exceso del color rosa en sus prendas, brillos, volantes y el uso de abundante
maquillaje. Para esta autora, a través de la ropa nifos y nifias son rapidamente
diferenciados y bien clasificados dentro del grupo, por esa razén quienes no cumplen la
norma del vestido estan transgrediéndola y, en este caso, las niflas serdn marcadas como
marimachos (“tomboys”).

Pero la explicacidn de que las nifias tengan en su imaginario qué deben ponerse para
ser femeninas podemos relacionarlo, como ya se mencioné en epigrafes anteriores, con el
mundo de la televisidn y el entretenimiento musical. Estos medios reflejan y refuerzan el
discurso cultural de la masculinidad y la feminidad dominante, descrito por Judith Butler
(1993) como hegemodnica heterosexualidad. Esto tiene su maximo exponente en las hyper-
comercializadas estrellas del pop o “celebrities”. El mundo del pop no se opone, mas bien,
apuesta por vender o potenciar la hyper-heterosexualidad femenina a través de la imagen
hyper-sexualizada de las mujeres. Ante la pregunta de por qué quieres ser como esa chica,
la mayoria de nifias eligen la apariencia fisica como primera razén.

La importancia de la ropa traspasa, como se viene mostrando, la diferencia entre
nifos y nifas, porque ademads clasifica y separa a las nifas, y se convierte en un
importantisimo elemento diferenciador dentro de la escuela. Asi pues, para Hauge (2009),
algunas nifias se distancian en el patio de juego de aquellas otras nifias que llevan ropa
ajustada, considerada “a la moda” por desaprobar, despreciar esa forma de vestir poco
“decente” para ciertos grupos.

Allan (2009) afiade que la forma de vestir no solo diferencia a las nifias “tarty” de
nifas “decentes o infantiles”, sino también distingue a las nifias segln su clase social, es
decir, a través de su ropa algunas nifas intentan diferenciarse de sus compafieras de clase
obrera que viven en barrios con altos indices de marginacidn. Asi, se indica que: “yeah, you
are a tart if you wear those earrings and short skirts and stuff. It looks really common...my
Mum says it looks as though you have been properly looked afterj It is really towniej” %
(p.154).

25 (...) Si, tu eres una putilla si te pones esos pendientes y esa falda corta y esas cosas. Esos modelos son muy vulgares...mi
madre dice que después de observar a estas chicas le parece realmente una forma de vestirse muy pueblerinaj.
(traduccién propia).
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De igual manera, en las investigaciones llevadas a cabo por Kehily (2002), Youdell
(2006), asi como por Renold y Ringrose (2009, 2010), se aprecian verdaderas situaciones de
bullying, especialmente de unas chicas a otras a causa de su ropa y de las connotaciones
gue ésta tiene respecto a la idealizada feminidad. En este sentido mostramos, a
continuacion, un fragmento discursivo entre dos chicas del estudio etnografico realizado
por Renold y Ringrose (2010, p. 586):

“Carrie: I’'m not being horrible but have you seen Trudy’s skirt, it’s her five year old

sister’s” and it’s like up here (draws an invisible line well above her knee) ... when she

bends down you can see her bum ... some people say she’s a tart”

“Faiza: At one stage Katie was dressing up in skirts the length of her knickers dressed
like that, with like nothing there and she would be all really weird, in other words,
she made herself small. It was like, O she walked past a boy and she goes, ‘O he
fancies me’” %6
Para algunas autoras como Duncan (2004) o Bright (2005) esta forma de control de

la jerarquia y el poder femenino, asi como de la heterosexualidad que aparece entre las
ninas no siempre es considerada por el profesorado como bullying, por no aflorar la
violencia fisica. Pese a ello nuestra opinidn en que si es una forma de ejercer una violencia
verbal que puede ser mds ofensiva y perniciosa que la violencia fisica.

III

Lo que las nifnas hegemdnicas consideran “normal” es preocuparse por cuestiones

tales como el maquillaje, la moda y los novios, y la oposiciéon a esto se percibe como
“anormal”. De este modo, la clasificacién entre iguales como normales y anormales o
excluidos e incluidos llega hasta tal punto que Epstein y Johnson (1998) apuntan que las
nifas victimas de abuso tratan de escapar de ser vistas como objetos sexuales a través de
la via académica y algunas chicas sienten compensada su “falta de atractivo sexual” con sus
logros personales.

En esta linea Tomassini (2015) recoge los testimonios de un grupo de nifias que se
declaraban como “amigas” pero que se burlaban de una companera por su apariencia fisica
y la calificaban de “rara” y “lesbiana”. Los signos mas visibles en su presentacion personal
eran el uso de ropa amplia y raida, asi como de zapatos que parecian quedarle grandes. Por

estas razones algunas de sus compafieras la tachaban de “desfasada”. Esta nifia no se

26 Carrie: “No estoy siendo mala pero tu puedes ver la falda de Trudy que es de su hermana mayor y le gusta llevarla asi
(dibuja una linea imaginaria por encima de las rodillas)...cuando se agacha puedes verle las bragas...alguna gente dice que
ella es una putilla”. Faiza: Katie llevaba un vestido a la altura de sus bragas, se vestia asi con ropa pequefia y le gusta pasar
delante de los nifios y decir jOh les gusto!” (traduccidn propia).
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maquillaba ni cuidaba el peinado, razén por la cual le decian “vieja maltratada” en alusién
a su cabello. Al mismo tiempo, esta nifa criticaba duramente a sus compafieras por su
excesivo interés por la apariencia fisica y por cdmo se comportaban en la escuela.

No obstante, en concordancia con lo referente a la presidon del grupo de pares, Currie
(1999) describe como las nifas de su estudio afirman que las revistas de moda tienen poca
influencia en la eleccidon de qué llevar puesto. De modo que manifiestan el gran esfuerzo
que realizan por tener una imagen que, por un lado, exprese su individualidad pero que,
por otro lado, sea un signo de pertenencia a grupo cultural dominante en su clase. Es decir,
las nifas viven en la contradiccién de expresar su individualidad y mantener la pertenencia
al grupo.

En la misma linea, debemos resaltar el trabajo de Willet (2008) en el que las nifias
explican cdmo necesitan sentirse seguras de si mismas y confortables con la ropa que llevan,
“because if you just copy someone else ando don’t feel confortable, you're not really
yourself”?’. Para estas nifias la ropa es un elemento esencial de su personalidad, en este
caso la tendencia era hacia un estilo deportivo, eso si, practicamente todas las nifias
compraban su ropa en las mismas tiendas. Por esta razén, la forma de vestir de las nifias del
grupo era muy parecida y poco singular, por mds que ellas creyesen que tenian un gusto
particular y Unico. En este grupo las nifias hegemadnicas afirmaban sentirse estupidas al
ponerse faldas cortas o el estilo mas provocativo, indicando que este estilo no era para ellas.
Del estudio de Willet (2008) se puede concluir que este grupo de nifias hegemadnicas era
distinto porque no exhibian los rasgos propios de la hiperfeminidad heterosexualizada. No
obstante, estas chicas manifestaban otros atributos propios de la feminidad hegemodnica y
eran ellas las que marcaban un estilo al que debian acomodarse el resto de companeras
para poder encajar dentro de su grupo o simplemente no ser marginada.

Asi pues, las llamadas subculturas dentro del aula, los grupos o tribus se diferencian
por su forma de vestir, a través de elementos como la ropa o los zapatos (las deportivas que
utiliza, la marca, la forma...). De este modo pueden distinguirse los grupos sociales
conformados a partir de una amalgama de variables tales como, por ejemplo, la clase social,
la etnia, el género o la edad. En suma, podemos concluir este epigrafe mencionando que
“(...) la clasificacion estética del mundo supone una permanente tension y negociacion
respecto a cudles identidades son susceptibles de ser visibilizadas legitimamente, y cudles

se transforman en diferencias u otredades. Porque las prdcticas del vestir, en tanto discurso

27 Porque si solo copias a otra persona y no te sientes comodo, no eres realmente ti mismo. (Traduccidn propia).
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estético, hacen referencia a la comunicacion y clasificacion social de los cuerpos
generalizados, haciéndose inteligibles en términos identitarios para la mirada de la
sociedad” (Zambrini, 2004, p.144).

2.5. La construccion de “otras feminidades” en el contexto escolar

Como ya se ha comentado en el capitulo anterior, desde el feminismo
postestructuralista se indica que el proceso de construccion de la identidad de género es
un proceso complejo y fragil, de forma que varones y mujeres oscilamos constantemente
entre el mantenimiento de la categoria género y los intentos por resistirnos o trasgredir
dicha categoria. Aun asi, no todas las feminidades gozan del mismo valor en el contexto
social, lo que permite reconocer la existencia de las denominadas como “otras
feminidades”.

Las investigaciones llevadas a cabo en Espafia por Susinos, Calvo y Rojas (2009) son
relevantes puesto que se puede observar como las nifas describen la feminidad, lo
femenino como excelente, otorgdndole al género femenino atributos tales como:
amistosas, sociables, vergonzosas, espontadneas, etc. Estas son, sin duda, todas las
cualidades necesarias para adquirir, mds tarde, el rol tradicional de mujer dedicada a las
tareas del hogar, cuidados familiares y educacién de los hijos e hijas. Estas cuestiones estan
totalmente relacionadas con la division de géneros y la jerarquia de funciones, asi como con
el valor social y econémico que cada sexo tiene en la sociedad (Amords, 1995). No obstante,
estas descripciones femeninas de la feminidad hegemodnica tienen importantes
consecuencias, pues una de “las primeras barreras para la participacion social de las nifias
son algunas de las caracteristicas de la hegemdnica subjetividad femenina, porque con su
aparicion se coartan las aspiraciones de las niflas que se ven subordinadas a un plano
secundario y a formas de dependientes de vivir en el mundo” (Susinos, Calvo y Rojas, 2009,
p.105).

En el mismo sentido Subirats (1999) o Tomasini y Bertarelli (2014) advierten que las
experiencias escolares de las nifias y las jovenes han recibido, no pocas veces, un
tratamiento homogeneizador; es decir, ha predominado una mayor preocupacion por
analizar los efectos de la escuela sobre las jévenes como conjunto (socializacién genérica)
gue en explicar sus diversos modos de agencia en la construccion de distintas feminidades.
Por todo ello, debemos concluir que los procesos identitarios juveniles poseen multiples
transacciones y negociaciones a través de una compleja red de interacciones sociales. Se

habla asi de identidades multiples y situaciones que emergen en distintos escenarios de
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interaccion en un mismo dmbito escolar, en donde las normas de género pueden ser
reforzadas, atemperadas, resignificadas o subvertidas (Tomasini y Bertarelli, 2014). Asi, se
han observado diversos posicionamientos de género en las jévenes que no son estables
necesariamente, sino que pueden ser situacionales y que no se deben leer en clave de
contradiccién.

En suma, la escuela, como ya se ha venido mostrando, es una institucién disciplinaria
que regula, vigila y controla los cuerpos y las identidades desde la norma heterosexual
(Robinson, 2005). Pero estos procesos de regulacion se dan hoy en un contexto histérico
donde diferentes debates atraviesan la escuela desde discursos sociales y culturales mas
amplios, como las multiples formas de vivir el género y la sexualidad, el derecho a decidir
sobre el propio cuerpo, el matrimonio o el lugar de la mujer (Molina, 2012). Asi cada centro
educativo construye posicionamientos provisorios que operan como una orientacién
axiolodgica para las relaciones juveniles.

En este contexto, y sin lugar a dudas, el trabajo realizado por Emma Renold merece
un lugar importante puesto que analiza, desde el feminismo postestructuralista, la
construccion de las identidades femeninas no hegemadnicas en la escuela primaria. Pues
bien, Renold (2000) reconoce las dificultades de las nifias para resistirse a las categorias de
género, pues la mayoria de ellas se adecuan al estereotipo. En este sentido, la relacién entre
la practica de la hegemodnica feminidad y las relaciones de poder entre las chicas es
complicada, pues la practica de la feminidad a menudo combina elementos de
acomodacion y de resistencia a las normas hegemanicas en el mismo acto.

Para ejemplificar el complejo proceso que se gesta en la construccién de las
identidades femeninas, Francis (2010) expone el caso de una niiia descrita por el resto de
sus compafieros y compafneras como buena en las materias de clase, bromista, franca,
segura de si misma, fuerte, etc., todas ellas “virtudes asociadas a lo masculino”. Pero, al
mismo tiempo, esta nifia tenia un aspecto muy “femenino” que le permitia reivindicar su
feminidad y su heterosexualidad, al tiempo que hacia comentarios homéfobos contra los
chicos “afeminados”. Por tanto, esta contradiccion entre el uso de recursos que trasgreden
la categoria femenina hegemadnica pero, al mismo tiempo, la puesta en accién de otros
acomodados al patron hegemodnico ilustra la “heteroglosia” de género presente,
posiblemente, en muchos comportamientos de género.

No obstante, no podemos dejar de afirmar que la construccién social del género va
en la linea que apuntan muchos autores y autoras que estan trabajando sobre la infancia

de las nifas y que senalan que son el atractivo fisico y la apariencia estética atributos
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suficientes para alcanzar el éxito y el poder, siendo estas caracteristicas necesarias y
deseables si pretenden ser “populares” y tener una posicidon de poder en la escuela (Read,
2011). De igual forma, en los estudios realizados por Meyer (1987) se afirma que la
competicidn por la popularidad dentro del grupo de iguales es una preocupacion que tienen
las chicas desde que comienzan en la educacidn secundaria. Y, a tenor de los resultados que
presentaremos en la presente investigacion, esa obsesidon y competicidn por la popularidad
también se extiende al ambito de la escuela primaria.

En este sentido, nuevas investigaciones como las de Tomasini y Bertarelli (2014),
muestran la existencia de practicas de diferenciacidn y jerarquizacién en las estudiantes, en
las que muestran estrategias para distinguirse unas de otras. En el caso de su estudio, dichas
practicas son luchas por posicionamientos de género a través de distintas situaciones de la
vida social en la escuela donde construyen versiones diversas del ser mujer y disputan la
legitimidad de tales versiones. Desde esta perspectiva, las identidades femeninas son
plurales, situacionales y dindmicas. Las identidades de género son contempladas como un
hacer que se aplica tanto a los comportamientos acordes a las normas, como las resistencias
a las mismas, aunque en cada caso el individuo actla a riesgo de ser juzgado de acuerdo
con esas hormas.

En otro orden de cosas, también queremos indicar que hablar de feminidades y
escuela es, sin duda, hablar de deporte, puesto que marca, de forma intensa, la vida escolar.
En el dmbito que nos ocupa en este epigrafe, el deporte actia como elemento diferenciador
entre los distintos tipos de feminidades. Como ya se ha visto en epigrafes precedentes, las
actividades deportivas, especialmente el futbol, son consideradas terreno masculino,
desarrollando y multiplicando los valores tradicionales asignados para este género y donde
las nifias estan vetadas. Por tanto, ser nifla y deportista suele significar una feminidad
diferente a la hegemodnica, empezando por el caracter marginal respecto a otras
feminidades. De este modo, el deporte ha significado que muchas de las nifias que lo

IH

practican sean cuestionadas, puesto que la relacidon “natural” entre el cuerpo masculino y
el deporte excluye, por definicion, el cuerpo femenino y sus valores, tal y como explican
Rodriguez y Ramirez (2010).

En suma, las nifias y mujeres deportistas han tenido que hacerse un sitio y apropiarse
de las caracteristicas de una actividad que siempre las ha considerado inadecuadas y que
ha negado su participacién con un ser y estar femenino propio de ellas y no en
contraposicidn a un ser y estar masculino. Desde esta perspectiva, para algunas feministas

del deporte como Theberge (2000), los deportes son actividades donde las nifias han de
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negociar una nueva identidad de género, donde llegan a ser realidad unas nuevas formas
de entender el cuerpo femenino y la feminidad de las mujeres.

Al mismo tiempo, “estd aceptacion de nuevos cuerpos femeninos e identidades
femeninas ... tiene un limite, que es que las mujeres deportistas solo pueden transgredir las
fronteras del género, si en cierta manera después lo corrigen, es decir, si muestran de
manera explicita que adoptan la feminidad normativa y, por supuesto, la heterosexualidad
correspondiente” (Rodriguez y Ramirez, 2010, p. 893). En este sentido, las chicas
participantes en la investigacion de Wright y Clarke (1999), que practicaban Rugby de forma
profesional salian del vestuario siguiendo los cdnones femeninos dominantes, es decir, con
tacones, faldas cortas y maquillaje. Otras chicas manifestaban sentirse incémodas o,
incluso, cuestionaban sus entrenamientos porque desarrollaban un cuerpo demasiado
musculoso. En suma, estas chicas estaban preocupadas por dejar de tener un aspecto
hegemodnicamente femenino y por estar sometidas al juicio (“marimachos”) de sus pares,
especialmente de las otras ninas.

Dicho esto, podemos afirmar que el contexto escolar empuja a muchas nifias a
guerer encajar con el grupo de iguales, por lo que imitan las acciones de las nifias mas
populares de la clase. Asi, las nifias consideradas por el resto de la clase como mas
“femeninas” son aquellas que opinan que jugar en el recreo es cosa de nifias pequefias,
jugar al futbol o baloncesto es cosa de nifios o de “tomboys” (marimachos), al tiempo que
declaran que “we just walk and we talk”?® (Paechter y Clark, 2010, p.321). De esta forma,
las chicas populares entienden que la imagen de la nifia/adolescente que se considera
realmente femenina es aquella que pasa el tiempo de recreo paseando alrededor del patio,
charlando del brazo de otras nifias, mientras que el resto de nifias son consideradas unas
“raritas”.

Asi pues, la feminidad pasiva de las nifias se construyé centrada en mantener la
superioridad de las nifias populares. Estas tienen claro que para formar parte del grupo de
“cool girls” deben ser pasivas, ese sera el “precio” a pagar por formar parte de esa
importante pandilla: “to be popular a girl you have to be like all girly and pretty and stuff”*°
(Paechter y Clark, 2010, p. 322). Y es que como explican Kehily, Mac an Ghaill, Epstein y
Readman (2002), los grupos de nifias a quienes les gusta jugar de forma activa van, poco a
poco, abandonando esta actividad. Por un lado, por las intimidaciones de los nifios en el

patio y, por otro, por la presidon de sus compafieras mas influyentes. Las autoras explican

28 Nosotras solo caminamos y hablamos (Traduccién propia).
29 Para ser popular una nifia tiene que parecerse a todas las demas y ser preciosa y cosificada. (Traduccion propia)
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como algunas de estas nifias llegan a esconderse de sus compafieras para jugar, utilizando
los patios traseros o las zonas poco utilizadas del espacio ludico.

No podemos obviar que, como confirma Krasten (2003, citada en Paechter & Clark,
2007, p.330) “playgrounds are the first arenas in which girls and boys learn to negotiate
their behavior in public”3°. Es decir, empiezan a construir y establecer sus identidades en
relacién con sus pares y el espacio en el que habitan. Estas situaciones significan que
muchas nifas construyen sus feminidades bajo la presién de agradar al resto del grupo
porque se les exige un tipo de conducta publica que condiciona la construccion de su
identidad femenina.

En suma, podemos observar que queda claro que las nifias deben renunciar tanto al
juego activo en el patio del colegio como, en muchas ocasiones, al deporte profesional y a
su propia personalidad si desean formar parte de su grupo de iguales. En este sentido, son
interesantes las aportaciones de Bosch, Ferrer y Alzamora (2006), quienes apuntan que a
las nifias se las socializa para la reproduccidn y para permanecer en el dmbito privado,
ademas de para la entrega y la renuncia como signos de su valia personal, reprimiéndoles
los deseos de autonomia y realizacién personal. Asi pues, la presién a la que las nifias se ven
sometidas dentro y fuera de la escuela contribuye, de forma radical, a la homogeneizacién
de las feminidades. De ahi la permanencia de los estereotipos y los roles de género que
parecen perpetuarse en el tiempo, ralentizando los cambios hacia la equidad entre sexos y

la heterogeneidad femenina.

30 |os patios de recreo son los primeros espacios donde las nifias y los nifios aprenden a negociar su conducta en publico
(Traduccidn propia).
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LOS CONTEXTOS DE INTERACCION ESCOLAR Y LA CONSTRUCCION DE LAS IDENTIDADES
DE GENERO

Como se ha venido exponiendo, todo el proceso de adquisicidn y consolidacion de
las identidades de género se establece a lo largo de todo el proceso de socializacidn, a través
de estereotipos, roles; y la consiguiente construccion subjetiva que cada persona realiza
con las informaciones de género, dandoles un contenido psicolégico propio. Asi pues, Zaro
(1999) apunta que tales informaciones se sustentan en los agentes socializadores. Ademas
de la familia, la escuela, los grupos de amigos/amigas y los medios de comunicacion se
ocupan de difundir los contenidos de género psicosociales inseparables de la cultura.

Dicho lo cual, en este apartado de la Tesis Doctoral se analizaran los procesos de
interaccion entre los nifios y las nifas dentro del contexto escolar, asi como la influencia
gue tiene el profesorado, a través de su discurso, en la construccién de los géneros.
Ademas, profundizaremos en las relaciones comunicativas entre los nifios y las niias,
explicando como utilizan el lenguaje para relacionarse. Por Ultimo, se dedicarad un espacio
muy importante a las implicaciones que tienen el deporte, el juego y, cdmo no, la clase de

Educaciodn Fisica en la cimentacion del género de nifios y nifias en la escuela.

1.- Los procesos de interaccion entre niios y nifias en el contexto escolar

Las relaciones de amistad y su relacion con la identidad de género generan
micropoliticas donde los juegos diarios son formas de subjetividad y de poder. Por tanto,
las relaciones en los grupos de amistad y las formas en que se construyen y mantienen bien
diferenciados los niveles de estatus, de prestigio de cada uno y cada una, a través de la
popularidad que cada persona tenga respecto a los demds (Read, 2008), son de gran
relevancia en la construccion de las identidades de género en la escuela.

Asi pues, “membership of a group (or exclusion from it) can greatly inform the
construccion of “who you are” in terms of identity- both in relation to ones’s own self-
identity and how others see you” (Currie, Kelly, y Pomerantz, 2007)3. Para Adler, Kless, y
Adler (1992) ‘having someone as a friend is a form of power’, es decir, tener a alguien como
amigo o amiga es una forma de poder. De esta forma, la impopularidad y el aislamiento
social pueden tener graves consecuencias como el “bullying” y otras formas de violencia.

De modo que en la escuela primaria una forma comun de discriminar es tratar a alguien de

31 “ser miembro de un grupo o estar excluido de alglin grupo da detalles muy importantes sobre la construccién de

quién eres tu en términos de identidad en funcién de cdmo te ves y como te ven los demas” (traduccidn propia).
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“empollon”, “pelota”, “sabelotodo”. Normalmente a estos nifios y nifias se les insulta con
frecuencia y se les excluye de los grupos.

En este sentido, Read (2009) explica que en la literatura cientifica se narra cémo los
chicos suelen formar grupos de amigos bastante numerosos, mientras que las nifas suelen
formar parte de pequefios grupos e, incluso, formar pareja. Desde la postura de la “ideal”
construccion de la feminidad hegemodnica se argumenta que las chicas en el grupo son mas
pasivas y poco competitivas, reforzando los comportamientos de acomodacién al rol
femenino hegemaonico.

Igualmente, es interesante apuntar cémo los nifios y las nifias tienen una enorme
conciencia de las relaciones de poder que existen entre hombres y mujeres. Asi, cuando se
discute el problema del poder en el aula, unos y otras pueden definir claramente las
caracteristicas de la persona con poder. Como ejemplo a esta situacion tenemos la
respuesta del alumnado del estudio de Read (2008), ante la pregunta ¢conoces a alguien
con poder? Asi, primero lo asociaban a personas de la televisién o los dibujos animados
(Transformers, Power Ranger, etc.), asi como a docentes o personas de la familia. Cuando
se les pidid que dibujasen a alguien poderoso normalmente lo que dibujaban eran hombres
altos. Al mismo tiempo, las nifias asociaban el poder con los “abusones” y dibujaban chicos
altos y a las victimas que siempre eran nifias.

Por otro lado, la perpetuidad del modelo dominante de la hegeménica “feminidad”
(para chicas) y “masculinidad” (para chicos), también denominada por Judith Butler (1993)
“heterosexualidad” hegemodnica”, tiene como factores de influencias, ademas de los grupos
de iguales, los intereses comerciales, a través de la televisidn, el cine y la musica donde se
nos presenta la imagen de las mas populares “celebrities” reforzando y manteniendo esa
hegemonia.

Por su parte, Lowe (1998) considera que es el poder el problema central de las malas
relaciones y las dindmicas que se establecen entre los chicos y las chicas. Para Paechter
(1996), el poder se entiende como la aceptacion por “sentido comun” de las dindamicas en
las relaciones de la vida diaria entre mujeres y hombres, inherente a toda la actividad social
como parte inmodificable de nuestra existencia. En linea asimilar, el trabajo de Francis
(1997a) apuesta porque las identidades de género son construidas a través de la interaccién
con los otros, esencialmente en su discurso, y teniendo muy en cuenta la historia de poder
entre los géneros del contexto en que se produce dicha interaccion.

De este modo, los nifios y las ninas utilizan diferentes vias para construir la

discriminacion sexista en clase. Francis (1997a) cita a Larkin (1994), a Herber (1989) y a Lees
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(1993) quienes descubrieron, a través de las entrevistas y la observacidn participante, como
las chicas eran sometidas por los chicos a abusos fisicos y verbales e incluso, en ocasiones,
por sus profesores masculinos. Herber (1989) argumenta que esta conducta por parte de
los chicos es comunmente ignorada o simplemente trivializada por sus docentes. Esta
respuesta por parte de sus maestros lo que consigue es incrementar y perpetuar esas
conductas y provoca que las chicas tengan conductas controladas y reguladas por los chicos.

Por otro lado, los nifios y nifias ven y escuchan alternativas a las posturas
dominantes, como afirman Davies y Banks (1992), pero no las toman como propias, ellos y
ellas creen que su postura, su discurso, el dominante, es el correcto. Aunque aun podrian
incorporar otros discursos a sus vidas, es dificil porque tienen el patron dominante dentro
de cada trama de cada argumento dando sentido y manteniendo la estructura social
establecida.

Dentro de las relaciones que se establecen entre nifios y nifias en el aula debemos
hablar del sexismo, una forma mas de relacién asumida como “norma” por gran parte del
profesorado y del alumnado. Asi, algunos de los nifios y las nifias no saben con certeza qué
son practicas o conductas sexistas y, por tanto, no saben si las reciben o las practican.
Francis (1997a) cita a Short (1993) quien apunta que algunos nifios repugnan el sexismo en
su discurso, pero luego tienen comportamientos sexistas en la escuela. En este sentido,
Walkerdine, citada por Francis (1997a), aporta otro dato interesante a la investigacidn sobre
las practicas sexistas en la escuela, certificando que los nifios pueden mostrar su sexismo
incluso contra las maestras en determinas ocasiones de conflicto, llegando a insultarlas con
el mismo adjetivo y esencia que a sus propias compafieras.

Asi pues, la inferencia de Francis (1997a) es que los nifios y las nifias no tienen una
idea demasiado clara sobre el sexismo o bien no entienden su significado. Por tanto,
muchos nifios y nifias construyen su identidad entre practicas sexistas sin saber e infiriendo
gue son aceptables, “normales”. En este sentido, en el estudio realizado por Francis
(1997a), los chicos se quejaban de racismo y de acoso escolar pero no de sexismo, quiza
porque pierden su posicion de “macho” dentro del grupo de iguales, de modo que no
resulta aceptable reconocer que las chicas les tratan mal o abusan de ellos, por eso parece
gue el sexismo va siempre en una sola direccién.

Asimismo, del estudio realizado por Lees (1993) se concluye que las chicas estaban
en inferioridad a la hora de responder a los insultos de los chicos y castigar su actitud por la
falta de conocimiento de palabrotas que hicieran referencia a los chicos, es decir, la mayor

parte de insultos que conocian eran para “meterse” con las chicas pero apenas habia
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ninguno especifico para insultar a un chico. Por tanto, tienen dificultad para responder a los
abusos. A modo de ejemplo, en el estudio de Lees (1993) las nifias explicaban que los nifios
podian “meterse” con ellas porque se creian mas fuertes fisicamente. Los nifios también
mantenian que ellos eran mas fuertes y musculosos, ademas de hacer constar que ellos
nunca jugaban a “cosas de nifias” por miedo al que les llamaran mariquitas o insultos
similares que les hacian sentir menos masculinos. También se explica cémo los nifios
manifestaban lo poco o nada que les gustaba que las nifias jugasen a “sus juegos” ya que
preferian jugar solo con nifios.

En este sentido, y segun revela Francis (1997b), en las escuelas de primaria la forma
de sexismo mas relevante entre los alumnos y alumnas es el que se manifiesta a través de
la palabra, del insulto. Si bien también debemos dejar constancia de que existe violencia
fisica de nifios contra nifias, siendo ésta otra forma de violencia frecuente que se recogid
en todas las escuelas en las que realizdé su estudio. Asi, por ejemplo, una de las ninas
describe cdmo alguno de sus compaiieros le pegd en el estdmago y le lanzé una silla. La
nifa comentaba que ese compafiero tenia muchos problemas con las nifias. Otra nifia contd
como un compafiero le dio un golpe en la cabeza tirdandola contra la pared y cuando ella
llamé al maestro, solicitando ayuda, el compaiiero le propino un pufietazo.

Asimismo, debemos indicar que un lugar destacado de aparicidn del sexismo, es el
mundo deportivo, especialmente en los gestos utilizados en el deporte. En este sentido, las
nifas expresaban, en el estudio de Francis a finales de los afios noventa, que el futbol era
un deporte de chicos y que la comba era un juego para las nifias, la Unica explicacion era
gue solo las nifias lo practicaban. Los ninos comentaban que ellos nunca jugaban en clase a
ser los cocineros porque los chicos no cocinaban. Igualmente, algunas nifas contaban que
ciertas compafieras odiaban a los nifios y si les tocaban por accidente se iban deprisa a
lavarse las manos. Una de esas nifias definié el sexismo como: “cuando una nifia odia a un
nifo y viceversa, yo los odio”. En el apartado de resultados de la presente Tesis Doctoral
veremos, con frecuencia, expresiones de este tipo verbalizadas por las nifias de nuestro
estudio etnografico.

En este sentido, Francis (1997a) aporta el dato de que el 80% de las chicas y el 60%
de los chicos de su investigacion declararon ver conductas sexistas en su escuela de
primaria. Asimismo, tres cuartas partes de las nifias reconocieron sufrir algun tipo de abuso
sexista en la escuela. Asi pues, el género es cominmente una fuente de discriminacién y
esta discriminacidon normalmente es de los nifios sobre las nifias. Al analizar los cometarios

de los nifios y las nifias en diversos trabajos etnograficos se puede ver cémo la construccidn
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de sus identidades de género tiene verdaderas consecuencias sociales que se transforman
en sexismo y discriminacién. Los alumnos y alumnas describen los abusos desde verbales
hasta fisicos, aunque muchos nifios no ven en esas acciones manifestaciones sexistas.
Demostrar quién tiene el poder es una forma de reforzar la identidad de género segun
reitera Francis (1997a). Muchas de las formas de resistirse al sexismo hicieron necesario el
enfrentamiento. Todos los insultos, desprecios y agresiones hacia el otro sexo reforzaban
laidentidad de género de esos nifios y nifias, y su relacidn con las dinamicas de poder dentro
del aula.

Finalmente, debemos indicar que la trascendencia de tener en cuenta estas
practicas sexistas en la escuela radica en que dichas practicas crean y refuerzan la creencia
de que las mujeres son inferiores a los hombres y que, por tanto, no deben tener los mismos
derechos ni el mismo estatus que los hombres (MacNaughton, 1998).

A continuacion, y dada la relevancia del lenguaje en relacién al sexismo veamos
como lo utilizan los nifos y las nifias a la hora de relacionarse y en qué manera influye en la

construccion de las identidades de género.

1.1.- Las relaciones comunicativas de los nifios y nifias en el aula: el uso del lenguaje

Como se indica desde el feminismo postestructuralista, aprender el lenguaje es
aprender a constituirse a uno mismo, el lenguaje permite que sea posible el ser social y
personal, pero también limita los modos de ser disponibles a aquellos que tienen sentido
dentro de los términos suministrados por el lenguaje. En este sentido, también los nifios y
las nifias utilizan el lenguaje para excluir a los demas, la diferencia es que, por regla general,
los chicos utilizan lugares publicos y las nifias un ambiente mds privado, lo que produce
diferentes efectos en el aula, en palabras de Gallas (1998).

Segun esta autora resulta complejo analizar y registrar las manifestaciones a través
de las cuales los nifios y las nifias comienzan a construir su género. Un caso interesante y
poco estudiado de comunicacidn en el aula es el de la ausencia de lenguaje verbal. En este
sentido, Gallas explica como se fijéo en una nifia absolutamente silenciosa que llegd a su
clase. Tras una profunda observacion se preocupd de estudiar el porqué del “silencio” de
las nifias, asunto al que se deberia prestar mas atencidn por su relevancia en el proceso de
construccion de las feminidades. Respecto a este silencio de algunas nifias, Gallas (1998)
sefiala que nunca ha tenido en sus clases nifios silenciosos, si vergonzosos o tranquilos pero
nunca silenciosos. Sin embargo, si ha trabajado en clase con nifias silenciosas, aunque

algunas solamente lo son por un tiempo.
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En el discurso, Aguirre Sdez de Eguilaz (2011) advierte que el papel protagonista de
los chicos llega, en algunos casos, a la preponderancia y chuleria de algunos de ellos, que
manifiestan comportamientos condescendientes para con las chicas, a base de risitas,
bromas de dudoso o mal gusto, interrupciones constantes a sus intervenciones,
comentarios de infravaloracion, etcétera. Asimismo, esta autora concluyé en su estudio
que el comportamiento verbal de las nifias era muy diferente, en publico o no hablaban o
lo hacian con timidez, llegando a conclusiones similares a las de Gallas respecto a la actitud
silenciosa de las nifias. De esta forma, se mantiene la jerarquizacidén de género que prepara
el terreno para las relaciones de dominacidn-sumisién.

En realidad, las investigaciones que se han realizado sobre la participacién en los
turnos de interaccién en el aula coinciden en indicar que los nifios participan mds que las
nifias. Las explicaciones que la investigacion ofrece sobre esta diferencia son de dos tipos:
por un lado, se concluye que la mayor participacion de los chicos se debe a una preferencia
del profesorado por los nifios; por otra parte, se afirma que el alumnado varén acapara el
tiempo y la atencidn del profesor o profesora. De todos modos, estas explicaciones no son
ni opuestas ni contradictorias, sino que son complementarias. Todo esto permite concluir
que, en palabras de Torres (1990), las nifias son invisibles y los nifios visibles. La visibilidad
se traduce en conductas fisicas diversas y llamativas y en manifestaciones verbales.

Estas ideas de Torres (1990), coinciden con las tesis defendidas por Lee (1990) quien
sefiala que en una clase (de nivel universitario) las mujeres, que son mayoria, hablaban
mucho menos que los hombres. Estos chicos participaban con toda libertad en los
intercambios y se mostraban muy seguros. Sin embargo, las mujeres que intervenian lo
hacian con una expresion verbal llena de dudas y con comienzos en falso, también solian
introducir sus comentarios con expresiones devaluadoras de si mismas. Sin lugar a dudas,
un estilo de expresion que comunica a los oyentes la falta de confianza del hablante en lo
gue esta diciendo, repercute en su credibilidad. Esta actitud es, sin duda, aprendida desde
edades muy tempranas, de ahi la relevancia de tener en cuenta estos estudios.

En este sentido, un modo de analizar la comunicacion en el aula es, sin duda, a través
de la observacion constante del desarrollo de los eventos ordinarios del dia a dia. Es decir,
esos eventos que podemos considerar “triviales” o “prosaicos” y que tienen mucho que
ofrecernos a través de la forma de entender o comprender el lenguaje, la cultura y el
entorno social. Es decir, observar acontecimientos que rompan la rutina de la clase, puntos

de confusion, errores o tropiezos, cada momento de caos, nos da acceso al momento
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cuando un maestro o maestra envuelto en su método concreto de trabajo interviene con
una determinada intencion.

En este contexto, el discurso social de los nifios y las nifias entendido como el
“cuerpo de accidn”, segun Gallas (1998), estd vivo, crece y, en ocasiones, es incensurable.
Los nifios y las nifias estan siempre intentando dar sentido a la cultura de la clase, mirando
a sus compafieros y companeras, para encontrar su propio camino y definir quien seran o
quién quieren ser, estos caminos no siempre les son familiares por eso necesitan y quieren
comprenderlo.

Asi pues, el discurso es fundamental en la construccidn del género ya que a lo largo
de lainfancia muchos desarrollan conductas, formas de hablar y de comportarse de acuerdo
con unos estereotipos convencionales de género. Por ejemplo, es propio del género
femenino llorar, mas no de los hombres; es propio de ellos practicar juegos o deportes
rudos, y no del sexo femenino. A su vez, el contenido de estos comportamientos y las
maneras de hablar varian de acuerdo con la cultura, el periodo histérico, el estatus social,
la etnia, la edad y las circunstancias especiales que cada persona haya vivido (Davies, 1994,
1997; Walkerdine, 1990).

Asi para Skinner, Valsiner y Holland (2001), las voces con menor poder (nifios y nifas)
conforman sus identidades o sus propios self dialdgicamente, a través de la participacién
continuada con los otros actores sociales. Es decir, se podria afirmar que “nuestra manera
de conocer y darle sentido al mundo, tanto interno como externo, ha estado siempre

impregnado del lenguaje” (Cabrera, 2005, p.50).

2.- La influencia del profesorado en el proceso de construccion de las

identidades de género

Los maestros y maestras tienen enormes implicaciones y responsabilidades en los
centros escolares, comenzando por la gestion de conflictos, la organizacion de la docencia,
la gestidon de los materiales de trabajo, la organizacién de espacios, la disciplina impuesta
en el aula, etc., todos ellos factores de influencia en la construccion de las identidades de
género.

Es, por tanto, inevitable comenzar por examinar la relevancia de su actitud ante los
conflictos que se generan en el interior del aula. En este sentido, Hauge (2009) indica que
muchos de los profesores y las profesoras sondeados en los diferentes estudios, se
muestran impasibles ante la presencia de insultos y peleas, siendo comun que se reduzcan

tales conductas a ser consideradas como algo natural entre chicos y chicas. Evidentemente,
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si la actitud de los maestros y maestras no cambia, si no se hace nada para revertir esta
situacion, las nifas, y algunos nifios, pueden ver inutil contar lo que les ocurre y tampoco
les puede parecer que se pueda hacer algo, viendo una amenaza para ellas (y ellos) contar
o denunciar que han recibido algin abuso. Asi, por ejemplo, el mensaje que reciben los
nifios y las nifias victimas de sexismo es que no se pueden pelear y que estdn impotentes
frente a su acosador/acosadora (Hauge, 2009). Esta situacidén ha sido corroborada, con
rotundidad, en nuestro estudio y se dard cuenta de este grave aspecto en el apartado de
resultados de la investigacion.

En otro orden de cosas, los patrones de género respecto a la ocupacion del espacio
en las escuelas, estudiados por distintas autoras (Alloway, 1995; Epstein, 1995), se repiten
en todos los centros. Asi, los nifios dominan las zonas de materiales de construccién y las
nifias dominan el rincén del hogar y, en menor medida, las dreas donde se realizan mas
ejercicios fisicos (Lobato, 2005; MacNaughton, 1998). Asi pues, otro de los mensajes que
reciben del entorno, de cémo organicen el espacio de juego sus maestros y maestras tiene
mucho que ver en cdmo los nifios y las nifias aprenden y reaprenden los roles de género.

Este aprendizaje tiene relacidon directa con cémo el profesorado estructura el
espacio. En cada rincén el equipamiento les da a los nifios y las nifias un claro mensaje
estereotipado de género de quién juega en cada sitio y cdmo deben jugar. Unos y otras
absorben esos mensajes, justo cuando estan aprendiendo a pensar, a través de los
materiales que estan utilizando (MacNaughton, 1998). Los responsables del uso de unos u
otros materiales son los docentes, al igual que lo son también de la distribucion del espacio
en el aula. Por estas razones, los docentes son responsables del envio de mensajes
estereotipados de género.

Otro dato interesante respecto a la labor del profesorado en la trasmision de
estereotipos sexistas es que las maestras y maestros dedican mds atencién a los nifios que
a las nifas. En este sentido, Karen Gallas (1998) afirma que los chicos demandan mas
atencidn que las chicas quiza por su inquietud o peor comportamiento. Sea como sea, para
los maestros y las maestras estas conductas son parte de la vida de la clase, asumiéndose
como comportamientos normales. En este sentido, y para evitar esta desigual atencion y/o
participacién en el aula, Thorne (1993) asevera que las actividades colectivas de nifios y
nifas trabajando conjuntamente deben tener un peso especifico muy importante en el
desarrollo de la vida escolar.

Ademas, en la investigacion llevada a cabo en Asturias por Rodriguez y Torio (2005),

las maestras destacaban que las nifias tenian interiorizado el papel social prototipico de la
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feminidad hegemdnica, aprovechando las condiciones que ofrecia la escuela para poner en
marcha las técnicas discursivas y conductuales que las harian mas efectivas en el
desempeiio de ese papel. Asimismo, las docentes matizaban que las nifias solian jugar a ser
mamas, a cuidar de las muiiecas e, incluso, también les gustaba representar el rol de
mujeres embarazadas, como si estuvieran ensayando para algun rol futuro que tendran que
desempefiar.

Esta investigacidon mostro, a través del discurso de las docentes, como, sin duda, las
maestras asociaban, de forma inconsciente, el hecho de ser mujer con la maternidad, ayuda
y cuidado y con el disfrute de la nifia cuando realizaba este tipo de acciones. Igualmente,
afirmaban que ante la aparicién de este tipo de conductas las nifias eran reforzadas de
forma positiva, algo que promovia que se siguiera realizando este rol por parte de ellas. En
este sentido, resulta paradigmdtico que cuando algun nifio realizaba este tipo de acciones
las maestras se sorprendian y comentaban: “van a comedor, les ponen los baberos, algunas
veces dejan las profesoras que les den de comer un poco. Estdn encantadas. Hay algun nifio,
pero normalmente son nifias... Porque las nenas...son muy maternales...solamente hubo un
caso y que nos extrano, que lo habiamos comentado, el P. aquel, que hacia él el papel de
papd, porque tenia una compafiera pequeiina, .. mds menudita, entonces él iba de
protector ... De hecho, si un nifio lo hace, te llama la atencidn. El P. mio, que es asi muy
bueno, ayuda a todos, ya estds como diciendo, -imadre! P.-. Que no, que los niflos pasan de
esas cosas” (Rodriguez y Torio, 2005, p.482).

Como podemos observar en el fragmento discursivo las docentes se extranan si
alglin nifio vardon manifiesta comportamientos propios de la feminidad hegemdnica,
comportamientos que no son ni alentados ni promovidos a través del refuerzo positivo. Asi,
las maestras esperan de nifios y nifias conductas y actitudes determinadas, esperan “ver lo
esperado”, de lo contrario las conductas son vistas como “en el género equivocado”. La
conclusién a la que llegaron estas autoras es que “no se dan a los nifios y a las nifias
cortapisas para que se comporten mds alld de los limites que se establecen para cada uno
de los géneros. Sin embargo, su actuacion no va mds alld ya que, con muy poca frecuencia
se estimula a nifios y nifias a comportarse de formas distintas a las marcadas por los
estereotipos sociales” (Rodriguez y Torio, 2005, p.483).

De acuerdo con Pefia y Rodriguez (2002), las “identidades de género no
esquematicas” no abundan puesto que los adultos, también el profesorado, transmiten a
los nifios y nifias patrones de género que, gracias al vinculo emocional que mantienen con

ellos y ellas, refuerzan y premian los comportamientos esperables de género y que, por
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tanto, se ajustan a sus expectativas. De tal forma que las maestras, al menos quienes
participaron en la investigacion de Rodriguez y Torio (2005), ante los comportamientos
estereotipados que manifestaban sus estudiantes optaban, en la mayoria de los casos, por
no hacer nada, se les dejaba hacer y comportarse como ellos y ellas “querian”, sin realizar
ninguna accién para introducir otras posibilidades de construirse como sujetos femeninos
o masculinos. Desde esta perspectiva, la “no intervencién” promovia la reproduccion de los
dualismosy los roles de género. Los nifios y las nifias, si no se interviene de forma consciente
para favorecer la aparicién de feminidades y masculinidades no hegemanicas, terminaran
por hacer aquello que se ha tipificado como adecuado para cada género.

En otro orden de cosas, Morgan y Dunn (1998) hacen constar que las investigaciones
realizadas en los afios ochenta y noventa ya constataban la existencia de un curriculo oculto
donde se confirmaba el trato diferencial del profesorado sobre los niflos y las nifias,
valorando o esperando cosas diferentes, segln el sexo, sobre un mismo comportamiento.

Ademas, también debemos indicar que la actitud del profesorado también juega un
papel fundamental en los éxitos y el rendimiento académico. Flores (2007) habla de la
relevancia de las interacciones pedagdgicas del profesorado, es decir, los modos de
acercarse y comunicarse con uno u otro sexo. Esta interaccién diferenciada afecta al
alumnado cuando se valoran los logros académicos con parametros distintos para nifios y
nifas, existiendo tendencias a valorar a los alumnos como mas inteligentes y capaces que
las alumnas. Los desempefios de estas ultimas son minusvalorados, lo que excluye a las
nifas de una auténtica valoracidn de sus capacidades y potenciales.

La diferencia respecto a nifios y ninas también se ve fuertemente reflejada en el sexo
del docente. Asi Martino y Pallotta-Chiarolli (2006) afirmaban que los profesores
masculinos, a través de lo que ellos denominaron “rollo del poder”, estigmatizaban, en
cierto modo, el comportamiento femenino de algunos chicos o la homosexualidad de sus
alumnos, refiriéndose a ellos como sujetos que no eran normales. Es mas, en ocasiones, el
profesorado masculino hacia abuso de su poder por la condicidn de ser hombres.

En esta misma linea, Skelton (1997, 2000) aporta como el profesorado masculino de
educacion primaria alienta las diferencias tradicionales de género entre el alumnado. Esta
autora constata el discurso sexualizado de los docentes, insistiendo en la imagen
heterosexista que transmiten a los y las escolares. Aunque ya vimos cémo las maestras del
estudio de Rodriguez y Torio (2005) también parecen estar de acuerdo con esta vision, los
ejemplos aportados por Francis y Skelton (2001) tienen que ver, especialmente, con los

profesores de educacion fisica quienes suelen mantener un discurso misdgino y
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sexualizado: hablar de chicas y de futbol con los nifios, jactarse de temas relacionados con
la homosexualidad, etc.

Sin duda llama la atencién que, aunque el profesorado reconoce o conoce que no es
ético dar un trato diferente al alumnado de acuerdo a su sexo, ésta no es una condicion
suficiente para que sus percepciones sobre el género varien. Asi Skelton, Carrington,
Francis, Hutching, Read y Hall (2009) probaron que una amplia mayoria del cuerpo docente
mantenia esta afirmacidn, pero aun asi, reforzaba al alumnado a implicarse en los roles
tradicionales de género.

En relacién a la relevancia del profesorado en la superacidon de estereotipos,
debemos mencionar a Jackson (2010) quien explica que los maestros/maestras
participantes en su investigacidon conocian perfectamente las caracteristicas del machismo
en la escuela e, incluso, los posibles remedios para acabar con él. Al mismo tiempo, le daban
importancia a las medidas politicas, escolares que deberian tomarse para revertir el estatus
quo. No obstante, se demostré que la dinamica cotidiana seguia otros derroteros, de modo
gue no se hacia nada para luchar contra la desigualdad de género, Unicamente habia una
preocupacion por la disciplina y la gestion de las conductas disruptivas de aquellos
estudiantes que manifestaban una hegemadnica masculinidad. Asi se indicaba que: Among
the teachers in this research there was a broad level of agreement about common features
of laddishness. The range of features raised by teachers indicates that schoolboy laddishness
is multidimensional. Teachers identified a number of different strategies for tackling laddish
that focused on different levels: policy, school and individual teacher. However, by far the
most common strategies discussed were ones adopted by individual teachers (most teachers
thought that strategies were left to individuals) and were almost exclusively concerned with
discipline and managing disruption”3? (Jackson, 2010, p.515).

En este mismo sentido, Xabier Bonal (citado en Vega y Piedra de la Cuadra, 2009)
deduce que el profesorado es mas sexista por lo que no deja hacer que por lo que hace, es
decir, lo es mas por omisién que por accion, y es esa resistencia lo que hace que en la

escuela tengan lugar situaciones y actitudes sexistas. Esto lo afirmaba Bonal en 1997, cabria

32 Entre los profesores en esta investigacion hubo un amplio nivel de acuerdo sobre las caracteristicas comunes del
comportamiento de los chicos que ostentaban el comportamiento del “macho” (masculinidad hegemaonica) (ladd). La
gama de caracteristicas planteadas por los docentes indica que la destreza escolar es multidimensional. Los docentes
identificaron una serie de estrategias diferentes para abordar el comportamiento violento de los nifios con una
masculinidad hegemonica, que se centraron en diferentes niveles: politica, escuela y docente individual. Sin embargo, con
mucho, las estrategias mas comunes discutidas fueron las adoptadas por docentes individuales (la mayoria de los docentes
pensaban que las estrategias se dejaban a los individuos) y se ocupaban casi exclusivamente de la disciplina y la gestion
de la disrupcion. (Traduccion propia).
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esperar que la situacién deberia haber cambiado y ser mas halagiiefia en el siglo XXI. No
obstante, Romero y Abril (2008), once afios mas tarde, concluyen en los resultados de su
investigacion internacional (Alemania, Lituania, Noruega, Turquia y Espafa) que las
competencias de género no son destacadas como competencias profesionales importantes
que ha de tener un buen docente. De modo que en las entrevistas realizadas al colectivo
del profesorado en esta investigacion, en tan solo dos ocasiones se hace referencia a
competencias de género como competencias necesarias para el buen ejercicio y
desempeiio de la profesién.

Las mismas investigadoras explican las posibles razones por las que la actitud del
profesorado no parece cambiar o mejorar. Asi pues, verifican como en las facultades de
formacién del profesorado y en los centros de educacién secundaria donde se imparten
estudios de educacién infantil, el género no suele ser una prioridad del equipo docente.
Cuando se trata de género en los centros de formacién inicial del profesorado suele ser por
iniciativa individual, interés o sensibilidad de un determinado profesor.

Por ello, se produce una ausencia respecto al tratamiento de las cuestiones de
género. Estos autores y autoras sefialan, ademds, que otro problema que impide la
implementacidn de tematicas sobre género es la falta de materiales y métodos: “(...) a pesar
de que en los ultimos afios han aparecido cuentos, materiales diddcticos y audiovisuales,
aun no son suficientes (...) la razon por la que no se incluyen estas temdticas en la formacion
inicial del profesorado es, por una parte, que da la sensacion de que sea un tema ya
superado, cuando la realidad muestra que no es asi. Por otro lado, entre el profesorado de
las universidades y de los centros de formacion profesional puede haber reticencias a tratar
los temas de género, no solo porque consideren que son temas superados o no prioritarios
sino porque se sientan cuestionados en sus prdcticas docentes o crean que ya son
igualitarios” (Romero y Abril, 2008, p.47).

En este sentido Martel (1999) advertia que el profesorado, en muchas ocasiones, no
es consciente de hasta qué punto influyen sus creencias respecto al género en su practica
docente. Ya en el siglo XXI Colds y Jimenez (2006), identifican que ciertos niveles de
conciencia sobre género del profesorado, en particular su actitud y posicionamiento ante
las expectativas y roles de género que la cultura asigna a hombres y mujeres, afectan a la
capacidad para percibir y reconocer practicas y situaciones de desigualdad y discriminacidn

por razones de género presentes en las aulas.
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No en vano, Vegay Piedra de la Cuadra (2009) confirman, tras su estudio, una menor
sensibilizacion del profesorado en lo que respecta a la practica docente y, especialmente,
en el uso del lenguaje no sexista. No es este un tema menor, ni tampoco novedoso, pues
Acker (1996) ya expresaba la necesidad de modificar las generalizaciones que se dispensan
desde el lenguaje respecto a varones y mujeres. Estos cambios deben comenzar, en
palabras de Lopez y Encabo (2002), desde el sistema educativo, mds concretamente desde
el trabajo en las aulas. El sistema educativo, y especialmente su profesorado, debe ser capaz
de generar alternativas para poder ofertar una formacién de las personas basada en la
igualdad de oportunidades.

Finalmente, no queremos cerrar este epigrafe sin volver a destacar que respecto a
las practicas del profesorado dentro del aula, es importante indicar que el tipo de
actividades y juegos que se plantean son muy significativos ya que, en la mayoria de las
ocasiones, se sigue potenciando, simbdlicamente, la diferenciacién en cuanto a género. Asi,
por ejemplo, algunas acciones del dia a dia de la escuela generan las desigualdades de
género, actividades que son propuestas por los docentes. De forma que “in some ways, co-
educational settings make it easier to mark difference, that is, establish symbolic oppositions
between girls and boys. School uniforms or conventions of dress, separate toilets, forms of
address, practices such as lining boys and girls separately or creating classroom
competitions of “the boys against the girls” all do this job” 33 (Connell, 2000, p.156).

Asi pues, como apunta Ceballos (2010), y con todo lo que se ha expuesto en este
apartado, se puede concluir que los educadores y educadoras en su quehacer diario pueden
acatar o rechazar ciertas conductas o actitudes de los alumnos y alumnas, potenciando la
creacién de una masculinidad o feminidad especifica. El cuerpo docente puede participar,
y es participe, en la modelacion de un determinado criterio sobre ser hombre o mujer,
reforzando determinados comportamientos estereotipados y acentuando, por ende, las

diferencias en torno al género.

33 De algunas maneras, los contextos mixtos hacen mas facil marcar las diferencias, esto es, establecer oposiciones
simbdlicas entre chicos y chicas. Uniformes escolares, convencionalismos con las formas de vestir, servicios separados,
formas de dirigirse a alguien, practicas tales como poner en fila a los chicos y las chicas de forma separada, todas estas
cosas sirven a este propdsito. (Traduccion propia).
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2.1.- El discurso docente y la construccion del género en la escuela

En los afios 90 del pasado siglo, la preocupacion por las desigualdades de género
entre hombres y mujeres llevé a considerar a los especialistas en la materia que era preciso
analizar que dichas desigualdades eran establecidas y perpetuadas o mantenidas a través
del sistema escolar. En este sentido, y como ya hemos comentado con anterioridad, al
transferir uno u otro discurso a los nifios y nifias, la escuela también transmite un cierto
estancamiento del orden social que engloba aquellos elementos que bien pudiéramos
querer desterrar. En suma, como afirma Davies (1994), el lenguaje tiene el poder de darnos
nuevas maneras de ver el mundo, pero también tiene el poder de mantener las cosas que
son dificiles de cambiar.

Como ya se ha mencionado varias veces, desde el feminismo postestructuralista se
da una gran importancia a los discursos a los que los nifos y las nifas son expuestos en su
vida diaria puesto que tienen una enorme influencia en la construccion de sus deseos y
sensibilidad interior. En este sentido, hemos de ser conscientes que la influencia del
discurso escolar impide que construyan estructuras vitales y deseos de equidad puesto que
el discurso dominante sigue siendo profundamente desigualitario.

En palabras de Lowe (1998), parece obvio que los nifios y las nifias deben desarrollar
un conocimiento critico sobre los discursos en los que estdn inmersos cada dia. Los
convencionalismos socio-linglisticos unen los conceptos de masculinidad y feminidad y el
relativo poder que tienen cada uno en su posicidon. Los nifios y las nifias estan
continuamente expuestos a gran variedad de practicas discursivas y necesitan la
oportunidad de conocer las diferentes posiciones que pueden tener esos discursos y que
ellos y ellas pueden interiorizar.

En suma, el discurso es un arma de doble filo. Por un lado, organiza el mundo en
base a dualismos de género que permiten la estructuracion mental que el nifio y la nifia
hacen del mundo que les rodea. Pero, por otra parte, el feminismo postestructuralista
entiende que la Unica manera de acabar con el dualismo de género es, precisamente, a
través del discurso. Asi, es necesario poner a disposicién de los nifios y nifias practicas
discursivas que rompan con el dualismo de género y que les ayuden a desarrollar
identidades de género que traspasen los limites de la masculinidad y la feminidad
hegemonica.

En relacidn a la importancia del discurso, Maroto (2006) afirma que éste nunca es
pasivo ni neutral, sino que es, en si mismo, una forma de accidn social. No olvidemos que

es un medio esencial para la comunicacion, es una forma de accién social en tanto que a
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través del lenguaje construimos el mundo y atribuimos significados. No solamente el
lenguaje verbal ejerce un poder simbdlico, segun Eribon (2001) también el lenguaje de las
imagenes funciona como mecanismo de dominacidn social sobre aquello que consideramos
reprobable. En este sentido, Davies (1994) afirma que en las practicas discursivas al alcance
de los nifios y las nifias la Unica identidad a su alcance es la de “nifio” o “nifia”, “femenino”
o “masculino”.

En relacion al campo de aplicacion de las teorias postestructuralistas, la formacion
de género en la escuela y los espacios educativos Valerie Walkerdine (1989) asevera que las
nifias y las maestras no son sujetos unitarios cuya posicidén es Unica, sino que se forman
como un nexo de subjetividades, dentro de las relaciones de poder en constante
desplazamiento que las hace a veces fuertes y a veces débiles. Y, en este contexto, el
discurso docente juega un papel fundamental. Ahora bien, también debemos indicar que
en las escuelas el discurso no solamente es oral, también abundan los discursos escritos en
forma de libros de texto, cuentos y otro tipo de lecturas.

Demostrada la importancia del lenguaje y del discurso en la formaciéon de la
identidad, algunos autores como Gilbert (1995) plantean la inminente necesidad de que los
nifios y las nifas desarrollen habilidades para analizar, de forma critica, los textos que tienen
que leer y que estan cargados de ideologia, la cual estd presente en todos materiales
utilizados en el aula. Asi pues, Davies y Banks (1992) indican que “we have shown, as well,
an interesting correlation between acceptance of the dominant discourses about gender and
acceptance of the adult/parent authority as correct and benevolent”** (pp. 66-67).

Es decir, existe una correlaciéon entre la aceptacién de los discursos dominantes
sobre género y aceptar la autoridad de los padres y los adultos como correcta. Nifios y nifas
aprenden a interpretar sus vidas y las de los demads dentro de un contexto determinado y a
través de textos llenos de discursos dominantes. Asimismo, Davies y Banks (1992) indican
que, a través de las preferencias del alumnado a la hora de elegir unas u otras tramas en las
historias que se les fueron contando, pudieron comprobar sus deseos y los discursos a
través de los cuales construian su personalidad. El primer asunto relevante es que, en
general, los nifios y las nifias no suelen tener acceso a los discursos en los que unos y otras
estan en igualdad, tampoco a los discursos en los que la mujer tiene el poder o el

protagonismo.

34 Hemos demostrado, ademas una correlacién interesante entre la aceptacion de los discursos dominantes sobre
género y la aceptacion de la autoridad de padres y adultos como correcta y benevolente. (traduccion propia)
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Por ende, y siguiendo con el lenguaje y su influencia en la construccién del género,
se aporta la experiencia de Gee (1990) quien afirma que los diferentes discursos
proporcionan gran variedad de formas y caminos de pensar, sentir y comportarse que
pueden ser contradictorios con lo que se dice en otros discursos paralelos sobre como
pensar, sentir y comportarse respecto a las mismas cosas y, por tanto, también respecto al
género. Algunos discursos, como los que aparecen en la escuela, tienen gran influencia y
significado para determinados grupos, una muestra puede ser el grupo formado por los
chicos con la hegemdnica masculinidad dominante.

En este contexto, debemos resaltar la importancia del discurso del profesorado, ya
sea su lenguaje verbal o no verbal. Un ejemplo relevante lo tenemos en los trabajos de
Glenda MacNaughton (1998) quien publicé la primera guia para profesores/profesoras en
la que se daban pautas para conseguir la igualdad de género en la etapa de educacién
infantil. Esta autora pretendia conseguir una mejora cambiando los materiales de
aprendizaje y, fundamentalmente, el lenguaje para, de este modo, lograr una conducta libre
de estereotipos y la igualdad de oportunidades para todos los nifios y nifias en el acceso a
los materiales de aprendizaje.

En este sentido, debemos indicar que el profesorado usa el discurso para transmitir
determinados estereotipos. Asi, por ejemplo, los docentes no utilizan los mismos adjetivos
y calificativos para dirigirse a los nifios y a las nifias. Browne y France (1988) argumentan
gue, en las escuelas de educacidn infantil, el profesorado se dirige a las nifias utilizando
calificativos como “dulces”, “preciosas”, “calladas”, “quietas”, “tranquilas”. Por el contrario,
los nifos son tratados con términos de fuerza, como “duros”, “brutotes”, “fuerte”,
“grande”, “brillante”. Ademas, a las nifas se las potencia verbalmente para que se acicalen
y para que se comporten de una manera delicada; mientras que a los nifios se les tolera que
griten y demuestren mayores dosis de agresividad, asi como que sean mas duros en su
temperamento.

De este modo, se transmiten unos cédigos sociales que comunican mensajes sobre
los comportamientos correctos y adecuados para cada género. Este discurso diferencial
hacia los nifos y las nifias no es necesariamente consciente, corresponde a una conducta
espontanea efectuada por personas dotadas de identidades de género esquematicas, que
les lleva a establecer diferencias con relacidn a los niveles de competencia relativos a los
dos géneros. Estas convicciones son transmitidas por los docentes e interpretadas por los

estudiantes. Evidentemente, segin Rodriguez (2003) este tratamiento diferencial, asi como
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las diferentes actitudes y expectativas del profesorado, influyen en el refuerzo de las
identidades de género diferenciales.

En suma, teniendo en cuenta la gran cantidad de expertos que han investigado al
respecto, el lenguaje, el discurso al que estdn expuestos nifios y nifas es un punto relevante
en la formacidn o construccidn de su identidad de género. Una idea, que esta superada,
pero que sirve para sustentar muchos de los discursos del profesorado es la siguiente: “las
diferencias de género en nuestra sociedad se construyen y se mantienen por un proceso
parecido al de la osmosis, las diferencias sexistas de género en nuestra sociedad se crean y
mantienen porque los nifios y nifias y los adultos absorben los mensajes sexistas a través de
otros niflos y nifas y también a través de otros adultos y de los medios de comunicacion
(igualmente de los materiales utilizados para aprender)” (Davies, 1988, p. 10).

Pero Davies (1988) también recuerda que la teoria de osmosis tiene fallos evidentes
pues los humanos tenemos voluntad, resistencia y habilidades individuales para rehacer las
practicas dominantes, es decir, tenemos la capacidad de tener un papel activo en cémo
vivimos nuestras vidas. De forma que las preguntas que debemos intentar responder son:
cuando los nifios y las nifias viven con diferentes mensajes a su alrededor, écudles
absorben? {Por qué absorben unos mensajes y no otros? ¢ Cdmo deciden y por qué ignoran
unos mensajes y aceptan otros? ¢Qué papel juegan los adultos significativos en la
aceptaciéon/rechazo de los distintos discursos? (MacNaughton, 2000).

En esta linea tedrica, MacNaughton (2000) explica que analizar el discurso de los
maestros y maestras es una herramienta del postestructuralismo feminista para evaluar las
decisiones de éstos y éstas en materia de igualdad de género en las escuelas. Los pasos que
sigue el postestructuralismo feminista para analizar los discursos de las maestras y maestros
son los siguientes:

o ldentificar cdbmo categorizamos a las personas, incluidos nosotros y nosotras

mismas, a través de nuestro lenguaje.

o ldentificar las précticas sociales a través de las cuales le damos significado a las

categorias aprendidas.

o Identificar el modelo de significado emocional y la implicacién que le ponemos a

las categorias utilizadas.

o Darle un nombre al discurso que esta formado por nuestras categorias, las

practicas y la implicacién emocional.

o ldentificar la base institucional de nuestro discurso.
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o Evaluar el poder social del discurso la relacion y los efectos de los diferentes

discursos.

Con estos seis pasos de analisis se puede saber quién se beneficia y como de este
discurso. En este contexto, con el andlisis del discurso de los docentes se busca mejorar los
programas de igualdad de género encontrando nuevas vias de poder evaluar esta
implicacion (MacNaughton, 2000). Como podemos concluir, la visién sobre el discurso
utilizada por el postestructuralismo feminista es un paso mas, un avance en la forma de
entender la construccién de género en educacién.

De igual manera, para Davies (1994) y Walkerdine (1990) el aprendizaje de género
estd en constante desarrollo y cada dia los nifios y las nifias deben interpretar los mensajes
gue se producen a su alrededor y los maestros y maestras necesitan estar a su lado de forma
activa y constante. Por esta razon, los docentes no pueden ser actores pasivos esperando
gue los nifios y las nifias absorban los mensajes no sexistas que se producen a su alrededor,
deben estar en continuo didlogo con ellos y ellas para lograr un correcto aprendizaje sobre
las multiples formas en las que se pueden desarrollar la masculinidad y la feminidad. En
conclusion, podemos afirmar que los maestros, como afirma Jackson (2010), y también las
maestras, deben ser conscientes de que con sus practicas discursivas de género diarias

impactan en sus estudiantes, contribuyendo a perpetuar el sexismo y el machismo.

3.- Implicaciones del deporte y el juego desplegado en la escuela en la
construccion de las masculinidades y las feminidades

Tras diferentes experiencias observando el juego de nifos y nifias, Davies (1994)
certifica que las personas cuyo comportamiento no coincide con el del género que les es
asignado se arriesgan a recibir censuras y/o castigos, independientemente del dolor que
ello les pueda causar como individuos, e independientemente de lo mucho que puedan
disfrutar, en privado, de esas actividades calificadas de “incorrectas”. Por esa razon,
fracasar en la tarea de comportarse correctamente puede significar que, en adelante, ya no
sera posible reclamar el género asignado en un primer momento. En este contexto,
diferentes autores y autoras han explicado la importancia de los juegos en general, y del
futbol en particular en la construccion de las masculinidades y de las feminidades en la edad
escolar.

Sin lugar a dudas, la escuela deja tiempo para el juego, siendo el recreo el espacio
socializador ludico fundamental en el contexto de la escuela primaria. Por medio del juego,

los nifios y las nifias establecen, mantienen y construyen un orden social de género a través
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de sus representaciones y los papeles que cada uno y cada una asume en los diferentes
juegos que practican. Por tanto, a través de las dinamicas ludicas, trabajan para construir el
orden social. Esta vision de la infancia y el juego entiende a los nifios y nifias como
competentes jugadores en el mundo social. El juego es algo ficticio en el mundo de los
adultos pero para los nifios y las nifias es una forma, muy seria, de desarrollar el lenguaje
de la comunicacion. De modo que a través de los juegos se definen y procesan las formas
de entrar y salir de los emergentes grupos sociales.

Siguiendo con este postulado, en las situaciones de juego se establecen diferentes
ordenes sociales, el género es uno y la edad es otro. Existen estudios recientes que afirman
gue incluso antes de la edad escolar nifios y nifias ya comprenden el orden social de género.
Por ejemplo, no juegan de la misma forma, ni se comportan del mismo modo las nifias
jugando con niflos que jugando con otras nifias. De esta manera, Garay, Vizcarra y Ugalde
(2017) explican que la segregacidn en funcion del sexo es claramente visible en los patios
de recreo, conviviendo dos mundos separados en funcién del sexo. Las actividades y la
ocupacion del espacio son diferentes, ya que apenas juegan conjuntamente, solamente los
primeros afios. Incluso si el juego es el mismo, lo juegan de manera diferente.

Asi, como explica el estudio de Rodriguez y Garcia (2009), mientras que los juegos
de las nifias llevan al recogimiento espacial, la intervencidn ritmica y controlada (comba, el
aro, goma, tirar la pelota a la pared...); los nifios necesitan espacios amplios, una
intervencién individual mas libre y mayor competitividad (correr con el aro, futbol...). De
modo que “las nifias, segun el profesorado, encuentran el espacio que sus actividades
necesitan (nunca se considera, en este momento, que puedan adaptar sus actividades al
espacio disponible). Si no juegan al futbol es porque no quieren. Y no reivindican mayor
espacio porque tienen asumido el lugar donde pueden moverse y desarrollar sus juegos. Es
que lo tienen tan asumido. Ademds, no les gusta jugar a futbol. [...] El recurso a las
diferencias naturales reaparece como ultima justificacion de la pasividad femenina y como
legitimacion no consciente de un tipo de situaciones educativas de clara desigualdad. Para
el profesorado las nifias tie-nen sus cosas” (Bonal, 1998, p.20).

De forma que, como dice Santos Guerra (1996/97), con mucha frecuencia se
comenta que estan cotilleando. Ademas, las nifas no sienten el espacio de juego como
propio por lo que, en situaciones de conflicto, no lo revindican y tienden a aceptar el lugar
que les ha tocado. Un lugar que no es precisamente el centro del patio, sino que coincide
con las zonas periféricas. Al no sentir el espacio como suyo no se detecta una fuerte actitud

de protesta. Se origina, por tanto, cierto conformismo que las induce a dejar la situacidn tal
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y como esta. No tienen un propdsito para utilizar el espacio en toda su magnitud,
replegdndose sobre el mismo (Rodriguez, 2003).

Respecto al uso desigual de los espacios, es necesario destacar la investigacion de
Subirats y Tomé (2007), quienes han demostrado que, efectivamente, la utilizacién de los
espacios escolares por parte de las nifias y los nifios, fundamentalmente en el patio escolar,
es diferente. Asi, mientras que ellos tienden a acaparar los espacios centrales, mas amplios,
ellas se situan en los rincones o lugares mas escondidos. La légica de los juegos que los nifios
y nifias desarrollan en estos lugares condiciona su ocupacién: el futbol continlda siendo la
actividad de ellos durante los recreos o tiempos de ocio, mientras que ellas charlan o
practican actividades que necesitan menos espacio fisico.

Otros investigadores, en este caso Rodriguez y Garcia (2009), manifiestan, a partir
de los resultados de su estudio, que a ciertas edades (especialmente en el tercer ciclo de
primaria) es habitual ver grupos de nifias charlando sentadas en el patio o paseando sin
realizar ningun juego. Pero, sin embargo, en este estudio, al igual que se ha ido
reconociendo en otros estudios, en edades mds tempranas, las actividades ludicas
mayoritariamente realizadas por las nifias eran el “escondite, pilla-pilla” y “los comercios”.
Este ultimo juego consistia en recoger objetos del patio (piedras, palitos, hojas, etc.), unirlos
creando adornos (por ejemplo: piedras rodeadas de hojas), y exponerlos para la venta
simbdlica mediante el intercambio de otros objetos similares. (p.67). Este juego recoge
algunos roles femeninos de la cultura tradicional: recoleccién, reproduccion de modelos
observados en los mayores, asimilacion de roles asociados en la tradicién a las mujeres
(hacer la compra). En suma, “se trata de un juego simbdlico, pautado por guiones de
actuacion dirigidos por las nifias que lideran el grupo. Son juegos de alto contenido verbal y
escaso contenido motriz. Se desarrollan en una zona especial reducida, cercana a la puerta
de entrada y al profesorado. Conlleva un “tempo” de accion lento en el que cada jugadora
puede establecer su momento de intervencion; se adapta, por tanto, a diferentes tipos de
ritmos individuales (Rodriguez y Garcia, 2009, p.67).

En suma, las investigaciones siguen poniendo de manifiesto que el tipo de juego
desarrollado por unas y otros varia mucho en funcién del género. Asi, las nifias tienden a
destacar la proximidad fisica y la intimidad, recogiéndose y plegandose sobre el espacio de
sus juegos. De esta manera, forman circulos o corrillos y siempre se disponen de cara al
interior de los mismos. Adema3s, se destaca la universalidad de su sociabilidad y amistad, asi
como el caracter cooperativo de su juego, pues éste es una oportunidad para colaborar,

charlar, ayudarse e interactuar en general (Rodriguez, 2003).
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En sus juegos, las nifas refuerzan su identidad expresiva aprendiendo a dar apoyo,
reconociendo los derechos a la palabra de otras personas y teniendo en cuenta lo que han
dicho para establecer y mantener relaciones de igualdad y de intimidad. Ademas, otra
actividad de las que mas disfrutan las nifias en el patio de recreo es hablar. Una actividad
que “llega a interpretarse mds como no participacion en las relaciones colectivas que como
forma alternativa positiva de uso del tiempo y de relacidn interpersonal” (Bonal y Tomé,
1996, p. 46).

Ademas, en los juegos en los que nifios y nifias participan juntos lo usual es que se

|ll

trate de juegos activos, de persecucidn en los cuales las nifias constituyen el “otro” al que
se tiene que salvar. De manera que si ellas “pretenden convertirse en jugadores masculinos
en el juego, éste deja de ser divertido, el juego ya no es tal” (Davies, 1994, p. 84). Asimismo,
las investigaciones también han destacado que en los juegos en que participan nifios y
nifias, las propias nifias aceptan que los nifios se conviertan en protagonistas de los mismos,
que distribuyan las funciones, pongan las reglas, se reserven las situaciones mas ventajosas
y que, incluso, se erijan en jueces en los momentos conflictivos (Rodriguez, 2003).

Por tanto, se confirma una segregacidon en funcion del género que confiere
especificidad a los juegos que se practican. De manera que los juegos propios de nifios y
nifas los introducen en la cultura propia de su género respectivo. De esta forma, el patio
de recreo constituye un contexto importante para la reproduccién de las conductas
adecuadas al estereotipo y, por ende, de las feminidades y masculinidades hegemédnicas.

Otra cuestidn que no debe pasarse por alto, y que estd directamente relacionada
con el tipo de actividad desarrollada en el espacio de juego, es que las nifias son definidas
como pasivas y miedosas, mientras que los nifos se perciben como activos y agresivos
(Rodriguez, 2003). En el mismo sentido, Renold (1997) identificd, en sus estudios de los afios
noventa, la exclusion femenina del juego, especialmente del futbol en la escuela, sobre todo
en el patio de recreo, lugar que se deja, casi de forma exclusiva, para los nifos.

Asimismo, una cuestién destacable que también observd Emma Renold en sus
estudios etnograficos es que algunas chicas coaccionaban a aquellas compafieras que eran
percibidas como menos capaces, para evitar que entrasen en el espacio del futbol,
protegiendo esa zona. Podemos considerar que estas nifias, que no eran casos demasiado
comunes, deseaban jugar a futbol y una manera de logarlo era pasar alguna prueba de
lealtad o de masculinidad.

Siguiendo en esta linea y en relacion al juego, Renold (1997) afirma que cuando el

protagonista es el futbol, las chicas llegan a pedir autorizacién a los chicos para poder jugar
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con ellos. Esta situacion denota que las nifas de la escuela primaria tienen interiorizado un
esquema de género marcado por lo propiamente masculino y femenino. Es mas, cuando en
casos excepcionales algunos centros incentivan la participacion igualitaria de chicos y chicas
en el futbol, los chicos consideran que es injusto tener que ceder a esta imposicién. Es decir,
los chicos proclaman que el futbol es algo que les compete exclusivamente a ellos y no
desean compartir con las chicas (Epstein, Kehily, Mac an Ghaill y Redman, 2001). Es mas,
segln Rodriguez y Garcia (2009), las nifias intentan introducirse en estos espacios “de
nifios” pero, poco a poco, se van desinteresando ante la falta de atencién recibida o al
rechazo explicito de los chicos y van ocupando, como ya hemos mencionado, las zonas
marginales del patio. Para Skelton (2000) la solucién a este problema pasa por potenciar la
participacién de las chicas, evitando el desarrollo de una imagen masculina del deporte en
general y del futbol en particular.

Respecto a estos aspectos Garay, Vizcarra y Ugalde (2017, p.190), explican que “la
funcion que cumple el futbol como rito inicidtico en el proceso de construccion de la
masculinidad es fundamental, se constituye como el medio principal para lograr la
aceptacion de otras personas. La valoracion de esta actividad entre los nifios es tal que
aquellos que no se desenvuelven en ella llegan a quedar fuera del grupo y a no ser
valorados”. De alguna manera “el estatus en el grupo viene marcado por el éxito en este
juego” (Rodriguez y Garcia, 2009, p.66). En este sentido, como exponen Garay, Vizcarra y
Ugalde (2017), el futbol no es un simple juego, tiene un papel muy importante en las
relaciones y dindmicas escolares, contribuyendo a clasificar a las personas en funcién de su
habilidad y proporcionando a los mas habiles modelos a imitar (Martin y Garcia, 2011;
Skelton, 2000; Swain, 2006).

Por otro lado, Danby y Baker (1998) observé cémo desde edades tempranas las
nifas utilizan el discurso y el comportamiento de la masculinidad hegemodnica para poder
jugar con los nifios a “juegos de nifios”, aunque incorporando algunos temas especificos de
la feminidad hegemodnica (en el caso de su estudio eran tematicas relacionadas con los
hospitales y el hogar). De modo que el uso que hacen las nifias del discurso de la
masculinidad hegemadnica, debe llevar a los educadores y las educadoras a cuestionarse las
actividades, asi como el trabajo que realizan cada dia nifios y nifias en relacion al género
dentro del aula.

Asimismo, en los estudios de Rodriguez y Garcia (2009), se expone como los
comportamientos diferenciados son mas claros a partir de 22 de primaria, lo cual nos habla

de un aprendizaje progresivo de acciones segun géneros. En este aprendizaje progresivo, el
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profesorado juega un papel primordial, considerando fundamentales en este proceso
algunos comentarios, miradas o reproches del profesorado hacia conductas “alborotadas”
de alguna nifia, y la inhibicion docente ante el mismo tipo de acciones por parte de los
chicos. Por tanto, “nos aventuramos a formular la hipdtesis que estos comportamientos
pueden estar reforzados por los adultos (en el ambito escolar por los docentes) cuya
permisividad hacia ciertas acciones y las expectativas que conforman lo “propio” de cada
género alimentarian ciertas tendencias en unos, y cortdndolas en otras (se espera que los
nifios mantengan relaciones mds bruscas y que sean mds inquietos, con lo cual se consienten
estos comportamientos, haciendo lo inverso con el género femenino” (Rodriguez y Garcia,
2009, p.63).

Es, por tanto, necesario recordar que los deportes que practican las nifias y los nifios
durante la infancia estan destinados a reforzar las normas de conducta establecidas por los
adultos. La justificacidon respecto a por qué ellos y ellas creen que “los chicos son mejores”,
especialmente en educacion fisica, la encontramos en los estudiantes del estudio de Francis
(2000), quienes opinaron, tanto ellos como ellas, que los chicos eran mas fuertes. De modo
gue este grupo de nifios y nifias se apoyaba en los clasicos argumentos de estereotipos
hegemodnicos como son la fuerza fisica, la destreza en los deportes ligada al género
masculino, los tépicos como la imposibilidad de las mujeres para entender las reglas del
futbol o que las nifias son mas lentas y torpes en el deporte.

No se puede dejar pasar, como afirma Wohlwend (2012), que los juegos, y el
discurso social establecido en ellos, son manejados como una forma o un medio utilizado
por la infancia para establecer relaciones de poder, asi como constituir barreras sociales
apropiandose de los discursos y estereotipos de género que se muestran de forma
exacerbada en los medios de comunicacién. De forma que the data also echo numerous

early childhood studies that clearly show that children can use play to police social
boundaries and reproduce inequitable power relations *> (Wohlwend, 2012, p.607).

Del mismo modo, y como ya indicamos, Skelton (2000) hace una recomendacién
frente a las practicas deportivas y los juegos discriminatorios, impulsando la idea de que es
preciso potenciar la participacion de las nifias en todas las practicas deportivas, evitando el
fomento de una imagen masculina del deporte. De tal forma que, en un estudio sobre futbol

realizado por Macbeth (2006), se afirmaba cémo la escuela del pasado ha sido y ha puesto

35 Los datos también se hacen eco de numerosos estudios sobre la primera infancia que muestran claramente que los
nifios pueden utilizar el juego para controlar las fronteras sociales y reproducir relaciones de poder injustas (traduccion
propia).
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grandes barreras, a través de sus practicas, espacios y politicas para que las ninas
participasen en, por ejemplo, el futbol. Esta autora es muy clara al indicar que: “the school
system has therefore, in the past, been a strong barrier to participation in football for some
girls in Scotland and these findings are consistent with those of other studies on girls' and
women's experiences of football at school” (Macbeth, 2006, p.31)%®.

En suma, los juegos estan saturados de connotaciones sexuales de forma que “sus
juegos asumen el género como algo que no puede ser alterado por la fantasia” (Davies,
1994, 190). Constituyen un medio ideal para que los nifios y nifias comprendan, interpreten
e interioricen los ideales de feminidad/masculinidad establecidos por la sociedad, ideales
que luego pasaran a formar parte de sus identidades. En el desarrollo de sus juegos, los
nifios y las nifias se ponen a si mismos como hombres o mujeres, desplegando los modos
de ser emocionales, fisicos e intelectuales relevantes segun el género.

Asi pues, Rodriguez y Garcia (2009) aportan con su investigacion la tesis de que estas
practicas de juego remiten a modelos segregadores. Por ejemplo, “los nifios al igual que
copian las formas de celebracion de un gol, van asimilando una prdctica diferenciada por
género. Aunque existe el futbol femenino, los referentes sociales son escasos (recordemos,
por tomar conciencia de las proporciones medidticas del fendmeno, que el futbol ocupa
media hora en el espacio de las noticias de television)” (p.66).

Finalmente, queremos concluir indicando que Garay, Vizcarra y Ugalde (2017)
confirman que se deberia trabajar la construccién de las identidades libres de estereotipos
de género a través de las practicas ludicas. El juego es el modo de relacion de nifias y nifios
con lo que les rodea, el mundo y las personas, defendiendo que el espacio de juego deberia

ser un espacio para la socializacién en convivencia.

36 | sistema escolar, en el pasado, ha puesto una barrera muy fuerte en la participacion de las chicas escocesas en el
futbol. Los resultados de esta investigacion concuerdan con otros sobre experiencias de mujeres y nifas y la relacion entre
la escuela y el futbol (traduccion propia).
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A continuacidn, se comenzara con el Bloque |l de la Tesis Doctoral. En este bloque
se desarrollara el estudio de campo. Los temas que se trataran son, en el Capitulo IV el
disefio metodoldgico de la investigacidn, describiendo y explicando el programa de trabajo
gue se ha seguido para completar el trabajo. También en este bloque Il aparecerad el capitulo
V, con la presentacion e interpretacién de los datos recogidos. Se analizaran los datos que
sean relevantes para la construccion de las identidades de género dentro del contexto
escolar. Por ultimo, en el capitulo VI apareceran las conclusiones y, de forma mas breve, las
implicaciones pedagodgicas y propuestas de mejora, sin olvidar las futuras lineas de
investigacion.

En el presente capitulo explicaremos el esquema de trabajo que ha servido como
guia para la investigacién. Es importante comenzar por entender que, en ningin momento,
se ha perdido de vista la finalidad de la investigacidn, que no es otra que dar respuesta a las
preguntas y objetivos planteados para comprender el objeto de estudio; concretamente el
proceso mediante el cual los nifios y las nifias construyen sus procesos identitarios de
género dentro del contexto escolar.

En este sentido, nos fijaremos en las cuestiones ligadas con el proyecto de
investigacion, desde las fases preparatorias hasta las mas avanzadas. Por este motivo, en
este capitulo se explicaran las diferentes fases de la investigacién comenzando por exponer
el planteamiento de la investigacién, la metodologia y el método de investigacién utilizado,
los instrumentos de recogida de datos, aspectos relacionados con la muestra, asi como el
analisis de datos. Finalmente se concluye con la explicacidn de los criterios de fiabilidad y

validez que se han respetado en el trabajo.

1. Planteamiento de la investigacion

En este apartado se define y establece el principal objeto de estudio de la Tesis
Doctoral. Por esta razdn, plantearemos los problemas y cuestiones principales a los que
pretendemos dar respuesta vy, finalmente, presentaremos los objetivos que han sido

establecidos para la investigacion.

1.1. Formulacion del problema

En la introduccion a esta Tesis Doctoral hemos explicado las razones por las que se
decidio investigar el proceso de construccion de las identidades de género en el contexto
escolar. En este nuevo apartado efectuaremos el andlisis de los documentos que hemos
utilizado a lo largo de la investigacidn. La revision de la bibliografia supone, segln Latorre,

Del Rincén y Arnal (2003, p. 53) “hacer una revision sistemdtica del <<estado de la
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cuestion>> sobre el tema de investigacion. El investigador consulta y revisa las fuentes,
busca, recopila y organiza la documentacion sobre el tema”; es decir, se trataria de conocer
qué se sabe hasta el momento sobre el tema objeto de estudio.

Es muy importante realizar la revision de la bibliografia, y los diferentes estudios no
pueden omitirse puesto que es el marco conceptual y nos da pistas sobre lo adecuado de la
metodologia, nos ayuda a concretar objetivos e intereses, asi como los procedimientos a
seguir en el trabajo. En este caso la revisién bibliografica se realizd sobre cuatro grandes
categorias: feminidades/masculinidades observadas entre el alumnado, interacciones
sociales/interpersonales que favorecen/dificultan el discurso de
resistencia/mantenimiento de los roles o estereotipos de género, definicion de género
femenino/masculino que verbalizan los y las estudiantes vy, finalmente, las caracteristicas
de los contextos de interaccidn de género en las instituciones escolares, haciendo hincapié
en los contextos que impiden/promueven personalidades hegemadnicas/no hegemonicas.

Esta revision se ha realizado a través de bibliografia de fuentes documentales
accesibles a través de las Universidades espafiolas (Universidad de Oviedo), asi como
articulos y documentos publicados a los que se tuvo acceso durante nuestras estancias de
investigacion en la University of Melbourne (Australia) y en el Institute of Education (IOE,
Londres). Para completar la revision documental se han revisado diferentes Tesis Doctorales
como las elaboradas por Marta Ceballos Fernandez (Universidad de Oviedo) o Jon Swain
(IOE Institute of Education). Asimismo, se han usado libros sobre el tema que nos ocupa,
como, por ejemplo, los trabajos publicados por Bronwyn Davies, Emma Renold, Becky
Francis, entre otras autoras. Con toda esta documentacién se ha procedido a la
construccidon del marco epistemoldgico de nuestra Tesis Doctoral. Cada una de estas
lecturas nos ha servido para confeccionar el disefio de la investigacién, asi como para
asentar nuestros criterios y objetivos. De igual forma, como afirma Serra (2004), cuanto
mayor sea nuestra formacién y nuestros conocimientos en la parcela que se estudia, mejor
serd el futuro de la investigacion.

El principal interés del estudio que nos ocupa ha sido conocer cdmo se construyen
las identidades de género en la escuela, concretamente, a través de qué procesos se
acomodan o resisten los nifios y las nifias del ultimo curso de Educacidon Primaria a las
identidades de género hegemonicas establecidas socialmente en el contexto asturiano. Una
vez establecido el objetivo Ultimo de la investigacidn, se organizaron las cuatro categorias

de estudio:
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Feminidades/masculinidades presentes entre los estudiantes. Recursos sociales, fisicos,
intelectuales, etc., usados para establecer personalidades hegemodnicas/no
hegemonicas.

Interacciones sociales/interpersonales que favorecen/dificultan discursos de
resistencia/mantenimiento de identidades de género estereotipadas. Modelos
socioculturales de referencia que promueven/dificultan los estereotipos de género
Definicion de género femenino/masculino que sostienen los estudiantes. Caracteristicas
asumidas como rasgos de feminidad/masculinidad hegemdnica. Reaccion de los
estudiantes frente a los discursos de género no hegemanicos.

Caracteristicas de los contextos de interaccion de género en las instituciones escolares.

Contextos que impiden/promueven personalidades hegemodnicas/no hegemanicas.

Asimismo, partiendo de las categorias mencionadas, se ha buscado dar respuesta a

cuestiones que nos llevaran a explicar nuestro propdsito principal a través de los objetivos

propuestos para la investigacién. Las preguntas que se propusieron para tal fin fueron las

siguientes:

¢Como se construye las identidades de género en Educacion Primaria, qué factores
influyen dentro del contexto educativo?

éla construcciéon de las identidades de género estd condicionada por estructuras
sociales heredadas y por contextos de interaccién?

¢Qué factores estan directamente relacionados con la construccion de las feminidades
y las masculinidades entre los nifios y las nifias del dltimo curso de Educacién Primaria?
¢Qué influencia tienen los grupos de iguales en la construccion de las identidades de
género?

¢Qué influjo poseen los estereotipos de género en los procesos identitarios?

¢Qué acciones emprenden las nifas y los nifios para construir sus identidades de
género?

¢Hasta qué puntointervienen en la construccién de las feminidades y las masculinidades
los habitos culturales (juegos, cuentos, material escolar, etc.)?

¢El discurso de la institucién educativa favorece el predominio de la feminidad y la
masculinidad hegemoénica?

¢Como entienden y reconocen las nifias y los nifios la masculinidad y la feminidad?
éSon aceptados los chicos y las chicas que no se acomodan a los estereotipos de género?

¢Qué mecanismos de resistencia emplean?
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Una vez establecidas las preguntas de las que partimos se establecen, en el siguiente

apartado, los objetivos especificos que se fijaron para la investigacion.

1.2. Objetivos propuestos para la investigacion
Los objetivos, tanto generales como especificos, a los que se pretende llegar con el
desarrollo de la investigacidn se resumen en los siguientes:
1. Estudiar las caracteristicas que tienen los contextos de interaccién de género en la
escuela primaria:
1.1.  Analizar qué contextos impiden y qué contextos promueven la aparicién de
identidades de género hegemdnicas y no hegemonicas.
1.2.  Estudiar las interacciones que favorecen/dificultan la presencia de discursos
de resistencia/mantenimiento de las identidades de género estereotipadas.
1.3. Analizar si la asuncién de estereotipos de género entre el alumnado influye en
las relaciones interpersonales entre chicos y chicas.
2. Estudiar los medios que utilizan los nifios y las nifias para resistirse/acomodarse a las
personalidades de género hegemadnicas:
2.1.  Explicar y analizar cdmo definen los nifios y las nifias el género femenino y
masculino.
2.2. Explicar y analizar cdmo reaccionan los nifios y las nifias ante los discursos contra
hegemonicos.
3. Estudiar las caracteristicas que asumen los nifios y las nifias como propias de las distintas
feminidades y masculinidades:
3.1. Determinar los tipos de feminidades y masculinidades presentes entre las
alumnas y los alumnos participantes en la investigacion.
3.2 Establecer qué recursos sociales, culturales, fisicos e intelectuales usan las
chicas y los chicos para establecer sus identidades femeninas y masculinas.
3.3.  Estudiar la existencia de relacidén entre los diferentes modelos sociales y
culturales de género y la resistencia entre los chicos y las chicas a abandonar los

estereotipos de género.

Estos objetivos no tienen otra funcién que llegar a responder a la cuestién principal
de la investigacién. Teniendo siempre en cuenta el propdsito Ultimo de la investigacion,
pasaremos a explicar la idiosincrasia de la misma. En este caso, pretendemos completar el
conocimiento cientifico/tedrico que ya existe sobre los procesos de construccion de las

identidades de género dentro del contexto escolar. No obstante, aunque la finalidad de la
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investigacion es de cardcter basico y no aplicado, si puede utilizarse como base actualizada
y seria para elaborar programas educativos que ayuden a trabajar, de forma practica en las

escuelas, la construccion de los procesos identitarios de género.

2. Descripcion del método y metodologia de la investigacion

En epigrafes anteriores se han explicado y determinado tanto el problema como los
objetivos de investigacidn; por tanto, el paso siguiente es establecer la metodologia y el
método que se ha utilizado en el trabajo. El uso de una u otra metodologia es esencial
puesto que va a determinar cémo seran las técnicas de recogida de informacidn, la seleccién
de la muestra, los criterios de validez y fiabilidad, asi como el resto de las decisiones que se
tomaran en la investigacién. En este caso, teniendo en cuenta nuestro propdsito de estudio
y la forma en la que hemos decidido responder a nuestras preguntas, se ha optado por el
uso de una metodologia cualitativa de cardcter descriptivo y constructivista, siguiendo a
Villegas y Gonzalez (2011). Asi mismo, el método de investigacién seleccionado ha sido la
etnografia educativa.

En este apartado se explicardn aspectos fundamentales para entender la
metodologia cualitativa, asi como el método de investigacién. Por otra parte, se explicaran
brevemente las teorias en las que se apoya el trabajo y, por ultimo, los diferentes pasos que

se han seguido en todo el proceso de Tesis Doctoral.

2.1.-La metodologia cualitativa o constructivista

Para determinar el marco metodoldgico adoptado para el trabajo de Tesis Doctoral
debemos comenzar explicando el término “investigacion cualitativa”, dado que este es el
encuadre que hemos seleccionado. En un primer momento se conocia como “indagacion
naturalista”, de modo que el término cualitativa llega en un momento en que es adoptado
por su extendido uso entre la comunidad cientifica (Sandin, 2003). De este modo, la
investigacion cualitativa nos permite referirnos tanto a los métodos tradicionalmente
caracterizados como “naturalistas” o “interpretativos”, caso de la etnografia, como a otros
métodos como la investigacidn-accion en sus diversas modalidades.

La metodologia de investigacion cualitativa trabaja con muestras pequenfas,
prevaleciendo la comprension por encima de la generalizacién, es decir, se quiere conocer
la realidad, desde lo particular a lo general, adoptando un enfoque inductivo, holistico y
enfatizando en lo individual. Se puede decir que la finalidad ultima de la metodologia
cualitativa descansa en comprender e interpretar los significados de las acciones humanas

y los fendmenos sociales, trabajando con datos descriptivos y prestando especial atencién
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a lo singular y concreto (Dorio, Sabariego y Massot, 2004; Taylor y Bogdan, 1996). En suma,
con estas técnicas se pretende reconstruir la realidad a través de lo que la gente “dice y
hace” dandoles protagonismo en todo el proceso a las personas investigadas, captando, de
esta forma, su perspectiva de la situacion estudiada. Se prioriza el valor subjetivo y las
interpretaciones de los sujetos implicados en la realidad estudiada. De este modo que “la
investigacion sobre el alumnado responde a la necesidad de conocer quiénes son, como
aprenden, cudl es su entorno, qué expectativas tienen...y como esta realidad o realidades
afectan la ensefianza y el aprendizaje (...). La investigacion sobre el curriculum responde a
la necesidad de conocer la adecuacion y ordenacion de los contenidos curriculares, su
diddctica y su evaluacion (...). La investigacion sobre el profesorado no solo se ocupa de
saber y conocer como es el profesorado, o como y por qué piensa y actua de una forma
concreta, sino que también se ocupa por saber cdmo se transforma: como y qué le hace ser
como es y qué es capaz de hacerle cambiar” (Forner, 2000, p. 42).

Como podemos observar, la primera cualidad de la investigacidén cualitativa es de
valor subjetivo intentando explicar y entender el pensamiento, las ideas e interpretaciones
de las personas implicadas en la investigacion. Otra afirmaciéon es que “una de las
finalidades de la investigacion cualitativa es sumergirse en el mundo subjetivo de las
personas y hacerlo emerger” (Dorio, Sabariego y Massot, 2004, p.277- 278). En suma,
“desde una perspectiva cualitativa, la realidad solo puede ser estudiada, unica y
exclusivamente, recurriendo a los puntos de vista de los sujetos implicados en las situaciones
educativas” (Latorre, Del Rincon y Arnal, 1996, p.90).

En este sentido, para Sandin (2003) la investigacion cualitativa puede definirse como
una actividad sistemdtica encaminada a la comprension en profundidad de fenédmenos
educativos y sociales, a la transformacion de practicas y escenarios socioeducativos, a la
toma de decisiones y también hacia el descubrimiento y desarrollo de un cuerpo organizado
de conocimientos.

Por tanto, cuando hablamos de investigacidén cualitativa no hablamos Unicamente
de metodologia sino también de fundamentos tedrico-epistemoldgicos que los estan
respaldando y guiando. Por esta razén, para Guba y Lincoln (1994) la investigacién
cualitativa puede definirse como un grupo de practicas interpretativas de investigacidn pero
también como un espacio de discusidn o discurso metatedrico. Por todo ello es preferible
hablar de metodologia de la investigacidn cualitativa.

Para Sandin (2003), una de las caracteristicas fundamentales de los estudios

cualitativos es su “atencion por el contexto; la experiencia humana se perfila y tiene lugar
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en contextos particulares, de manera que los acontecimientos y fendmenos no pueden ser
comprendidos adecuadamente si son separados de esos contextos. Los contextos de
investigacion son naturales y no son construidos ni modificados El investigador cualitativo
focaliza su atencién en contextos naturales. Busca respuesta a sus cuestiones en el mundo
real” (p.125).

Por tanto, se puede afirmar que la idiosincrasia de la investigacidn cualitativa implica
que el diseno de la investigacion se caracterice por ser abierto, flexible, ciclico y emergente,
es decir, que sea capaz de adaptarse y evolucionar a medida que se va generando
conocimiento sobre la realidad estudiada. Esto no significa que exista desorganizacion, lo
gue se hace es adaptar el disefo elaborado previamente a la realidad del contexto, tanto a
sus limitaciones como a sus posibilidades. De forma que “en la investigacion cualitativa los
disefios suelen ser mds flexibles y abiertos, pero deben contener igualmente las directrices
del trabajo de campo” (Valles, 2009, p. 168).

Asimismo, diremos que estas investigaciones estan altamente contextualizadas,
respetando al maximo las caracteristicas del medio social y de los sujetos participantes,
pues solamente de esa forma se podra comprender el hecho estudiado en contexto natural.
Por tanto, se adoptard una perspectiva Emic, es decir, con prioridad descriptiva en el analisis
de los procesos de construccion de las identidades femeninas y masculinas, ddndoles voz a
los protagonistas del estudio: las nifias y los nifios. Del mismo modo, serd necesaria la
perspectiva Etic, ya que la opinién del profesional/investigadora es necesaria para
completar el trabajo. Asi la perspectiva Etic corresponderia a la investigadora que interpreta
y da significado al discurso y las conductas o comportamientos de los nifios y las nifias,
siempre partiendo de la literatura y las experiencias cientificas que ya existen, asi como las
teorias desarrolladas al respecto. De este modo, “la informacion producida es el resultado
de una interaccion (a veces subsuncion, otras mera yuxtaposicion) entre ambos tipos de
discurso” (Velasco y Diaz de Rada, 2009, p. 35).

Siguiendo a Sandin (2003, p.10) se puede afirmar que la metodologia cualitativa
realiza estudios con el objetivo de comprender los fendmenos socioeducativos y la
transformacion de la realidad, ademas de la valoracién de la prdactica educativa y la toma
de decisiones y emancipacion de los sujetos. Por tanto, la investigacidn cualitativa se refiere
a metodologias orientadas a la comprensién, metodologias orientadas a Ia
transformacion/optimizacién y metodologias orientadas a la valoracion y toma de

decisiones.
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Figura 2. Metodologias de investigacion cualitativa

Metodologias orientadas a la Metodologias orientadas al cambio
comprension y la toma de decisiones

Investigacion etnografica
Estudios de caso
Teorfa Fundamentada
Estudios fenomenoldgicos
Fenomenografia
Estudios biogréficos
Etnometodologia

Investigacidén-accion
(participativa, cooperativa)
Investigacion evaluativa
(Evaluativa participativa,
democratica)

Fuente: Sandin (2003)

Las peculiaridades de la investigacidon cualitativa también son analizadas por Tesch
(1990) quien realiza un interesante analisis de este tipo de investigacién en cuanto a sus
intereses u objetivos analiticos, relacionandolos con cuatro aspectos: las caracteristicas del
lenguaje, el descubrimiento de regularidades, la compresion del significado de un texto/una
acciéon y la reflexion. En este contexto, para Tesch (1990) el andlisis del discurso es
prioritario en la metodologia cualitativa y significa analizar lo naturalmente ocurrido,
conectado por discursos hablados o escritos y, por tanto, poniendo el foco de atencién en
las formas y mecanismos de la comunicacién humanay de la interaccidn verbal. Asi mismo,
Tesch indica que en la investigacién cualitativa se estudiaran los documentos, historias de
vida, usando los documentos personales a través de los cuales se examinan y analizan las
experiencias subjetivas de los individuos y de sus construcciones del mundo social. También
hace referencia a las etnografias donde se analiza toda o parte de una cultura o comunidad

a través de la descripcidn/interpretacion/reflexion.
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En este sentido, debemos mencionar los diferentes usos que puede tener este tipo
de metodologia cualitativa, lo que nos aclara para qué tipo de investigaciones es adecuado

utilizarla. Asi Rossman y Rallis (1998, p.12) indican los siguientes usos:

v Instrumental: El conocimiento es aplicado a problemas especificos con el objetivo
de proporcionar soluciones o recomendaciones.

v’ llustrativo: Contribuye al conocimiento general, promoviendo la comprension y
ofreciendo una visiéon heuristica.

v Simbdlico: Proporciona nuevas formas de expresar los fendmenos, cristalizando
creencias o valores.

v" Emancipatorio: Ofrece vias de accidon para transformar y mejorar estructuras
practicas.

Si partimos de estas explicaciones, se comprende por qué la metodologia cualitativa
es la indicada especialmente para nuestro trabajo de Tesis Doctoral, donde pretendemos
dar protagonismo a las voces de los nifios y las niflas protagonistas del estudio. Asi seran
ellos y ellas quienes explicardn cdmo construyen sus identidades de género. Igualmente
aportaran sus ideas y opiniones sobre la identidad y lo que significa ser femenino o
masculino dentro del contexto escolar y cémo lo demuestran o reconocen, asi como las
formas que utilizan para acomodarse o resistirse a los patrones de género establecidos en
la sociedad.

Como se exige en la investigacidn cualitativa, en nuestro estudio se respetara, de
forma rigurosa, la versién y la forma de expresién de los nifios y las nifias del centro escolar,
lo que nos obliga a utilizar un método igualmente cualitativo para comprender la realidad
en la que estamos inmersos. Para la metodologia de investigacidon cualitativa, los llamados
“informantes” desempeiian un papel protagonista y trascendental ya que seran sus
historias la base de la que obtendremos la informacidon que mas tarde sera analizada. Son,
por tanto, los nifios y las nifas quienes nos daran la informacion a través de sus narrativas
y quienes protagonizaran la investigacion.

Para Lison (2000) el discurso de los y las protagonistas de la investigacion representa
el canal mediante el cual comprenderemos la realidad. Asimismo, las palabras y el
significado que les demos seran el modo de interpretacién, de conocimiento del asunto que
se pretende estudiar en la investigacién. Estos pensamientos u opiniones, como
explicaremos posteriormente, reconstruyen el discurso postestructuralista y constructivista
de la realidad social. De este modo, podemos afirmar que “son sujetos con conciencia

personal y discursos significantes propios y si queremos captar ese mundo de sujetos
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particulares y discursos auténomos en su especificidad (...) tenemos que dejarles hablar, que
narren lo suyo, que se expresen en sus propios términos y vocabulario especifico porque las
palabras que caen de sus labios son minas de informacion si sabemos extraer los espacios
semdnticos respectivos” (Lisén, 2000, p. 22)

Como ya se ha mencionado, la investigacion cualitativa trabaja con muestras
reducidas, puesto que se pretende comprender antes que generalizar. Desde la perspectiva
constructivista se trabaja desde lo particular (inductivo) para comprender la situacién en su
totalidad (holistico) y pone su acento en lo individual (ideografico) (Latorre, Del Rincén y
Arnal, 1996). Intenta comprender qué significan los fendmenos sociales o/y acciones humas
utilizando para ello la descripcién (Dorio, Sabariego y Massot, 2004; Taylor y Bogdan, 2004,
p. 279).

Asimismo, y como ya se ha mencionado anteriormente, las investigaciones que se
plantean desde la metodologia cualitativa tienen que tener un disefio emergente, es decir,
que se tomen decisiones a lo largo del transcurso de la investigacion (Dorio, Sabariego y
Massot, 2004; Sandin, 2003; Taylor y Bogdan, 1996; Valles, 2009). Pero esta flexibilidad no
implica caos o desorganizacidn, tampoco pueden saltarse pasos en el disefio de la misma,
es decir, se intentara cumplir con el disefio previo adaptandose a la realidad en la que
estamos inmersos.

En el caso de esta investigacidn, el disefio se ha adaptado a las diferentes situaciones
con las que nos encontramos durante la estancia en el campo (centro educativo). Ahora
bien, siendo conscientes de que partiamos de una guia o pretextos iniciales que orientaban
la investigacién sin condicionarla y dejando que se realizasen las modificaciones que las
circunstancias particulares de la realidad escolar nos solicitaba. En este sentido “en la
investigacion cualitativa los disefios suelen ser mds flexibles y abiertos, pero deben contener
igualmente las directrices bdsicas del trabajo de campo” (Valles, 2009, p.168). En el mismo
sentido “los contextos de investigacion son naturales y son construidos, no modificados por
el investigador” (Sandin, 2003, p. 125).

Una vez explicitados los aspectos que tienen que ver con la metodologia de
investigacidon y su correspondencia con el plan que se ha planteado para el presente
estudio, en el siguiente epigrafe se explicard lo referente al método de investigacién

seleccionado para elaborar esta Tesis Doctoral.
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2.2. El método de investigacion: La etnografia educativa

Para comenzar explicando el método de investigacién que hemos decidido usar en
nuestra investigacion, destacaremos las palabras de Bisquerra (2004) quien afirma que “la
complejidad de la realidad educativa determina la existencia de multiples perspectivas para
conceptualizar y abordar cientificamente su estudio” (p.43). En este sentido, y en relacidon a
la relevancia en la eleccion de métodos, podemos afirmar que “la eleccion del método de
investigacion debe estar determinada por los intereses de la investigacion” (Taylor y
Bogdan, 1996, p. 104).

Aungque este planteamiento nos parezca muy obvio, la asuncién de esta proposicion
ha sido la razén principal de optar, en esta ocasidn, por la etnografia educativa como
método de investigacion y no por otras de las posibles opciones. En este caso, la
investigacion que se propone parte de una idea clara de cdmo queremos acercarnos al
contexto de estudio, insistiendo en comprender y analizar los aspectos culturales de la
realidad que se investiga, dando asi respuesta a las cuestiones y objetivos que dieron lugar
a la investigacion.

En este sentido, la etnografia se configuré como método ideal para el analisis de
nuestro objeto de estudio porque “la etnografia es el arte y la ciencia de describir a un grupo
humano: sus instituciones, comportamientos interpersonales, producciones materiales y
creencias. Los investigadores etnogrdficos se preocupan fundamentalmente por la vida
rutinaria, cotidiana de las personas que estudian” (Angrosino, 2012, p.35). Y es que “la
etnografia se caracteriza por su empefio por comprender y analizar los aspectos culturales
de la realidad que se investiga, adentrarse en la cultura que se investiga; hay que integrar
el estudio de los problemas en el contexto general en el que se producen, y hemos de hacerlo
guiados por los contextos tedricos que hemos seleccionado como adecuados” (Serra, 2004,
p.170).

Desde una perspectiva general, la etnografia es un proceso metodolégico global que
caracteriza a la antropologia social y cultural, y que se ha extendido a las ciencias sociales
(Velasco y Diaz de Rada, 2009). Segun estos autores, para la etnografia el trabajo de campo
es la fase primordial de la investigacion, es en ese periodo donde se han de recopilar y
registrar los datos. El trabajo de campo consiste en que un investigador o investigadora
formalice una estancia continuada y prolongada entre un grupo humano, en nuestro caso
en un centro escolar. En el trabajo de campo el investigador/a utilizard la observacion
participante que exige la presencia en escena del observador/a, pero de manera que éste

no altere su desarrollo. De modo que el investigador/a adoptara un rol de aprendiz de esa
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cultura en la que estd inmerso, intentando integrarse de forma plena en el grupo estudiado.
De alguna manera, el trabajo de campo, segun Velasco y Diaz de Rada (2009), es el Unico
medio para la observacién participante, pues es absurdo llevarla a cabo desde casa.

De una forma mas concreta, la etnografia educativa se vincula por una parte a la
Antropologia de la Educacién que concibe la educacién como un fendmeno antropoldgico,
estudiando lo educativo desde una disposiciéon cultural. Por otra parte, la etnografia
educativa es pareja a cualquier otro tipo de etnografia en sus fundamentos epistemoldgicos
y metodoldgicos, con la excepcion de que se lleva a cabo en contextos educativos, esto es,
en un tipo especial de campo de estudio (Velasco y Diaz de Rada, 2009, p. 89). De este
modo, “el objeto de la etnografia educativa es aportar valiosos datos descriptivos de los
contextos, actividades y creencias de los participantes en los escenarios educativos” (Goetz
y LeCompte, 1988, p.41).

En el contexto de nuestra Tesis Doctoral, y siguiendo el hilo de los argumentos
expuestos en el parrafo anterior, la etnografia que proponemos se denomina etnografia
educativa porque estd vinculada a la educacién escolar en tanto que el trabajo de campo se
desarrolla en un centro educativo. No obstante, es importante aclarar que no tomamos
como foco de atencidn el proceso educativo como tal, es decir, el proceso de ensefianza-
aprendizaje ni el curriculo oficial. Asimismo, y de forma mas especifica, es una etnografia
escolar porque se realiza en el campo especifico de una escuela determinada. De este
modo, “la etnografia escolar o de la educacion surge simplemente como consecuencia de
haber seleccionado un campo determinado para realizar la etnografia” (Serra, 2004, p. 166).

Es muy importante en este tipo de investigacién, tal y como hemos explicado
anteriormente, la parte relacionada con el trabajo de campo de, en este caso, la
investigadora, quien deberd ingresar imperativamente en la cultura que desea estudiar y
convivir con las personas propias del contexto escolar; es decir, el etnégrafo tendrd que
adoptar, la perspectiva de un nifio/nifia para llegar a comprender la cultura participante. En
este sentido, la investigadora convivid con los ninos y nifias del contexto escolar en el que
se desarrollé la investigacidn. En este contexto, convivié con ellos y ellas compartiendo sus
actividades, sus rutinas, asi como observando en los diferentes lugares de socializacion,
interaccionando con el alumnado y preguntdndoles sobre los aspectos relevantes para
nuestra investigacion.

Es en este punto, en el campo de trabajo, donde aparece otra cuestidon
controvertida, la llamada distancia cultural que para algunos expertos “debe ser suficiente

como para que el investigador aprecie un choque cultural y pueda existir objetividad” (Taylor
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y Bogdan, 1996, p.36). Esta posicidn es la que se caracteriza o se corresponde con la de las
etnografias cldsicas. Pero para autores como Guasch (2002), esta idea no es interesante
para la investigacion dado que los investigadores/as siempre estaran presionados con la
idea de mantener distancia y llegan a crear lo que él denomina distancia artificial. En
relacién a la Tesis Doctoral que aqui se presenta, los centros escolares no son ajenos a la
investigadora por tanto la distancia cultural no es posible. Por esta razén, la tesis defendida
por Guasch es mas interesante para el desarrollo de nuestra investigaciéon

Respecto a la cuestidon de la distancia Velasco Maillo y Diaz de Rada declaran que
debe existir, por minima que sea, una separacion al campo que facilite “e/ movimiento
intelectual que necesita el etndgrafo, es decir, la proximidad cultural es necesaria pero el
investigador debe ser prudente, no implicarse, y permanecer al margen del sistema cultural
de la realidad que es estudiada” (Velasco y Diaz de Rada, 2009, p. 100). Sobre el particular,
también se pronuncia Griaule (como se cita en Clifford, 1983) quien afirma que el trabajo
de campo es, de alguna manera, un juego de mascaras. Dicho de otro modo, volverse “un
amable compariero de la persona estudiada, un amigo remoto, un extranjero cauto, un
padre sensible, un jefe interesado, un vendedor que paga por testimonios, un alumno un
tanto distraido ante las puertas abiertas del mds peligroso de los misterios, un amigo
exigente que muestra un vivo interés por las mds insipidas historias familiares, asi el
etndgrafo hace pasar por su cara una preciosa coleccién de mdscaras como no tiene ningun
museo”(Griaule, como se cita en Clifford, 1983, p.139).

Del mismo modo, aparece el concepto del extrafiamiento que suele formularse para
las etnografias. El concepto de extrafiamiento como una condicién sine qua non en las
investigaciones etnograficas, ya que permitird al investigador/a percibir la diversidad
cultural en los contextos educativos dejando a un lado su particular etnocentrismo para
procurar no caer en suposiciones y poder actuar como inexpertos en un entorno que ya
conocemos. Es decir, el etnégrafo/a debe neutralizar el etnocentrismo y la superacion del
shock cultural. Se trata de prescindir de los prejuicios propios del etnocentrismo de cada
investigador/a, es decir, de las diferentes visiones, los valores, juicios, percepciones,
habitos, etc., que interfieren en el conocimiento y la comprension de la cultura objeto de
estudio (Velasco y Diaz de Rada, 2009, pp. 95- 96). En linea asimilar, se pronuncian
Hammersley y Atkinson (1994, 132), para quienes “los etndgrafos deben esforzarse por
evitar sentirse “como en casa”. Si se pierde totalmente la sensacion de ser un “extrafio” es

que se ha dejado escapar la perspectiva analitica y critica”.
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Respecto del posicionamiento que se ha adoptado en la presente Tesis Doctoral,
hemos optado por situarnos a mitad de camino entre la extrafieza y la familiaridad (Flick,
2007). En nuestro caso, la familiaridad con el objeto y contexto de estudio (el alumnado y
la escuela) era inevitable para la investigadora puesto que ha sido alumna y es maestra
pero, como afirma el autor, también se hace precisa cierta extrafieza que ha de conseguirse
reconociendo el contexto como extrafio y la aproximacién a una realidad siempre parcial
en funcién del lugar que nos habiliten (Rockwell, 1995). Otra posicion que se ha tomado en
esta investigacion es ser lo menos intrusivos posible dentro del contexto, aun sabiendo que
nuestra presencia implicaba una intromisién en la vida privada de la institucion (Stake,
1998).

Finalmente, queremos concluir este apartado dejando claro que, segln sefalan
Velasco y Diaz de Rada (2009), la etnografia no radica solo en hacer entrevistas,
observaciones o andlisis de contenidos, sino en realizar éstas y otras operaciones con la

intencién de ofrecer interpretaciones de la cultura.

3. Métodos y técnicas de recogida de informacion

Para comenzar es importante explicar que las técnicas de recogida de informacion
son la guia de accién priactica, su funcién es la reduccion de la realidad previamente
marcada por los objetivos y cuestiones de investigacion. Las técnicas tienen caracter
practico, son los modos e instrumentos utilizados para la recogida principal de datos,
pueden considerarse como los paquetes en los que se rednen los datos recogidos. En este
sentido Latorre, Del Rincdn y Arnal (1996) concluyen que las técnicas de recogida de datos
son “medios que el investigador utiliza para facilitar el tratamiento de los datos propio de
cada investigacion...elaborados para cubrir las necesidades de la investigacion” (p.54). Los
datos, que en este caso serdn de caracter cualitativo, son, en general, elaboraciones
detalladas de naturaleza descriptiva que recogen una amplia y diversa informacién con
relacion a un extendido periodo de tiempo. En el caso de la etnografia, los datos se recogen
mediante las descripciones de los fendmenos observados, posibilitando la explicacion de
los procesos e identificando principios generales a partir de la indagacion de situaciones y
conductas especificas.

Una vez aclarada la cuestién tedrica pasaremos a indicar los aspectos metodoldgicos
y las técnicas utilizadas en nuestra investigacidon etnografica dentro del campo de estudio.
En nuestro caso, se han utilizado las siguientes técnicas: la observacion participante, los

grupos de discusion y las entrevistas individuales. Estas técnicas nos permiten describir y
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entender los procesos de construccion de las identidades de género en la escuela e
interpretar el sentido de las experiencias de ser nifios o nifias en los centros escolares.

Hemos de sefialar que el orden de implementacidon de las técnicas obedece a
razones légicas; por ejemplo, la observacidn participante nos permite conocer a los actores
protagonistas del estudio, ademdas de conocer y conectar con el medio. Esta toma de
contacto permite que podamos plantear y desarrollar los grupos de discusion y obtener
informacién relevante para trazar las lineas discursivas a seguir y con la entrevista individual
profundizamos en esos puntos y cuestiones de interés.

Por estas razones, en el caso concreto de nuestra investigacion, la secuencia en la
aplicacion de las técnicas de recogida de datos puede resumirse del modo que sigue. En
primer lugar, y una vez negociado y decidido el centro donde se realizaria la investigacion,
se comenzd con la observacién participante en el mes de noviembre de 2014 y dicha
observacion se alargd hasta mayo de 2015, realizando una pausa entre el 15 de abril y el 11
de mayo por coincidir con diferentes actividades y salidas del centro por parte del
alumnado, entre los que figurd el viaje de fin de curso del alumnado de 62 de primaria.
Durante todos estos meses, la investigadora acudid, en la mayoria de las ocasiones, dos o
tres dias a la semana al centro escolar, tomando notas de campo que, posteriormente, en
el mismo dia se transcribian a un diario de campo que se hacia en la mesa de trabajo. En
conclusién, en el caso de esta investigacion se nos ha permitido estar en el centro durante
un periodo de unas 185 horas.

Asimismo, los grupos de discusién comenzaron a realizarse a mediados del mes de
febrero y se alargaron hasta mediados del mes de abril. Esta cronologia se debidé a que la
investigadora debia usar las sesiones de Lengua Castellana para realizarlos y no podia
utilizar varias sesiones seguidas puesto que podia perjudicar la evolucién normal de los
ninos y las nifias en esta materia curricular. Por ultimo, las entrevistas se realizaron durante
el mes de mayo para terminar antes del mes de junio, puesto que ese mes era de examenes
para los nifios y las nifias de sexto de primaria. Finalmente mencionar que la salida del
campo se produjo, de forma progresiva, a mediados-finales de mayo.

En los siguientes epigrafes expondremos los aspectos mas significativos respecto a
los métodos y técnicas utilizadas durante la estancia en el centro educativo. Comenzaremos
por la observacién participante y, por ende, el diario y las notas de campo que se utilizaron
para el registro de datos. Una vez explicadas estas cuestiones pasaremos a aclarar en qué

consisten los grupos de discusion y las entrevistas etnograficas individuales.
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3.1. La observacion participante

La observacion es el acto de percibir las actividades e interrelaciones de las personas
en el entorno de campo mediante los cinco sentidos del investigador (Angrosino, 2012). De
este modo, y como ya se ha mencionado anteriormente, en la etnografia se utiliza
principalmente la observacion participante que “no es en si misma una técnica de recogida
de datos, sino mds bien el rol que el etndgrafo adopta para facilitar la suya” (Angrosino,
2012, p. 58).

Lo primero que debemos mencionar es que la observacidén participante exige la
presencia prolongada del investigador/a en determinados espacios y momentos en el lugar
en el que se producen ciertos acontecimientos, procesos, conductas de forma constante.
En el caso de nuestra Tesis Doctoral, el periodo de observacidn participante se desarrollé
entre la primera quincena del mes de noviembre y mediados del mes de mayo del curso
académico 2014-2015.

Otro rasgo caracteristico de la observacion participante es que implica la interacciéon
social entre el investigador/a y los participantes en el contexto de éstos y también supone
recoger datos de un modo sistematico y no intrusivo. Es una estrategia no valorativa de
recogida de datos en su contexto natural. En este sentido, Velasco y Diaz de Rada (2009)
explican que la observacién participante implica estar presente en el campo y que la
incursién en el medio siempre generard, de un modo u otro, interaccion y didlogo con las
personas observadas. En esta linea, la interaccidn entre observador- observados serd
fundamental para lograr la “confianza reciproca” que describen Velasco y Diaz de Rada
(2009). Asimismo, ante una actividad de observacién y para evitar descontextualizar
Hammersley y Atkinson (1994) recomiendan tener presentes tres pilares: quién o quienes
estaban presentes y dénde, qué hacian y en qué momentos y bajo qué circunstancias tenia
lugar la accion.

Igualmente, de acuerdo a las diferentes modalidades de observacidn participante,

III

Junker (citado por Valles, 2009) establece que se conjuga el “grado de participacién” con el
“grado de ocultacién o revelacién de la actividad de observaciéon”. En nuestro caso, hemos
optado por una observacidn participante en la que la investigadora explicd explicitamente
a los miembros de la comunidad educativa su papel como observadora que, de vez en
cuando, participaria en ciertas actividades, aunque de forma moderada. Esta situacion

I “"

ayudd a la investigadora a mantenerse entre la “familiaridad” y el “extranamiento”

(Hammersley y Atkinson, 1994).
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Asimismo, en nuestro estudio, y durante el proceso de observacion participante, se
formularon preguntas de nuestro interés para que los nifios y las nifias hablasen de lo que
tenian en mente y de lo que les preocupaba, pero sin forzar las respuestas. Las preguntas
no fueron directivas e intentdbamos no emitir juicios de valor, permitiendo que los nifios y
las nifias respondiesen a su manera, sin condicionantes. Segun pasaban los dias, y se
adquirié mayor conocimiento del contexto, se empezaron a formular preguntas algo mas
directivas, centradas en el foco, en el campo de observacion. El etndgrafo puede
cuestionarse diferentes aspectos de la realidad que estd estudiando, y, en nuestro caso, nos
hemos preguntado por ejemplo: ¢ Qué ocurre aqui? ¢Cual es el comportamiento contenido
de sus actos, de sus pensamientos, creencias, emociones, palabras...? {Qué es lo que no
dicen o hacen? ¢Por qué? ¢Han aprendido las conductas, los discursos que consideran
socialmente correctos? ¢Como se relacionan los nifios y las nifias del aula? ¢Cémo utilizan
los espacios, su comunicacion no verbal...?

También se debe destacar que en un primer momento de estancia en el campo
prevalecié la observacién sobre la participacion, hasta que llegd el momento en que se
equilibraron ambas conductas, aunque como sostiene Valles (2009) “no hasta perder el
distanciamiento intelectual” (p.167). Dicho de otra forma, en el periodo inicial, la
recoleccidn de datos fue secundaria, siendo prioritario conocer el contexto y las personas.

También fuimos conscientes de que el investigador/a tiene que estar inmerso en un
contexto que debe respetar, la denominada por Guasch (2002) como “ley de hospitalidad”.
De modo que desempefiamos nuestro rol de observadora participante teniendo en
consideracién que la decisién de participar en un escenario o en otro tenia que ver con la
oportunidad y la conveniencia. Por ello, se respetaron ciertos espacios y momentos. Asi, en
concreto nos mantuvimos en un segundo plano en las clases de tutoria donde los alumnos
y las alumnas hablaban de sus problemas, dudas y necesidades con la tutora. También se
permanecié observando a distancia en el patio de recreo y ante las discusiones y
conversaciones privadas entre los alumnos y las alumnas. Creimos que estos eran los
momentos en los que los nifos y las nifas podrian sentirse molestos de tener a la
investigadora en ese lugar.

Asimismo, era necesario encajar lo mejor posible en el centro y con los
alumnos/alumnas para que no nos vieran como a otra de sus maestras. Para lograrlo, como
afirman Hammersley y Atkinson (1994), “hemos tenido que cuidar la forma de hablar, vestir
y comportarnos mostrando complicidad” (p.100). Siguiendo este ejemplo, en el caso de

nuestro estudio, cuando se presentaron escenarios de protesta o en situaciones
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complicadas como en las que la maestra les dejaba solos y pedia silencio, permitirles hablar
y avisarles de la llegada de la maestra nos permitié ganarnos su confianza. En definitiva,
como explican Hamersley y Atkinson (1994), el investigador tiene que “vivir en dos mundos
simultdneamente, el de la participacion y el de la investigacion” (p.130).

En conclusion, en el caso de esta Tesis Doctoral se adopté un rol de observadora
participante en todo el contexto escolar (aula, patio de recreo, gimnasio...), proporcionando
informacién relevante sobre la construccion de los procesos identitarios de género.
Pudimos estar en contacto directo con los nifios y las nifias hablando, escuchando
conversaciones y comentarios, observando y constatando sus comportamientos, la
interaccidn entre chicos/chicas, chicas/chicas y chicos/chicos, asi como su relacién con el
profesorado. Cuestiones todas ellas muy enriquecedoras para esclarecer nuestro tema de
estudio, lo que seria muy complicado si hubiésemos decidido abordar el estudio desde otro
enfoque metodoldgico. Por tanto, la etnografia en general, y la observacidn participante en
particular, han sido de gran relevancia en la investigacion.

Para finalizar comentar que la observacién participante es entendida como una
forma condensada que es capaz de lograr la objetividad con una observacién préxima vy
sensible capaz de captar los significados que dan los sujetos estudiados a su
comportamiento, en suma, proporciona descripciones densas. El investigador proporciona
informacién elaborada, no es un mero coleccionista de informacidn. Por tanto, los procesos
de elaboracién de informacién de datos que conducen a generar un discurso inteligible,
significativo, son fundamentalmente los siguientes: describir, traducir e interpretar (Velasco
y Diaz de Rada, 2009).

3.1.1. El acceso al campo: el centro escolar
Como ya se ha mencionado, la observacién participante exige que la investigadora

esté presente en el contexto que se desea observar, pero su presencia no debe perturbar
el desarrollo de la vida cotidiana que debe convertirse en el medio natural en el que realizar
la investigacién. La dificultad que se intuye es igual de complicada que la negociacién previa
con los centros que deben acceder a esta presencia.

En el caso de esta Tesis Doctoral, el acceso al campo estuvo precedido de reuniones
con directores y directoras de diferentes centros educativos que previamente habian sido
seleccionados de interés para ser “escenario de investigacion”, entendiendo por escenario
la creacién de un espacio social orientado a lograr la implicacién de los participantes en la
investigacion a partir del cual las personas deciden su participacion (Gonzalez Rey, 2007).

Algunos de esos directores/as, tras explicarles nuestras necesidades y los objetivos del
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estudio, no consideraron oportuna la presencia de la investigadora en el centro y/o no
tenian interés en la tematica de trabajo. Finalmente se selecciond el centro escolar que
seria el escenario de la investigacidn por sus caracteristicas socioeconémicas, nimero de
alumnos/as en los grupos de clase y la buena disposicidn del equipo directivo y el claustro.

Hemos de ser conscientes de que “las negociaciones para conseguir el acceso
pueden constituirse como una situacion en la que estdn involucrados puntos de vista
multiples sobre lo que es profano y estd abierto a la investigacion, y lo que es sagrado o tabu
y estd cerrado a la investigacion a menos que se asuma una posicion apropiada de respeto
o distancia prudente” (Barbera- Stein, citado por Hommersley y Atkinson, 1994, p. 71). Por
ende, el acceso al campo es mas que una cuestion de presencia o ausencia fisica, obtener
el permiso para estar dentro de la institucion supone que debemos estar dispuestos a
comprender la organizacién social de ese contexto y las caracteristicas de los actores que
estamos interesados en estudiar, teniendo en cuenta los obstaculos que dificultaran el
acceso y como vamos a solventarlos (Patton, 2001). En este sentido, podemos decir que el
acceso a campo €s un proceso casi permanente que se inicia en la negociacién y el primer
dia en que se entra en el contexto de investigacion (la escuela, el aula...) y que termina al
finalizar el estudio.

Es importante comentar que el momento mas dificil de toda la investigacién es
entrar en el campo (centro educativo) y saber qué hacer en ese momento. Siguiendo con
esta idea, es importante mencionar la figura de los llamados “porteros”, que son miembros
de la institucidon que autorizan o no el acceso pleno del etndgrafo a la institucidn, debido a
su posicién jerarquica. Por tanto, la negociacion se torna doble: por una parte, con los
mencionados porteros o padrinos y, por otra parte, con los informantes o actores
(Hammersley y Atkinson, 1994). Esta persona puede ser alguien que ya conocemos, un
amigo personal o alguien con quien se contacta de forma oficial. De cualquier forma, los
investigadores/as suelen explicarles la intencion, los objetivos y las aportaciones del estudio
gue pretender realizar como estrategia abierta. En nuestro caso, la persona (portero) que
nos dio acceso al campo era la directora del centro que, ademas, era conocida por la
etndégrafa lo que facilitd el permiso de acceso al centro educativo. Esta persona también
ayudd a que los docentes de aula y los nifios y nifias nos acogiesen con una actitud positiva
y colaboradora.

Asimismo, hemos de indicar que, en nuestra investigacidn, los primeros dias en el
campo de trabajo los datos se recogieron de forma confusa y las observaciones estaban

poco centradas. De este modo, fue necesario revisar los objetivos, aprender quién era
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quién, construir una imagen de los participantes en el centro, ademas de la distribucidn
fisica del escenario. Es decir, se trataba de responder a cuestiones tales como é¢dénde me
encuentro?, écon quién estoy? El investigador/a debe aprender las normas de
funcionamiento, tanto formales e informales, que rigen la institucidon educativa en la que
se adentra. En nuestro caso fue importante entender las costumbres, lenguajes vy
funcionamiento interno del centro para obtener la colaboraciéon y buena actitud del
profesorado con nuestra investigacion, haciéndose necesario participar en las actividades
de la escuela. Por esta razéon ayudamos en la implementacién de talleres educativos,
socializamos en la sala de profesores/profesoras, nos interesamos por las conversaciones y
problemas del equipo docente y evitamos dar opiniones o criticar las practicas educativas,
aunqgue no siempre nos pareciesen adecuadas.

Este aprendizaje se consigue “vagabundeando”, por usar una expresién del lenguaje
etnografico, para conocer el aspecto exterior del centro, las opiniones de sus integrantes,
los tipos de relaciones que se establecen, las caracteristicas de la zona donde se inserta el
centro escolar, las familias de los nifios y nifias que acuden al centro, etc. Asimismo, este
aprendizaje también se consigue mediante la construccion de mapas que permitan
visualizar las relaciones sociales, espaciales y temporales de las interacciones entre
individuos e instituciones que saltan a la vista los primeros dias del acceso al campo.

Una vez que el investigador/a pasa este primer periodo y aprende el tipo de
relaciones y papeles que juega cada uno de los integrantes del campo, el etnégrafo/a esta
en disposicién de poder identificar a los actores mas adecuados como muestra para el
estudio. Del mismo modo, la estrategia fue “abierta” (Guasch, 2002), pues en ningun
momento se ocultaron los motivos por los que estabamos en el centro ni a alumnado ni a
profesorado. Sin necesidad de entrar en detalles, lo consideramos la mejor estrategia para
establecer un buen ambiente de trabajo para comenzar con la observacidn participante.

Respecto a la retirada del campo, en nuestra investigacidon se produjo en el mes de
mayo tras finalizar con los grupos de discusion y cuando la investigadora comprendid que
la estancia en el centro ya no aportaba datos nuevos ni relevantes. En primer lugar, se
produjo una reunidn en la que se negocid con la directora la posibilidad de volver al centro
a recoger algun dato o informacién. La decision que se tomod fue la de ir reduciendo las
visitas, avisando a los nifios y nifias y al profesorado que la investigacion estaba tocando a
su fin. También se mostré agradecimiento a todas las personas que nos ayudaron en algun

momento de la investigacién.
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3.1.2. Notas de campo y diario de campo
Las notas de campo son el registro primario de informacion, es decir, apuntes

directos y rapidos que el investigador toma de todo aquello que escucha, observa y
considera interesante para la investigacion. Las notas de campo se toman en el campo y
luego “se pasan a limpio” en la mesa de trabajo dando lugar al diario de campo. Es
importante comentar que cuanto mas tiempo pase entre la observacidn y la anotacion de
lo que hemos observado, la calidad y los detalles de las notas de campo se reducird de forma
notable (Hammersley y Atkinson, 1994). Asimismo, las notas de campo deben ser
organizadas e incluir:

v’ Descripcion del entorno en el que se ubica la investigacion.

v' Descripciones de los participantes, comportamientos, interacciones y
conversaciones, ideas u opiniones de la forma mas objetiva posible (caracteristicas
personales, sexo, edad, cdmo van vestidos/as, relacién con los demas, etc.)

v Descripcion ordenada de los hechos.

Debemos sefialar que, en relacidon a las notas de campo, es muy importante
contextualizar las anotaciones con una descripcion fisica del escenario y de las actividades
observadas. Es importante porque las palabras y los actos solo se comprenden si se explica
dénde, cémo y por qué fueron pronunciadas o realizadas. Las notas deben ser lo mas
exactas posible, describiendo, sin atribuir significado, las actividades en el orden que
sucedieron, hora, lugar y fecha. Asimismo, y en un primer momento, dado que como ya
hemos explicado en parrafos anteriores, las anotaciones estan en un segundo plano, éstas
comienzan siendo descriptivas con tendencia a la globalidad para ir, poco a poco, siendo
mas especificas y selectivas a medida que avanza la investigacion (Taylor y Bogdan, 1996)

En el caso de nuestra investigacion, y segun avanzaba el tiempo de estancia en el
centro escolar, fuimos descubriendo en qué momentos de la jornada escolar y qué lugares
del centro eran los mads interesantes y enriquecedores para obtener informacién
interesante. De igual modo, debemos indicar que las notas de campo se tomaban de forma
discreta, en ocasiones una vez finalizada la jornada escolar pero antes de marcharnos del
escenario, puesto que tomar notas delante del alumnado en determinados espacios no era
conveniente, podia desnaturalizar la situacidon. Aunque los autores, por ejemplo,
Hammersley y Atkinson (1994) recomiendan “tomar las notas durante la observacién
participante”, en nuestro caso esto no siempre fue facil o posible. En ocasiones podiamos
limitarnos a tomar notas rapidas de lo que iba sucediendo en forma de notas de voz, con la

intencidn de reproducirlas o reestructurarlas posteriormente.
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Es muy importante que el etnégrafo tenga unas referencias, una guia o elemento de
observacion. En nuestro caso algunos de los puntos en los que enfocamos la atencién
fueron:

v Relacién entre chicos y chicas.
Relacidn entre las chicas.
Relacidn entre los chicos.

AR

Caracteristicas personales (comportamiento, vestimenta, lenguaje, etc.) de los
chicos y las chicas mas y menos “populares” del aula.

Caracteristicas del contexto (aula, patio, pasillos, etc.) metodologia, lenguaje del
profesorado, materiales...que favorecen o eliminan los estereotipos de género.

<\

Es importante aclarar que en esta investigacion nos hemos fijado en el
comportamiento, las respuestas y actitudes de nifos y nifias ante los diferentes estimulos
(negativos y positivos) que la escuela les proporciona. No obstante, también hemos
reflexionado sobre el papel del profesorado y su discurso en tanto que influian en la
construccion de las identidades féminas y masculinas.

Asimismo, el volcado de las notas se hace en el diario de campo, que es definido por
Velasco y Diaz de Rada (2009) como un instrumento fundamental en el que queda grabado
el discurso social. Permite tanto llevar un registro sistematico de acciones de investigacidon
sujetas a programa (contactos con informantes, entrevistas realizadas, etc.) como
vagabundear por lecturas diversas anotando los comentarios. Admite conclusiones
especulativas, revisar ideas previas, tomar conciencia de los propios prejuicios, descubrir
debilidades propias y ajenas, hallazgos o proyectos. Los autores le llaman “banco de
trabajo” y, en ocasiones, es la forma de desahogo para investigaciones muy absorbentes o
frustrantes. Los autores afirman que el diario de campo es el instrumento que “recoge” al
propio investigador y capta la investigacidon como situacion.

En suma, en una etnografia un elemento fundamental para el investigador/a en el
campo de estudio es el diario de campo porque es un instrumento de registro esencial del
procedimiento de investigacion en el que se anotan, paso a paso, las actividades del
etndgrafo/a. Es la expresidn cronoldgica del recorrido de la investigacién, de modo que “[el
diario] contendrd un registro de experiencias, ideas, miedos, errores, confusiones,
soluciones, que surjan durante el trabajo de campo. El diario constituye la cara personal de
ese trabajo; incluye las reacciones hacia los informantes, asi como los afectos que uno siente

que le profesan los otros” (Spradley, 1980, p.71, citado en Herrada, 2007, p.79).
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Las anotaciones que se realizan en el diario de campo se hacen de forma descriptiva
captando los acontecimientos como fueron percibidos por el investigador. Ahora bien,
hemos de ser conscientes que la objetividad de la descripcién no excluye las
interpretaciones, dudas, problemas y cuestiones de interés para el etnégrafo/a. El diario
de campo tiene un gran alcance y trascendencia en la investigacion que estamos
presentando, puesto que es la herramienta basica de reflexién para la consiguiente toma
de decisiones en torno al proceso de investigacion y como forma de registro, ayudando a
que la informacién de las notas de campo, una vez que ha tomado cuerpo, se mantenga a
lo largo de los afos.

En suma, el diario de campo, segin Hammersley y Atkinson (1994), es el soporte al
que se trasladan las notas de campo, es decir, el registro secundario en el que se reelaboran
las notas de campo de forma exacta, donde el etnégrafo da cuenta de los aspectos
relacionados con el proceso de investigacién, o con la condicién personal, presentando sus
sentimientos, emociones, sensaciones, dificultades, puntos de vista y reflexiones. Toda esta
informacidn es el producto de la observacion en el contexto escolar (aula, pasillos, patio de
recreo, etc.), es decir, en todos los lugares donde se ha realizado la observacioén.

Por ende, en el proceso de investigacion etnografica, la observacién y la
interpretacion de los datos son tareas simultaneas y eso ocurre mediante la redaccion del
diario de trabajo. Hammersley y Atkinson (1994) explican, en este sentido, la importancia
de ir tratando la informacion a medida que se va registrando. En este sentido, Hammersley
y Atkinson (1994) exponen dos conceptos, uno de ellos “teorizacion enraizada para afirmar
que el andlisis de la informacidn es paralelo y simultdneo a la recogida de la informacion”
(p.223). En linea similar a este ultimo concepto debemos indicar el término “descripcién
densa” que significa superar el nivel superficial y raso de la observacidén, intentando
ahondar en el significado de los hechos, es decir, que se debe buscar el significado de las
conductas observadas de acuerdo a lo que se sabe desde la teoria, lo que hemos estudiado
y lo que nos parece importante (Velasco y Diaz de Rada, 2009).

En el caso de la Tesis Doctoral que nos ocupa y como etndgrafa dentro del contexto
de la observacidn participante, podemos indicar, a modo de ejemplo, una de las primeras
premisas que se pretendian observar y era que las relaciones que se establecian entre
chicos y chicas estaban definidas por las caracteristicas de los diferentes patrones de género
establecidos para la masculinidad y feminidad por la sociedad. Del tal modo que en las notas

de campo y en el diario de campo se fue recogiendo todo lo observado en referencia a esta
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premisa, asi como las impresiones de la investigadora. Durante el transcurso del tiempo en
el campo y las anotaciones en el diario de trabajo se apreciara la evolucidn de esta idea.

Otra de las observaciones realizada en los primeros momentos de la entrada en el
campo tuvo que ver con las relaciones entre los nifios y las nifas de 62 curso de primaria.
Dichas relaciones, aun siendo compafieros de aula, eran inexistentes (los nifios y las nifas
estaban claramente separados en las zonas de recreo, educacion fisica o cuando se les
dejaba elegir el agrupamiento) o negativas (insultos, gritos, desprecio...). Estas cuestiones
originaron que la investigadora intentara discernir las razones que provocaban esta
situacidon y qué conductas, espacios, materiales, metodologia, etc., las hacian resistir y
agudizarse con el tiempo.

En algunos fragmentos del diario de campo que se adjunta a nuestro trabajo (ver
anexo en CDROM) se pueden apreciar tanto las primeras observaciones, como las
preguntas, impresiones de la etnégrafa, asi como los pasos que se fueron dando para llegar
al objetivo de investigacidon. En el diario también se aprecia la evolucién conceptual,
mostrando el paso de las primeras ideas formuladas, de una forma muy genérica, hasta las
mas concretas y precisas.

Asimismo, la ayuda que el diario de campo nos ha brindado en la deteccidn de temas
analiticos, esto es, de categorias con las que organizar la informacién recabada ha sido
fundamental (Hammersley y Atkinson, 1994). También, evidencia como el andlisis de los
datos “es recurrente” (Hammersley y Atkinson, 1994, p. 231). Por tanto, “la relectura de
nuestras notas de campo, ya sea en forma de diario, de un recuento escrito al final del dia,
0 en cuadernos de anotaciones garabateadas a toda prisa al hilo de una conversacion o de
una observacion, es nuestra fuente primordial desde la cual emanan los razonamientos que

construimos, y donde basamos nuestros discursos tedricos” (Gémez- Ullate, 2000, p. 201).

3.2.-El grupo de discusion

Siguiendo con las técnicas de recogida de informacién que se utilizaron para esta
Tesis Doctoral pasamos a explicar como se desarrollaron los grupos de discusién.
Empezaremos describiendo qué son los grupos de discusién en tanto que son una técnica
de recogida de datos de cardcter cualitativo, utilizada en diferentes campos de la
investigacion socioldgica y educativa. Para Valles (2009) el grupo de discusion es una técnica
de conversacién y narracidn, lo que resulta muy interesante para una investigacién en el
contexto escolar cuyos actores principales son los nifios y las nifias.

La definicion de Krueger (1991) nos parece perfecta para explicar por qué esta

técnica encaja a la perfeccidn con los objetivos del estudio. Este autor, afirma que los grupos
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de discusidn constituyen una técnica de recogida de datos que relne a un nimero limitado
de personas (entre seis y diez habitualmente) con caracteristicas homogéneas, en relacién
al tema de investigacidn, para mantener una discusion guiada en un clima permisivo, no
directivo.

De este modo, la técnica de grupos de discusidn, o segun la literatura anglosajona
“focus group” o “group interview”, no es nueva, es muy conocida y estd probada su utilidad.
De forma que nos encontramos ante una discusidon que intenta provocarse y donde el
moderador (investigadora) se limita a escuchar la “autoconfesion” (Ibafiez, 1979) del grupo,
planteando un solo tema de discusién. Esta discusidn entre actores, en este caso alumnado,
hace que se aporte informacidén sobre preocupaciones, sentimientos y actitudes de los
actores no limitados por concepciones previas del etndgrafo/a, como suele ocurrir en los
cuestionarios y en las entrevistas estructuradas. Para nuestra Tesis Doctoral este tipo de
informacién fue muy valiosa para conseguir comprender el proceso de construccién de las
identidades de género en el contexto escolar.

La situacién grupal es un requisito ya que tiene como propiedad constituir un
espacio clave en la produccién discursiva de los integrantes del grupo, ya que los miembros
del grupo se influyen unos a otros con sus contestaciones, correcciones y aclaraciones en
torno al tema planteado. De este modo, “estas respuestas sirven como sefiales que
despiertan nuevas ideas en los demds participantes; estas nuevas ideas son necesarias para
explotar toda la gama de opiniones” (Krueger, 1991, p.65).

También debemos resaltar que en un grupo de discusién entra en juego el
importante papel del moderador/a (en nuestro caso la propia etnégrafa), de forma que es
el que “debe controlar el desarrollo del discurso, proponiendo, ademds, preguntas
oportunas para encauzar la discusion hacia temas relevantes para el estudio. Al mismo
tiempo deberd escuchar, observar y sortear las posibles derivas hacia temas irrelevantes”
(Krueger, 1991, p.51).

A continuacién, pasaremos a explicar cdmo se estructuraron y desarrollaron los

grupos de discusidn en nuestra investigacién.
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3.2.1. Guion de preguntas.
En nuestro estudio hemos utilizado un listado de preguntas, tal y como plantea

Krueger (1991). Como investigadora he tomado un papel activo al formular varias
cuestiones abiertas, cuidadosamente pensadas, que guiaron la discusién en los grupos. Este
guion de preguntas resultd util para ir resituando la discusion en nuestro objeto de estudio
cuando parecia agotarse o bien cuando se iba alejando del tema propuesto. En nuestro caso
no queriamos presentar una discusién demasiado formal, para evitar tension en los nifios y
las nifias, y queriamos provocar la espontaneidad, de modo que memorizamos las
preguntas y las ibanos “lanzando” de un modo natural, como parte de la discusion.

Dada la naturaleza de una discusion, fue necesario el uso de una grabadora para
poder registrar los datos y transcribirlos llegado el momento del analisis. Para evitar que los
nifos y las nifias preparasen sus respuestas, no se les mostraron las preguntas, ni el tema
de discusién simplemente se les explicd qué era una discusion, las normas, el respeto por
las opiniones ajenas y la solicitud del turno de palabra. La transcripcion de los grupos de
discusién puede verse en el anexo en CDROM que acompafia a esta Tesis Doctoral.

Algo que comprobamos, y que favorecié la buena disposicién del alumnado para
reunirse y discutir sobre temas complejos y poco frecuentes en esas edades, fue la confianza
por pertenecer al mismo grupo clase. Tal y como afirma Lederman (1990) sentirse entre
personas de la misma "clase" hace que los participantes se sientan cémodos en el grupo y
crea el contexto en que se da la libertad para discutir abiertamente pensamientos,
sentimientos, conductas, y para expresar ideas socialmente impopulares o provocadoras.

Asimismo, las cuestiones planteadas se formularon de forma clara y concisa, directa
y breve, ademas de tener un caracter abierto, es decir, cuestiones que favorecieron que las
respuestas de los participantes no fueran sesgadas o dirigidas. Con estas cuestiones
evitamos que los nifios y las nifias contestasen lo que creian que era “politicamente”
correcto. Acudimos de nuevo a Krueger (1991) quien afirma que “se ofrece un entorno en
el cual se induce y alimenta la discusidon, pero corresponde al entrevistador sacar a la luz
dichas revelaciones a través de preguntas abiertas en el seno de un ambiente permisivo”
(p.31).

La naturalidad de la conversacidon, aunque siempre intentando evitar las
desviaciones, provoco que, en algunos momentos, el orden programado para las preguntas
se alterase, e incluso ciertas cuestiones se modificaron a medida que la conversacién se

hacia mas intensa y fluida.
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Debemos indicar que, de forma previa a la realizacién de los grupos de discusion, se
organizaron unas actividades “simulacro” para ayudar al alumnado a entender cémo
funcionaban los grupos de discusion. Estas actividades “simulacro” consistieron en tres
actividades de 30 minutos de duracion en las horas correspondientes a las clases de Lengua
Castellana, aprovechando que en esos dias la tutora estaba iniciando la explicacién de los
debates. Antes de comenzar se le explicé al alumnado la tarea, a continuacién se elaboraron
las reglas del debate. Después la clase fue dividida en cuatro grupos cada uno con una hoja
en la que estaban redactadas las normas del debate. Finalmente cada grupo nombré a un
moderador. Los temas de debate fueron “Beneficios e inconvenientes de las redes sociales”,
“iQué es bullying?”. Al ser temas complejos y tener poco tiempo el dltimo tema se traté en
dos sesiones. Cada grupo debia dar argumentos a favor y en contra (se le dieron 5 minutos),
puesta en comun (10 minutos) y debate con argumentos y siguiendo las normas (pedir la

palabray no interrumpir, etc.).

3.2.2. Desarrollo de los grupos de discusion en la escuela.

En un colegio los debates y las discusiones sobre temas cotidianos, controvertidos o
de actualidad no son algo a lo que los nifios y las nifias estén acostumbrados, al menos en
este centro. Por tanto, para empezar, explicamos una serie actividades de debate con temas
de clase para ensayar la férmula y explicar las normas. Estas reglas son imprescindibles pues
los sujetos no tienen por qué conocerlas. Como ya se comentd anteriormente, las normas
en las sesiones de los grupos fueron las siguientes: respetar la opinion del resto de
participantes; pedir el turno de palabra, evitando los solapamientos en las conversaciones
y hablar en voz alta y clara.

En cada uno de los grupos realizados se les explicd que todos y todas tenian la
libertad de expresion, nadie censuraria sus ideas ni creencias y eran anénimos, es decir, los
maestros y maestras no participarian en los grupos de debate. De esta forma fomentamos
la participacion activa del grupo. Segun Krueger (1991) “las personas tienen una mayor
tendencia a revelar cuestiones personales cuando el entorno es permisivo y no enjuiciador”
(p.29).

El papel de la investigadora fue la de moderadora de las sesiones procurando
generar un ambiente de cordialidad y participacion; llevar el control del tiempo; intervenir
en la resolucion de los nudos del discurso; aclarar puntos confusos, incompletos o
contradictorios; asi como elegir, reflexionar e informar sobre el tema a tratar. En suma, se
trata de permitir una discusién libre y, al mismo tiempo, moderar hacia una direccién

particular, de acuerdo con los temas que conviene tocar. A veces, como explica Grunig
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(1990), el moderador/a cuenta con una lista de tépicos que interesa abordar, mas que con
un guion rigidamente estructurado. Un pequefio guion de temas resulta util para evitar que
la conversacion se agote o aleje de los temas no relacionados con los que nos interesan.
Con los grupos de discusién conseguimos que los sujetos nos ofrecieran la informacién y los
sentimientos que poseian y que se traducian en palabras. Segun afirma Lederman (1990)
esa es la informacién que el investigador/a necesita y el contexto del grupo provoca que
aflore.

Como ya hemos mencionado, las sesiones se grabaron con la grabadora del teléfono,
siendo éste un elemento habitual para todo el grupo, evitando distracciones, extrafieza o
incomodidad. Cada sesion del grupo fue parte, también, de la observacion participante,
fijdndonos en comportamientos, gestos, tono de voz, etc. Segun Morgan (1988) la grabacion
en audio resulta ser una forma menos intrusiva que el video, los participantes comprenden
sin dificultad la necesidad que tiene el investigador de un registro del discurso v,
rapidamente, se sumergen en la discusion.

Respecto a la configuracion de los grupos, estos se formaron lo mas equilibrados
posible respecto al nimero de nifios y nifias. Esta decision tomada en un primer momento,
la explica Morgan (1988) quién argumenta que un primer factor a tener en cuenta es la
homogeneidad de la poblacién en relacién al tema estudiado. De acuerdo a este criterio,
los grupos de discusion deben formarse evitando al maximo las diferencias entre los
miembros del grupo, para que la discusion surja de la forma mdas comoda posible, ya que
cuanto mas parecidos sean los ninos vy las nifias entre si, el discurso surgirad de forma mas
sencilla, aunque los discursos no tienen por qué ser similares.

De igual forma se afirma que dentro del grupo los chicos y las chicas deben tener
algo en comun para que el grupo se sienta codmodo hablando de ciertos temas
controvertidos (Dorio, Sabariego y Massot, 2004). Intentamos respetar al maximo las
indicaciones de los autores, aunque en algunos casos nuestros grupos estaban formados
por personas afines, no siempre era posible porque podrian quedarse excluidos algunos
alumnos/as, normalmente quienes ya lo estaban en el dia a dia dentro del aula. Sujetos
estos Ultimos que incorporamos, de todos modos, a los grupos de discusion.

En cuanto al nimero de grupos y de sujetos por grupo, hemos de mencionar que en
nuestra investigacidn se organizaron 4 grupos de discusién de 6 sujetos cada uno. Asimismo,
opindbamos que menos de 6 personas no favoreceria la discusidén grupal y seria facil que se
generaran monadlogos o que alguin miembro del grupo acaparase la conversacion. De igual

forma, con mas de 10 personas es dificil moderar efectivamente la conversacién, ademas,
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es facil que se pierda la atencién y es probable que no todos/as sigan el discurso del resto.
Algunos nifios y nifias participaron en dos grupos de discusidon puesto que generaban
debate y tenian un especial interés en participar.

Otra idea importante es que los grupos de discusidon se lleven a cabo en contextos
cercanos o propios de los grupos de estudio. Esto se ha respetado porque las sesiones de
los grupos de discusion se realizaron en un aula dentro del centro educativo de los nifios y
las nifias. Que los nifnos y las nifias se conozcan, estén en un contexto que conocen y tengan
las normas de discusidon claras, provocd que el alumnado se sintiese implicado con la
actividad e intrinsecamente motivado para conversar sobre el tema que se les planted.

Respecto a la duracion de los grupos de discusién, se plantearon para una hora de
duracién y los participantes fueron informados antes de cada sesién. Comenzamos
planteando un estimulo inicial siguiendo las recomendaciones de autores como Gaskell
(2000), quien aconseja el uso de frases, imagenes, videos, el juego de roles, etcétera. En el
caso de nuestro estudio, las preguntas se acompanaron, en ocasiones, con ejemplos para
hacer mas comprensible el contenido de las preguntas. Asi mismo, la moderadora se
encargd de que las personas mas timidas participasen y controld a los llamados “lideres” o
“charlatanes” de la clase quienes, con facilidad, intentaban acaparar las conversaciones.
Otra de las funciones que, segun Valles (1999), resulta importante para conseguir
resultados es pedir matizaciones de los comentarios, realizar cambios de tema, asi como
resimenes de algunas ideas para propiciar la discusidn, funciones todas ellas que la

investigadora tratdé de desempefiar adecuadamente.

3.3. La entrevista etnogrdfica
Algunos autores como Kvale (2011) describen la entrevista como “un intercambio de

visiones entre dos personas que conversan sobre un tema de interés comun” (p.27). De este
modo, la entrevista puede ser definida como “un proceso por el que se dirige una
conversacion para recoger informacion... es una consecuencia Iégica de la observacion,
aunque aparente mente parece que es algo que todos podemos hacer, es la forma
técnicamente mds compleja y al mismo tiempo la mds innovadora y excitante de recogida
de datos” (Angrosino, 2012, p. 66).

En suma, la entrevista etnografica es algo mas que una simple conversacion pues
tiene lugar ente dos personas con lazos de confianza. Ademas, la entrevista es de naturaleza
abierta, se persigue dar respuesta a unas cuestiones de interés para la investigaciéon. Dado
el caracter abierto de este tipo de entrevista, el investigador/a debe permanecer atento

para no desviarse del objeto de la investigacién, tampoco puede preocuparse ante las
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respuestas poco concretas o sin validez para la investigacion, lo que se debe hacer es
reformular las preguntas para volver a orientar la entrevista hacia el tema que nos interesa.
Asi, por ejemplo, en nuestro estudio algunos nifios y niflas parecian no comprender muy
bien qué se les preguntaba, asi que se les volvia a hacer la pregunta de un modo mas
sencillo, cambiando palabras o con ejemplos, siempre tratando de no dirigir la respuesta
con demasiadas explicaciones.

Taylor y Bogdan (1996) definen las entrevistas etnograficas como 'reiterados
encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes, encuentros dirigidos a la
comprension de las perspectivas que tienen los informantes de sus experiencias o
situaciones, tal como las expresan con sus propias palabras” (p.101). De estas palabras se
puede deducir que esta técnica de recogida de informacidn pretende investigar hechos
subjetivos, sondear, buscar significados, explorar matices, detectar puntos interesantes,
confusos o curiosos en algunas de las respuestas para profundizar mas en ellas, lo que
completay enriquece el resto de técnicas utilizadas en la investigacion. Para lograrlo deberd
incluir “preguntas abiertas y de sondeo para hacer que la investigacion se mueva en una
direccion productiva” (Angrosino, 2012, p. 67).

En consecuencia, este tipo de entrevista es de gran utilidad para los objetivos del
estudio ya que determinard la medida en que los participantes sostienen ideas similares,
comparten ciertos constructos o llevan a cabo comportamientos similares respecto al tema
investigado. Como podemos observar, la importancia de la entrevista, y el resto de técnicas
cualitativas que utilizamos para este estudio, reside en la importancia del discurso de los
participantes, puesto que la conducta social se expresa especialmente a través de las
palabras y argumentaciones que se van produciendo en la vida diaria, es decir, en las
anécdotas, comentarios, discusiones, conversaciones, etc. Con la entrevista etnografica se
consigue que una persona, en este caso los nifios y las nifias, hablen sobre lo que piensan
sobre un tema complicado o controvertido de una forma natural y auténtica.

Gracias a la observacion participante tenemos algunas de las claves para interpretar
situaciones de comunicacién que solo con una entrevista no tendriamos o las hubiésemos
ignorado. Pero también utilizaremos el diario de campo para contrastar las narraciones que
el alumnado nos aporta en las entrevistas y grupos de discusién. Es decir, el discurso que se
obtiene en las entrevistas etnograficas y grupos de discusidn se cotejara con las diferentes
observaciones y notas que nos aporta la estancia en el campo de estudio. De forma que “la
previa convivencia con los actores, el conocimiento del lugar y de los problemas que se han

ido suscitando a lo largo de un trabajo de campo (...) todo ello no sélo nos proporciona un
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conocimiento muy denso y fiable como para plantear con naturalidad los encuentros con los
informantes, sino que también ellos nos conocen a nosotros mejor que en medio del
anonimato de la gran ciudad” (Sanmartin, 2003, p.112).

En este sentido, la estancia en el centro educativo consiguidé que la investigadora
obtuviese un importante conocimiento del contexto, los participantes y el tema de estudio,
lo que permitié que la entrevista estuviese orientada de una forma mas especifica a alguno
de los objetivos concretos, pudiendo dirigir esa conversacién con pocas preguntas y de un
modo casi natural. No debemos olvidar que los pequefios detalles aportan contribuciones
muy significativas a las etnografias, permitiendo alcanzar una perspectiva mds adecuada
para comprender el contexto estudiado. Por tanto, la investigadora ha tenido que prestar
atencion a todas las normas, categorias y valores sociales que forman parte del contexto de
la investigacion antes de estructurar o planificar las entrevistas.

Por todas estas razones, en nuestro caso intentamos aprovechar al maximo cada
momento de la entrevista con los chicos y las chicas del grupo, puesto que no seria sencillo
volver a repetirlas. Ademas, las entrevistas se realizaron en el ultimo tramo de nuestro
tiempo de inmersién en el centro y una vez efectuadas las sesiones con los grupos de
discusién; de modo que las entrevistas fueron mas enfocadas a cuestiones concretas.

Estas entrevistas etnograficas, como se puede intuir, aportaron al estudio elementos
relevantes, informacion especifica y puntual necesaria para la comprensién de los procesos
implicados en la construccién de las identidades de género dentro de la escuela. Asi pues,
Hammersley y Atkinson (1994) afirman que las entrevistas son importantes porque nos
permiten la obtencion de informacidn relativa a acontecimientos, perspectivas, estrategias,
etc., que resultaria muy complicado obtener de otra forma.

Utilizando la metafora para explicar la razdon de ser de la entrevista en la etnografia
Kvale (2011) habla de la figura del entrevistador/a como “minero/a” que extrae el valioso
metal enterrado en una mina, perspectiva de tradicién mas positivista, o del entrevistador/a
como “viajero/a” donde se percibe al investigador/a como un viajero/a que tras hacer un
viaje lejano, va a contar lo que ha visto a su regreso. En nuestro caso, la segunda metafora
hace que podamos comprender la importancia de la buena descripcidn e interpretacion de
los materiales obtenidos durante nuestra estancia en el centro, utilizando para ello la
entrevista etnografica, los grupos de discusidn y la propia observacidon como recurso para

lograrlo.
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3.3.1. Guion de preguntas
Respecto al guion de preguntas que se elabord para las entrevistas etnograficas,

hemos de sefialar que nos permitié organizar las entrevistas por temas, simplemente para
asegurar que las preguntas que nos interesaban se planteaban. Es decir, el guion era un
esquema con los puntos a tratar, pero que no se consideraba cerrado y cuyo orden no tenia
que seguirse obligatoriamente (Valles, 2009). En suma, el guion no se siguié de forma
rigurosa y se incorporaron elementos que nos parecieron interesantes y surgieron durante
la conversacidn y que cuando se elaboraron las preguntas quiza no se contemplaron.

El lenguaje que se empled fue, al igual que en los grupos de discusion, coloquial y
claro, natural (utilizando un lenguaje un tanto infantil) e intentando generar confianza y
pretendiendo que el alumnado no percibiese a la investigadora como una de sus profesoras.
Las cuestiones estaban relacionadas con aspectos relacionados con la vida diaria en la
escuela. Al realizarse tras los grupos de discusion, y después de meses conviviendo con la

investigadora, los nifios y las nifias ya sabian, mds o menos, la tematica de la entrevista.

3.3.2. Desarrollo de las entrevistas etnograficas en la escuela
Con los grupos de discusion pudimos descubrir qué temas eran mas interesantes o

merecian la pena para profundizar, asi como decidir qué niflos y nifias serian entrevistados
de forma individual. El rapport se consiguid previamente gracias a la convivencia previa con
el grupo vy a las sesiones de los grupos de discusion. Asimismo, y como ya se ha sefialado,
las preguntas de las entrevistas no estaban redactadas previamente, surgieron a partir de
la observacion participante y las conversaciones con los nifios y las nifias. En este sentido,
Taylory Bogdan (1996) explican que “hasta que no entramos en el campo, no sabemos qué
preguntas hacer ni como hacerlas. En otras palabras, la imagen preconcebida que tenemos
de la gente que intentamos estudiar puede ser ingenua, engafiosa o completamente falsa”
(p.32).

En nuestro caso se realizaron entrevistas que se podrian denominar de seguimiento
y semiestructuradas, es decir, eran flexibles y dinamicas. Se realizaron, como ya se ha
comentado, con el objetivo de ahondar en las subjetividades del alumnado participante.
Los nifios y las nifias entrevistadas han oido, sentido y vivido situaciones que nos interesa
conocer y de las que, como investigadora, no hemos podido participar. En este caso los y
las estudiantes nos comunicaron, con su propia experiencia, aquellos hechos sociales en los
gue participaban y que eran de nuestro interés para la temdatica objeto de estudio.

En este estudio la investigadora ha intentado estimular, como hiciera en los grupos

de discusién, a los interlocutores a hablar de cdmo ven la realidad estudiada. Taylor y
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Bogdan (1996) afirman que “para conseguirlo el investigador no solo debe obtener
respuestas, sino también aprender qué preguntas hacer y como hacerlas” (p.101). Para
lograr nuestros objetivos, antes de comenzar con las entrevistas se les explicé de nuevo a
los y las participantes que las entrevistas eran andnimas y se subrayd que sus comentarios
e informacion tenian un objetivo académico. De igual forma, se les explicd la finalidad de la
entrevista y se les explicd que se realizarian las mismas preguntas a todas y todos los
sujetos. Hemos de mencionar que, durante las entrevistas, las preguntas se plantearon en
distinto orden y se modificaron o afiadieron segun el desarrollo de cada una de ellas,
siempre teniendo presente nuestra guia y finalidad.

En las entrevistas se han tenido en cuenta las diferentes posiciones sociales que cada
nifio y nifa tenia dentro del aula, desde un punto de vista masculino o femenino. En este
sentido, se pudo comprobar cémo algunos nifios y algunas nifias eran populares
Unicamente entre algunos de los miembros de la clase, pasando desapercibidos para otros
y otras. Por ende, la sensibilidad y empatia con la que la investigadora ha tenido que
afrontar estos encuentros es muy relevante ya que, segin Garcia-Huidobro (2013), estos
rasgos permiten que quienes colaboran se puedan abrir y compartir sus experiencias.

Los criterios que hemos tenido en cuenta para seleccionar al alumnado que
participaria en las entrevistas dan respuesta a las siguientes preguntas ¢ Quiénes son los
individuos idéneos para proporcionar informaciéon? ¢Quiénes estdn mas dispuestos a
informar? ¢Quiénes son mas capaces de comunicar la informacién con precision? En

nuestro caso fueron:

v’ En primer lugar, nifios y nifias que pudieran aportarnos informacion enriquecedora. No
todos los nifos y todas las nifias del grupo podian aportar este tipo de informacién,
guiza por su escaso vocabulario, timidez o simplemente falta de interés. En los grupos
de discusién estos estudiantes fueron detectados porque no aportaron practicamente
ninguna informacién de tipo discursivo (las respuestas siempre eran del tipo “no sé”,
“yo no tengo ni idea” o el silencio).

v En segundo lugar, se usé como criterio de seleccion a aquellos nifios y nifias motivados
o predispuestos a hablar del tema con nosotros. Algunos nifos y nifias siempre querian
opinar o, al menos, tenian algo que decir ante las cuestiones planteadas.

v En tercer lugar, se valoré que la expresidon oral fuese correcta y significativa. Nos
referimos a seleccionar ninos y nifias que sabian expresar sus ideas y que esas ideas o

pensamientos tenian significado o algiin argumento que lo respaldase. Asi no escogimos
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a aquellos y aquellas que simplemente hablaban pero denotaban en sus palabras que
las ideas eran las de sus iguales o palabreria, en otros casos repetian las mismas
expresiones para todas las respuestas, lo que carecia de informacion relevante para
nosotros.

v En cuarto lugar, es necesario asegurar lo que Valles (2009) califica de “representacién
tipoldgica”. Para tal efecto hemos garantizado que dentro del grupo de alumnos y
alumnas entrevistadas estuviesen representadas masculinidades y feminidades
diferentes o atipicas, para asegurar la diversidad de la realidad contextual estudiada, lo
gue permitia obtener informacidn sobre ciertos casos inhabituales. De igual manera,
tiene que haber una representacion de casos tipicos que proporciona informacién que
podriamos definir como de conjunto y que se corresponderian con la
masculinidad/feminidad hegemonica.

Resaltar que, durante las entrevistas, por la edad y caracteristicas del alumnado, fue
necesario clarificar algunas de las cuestiones, también necesitamos utilizar la sintesis o
resumen de lo que se habia expresado verbalmente para incitar al entrevistado/a a
continuar con la respuesta. En ocasiones, cuando la conversacion se separaba del camino
deseado, se les sefialaba o Ilamaba la atencién sobre algunos aspectos que el entrevistado/a
pasaba por encima, para que opinase sobre ellos. Para algunos nifios y nifias utilizamos el
parafraseo, cambiando palabras por otras mas comunes o sencillas.

En estas entrevistas fue muy importante realizar una escucha activa, esforzandonos
por comprender lo que los nifios y las nifias estaban expresando, demostrandoles que
estdbamos atentos e interesados en su opinidn. Otra cuestién importante para una buena
comunicacion fue el uso del silencio de la entrevistadora, lo que favorecid la expresién v,
en ocasiones, la reflexion.

Las entrevistas realizadas han sido valiosas para el estudio ya que nos han permitido
acceder a la parte mental del alumnado, pero también a su parte vital a través de la cual
cubrimos su cotidianeidad y las relaciones sociales que mantenian. Respecto a cdmo se
recogio la informacion, la investigadora hizo uso de la grabadora del teléfono mdvil, igual
gue en los grupos de discusidn, ya que de ese modo pudimos concentrarnos en la entrevista
sin estar pendientes de la recogida de datos a mano.

Aun asi, es imprescindible explicar que, aunque se realizaron un total de 12
conversaciones con nifios y nifias de la clase, y siempre teniendo en cuenta los cuatro
criterios anteriormente desarrollados y nuevamente recalcamos que intentamos que

estuviesen representadas todas las formas de ser y entender las masculinidades y
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feminidades presentes en el aula, las entrevistas no fueron todo lo representativas que, en
un principio, se ambicionaba. La principal razén de este cambio fue la falta de tiempo. En
principio teniamos planificado que las entrevistas, al igual que los grupos de discusién, se
hiciesen durante las sesiones de lengua castellana. No obstante, esto no pudo ser asi porque
estdbamos al final de curso y la docente consideraba que los nifos y nifias entrevistados
podian perder demasiado tiempo lectivo pues habia que finalizar el temario y hacer
examenes. Asi pues, dichas conversaciones se desarrollaron utilizando los trayectos entre
el aulario y el polideportivo, asi como aprovechando el tiempo de espera entre clase y clase
o en el recreo. Asimismo, al alumnado le costaba desarrollar una opinién sobre la tematica
objeto de estudio cuando se hallaban solos con la entrevistadora. No obstante, es preciso
recalcar que el material obtenido ha tenido un caracter relevante para la presente
investigacion. En el anexo en CDROM de la presente Tesis Doctoral se pueden ver las
trascripciones de las entrevistas.

En suma, el proceso de investigacién etnogréafico es un proceso emergente. De
forma que el disefio metodoldgico que se configura en un primer momento siempre esta
abierto a futuras reformulaciones, pues en etnografia pocas cosas pueden decidirse solo
desde la mesa de trabajo. En el caso de nuestra etnografia, esto se hizo patente en dos
momentos concretos. En primer lugar, respecto a la extensién de las entrevistas, puesto
gue no fue posible realizarlas como previamente habiamos planificado. Y, en segundo lugar,
respecto al parédn de un mes que se produjo en la observacidn participante de mediados de
abril a mediados de mayo como consecuencia de la dindmica cotidiana del centro educativo

donde se realizd el estudio y que ya se ha explicado con anterioridad.

4. La muestra: contextos, casos y unidades de andlisis de la investigacion
En el siguiente epigrafe vamos a explicar las cuestiones relacionadas con las razones

gue nos han llevado a tomar las diferentes decisiones respecto a los contextos (colegio),

casos (aulas) y unidades de analisis (nifios y nifias) de nuestra investigacion.

4.1. Modalidad y tipo de muestreo
Comenzaremos por explicar que las decisiones relativas al muestreo implican en el

contexto de una investigacién cualitativa y, por ende, etnogréfica, los pormenores de la
seleccion de contextos, casos y fechas (Valles, 1999). Siguiendo con la definicién, Quivy y
Campenhoudt (2005) afirman que “los contextos relevantes para la investigacion pueden
ser organizaciones sociales (familias, grupos, partidos politicos, asociaciones, instituciones

locales...) y/o espacios geogrdficos concretos (barrios, localidades, region, paises...). A su
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vez, dentro de estos contextos se seleccionan los casos a analizar, esto es, las unidades de
observacion “sobre las cuales se va a proceder...(y) obtener la informacion necesaria para
someter las hipdtesis a la prueba de los hechos (confrontacion)” (p.255).

En la investigacién cualitativa puede trabajarse con nilmeros relativamente
pequefios de unidades de observacion, incluso, en ocasiones, con un Unico caso, aunque
cuidadosamente e intencionalmente seleccionado por sus posibilidades de ofrecer
informacién seria y detallada sobre el tema de estudio. En nuestro caso, se decidio
seleccionar un unico centro escolar y, especificamente, se centré la atencién en el
alumnado del dltimo curso de primaria.

Un estudio no serd mejor por tener una poblacidén mas grande; es mas, la calidad de
un trabajo de investigacion estd en una buena y clara delimitacién de la poblaciéon que se
estudia con base en el planteamiento del problema. En relacién a este punto, Hernandez,
Fernandez y Baptista (2006) consideran, en la siguiente cita, los tres aspectos a tener en
cuenta para la eleccién del tamafio de la muestra en una investigacién cualitativa, a saber:
“la capacidad operativa de recoleccidon y andlisis o el nimero de casos que podemos manejar
de manera realista y de acuerdo con los recursos que dispongamos. El entendimiento del
fendmeno o el numero de casos que nos permitan responder a las preguntas de
investigacion, que mds adelante se denominard “saturacion de categorias”. Y la naturaleza
del fendmeno bajo andlisis o si los casos son frecuentes y accesibles o no, si el recolectar
informacion sobre éstos lleva relativamente poco o mucho tiempo” (p.94).

En linea similar, se pronuncian autores como Miles y Huberman (1984) quienes
explican los distintos procedimientos para orientar la eleccion de las unidades de
observacion y analisis segun el propdsito de la investigacién. Como explica Patton (2001),
en la investigacidon cualitativa la légica que orienta el muestreo y sus fortalezas reside en
lograr que los casos elegidos proporcionen la mayor riqueza de informacién para responder
a las preguntas de la investigacidon. En este sentido, Latorre, Del Rincén y Arnal (1996)
explican que para este tipo de muestreo se debe seleccionar a los individuos que se
reconocen representativos de la poblaciéon. Es decir, se debe adoptar un criterio
determinado por el investigador/a, seleccionado a los sujetos que se considera que pueden
proporcionar informacion relevante.

En la investigacidon que nos ocupa hemos optado por un tipo de muestro opinatico,
intencional donde se cumplieron las categorias de seleccion de contextos (colegio de
Educacion Primaria), los casos (grupo y nivel educativo), asi como las unidades de analisis

dentro de los casos (nifios y niflas dentro de cada grupo). En este tipo de muestreo los
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actores no son elegidos al azar, sino de forma intencional. En él no hay forma de estimar la
probabilidad que tienen los individuos de ser elegidos para formar parte de la muestra. El
investigador/a selecciona las unidades de muestreo, sin seguir ninglin calculo o ley de
probabilidad.

Desde este modelo opindtico los informantes son seleccionados por un criterio
estratégico personal: voluntarios, los mas faciles para ahorrar tiempo, por el conocimiento
de la situacidn o del problema a investigar. Por diversas razones el investigador/a entiende
que hay determinados sujetos que son los mds idéneos y representativos de la poblacién
de estudioy, por esta razén, se convierten en los casos y unidades de andlisis que configuran
la muestra. En epigrafes anteriores ya hemos explicado las unidades de andlisis (nifios y
nifias) que han participado en los grupos de discusidn y entrevistas etnograficas, explicando
las razones que motivaron tales decisiones.

En la investigacién cualitativa, cuando hablamos de muestreo, no pueden obviarse
los criterios, indicados por Valles (2009), de heterogeneidad y accesibilidad. La
heterogeneidad se ha aplicado a la seleccidn de los contextos y de las muestras dentro de
los casos que deseamos estudiar. En nuestro caso, el contexto ha sido un centro escolar de
educacion primaria con una ratio muy numerosa, en el que la heterogeneidad era evidente
en cuanto a procedencia geografica del alumnado y familiar (las familias son de muy
diversos estratos socioculturales, econdmicos, etc.). Ademas, la heterogeneidad del
contexto asegura la heterogeneidad del alumnado, certificando que queden representados
la mayoria de los discursos, ideas, opiniones y concepciones que permitan una
“representacion tipoldgica” o “socio-estructural” (Valles, 2009, p.308).

Hammersley y Atkinson (1994) argumentan que “la heterogeneidad del contexto o
entorno social, de la que ya hemos hablado, hace imprescindible cuidar la representacion
adecuada” (p.66). De modo que para conseguir esa representacion el investigador/a debe
establecer una serie de condiciones y de criterios, cobrando especial importancia el
muestreo intencional. Estos autores indican, en relacién al muestreo intencional, que “el
investigador cuenta con poco poder dentro del contexto, y los individuos ya sufren
suficientes presiones como para, ademds, tener que cooperar en la investigacion” (p. 69).
En linea similar se pronuncian también Martin y Salamanca (2007), al indicar que “en la
investigacion cualitativa, la decision sobre el mejor modo de obtener datos y de quién
obtenerlos se toma en el campo, ya que los participantes del estudio nos resultan
desconocidos cuando lo iniciamos y es la propia informacion obtenida la que va guiando el

muestreo”.
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En este sentido, Creswell (2005, citado en Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006)
afiade que el muestreo cualitativo es “propositivo” y Mertens (2005, también citado en
Hernandez, Ferndndez y Baptista, 2006) complementa que en el muestreo cualitativo es
usual comenzar con la identificacion de ambientes propicios, luego de grupos y, finalmente,
de individuos. Es decir, en la investigacion que presentamos no nos hemos planteado
équiénes serdn estudiados? Sino que mas bien nos hemos interpelado sobre équé casos
interesan en un primer momento y dénde (aula) los encontramos?

Pues bien, a partir de estas cuestiones tedricas generales podemos indicar que en la
Tesis Doctoral se han tenido en cuenta ciertos requisitos generales para la obtencién de la
muestra de contextos y de casos a estudiar. A continuacidn, pasamos a explicitar dichos
requisitos:

e Para conocer silos procesos de construccion de las identidades femeninas y masculinas
estaban influenciados por la zona geografica, tal y como parecian indicar algunos
estudios analizados en la revision de la bibliografia, decidimos contextualizar la
investigacion en el Principado de Asturias y, concretamente, en la ciudad de Oviedo
como unico lugar de estudio.

e La titularidad del centro ha sido publica, por entender que la sociedad estd mejor
representada en este tipo de escuelas y las investigaciones relacionadas con esta
temadtica y que hemos estudiado se realizaron, en su mayoria, en centro publicos.

e Los nifiosy las nifias pertenecian al ultimo curso de educacién primaria (62) y sus edades
estaban comprendidas entre los 11 y los 12 afios. Se tomd la decisidon de centrarnos en
este grupo de edad porque el resto de investigaciones sobre la construccién de las
identidades femeninas y masculinas en la escuela se han realizado a edades mas
tempranas, o bien en contextos escolares de Educacidon Secundaria. De este modo, la
construccion de las identidades de género en esta franja de edad no se habia estudiado,
siendo, a nuestro entender, la preadolescencia una etapa clave en la construccion de
dichas identidades.

e Asimismo, también debemos indicar que el Colegio Publico donde hemos realizado
nuestro trabajo de campo se encuentra en un barrio de la periferia de Oviedo, muy
cercano a la ronda interior de circunvalacién de la zona centro de Oviedo. En el Centro
las familias eran socioecondmicamente de clase media y media-baja. Por la situacién del
barrio en el centro se entrelazan familias inmigrantes, especialmente de paises latinos
y eslavos, cuya economia familiar se sustenta, sobretodo, en el sector servicios; familias

de clase media y trabajadora y no pocas familias de etnia gitana. Algunas familias
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presentaban casuisticas problematicas para el personal del centro, puesto que los
conflictos eran constantes entre las familias e, incluso, entre los miembros de una
misma familia (separaciones conflictivas, malos tratos, abandonos...). Asimismo,
algunos nifos y nifias procedian de casas de acogida. Aunque en el centro el ambiente
era multicultural, en el aula en la que realizamos la investigaciéon predominaban nifios y
nifias de nacionalidad espafiola, a excepcion de un nifio ruso, otro nifio colombiano y un
nifio de origen marroqui. No obstante, algunas de las familias mostraban problemas
muy serios que generaban situaciones muy complicadas para la tutora del grupo.

El colegio tiene dos edificios, uno para los cursos de educacién primaria y otro para
los cursos de educacidn infantil. Cuenta con 24 aulas para los grupos y otras especificas
como la biblioteca, laboratorio, psicomotricidad, plastica, dos aulas de informatica, inglés y
lengua asturiana, asi como una sala de comedor, dos patios y uno cubierto ademas de
polideportivo. Igualmente, cuenta con sala de profesores, secretaria y despacho de
direccion.

Tras los primeros dias de estancia en el campo, seleccionamos los grupos de 52 y 62
de primaria para la observacidn, pero finalmente nos quedamos exclusivamente con 62 de
primaria dadas las dificultades temporales de la investigadora para poder realizar la
observacion en ambos grupos. Por otro lado, se considerd que era necesario estar a tiempo
completo con los mismos nifios y nifas para que la observacién tuviera validez. Las
disciplinas académicas a las que teniamos acceso eran aquellas que eran impartidas por la
directora del centro quien decidié ser nuestra referencia dentro del centro y que, a su vez,
era la tutora de un grupo de estudiantes de 62 de primaria. Esta decision se tomd puesto
que algunos de los profesores y profesoras del centro no tenian interés en la investigacién
0 no estaban cdmodos con la presencia en sus clases de una observadora durante tanto
tiempo. Las asignaturas en las que se realizé la observacidon participante fueron
matematicas, lengua castellana, educacion fisica y algunos recreos.

La clase estaba compuesta por 26 estudiantes, 13 nifias y 13 nifnos. La investigadora
estaba sentada cerca de los nifios y las nifias para poder escuchar y observar de forma
directa; pero sin estar dentro de sus grupos de trabajo para no afectar a sus comentarios,

opiniones o comportamientos.
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Figura 3. Croquis del aula de 6° de primaria C.P. X

Librerias

Mesa 4 chicos Mesa 4 chicos

Libreria

Mesa 2 chicas 2 chicos Mesa 4 chicas

Tutora
Mesa 3 chicas y 3 chicos . Mesa 4 chicas

Investigadora
2 Ordenadores

Fuente: Elaboracién propia

4.1.1. Composicion de los casos que configuran la muestra
Como acabamos de mencionar, la muestra estaba compuesta por 13 nifias (Claudia,

Irene, Olaya, Yaiza, Inés, Covadonga, Modnica, Maria, Judith, Raquel, Helen, Reyes, Andrea)
y 13 nifos (Alexander, lyan, Alejandro, Jaime, Raul, Miguel, Alan, lydn R., Alexandru, Samuel,
Sebastian, Samir y Cristian). Naturalmente, por razones de confidencialidad los nombres de
los nifios y nifias han sido cambiados y no se corresponden, en absoluto, con sus verdaderos
nombres de pila.

Debemos mencionar que las edades estaban comprendidas entre los 11 y los 13
afios de edad. Entre las chicas Yaiza y Maria eran las nifias mas populares de la clase, si bien
tenian personalidades diferentes. Como veremos a lo largo del capitulo en el que se analizan
los resultados obtenidos en la investigacidn, Yaiza manifiesta una conducta prototipica de
feminidad hegemodnica preocupada por la ropa, el peinado, la gimnasia ritmica, el
magquillaje. Siempre estad rodeada de otras chicas con las que en el patio juega a cantar como
las chicas famosas, gritando y con risitas por las escaleras y en cada rincén.

Sin embargo, Maria es una nifia con un perfil de feminidad hegemadnica pero que es
muy sofiadora, siempre callada, bien peinada, suave en sus conductas, quiere ser bailarina

y con muy buena conducta en el centro escolar. Maria es una nifia admirada y respetada
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por el resto de las chicas quienes, si pueden, estan siempre a su lado. Los chicos no suelen
“meterse con ella”, algo que si suelen hacer con el resto de compaiieras.

De entre las nifas Judith es rechazada por todos y por todas, creemos que esto es
debido a que tiene sobrepeso y gafas. Los docentes nos comentan que estd marginada
desde hace afos y mantiene algunas conductas como hablar sola o estar completamente
ajena ante las distintas tareas que se hacen en el aula que provocan que esa situacién de
marginacion y aislamiento sea importante.

Inés es una nifa que no se adecua al prototipo de feminidad hegemadnica. Es muy
habladora, buena en el deporte y considerada un “desastre” en los estudios, con su material
escolar, etcétera. Es aceptada por las nifias y los nifios, que le tienen mucho respeto
respecto a los deportes de la clase de Educacidn Fisica, siempre estd con las mismas nifias.

Andrea es una nifla muy estudiosa y seria, que no responde al prototipo de
feminidad hegemanica. Su aspecto es sobrio en la ropa y el peinado, no es popular entre
las nifias, solamente destaca por sus conocimientos académicos, siempre esta con Inés vy,
en ocasiones, con Judith a quien, en ocasiones, le habla en tono de superioridad y desprecio.

Reyes es una nifia que tampoco destaca dentro del grupo clase.
No se preocupa de su aspecto fisico y solamente tiene relaciéon con Inés y Andrea. Es una
nifa muy discreta y con problemas académicos.

Claudia es una nifla que suele sentarse al lado de Irene, Maria, Raquel, Mdnica y
Judith. Es una nifia que habla poco, bastante timida y que se rie de las bromas de Irene y se
siente fascinada por Maria, intentando imitarla y complacerla. Por el contrario, apenas se
dirige a Judith y se siente cdmoda al lado de Mdnica y Raquel. En el patio siempre estd con
las nifias hablando de “cosas de chicas”.

Irene es una nifia despistada y habladora; pero sin molestar al resto del grupo.
Siempre esta entre sus amigas y, en pocas ocasiones, se relne con otras nifias y nunca con
los nifios. Es buena en los estudios aunque no brillante, en palabras de la tutora. Ante
preguntas genéricas como: {qué te gusta leer? Siempre responde lo mismo que alguna de
sus amigas y antes de contestar las mira como pidiendo su aprobacidn.

Raquel, suele hablar con Irene y Claudia e intenta que Maria le haga caso de forma
constante. Es muy buena estudiante, permanece atenta en clase y le gusta explicar las
tareas a sus compafieras. Como en el caso de sus companeras le gusta rodearse de su grupo
de confort y no siente ningun interés por los nifios, mas bien intenta mantenerse alejada de

ellos por considerarlos “brutos”.
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M@dnica, es una nifia que no suele hablar dentro del aula, le gusta reprender a sus
amigas cuando hablan y “acusar” a quienes estan haciendo algo que ella considera
indebido, lo que no hace que sea demasiado querida por sus compafieros y compafieras. En
el patio de recreo sigue con su grupo y, en ocasiones, camina en pareja con Olaya.

Olaya, una nifia que parece mucho mds madura que el resto de sus compafieras, es
seria, le gusta leer, dibujar. Cuando la maestra explica algin tema ella siempre pregunta o
hace aportaciones; por amigas tiene a Covadonga quien tiene un cardcter parecido al suyo
y comparte el gusto por la lectura. También es deportista, hace patinaje artistico y parece
que destaca en ese deporte, pero esta cuestion simplemente hace que sea admirada por
sus amigas mas intimas (Covadonga y algunas otras nifias que también patinan).

Covadonga, es una nifa risuefa, curiosa, no habla demasiado, le gusta leer, hace
patinaje artistico y es buena estudiante. Es la mejor amiga de Olaya dentro de la clase y
fuera de ella, ya que se van juntas a las competiciones y pasan las tardes en el parque. Es
una nifia, que como muchas de ellas, no sale de su grupo de confort y excepto en la clase
de educacion fisica o en actividades de clase nunca se junta con los nifios.

Por ultimo, esta Helen, es una niina de origen colombiano, ha repetido y se incorporé
a la clase a mitad de curso; ademas, suele faltar bastante y su situacién familiar es compleja.
No suele traer las tareas, le falta el material escolar...; por otro lado en el aula es casi
invisible, no habla con nadie, cuando le pregunta la profesora utiliza un tono muy bajo o
utiliza los gestos. Suele sentarse junto a Judith e lyan, pero parece estar ausente. En el
recreo se suele reunir con nifias y nifios de otras clases.

Respecto a los chicos, practicamente todos tienen personalidades masculinas
hegemonicas. Todos los chicos de la clase juegan y se apasionan con el futbol, visten con
ropa deportiva y no se mezclan con las chicas fuera del aula (patio). En este sentido, Miguel
es el chico mas popular y hablador, prototipo de la masculinidad hegemadnica que siempre
tiene que ser el protagonista tanto dentro del aula como en el patio de recreo. En las clases
de educacidn fisica insulta, golpea, grita, da érdenes...especialmente a las chicas a quienes
trata de indtiles todo el tiempo.

Samuel es un niflo que también esta siempre buscando problemas, insultando y
cantando canciones estilo Rap. Es un nifio con muchos problemas familiares que ademas,
en el colegio estd siempre castigado o es increpado por los maestros y maestras.

Alexandru es un nifio de nacionalidad rumana que demuestra mucha violencia fisica
hacia sus compafieros y mucha violencia verbal hacia sus companieras, es repetidor y en

este curso tampoco esta rindiendo bien académicamente hablando.
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Jaime es otro de los chicos populares de la clase, no muestra interés por ninguna
actividad que no sea fisica, siempre tiene que decir la ultima palabra, discute, protesta
continuamente y sus compaferos le respetan, también muestra indiferencia hacia las
chicas, aunque también las insulta y menosprecia.

Samir es un chico que llegd en los ultimos meses del curso, es de Marruecos aunque
hace afios que vive en diferentes lugares de Espafia. Es un chico que entre las nifias es muy
popular por su vestimenta (rapera), peinado, pendientes, etcétera. Es un nifio que se
muestra respetuoso en su relacién con las chicas del grupo clase.

Sebastian es un chico colombiano que es muy sensible respecto a cuestiones
musicales, ropa, peinado, etc., aunque también es muy bueno en el futbol y popular entre
sus companeros.

Alexander, es un nifio con un bajo rendimiento académico, tiene una actitud muy
hostil con sus compaifieros y despectiva con las nifias, especialmente se enfrenta a
Alexandru continuamente (patadas por debajo de la mesa, insultos, peleas por libros, etc.),
juega al futbol en el patio donde suele terminar castigado por alguna pelea. Suele insultar
y contestar de forma insolente a la maestra cuando se le regafia.

lyan, es un nifio silencioso, buen deportista y con buenos resultados académicos, es
aceptado por todos sus compafieros y las ninas no le rechazan como al resto, puesto que es
mas respetuoso que la media. No suele buscar problemas con nadie.

Alejandro, es un nifio al que le gusta reirse con las bromas de sus compafieros,
especialmente con el comportamiento de Miguel y Jaime, quiere encajar en su grupo y para
eso adopta un comportamiento “macarra”. Es responddn con la maestra, juega al futbol
donde suele ser bastante violento, especialmente con el lenguaje, y le gusta insultar a las
chicas en la clase de educacion fisica tachandolas de incompetentes en el deporte.

Raul, es buen estudiante, callado, simpatico con todos y todas, no le gustan los
problemas. Le gusta el futbol y sus compafieros le respetan porque es buen jugador. Su
presencia en el aula apenas se nota, solamente cuando la profesora le pregunta algo, ya
gue suele dar buenas respuestas.

Cristian es bastante escandaloso, se ofende con facilidad, habla en voz alta y
siempre estd irritado. En el aula nunca esta concentrado, aunque no molesta demasiado,
no cumple con las tareas. Estd en continua reyerta con Miguel, pero luego juegan siempre

juntos al futbol, parecen estar deseando pelearse constantemente.
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Alan, es un nifio de etnia gitana, con problemas de salud mental. Procede de una
casa de acogida y se pasa el dia sentado solo haciendo tareas especificas. Tiene cierta
fijacidn con las nifias por lo que estd siempre bajo vigilancia.

lyan (R)., es un nifio con bajo rendimiento académico y con un comportamiento
bastante disruptivo, le gusta seguir la corriente a Miguel y es de insulto facil. Suele pelearse
con empujones e insultos mientras juega al futbol con Alexandru, Samuel y Cristian. En el
aula no es demasiado molesto. Las chicas para él son objeto de burla en la clase de

educacion fisica, en el aula no se sienta nunca con ellas.

5. Procedimiento de analisis de datos

El analisis de datos es la parte de la investigacion en la que se estudian todos los
datos y en la que, a partir de tales datos, se establecen los enunciados e ideas relevantes
segln los objetivos de la investigacion previamente formulados. Esos enunciados son
conceptos y propuestas que impulsa el investigador/a tras analizar los datos, “enunciados
que son sugeridos a partir de las teorias sociales” (Mejia, 2001, p. 48). En este sentido,
hemos de mencionar que el material recabado en este estudio es esencialmente discursivo
y narrativo, por lo que se decidié emplear un proceso de analisis de datos que se ajustase a
estas caracteristicas. Asi, en el caso de esta investigacidon se obtuvieron los datos a través
del diario de campo, los grupos de discusién y las entrevistas etnogréficas, lo que hizo
necesaria una aproximacién analitica, tal y como se recomienda en la investigacion de
caracter cualitativo, fundamentada en el andlisis de contenido (Valles, 2009).

En el caso de nuestra investigacion, el analisis de contenido cualitativo se inicié con
el andlisis del texto recogido a través del diario de campo que es una fuente de datos. El
analisis de datos cualitativos se llevd a cabo manteniendo su caracter textual y
categorizando el contenido del documento, es decir, del diario de campo. A su vez, debemos
indicar que el mencionado anilisis se centrd en el alumnado pues nuestro objetivo era
comprender a los nifios y las nifias en su contexto social/escolar.

Las etapas en el cotejo de datos comenzaron por encontrar lo peculiar de lo dicho
en los grupos de discusion, las entrevistas etnograficas y de lo reflejado en el diario de
campo. Seguidamente se pasé a comparar las semejanzas y diferencias entre los rasgos de
los diversos datos o informacién obtenida. Comenzamos por la llamada reduccion de datos
gue consistié en recolectar la informacién producida o recogida a través de las técnicas
mencionadas (observacion participante, grupos de discusion y entrevistas) por medio del

diario de campo y las grabaciones transcritas en un documento o documentos de los grupos



CAPITULO IV: DISENO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

de discusion y de las entrevistas etnograficas. A partir de todo ello se elabord lo que se
podria denominar como texto de campo.

Este texto es, como afirma Ruiz (1999), bruto, es decir, tal cual se ha ido elaborando,
por lo que para poderlo estudiar es necesario procesarlo. Para ello se inicid una nueva etapa
que consistié en simplificar, resumir, seleccionar, ordenar y clasificar todos los datos
cualitativos para hacerlos manejables y asi poder analizarlos con mas facilidad. Como
plantea Miles y Huberman (1984) ésta seria la etapa de la reduccion y la
disposicion/transformacion de los datos.

Es importante que se realice una fase de reduccidn de datos con la categorizacién y
la codificacién. La mejor forma de organizar y dejar el material listo para analizar es la
reduccidon de datos, que consiste en buscar dimensiones en el material para establecer
categorias y definir cédigos (Miles y Huberman, 1984). En este sentido, nuestra labor en ese
momento fue clasificar la informacién del texto de campo, segun las propiedades y
caracteristicas que representasen el fendmeno de estudio. Para ello se establecié un cédigo
para las unidades de contenido, dando una denominaciéon comun o cédigo a un conjunto
de fragmentos de texto que compartian una misma idea. Estas categorias podian ser actos,
actividades, interrelaciones, participacién, situaciones, etc. De esta forma se fue
configurando un texto mas concreto, pues de lo que se trata es de “transformar una masa
amplia y compleja de informacion en unidades temdticas manejables que permitan elaborar
conclusiones interpretativas” (Miles y Huberman, 1984, p.56).

Estas categorias deben tener en cuenta, segin Rodriguez y Garcia (1999), “la
objetividad, es decir, las categorias deben ser inteligibles para diferentes investigadores, de
manera que la interpretacion del contenido de las unidades genere cierta consistencia”
(p.212). Por esta razon, la directora de la Tesis Doctoral analizé el sistema de categoria para
observar su inteligibilidad. También debe tenerse en cuenta la pertinencia, lo que significa
que las categorias deben ser significativas y relevantes en funcién de la investigacién y de
los objetivos formulados. Aspectos que también se cumplias para el caso de las categorias
elaboradas. Finalmente, las categorias deben corresponder al contenido que expresa la
unidad tematica, aspecto que también se cumplid en nuestro estudio. En nuestra

investigacion las categorias fueron las siguientes:
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Figura 4 Categorias de la investigacion

Feminidades/ linidad Interacciones sociales/interpersonales
SIS mlascu lna_a Es presentes que favorecen/dificultan discurso de
entre los estudiantes resistencia/mantenimiento de

Recursos sociales, fisicos, intelectuales, identidades de género estereotipadas.

etc, usados para establecer . .
personalidades hegemonicas/no Modelos socioculturales de referencia

hegeménicas que promueven/dificultan los
estereotipos de género

Identidades de
género y contexto
escolar

Definicién de género
femenino/masculino que sostienen los Caracteristicas de los contextos de
estudiantes interaccion de género en las instituciones

Caracteristicas asumidas como rasgos de escolares

feminidad/masculinidad hegeménica Contextos que impiden/promueven
Reaccion de los estudiantes frente a los personalidades hegemoénicas/no
discursos de género no hegemonicos hegeméniccas

Fuente: Elaboracion propia.

Una vez que tuvimos establecido el sistema de categorias, pasamos a realizar el
andlisis descriptivo/analitico-interpretativo. Para ello, partimos de los datos ya
codificados, categorizados y procesados. A continuacion, de estos datos se infirieron
enunciados parciales de caradcter empirico y descriptivo. Por ultimo, se establecieron
enunciados sintéticos que resumian las caracteristicas identificadas anteriormente, al
tiempo que contrastamos nuestros datos con la literatura existente, lo que nos ayudo a

lograr la formulacién tedrica y explicativa de los enunciados.
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Figura 5. Analisis descriptivo/analitico/interpretativo

DATOS CODIFICADOS/ICATEGORIZADOS/PROCESADODS

9

INFERIR ENUNCIADOS PARCIALES A PARTIR DE LOS DATOS
JEMPIRICOS/DESCRIPTIVOS

4

INFERIR ENUNCIADOS SINTETICOS CON EL RESUMEN DE LAS
CARACTERISTICAS IDENTIFICADAS

i

.

CONTRASTAR LOS DATOS CON LA LITERATURA EXISTENTE
(FORMULACION TEORICA Y EXPLICATIVA DE ENUNCIADOS)

Fuente: elaboracidén propia

Para poner punto y final a este capitulo, explicaremos los criterios de
representatividad, fiabilidad y validez que se han asumido para dotar de rigor cientifico a la

investigacidn que se presenta.

6. Criterios de representatividad, fiabilidad y validez

En este apartado hablaremos de los criterios de calidad ya que una investigacion de
caracter cualitativo también debe asegurarse de cumplir con el rigor cientifico. Hablar de
calidad en el contexto de la investigacién cualitativa supone atender a los componentes de
fiabilidad, representatividad, congruencia, credibilidad y, en definitiva, validez. Y es que
como indica Sandin (2003) “si los estudios no pueden ofrecer resultados vdlidos, entonces,
las decisiones politicas, educativas, curriculares, etc., no pueden basarse en ellos” (p.225).

El primer criterio seria la credibilidad que se define como el valor de la verdad de la
investigacidn, en términos de que sea creible pero desde el consenso comunicativo entre
todos los agentes implicados. Para conseguirlo han de ponerse en marcha algunos

procedimientos como son la explicacion de la recogida de datos o aportacion de ejemplos
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especificos que ilustren esta recogida de informacion, la realizacion de observaciones
extensas e intensivas, la triangulacién de los datos, métodos e investigadores, el
reconocimiento de los sesgos del investigador/a... todo ello con el objetivo de aportar
credibilidad a los resultados.

En nuestro estudio se aseguré la credibilidad mediante la estancia prolongada que
la investigadora paso en el centro escolar. Esta estancia prolongada permitié una toma de
datos extendida en el tiempo, en nuestro caso a lo largo de buena parte del curso escolar
2014-2015. Las estancias prolongadas en un mismo entorno de investigacién ayudan en la
busqueda de causas y consecuencias respecto a los objetivos de la investigacion.

Asimismo, para lograr dicha credibilidad también se usé la triangulacidn, que se
refiere a la combinacién en un estudio Unico de distintas fuentes de datos. De forma que el
objetivo de dicha triangulacidon es conferir a la investigacién su caracter de cuerpo integrado
y su sentido como totalidad significativa (Sandin, 2003). Todos los datos obtenidos
mediante las diferentes técnicas deben ser coherentes entre ellos para conseguir la
triangulacion. En definitiva, se pretende controlar el sesgo del investigador/a y cubrir las
deficiencias intrinsecas de un investigador/a singular, una teoria Unica, un mismo método
de estudio y asi incrementar la validez de los resultados.

Es fundamental que en la investigacidon se tenga, como nos dice Sandin (2003),
acceso a las voces y realidades de los y las participantes del estudio. Por ello en nuestro
caso, y para triangular la informacién con objeto de dotar de mayor credibilidad a nuestro
estudio, tuvimos acceso a las expresiones y reacciones multiples y alternativas de los nifios
y de las nifias usando distintas fuentes de informacion, a saber: la observacion participante,
los grupos de discusidn y las entrevistas etnograficas. Ademas, es importante puntualizar
qgue la utilizacion complementaria de diferentes técnicas nos ha posibilitado realizar
determinadas comprobaciones con los sujetos del estudio. La serie de técnicas como la
observacion participante, los grupos de discusion y las entrevistas etnograficas han hecho
posible tomar informaciéon en diferentes momentos, confirmarla y ratificarla con los
sujetos. Asimismo, la investigadora ha formado parte, de alguna manera, del contexto en el
gue ha estado inmersa, por lo que hemos debido de asumir una posicion critica para llevar
a cabo una reflexién coherente y consciente, lo que Sandin (2003) contempla como
subjetividad critica.

Otro criterio es la neutralidad u objetividad que se refiere a la necesidad de que los
resultados de la investigacion garanticen la veracidad de las descripciones realizadas por los

participantes. Para lograrlo se requiere que el instrumento de recoleccién de datos refleje
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los objetivos del estudio, que el investigador/a realice transcripciones textuales de las
entrevistas y grupos de discusién, y que la escritura de los resultados se contraste con la
literatura existente sobre el tema, respetando la citacidon de las fuentes. Este criterio lo
definen y defienden autores como Guba y Lincoln (1994) quienes se proponen asegurar que
los resultados de una investigacion estan en funcion del problema estudiado, y no de los
juicios o intereses del investigador/a.

Para el trabajo de Tesis Doctoral que nos ocupa, aseguramos la neutralidad a través
de las grabaciones de los grupos de discusion y las entrevistas individuales, que luego se
transcribieron, de forma literal, sin aportar opinién de la investigadora. Del mismo modo, a
través de las notas y el diario de campo se utilizé la descripcidon como la mejor forma para
mantener la objetividad. También se intentd, en todo momento, que las preguntas y
comentarios no fuesen sesgados, para evitar condicionar las respuestas del alumnado.
Asimismo, en el apartado de conclusiones contrastamos los resultados obtenidos con la
literatura existente.

Por otro lado, Guba y Lincoln (1994) apuestan por el criterio de aplicabilidad que
consiste en poder transferir los resultados de la investigacion a otros contextos. La manera
de lograr este criterio es a través de una descripcidon exhaustiva de las caracteristicas del
contexto en que se realiza la investigacion y de los sujetos participantes. Se podria decir que
los resultados que derivan de una investigacidn cualitativa no son generalizables sino
transferibles de acuerdo con el contexto en que se apliquen.

El criterio de aplicabilidad en nuestro estudio se ha alcanzado a través del diario de
campo. Como ya hemos mencionado es un instrumento que incluye la descripcién del
contexto y de los sujetos, asi como de las situaciones especificas que ocurren en el centro,
lo que diferenciarad nuestros resultados de los que pueden acaecer en otros contextos
educativos. Asimismo, en el apartado de este capitulo referido al andlisis de la poblacién
objeto de estudio hemos descrito el centro escolar y los estudiantes que participaron en la
investigacion.

Es importante recordar el criterio de consistencia puesto que en los estudios
cualitativos la estabilidad de los datos no estd asegurada, como tampoco es posible Ia
replicabilidad exacta de un estudio realizado bajo este paradigma debido a la amplia
diversidad de situaciones o realidades analizadas por el investigador/a.

Como se ha venido mencionando en pdrrafos anteriores, el uso de distintas técnicas
de recogida de informacién nos ha permitido realizar revisiones de la informacién con los

informantes, distintas fuentes de datos (nifios y nifias) y perspectivas (observadora y
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participantes) garantizando la imparcialidad. Es decir, conseguimos dos tipos de
informacién el “discurso propio” (ETIC) y “discurso ajeno” (EMIC). Asimismo, el proceso
utilizado secuenciando la observacion participante, los grupos de discusidn y las entrevistas
individuales nos ayudan a retomar la informacién en distintos momentos y volverla a
confirmar (Velasco y Diaz de Rada, 2009).

Finalmente, cabe mencionar que el criterio de ética implica que las ideologias, las
identidades y los elementos de la cultura impregnan todas las fases de la investigacion. La
ética cualitativa busca el acercamiento a la realidad del ser humano de manera holistica y
con minima intrusion, otorgando libertad a los participantes y considerandoles sujetos, no
objetos de estudio (Gastaldo y McKeever, 2002). La ética persigue respetar los derechos de
las personas participantes, y evitar que el trabajo cientifico les cause dificultades, ponga en
juego su intimidad y les considere objetos en vez de sujetos (Buendia y Berrocal, 2001;
Norefia, Alcaraz-Moreno, Rojas y Rebolledo-Malpica, 2012).

En nuestro estudio, y para cumplir el criterio de ética, se comenzé por informar a la
directora del centro sobre el proceso de investigacidén: objetivos, técnicas de recogida de
informacién y analisis de datos, formas de presentacion, etc. Es muy importante reconocer
que la informacién suministrada se transforma en un elemento que le dara autenticidad a
la investigacidn, puesto que el informante conoce las razones del estudio y que la finalidad
de la recogida de datos dard respuestas socialmente aceptables. De esa forma, los
participantes aceptaran participar en la investigacién sabiendo que no les perjudicara.
Asimismo, los llamados cédigos de la ética inciden en la necesidad de seguridad y proteccién
de las identidades de los y las participantes en el estudio. En nuestro caso, aseguramos la
confidencialidad respecto a los datos del centro y de los y las participantes con el uso de
pseudonimos.

En conclusién, en la practica de nuestra tarea de investigacion, para conseguir los
criterios éticos, una vez en el centro se les explicaron a los y las participantes las razones
por las que se realizaba la investigacion, qué era una investigacion y cdmo se desarrollaria
(la tematica y relevancia cientifica de la investigacion, por qué la investigadora estaria en el
aula, las horas, los dias y las técnicas de trabajo, etc.); ademas de asegurarles que se
respetaria su anonimato en todo momento. Asimismo, hemos de indicar que en este
proceso ha sido muy importante el ejercicio de reflexidn personal de la investigadora en
todo el transcurso de la recogida de datos, asi como en el consiguiente analisis,
preguntandose de forma constante sobre codmo son expuestos los datos para lograr ese

criterio de ética.
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En este capitulo de la Tesis Doctoral se presentara el analisis de los resultados
obtenidos a partir de la implementacién de las técnicas usadas en la investigacion y que se
han descrito en el capitulo anterior. En este sentido, realizaremos el andlisis de resultados
de acuerdo con los objetivos propuestos para este trabajo. En un primer momento
mostraremos los resultados que se corresponden con aspectos mas simbolicos,
especificamente aquellos relativos a cdmo comprenden y perciben el género los escolares.
A continuacidn, expondremos el analisis de los datos que se refieren a cdmo es el proceso
de construccion de las identidades femeninas y masculinas en el contexto escolar. Para ello,
y en primer lugar, se explicaran las diferentes tipologias de masculinidades y feminidades
qgue han aparecido y que se modelan en el contexto escolar. Se finalizara con un analisis de
los contextos de interaccién escolar que promueven la aparicién de las masculinidades y

feminidad hegemonicas.

1.- Los significados sociales de ser chica o chico

En este epigrafe del trabajo de analisis interpretativo de datos el objetivo estara
centrado en explicar aquellas cualidades o caracteristicas que los y las escolares asignan a
la masculinidad y la feminidad respectivamente. En general, y como se podra comprobar en
las paginas que siguen, se trata de adjetivos y particularidades unidas con el esquematismo
de género y que se definen basicamente por el antagonismo entre sexos. Se describe como
ellos y ellas interpretan la feminidad y la masculinidad siguiendo la llamada linea género-
orientacion sexual (Ceballos, 2012). Es decir, cualquier desviacion del esquematismo de

género se sancionara y relacionard inevitablemente con la homosexualidad.

1.1.- Nifios y nifas como habitantes de dos mundos paralelos y en permanente
confrontacion

El primer aspecto a destacar es que tanto nifias como nifios tienen claro cémo deben
comportarse, vestirse, hablar, etc., para adecuarse al comportamiento de género que
consideran apropiado. En este sentido, las nifias y los nifios asocian lo femenino y lo
masculino a los diferentes estilos de ropa, peinado y los colores, asociando y diferenciando
las aficiones por sexos. Estas ideas se pueden observar en algunos extractos del diario de

campo, y también se hace patente en las opiniones expresadas en los grupos de discusién:

Entrevistadora-“équé entendéis por femenino?”
n1-(nifia)“las nifias son femeninas”,
n2-(nifio) “las cosas de chicas, no sé...los vestidos, maquillaje y eso, lo de siempre”

n3(nifia) “supongo que lo femenino es todo lo que sea de chicas, claro, lo contrario de las
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cosas de chicos y eso...”

Entrevistadora-“pero épor qué o como son femeninas las nifias?”

nl-(nifia)“pues las que llevan ropa de chica, como las faldas y los vestidos, se pintan las ufias,
los labios y llevan pelo largo, claro”

n2-(nifio) “comportarse como una chica, gritan, les gusta bailar y pintarse y hablar y eso, lo
que hacen ellas, las que no son asi son a las que les gusta el futbol y todo, se parecen mds a
chicos...esas no son muy chicas...”

n3-(nifia) “pues las chicas son femeninas, claro, eso es femenino...chicas, es lo mismo... creo”
Entrevistadora- “ Qué crees que es masculino”,

nl-(nifia) “Pues los chicos, claro, y son de pelo corto, vestidos de sudadera y suelen ser
burros, ademds les gusta meterse con las chicas”

n2-(nifio) “jo pues los chicos son los masculinos, les gustan las cosas de chicos, lo normal,
futbol, deportes, rap...todo eso... como lo contrario de las chicas”

n3-(nifia) “todo lo que hacen los nifios, la ropa de nifio, el pelo, lo que les gusta hacer, las
cosas que no son de nifias. En lo que se nota que son nifios y no nifias...eso se dice masculino,
insultar y ser algo burros, también dicen que es masculino, ¢no?

n4-(nifio) “cosas de tios, la fuerza, el cuerpo y tal...” (1GD)

Como podemos observar, en sus verbalizaciones se aprecia que en la construccion
de la identidad de género, tanto nifios como nifias, utilizan el aspecto fisico como un
elemento bdsico para afianzar su masculinidad o feminidad. Para lograrlo deben asegurarse
de tener un fisico aceptado, aprobado por el resto de sus pares. Este aspecto fisico se
adorna o expone con algunas practicas como pueden ser los deportes, también asociados a
lo femenino y masculino respectivamente.

Otro claro ejemplo es la vestimenta, los niflos aceptan que un nifio pueda vestirse
con camisa en vez de camiseta, pero los colores son otra cosa, el rosa sigue siendo un color
asociado a las nifas y los niflos intentan hacer todo lo posible por parecerse lo menos
posible a las nifias. En el aula, los nifios van vestidos de forma muy similar con atuendo
deportivo y algo desalinado, en su ideario asi es como debe vestir un nifio masculino.

Esta visién del mundo dicotdomica fue claramente perceptible cuando se introdujo
en las conversaciones el tema del futbol y otros deportes. Como ya se ha comentado, en las
conversaciones con los diferentes grupos de discusion, las palabras feminidad y
masculinidad siempre fueron asociadas por los nifios y las nifias al aspecto fisico, aptitudes
y aficiones. En este contexto, el papel del futbol como elemento clasificador y diferenciador
juega un papel de suma relevancia. Hemos de ser conscientes que el futbol es un deporte

masculino por excelencia y, en nuestro pais, casi el Unico deporte para la mayoria de los
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chicos. No obstante, algunas nifias decian ser aficionadas al futbol, decantandose por algin
equipo, pero desvinculdndose del juego y mostrando asi un desinterés propio de la
feminidad hegemonica.

En todo momento se empefiaban, tanto ellos como ellas, en dejar claro que aceptan
las “rarezas” de los demads; pero siempre eran otros y otras los “raros/raras”, nunca se
incluian en el concepto “ser diferente”. Para ellos y ellas era importante dejar claro que
eran parte del patrén de género designado segln su sexo y la conversacion en torno al
futbol les permitia afirmarse en estas aseveraciones.

Tanto los niflos como las nifias aceptan como algo positivo el esquematismo de
género, se sienten comodos encajando y con quienes encajan con esta condicién. En todo
momento parece que pretenden que las cosas sigan “como siempre”, aparentan estar
acomodados/as a este patrdén. Asi, durante la conversacién en uno de los grupos de

discusién uno de los niflos argumento:

nl-(nifio) “no pero...tu viste que algun jugador de futbol sea...bueno..mariquita o
algo...no...pues serd que eso no les gusta, que es de chicos...bueno hay de chicas pero no en
la liga...si eres gay no sé te gustard el de chicas, pero el futbol, futbol yo no veo nunca a
nadie...”

n 2-(nifia) “ o no lo dicen chaval...a mi me gusta el futbol, lo veo en la TV y no soy chico
sabes...[la interrumpen diciendo que lo ve pero no le gusta jugar, que es diferente...] bueno
ya, porque hacéis el bestia...”

n 3-(nifia)-“bueno anda, pero en realidad nos gustan mds otras cosas, yo pasaria de jugar,
prefiero mds cosas de nifias, menos...no sé de chico, con esos trajes y corriendo todo el rato,
no sé, yo no jugaria, aunque lo vea...”

n 1-(nifio)-“ves...ya te dije yo que el futbol no es de nifias, el de nifias es futbol pero pa
vosotras...no sé pa qué le das vueltas, pa eso hay cosas para cada uno éno?

n 4-(nifia) “bueno si te gusta el futbol y eres nifia pues guay...yo no digo nada oye, pero lo
normal es que te guste un jugador o eso...pero las chicas normales [entre comillas] del futbol
pasan bastante, bueno mis amigas y las que conozco”

n 5-(nifio) “yo como ella, oye es raro, a mi me gusta el futbol y no me gusta, no sé...la ritmica,
el ballet, pero hay gente rara [risitas] porque un guaje haciendo esas cosas no sé yo eh...yo

tampoco tengo amigos asi.” (3GD)

La lectura del fragmento discursivo nos permite traer a colacién a Jon Swain (2003b)
quien afirma que una de las dimensiones mas importantes para los chicos es ganar
popularidad y estatus dentro del contexto escolar, por lo que la busqueda de este status

estd firmemente unida al logro de una forma aceptable de masculinidad. En el caso de
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nuestros alumnos el futbol es un modo importante de conseguir ese prestigio dentro del
aula y del centro escolar. No estd claro si les gusta o no el futbol, lo que es indiscutible es
que tienen la obligacion de ser aficionados para demostrar su masculinidad.

Para los nifios el futbol es un asunto muy serio, mas que un deporte es una forma
de vida que ocupa gran parte de su tiempo libre dentro y fuera del centro. Es mas, varios
de ellos llegan cada lunes hablando de sus éxitos futbolisticos, o de los partidos que se han
jugado ese fin de semana; ademads, en los recreos y en las clases de educacién fisica todos
los chicos de la clase juegan al futbol.

Sin embargo, para las nifias no hay ningln deporte ni actividad tan significativa, las
nifias practican patinaje artistico, atletismo o ninguna actividad deportiva. Es cierto que
tener éxito en esos deportes les da cierto estatus dentro del grupo, pero suelen compartirlo
de forma discreta con sus amigas o directamente con la tutora, pero no tiene la
trascendencia social de la que si goza el futbol.

La maestra ha comentado en mas de una ocasién que cuando el tema del futbol se
toca en el aula es necesario cortar la conversacion porque o se haria interminable o se
terminaria gritando o con insultos. En este sentido, resulta paradigmatica la siguiente
reflexion hecha por la tutora y recogida en nuestro diario de campo: “en el recreo lo
ocupaban todo los nifios con el futbol, no habia espacio para nada mds, hemos tenido que
zonificar el patio dividiéndolo por temas de juego: baloncesto en un espacio, juegos
tradicionales en otra zona y asi porque...es imposible, uf una peste” (Diario de campo,
26/01/2015).

En linea similar, los fragmentos que se recogen a continuacién presentan, de forma
explicita, la opinidn de chicos y chicas respecto a cdmo la masculinidad y la feminidad deben
estar bien diferenciados. Al igual que para el fatbol, un chico debe ser fuerte y agresivo en
todos los deportes. Al mismo tiempo, utilizan, como justificacion para que los nifios no

o
|

practiquen ballet, la tradicién- “siempre ha sido asi”-, la falta de atributos fisicos como la

elasticidad, los gestos afeminados que se deben ejecutar, el tipo de musica que acomparia

a la coreografia, asi como la ropa que se utiliza para este deporte:

Entrevistadora: bueno entonces segun me estdis diciendo, el futbol es mds para los chicos
y para las chicas ballet, gimnasia...pero épor qué hay diferentes deportes para chicos y
otros de chicas?

n 1-(nifio) “pufff...bueno mira, porque somos distintos ino? no nos gusta lo mismo, bueno
eso veo yo...a mi eso de ponerme las mallas apretadas y andar asi [gestos imitando el baile]

con saltitos..buahh y esa musica ye un aburrimiento...”
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n 2-(nifio) “joer y eso de abrir las piernas asi...anda eso lo hacen las guajas pero la mayoria

de chicos no son asi, no podemos, nosotros somos mds de correr o lanzar cosas” [risitas]

n 3-(nifia) “bueno es mds de chicas, se pintan la cara, ponen ropa asi ajustada, porque bueno

tienes que ser fina, elegante y eso...y los chicos también, yo creo que eso les cuesta, como

dicen ellos, se les da mejor cosas mds de chicos, bueno lo del futbol...”

Entrevistadora “vale pero hay nifios que hacen esos deportes, asi que si pueden, {por qué

no los practican mds?

n 4-(nifio) “bueno mira, porque es de siempre, los tios pueden practicar y hacerlo bien y eso,

pero no es de chicos, no sé, pero siempre fue mds de chicas, unos son mds de chicos porque

nos gustan mds y otros de chicas, y ya estd, a mi me parece bien...”

n 5-(nifia) “igual les da miedo que se rian de ellos [risas] porque seguro que se meterian con

ellos y les llamarian...ya sabes...asi que aunque les guste no lo hacen ...pero a mi me gusta

bailar, no el ballet, aunque lo hice de pequefna pero...no me gusta hacer cosas de chicos

tampoco...ah y mis amigas pasan ...”

n 6-(nifia) “bueno pero desde pequefias las nifias hacen unas cosas mds de chicas, porque

tenemos el cuerpo, bueno... que sabemos hacer cosas distintas y pa hacer algunos deportes

pues hay que ser mds fuertes o mds...suaves...no sé, pero ya es desde pequeiios...y luego de

mayores no nos van a gustar otras cosas éno?” (4GD)

Asimismo, también se asume, con naturalidad, que los deportes considerados
femeninos son inferiores porque parece que no necesiten habilidades complejas para su
aprendizaje y ejecuciéon. A ello se une que las razones que nifios y nifias aportan para
justificar que cada sexo tenga asignados unos deportes atiende, en casi todas las
respuestas, a la propia naturaleza fisica de nifios y niias, ellos fuertes y sagaces, ellas
delicadas y fragiles. Por tanto, y a la vista de los siguientes fragmentos discursivos, podemos

concluir que el alumnado presenta una visidén estereotipada respecto al género:

nl(nifio) “mira las guajas son tranquilas y les gustan las cosas para presumir [risas] bueno
escucha...pintarse y la ropa esa brillante, casi no tienen que entrenar porque eso de bailar,
saltar o volteretas...se les da bien...para el futbol o entrenas y vas a gimnasio o nada...no
puedes jugar...”

Entrevistadora “ées mads fdcil el ballet que el futbol?”

n 2-(nifio) “somos mds fuertes desde el nacimiento [risas] y bueno, hay que correr y llevar
golpes, digo en el futbol y esas cosas...no les gusta a las guajas...empezarian a llorar y
gritar...[nifias protestan] no protestéis anda que es verdad...”

n 3-(nifia) “tenemos los gustos distintos y se nos dan bien cosas diferentes por el cuerpo y
eso...pero si hay nifias que juegan bien al futbol y a otras cosas de nifios, asi que...y todas

conocemos alguna y no todas son...bueno marimachos [risas]...aunque sea dificil. Aunque es
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verdad que a las chicas, menos si son, ya sabes, bueno, muy gorditas, [risas] no ¢éserd
mentira?, se nos dan bien los bailes, la ritmica y eso...por eso parece fdcil”

n 4-(nifio) “anda venga, los deportes de chicas son mds fdciles, no fastidies...tu sabes lo que
tienen que entrenar los de futbol y esas cosas...vale si...en ballet también pero no es igual
creo eh, no, yo creo que no es tan duro, por eso hay que estar fuerte para futbol...”

n 5-(nifia) “yo creo que los nuestros son mds fdciles, bueno es mds bien de cada uno, vale,
igual los deportes de chico son mds fisicos, agresivos, necesitas estar ponchao para aguantar
los golpes, eso es asi...entre las chicas seguro que no se juega igual somos de otra manera
pa todo [risas] (2GD)

Como se puede apreciar, los condicionantes sobre el género femenino y masculino
también se aplican al mundo de las aficiones y al tiempo de ocio. Para los deportes
masculinos siempre parecen necesitarse aptitudes como la fuerza y resistencia, para los
deportes calificados como femeninos se necesitan competencias como destreza vy
delicadeza. Asimismo, observamos el patrén de comportamiento de que en el discurso de
ninos y ninas destilan las sanciones a quienes siendo ninos tienen interés o practican
deportes considerados femeninos, y viceversa.

En suma, nos encontramos ante una visiéon del mundo dicotdmica que les impide
apreciar la variedad y diversidad que se esconde detras de la categoria “género”, haciendo
que, para ellos y ellas, sea dificil entender que puede haber personas que vayan mas alla de
lo que socialmente se prescribe como adecuado para unos y otras. Esa oposicidn binaria
nuevamente se puede observar en los siguientes parrafos, al categorizar ropas y aficiones a

uno u otro sexo:

Entrevistadora- ¢ como se sabe que alguien es masculino o femenino, como lo demuestra,
en qué se ve?

n1 (nifia)- “jolines, estd claro, si quiere ser masculino, estard ponchao, se vestird con ropa de
tio, jugarda al futbol...bueno y serd algo bestia, jaja como son todos éstos (refiriéndose a sus
compaiieros)”

Entrevistadora-“bueno y tu éte consideras femenina?épor qué?

n1 (nifia)-“yo...pues no sé se ve...si soy femenina, me visto con ropa de chica, me gusta estar
guapa...el brillo de labios y eso...ah bueno y voy al baile (zumba)...por eso...hay crias que van
como los nifios, de ropa y eso, les gustan deportes de chico...no sé... mds marimacho jjjajaj”
(1GD)

Los ninos que estaban en el grupo de discusion afirmaban con algunos comentarios:
”

“pues claro, hacemos deporte para tener tableta”, “oye y jugamos al futbol”, “a mi me gusta

el Rap, que es mds de tios”, los comentarios se repiten una y otra vez, aun después de dias
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de hablar sobre tematicas que tiene que ver con la igualdad de género. Las ideas sobre lo
que cada sexo debe hacer y como debe comportarse estan fuertemente arraigadas. Si
alguno de los nifios o las nifas se acerca a territorio opuesto es calificado de marimacho y
de gay.

Puesto que en este grupo la desviacidon del esquema de género estereotipado se
penaliza, muchos nifios y nifias se ven obligados a asumir conductas, a hablar o a vestirse
tal y como lo hacen los considerados modelos de feminidad o masculinidad hegemonica. Es
una forma de adaptacion, para ser aceptado por el grupo y por los adultos que les rodeany
evitar, de este modo, la exclusién social. En este sentido, hemos podido reafirmar lo que
Davies (1993) comprobd en sus trabajos, como la clara oposicidon binaria hombre/mujer
ejerce su influencia en el proceso de configuracion de las identidades de género. Se
atestigua coémo los nifios y las nifias entre los 11 y 13 afos ya se identifican a si mismos
como pertenecientes al género correcto segun lo que la sociedad establece como apropiado
para unos y otras.

Igualmente, unos y otras asocian o clasifican la masculinidad y la feminidad, ademas
de con el aspecto fisico o con las aficiones, con cuestiones relacionadas al comportamiento
o el caracter. De este modo se adjetivan como brutos, carifiosas, amables, divertidos, etc.
Ademas, las justificaciones siempre finalizan del mismo modo, algo es poco masculino

porque es mas femenino y viceversa.

Entrevistadora-¢ Qué opindis de los chicos/as? { Qué diferencias creéis que tienen chicos y
chicas? ¢ Tenéis amigos chicos/as?

n1(nifia)-“los chicos son unos brutos, muy brutos, nos parecemos en alguna cosa, si, pero no
sé en qué; solo tengo amigas chicas porque estoy mds comoda, con ellos...no”

n2(nifio)-“si hay diferencias fisicas, pero se parecen en que son personas, ... no estoy mucho
con las chicas porque siento que no encajo...”

n3(nifia)-“la diferencia es que los nifios solo hablan de futbol y las chicas de sus cosas...yo
tengo amigos de todo, pero las chicas son mds majas”

n4(nifio)-“yo voy con los nifios porque juegan mds al futbol, ellas son...aburridas, solo hablan
y eso”

n5(nifia)-“creo que somos muy diferentes, a los chicos les gustan mds los deportes que a las
chicas, yo prefiero estar con amigas eso seguro”

né6(nifia)-“yo me llevo con las chicas, somos mds iguales, hablamos y eso, me siento guay

con ellas la verdad, ellos no sé la verdad no me parezco nada...creo...” (4GD).

Asi pues, y de forma general, podemos concluir que la idea basica que se destila de
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las conversaciones mantenidas con ellos y ellas es que asocian feminidad y masculinidad a
los atributos fisicos y comportamentales sujetos al esquema de género establecido
socialmente. Por otro lado, puede observarse cémo separan, de forma tajante, las cosas de
chicos y de chicas estableciendo dos grupos paralelos y opuestos.

Se comparte la opinidn de que los nifios se mueven de forma activa en un mundo de
accion y actividades deportivas, mientras las chicas estan en asuntos de ropa, cosméticos,
musica. Parece como si a las chicas les concerniera Unica y exclusivamente la vestimenta y
la cosmética, siendo definidas como habladoras, pasivas y tranquilas. En este contexto,
resulta paradigmatico que una de las nifias afirma que no tienen nada en comun con sus
compaiieros varones y, con voz de verdadera rabia, afirma “los odio, no los soporto”. La
palabra brutos es la mas utilizada por las nifias para definir a sus compafieros. Muchos
chicos y chicas responden “nada” ante la pregunta de qué opinan sobre el sexo opuesto.

En esencia, estas conversaciones surgidas en los grupos de discusién ponen de
relieve componentes importantes sobre la comprension del género que desarrollan los
nifos y las nifas. Asi es importante subrayar que los nifios y las nifias del estudio explican
su idea de ser masculino o femenina, haciendo hincapié en que los rasgos de ser masculino
o femenina lo son porque se oponen y son antagonistas. El dualismo de género se hace
patente a través de sus palabras y este mundo linglistico no hace sino reflejar una
concepcidn del género como categoria binaria.

Las nifias y los nifios tienen claro lo diferentes y opuestos que son unos de otros, las
pocas cosas que tienen en comun en cuanto a gustos y comportamientos. Sin duda,
establecen en sus discursos y en el comportamiento diario una clara dicotomia femenina-
masculino, a pesar de su corta edad. De este modo, en general, nifios y nifias manifiestan,
de forma continuada, la existencia de “cosas de chicos” y “cosas de chicas”. Son, como ya
se habia comentado, mundos paralelos donde no es féacil encajar si manifiestas
abiertamente comportamientos no adecuados a la masculinidad y la feminidad
hegemonica.

En este sentido, la presion del grupo de iguales es intensa y dado que sus
percepciones, sentimientos y opiniones han sido desvelados en el contexto de
conversaciones grupales con presencia conjunta de chicos y chicas es posible que algunas
de sus manifestaciones verbales estén influenciadas por dicha presién grupal. No debemos
olvidar que, por edad, se encuentran en una preadolescencia que los encamina hacia un
periodo vital en el que las opiniones de sus iguales tienen un peso relevante.

No obstante, en las entrevistas individuales donde no tienen la presién de su grupo,
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también manifiestan esa oposicién hacia el sexo contrario. Asi, especialmente dejan claro
en su discurso que su rol de nifio y de nifia esta marcado dentro de su imaginario, su discurso
es siempre desde la vision de género, incluso ante preguntas tan personales cémo: “équé
deporte prdcticas?”, la respuesta suele justificarse con el género: “pues...me gusta patinar,
bailar Zumba, esas cosas”, y éte gusta, no sé el futbol, correr, atletismo...?, “no...es mds de
chicos...no se me da nada bien y no me gusta nada no...” La misma pregunta para un chico
suele terminar en la misma respuesta “pues lo normal...futbol, baloncesto y esas cosas...”,
“lo normal épor qué?”, “pues...para los chicos... o no?”

Asimismo, la mayor parte del grupo afirma que no tiene ningln interés por conocer
o pertenecer al mundo de sus “oponentes” puesto que chicos y chicas parecen estar en
“bandos” diferentes donde hay pocas cosas en comun, sintiendo que deben estar
enfrentados, que ese es su papel. Para formar parte del grupo de los chicos, o de las chicas,
es necesario convertirse, es decir, adoptar las formas y costumbres de ese grupo. En este
sentido, no se ha encontrado el caso de ningun chico que estuviese dispuesto a adoptar un
papel relevante en el grupo de las chicas porque supondria “afeminarse” y eso “no se
perdona” entre el grupo de chicos. Nuevamente debemos mencionar el papel relevante que
juega a estas edades el grupo de iguales como eje articulador en la construccién de sus
identidades.

Esta idea de rivalidad y paralelismo entre sexos se fortalece en la dindmica del aula
donde el profesorado maneja un discurso en el que se utiliza el sexo de los nifios y nifias
como elemento de clasificacion y ayuda para configurar los agrupamientos deportivos, los
juegos o los grupos de trabajo. Esto se puede ver claramente en algunos de los fragmentos
discursivos del diario de campo. Asi, por ejemplo, se utiliza el sexo del alumnado para
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etiquetarlos y explicar su comportamiento: “ellas son mds tranquilas”, “ellos son mds brutos
e inquietos que ellas”, “ellas sabrdn saltar mejor a la cuerda, ellos son mds torpes”, “ellos
son mds nobles que ellas” (diario de campo, 17/12/2014). Otro ejemplo paradigmatico lo
tenemos en las rifias de aula donde se utilizan expresiones como “compdrtate como un
paisano”, “éte parece normal hacer esos ruiditos que pareces una nifia? (extracto del diario
de campo, 21/01/2015).

Con esta concepcion respecto a las diferencias entre las identidades femeninas y
masculinas es dificil abrir la puerta a la manifestacién de distintas formas de ser femenina
o masculino. Se observa cdémo, de forma manifiesta, la maestra utiliza la oposicién de
géneros para demarcarlos, es decir, las conductas de un nifio no pueden ser afeminadas

porque dejaria de ser masculino. De forma similar, las nifias que manifiestan conductas
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esperadas para los nifnos dejan de ser femeninas. De ello se concluye, obviamente, que
solamente existe una forma de ser fémina o masculino.

Pues bien, el profesorado tiende a la categorizacion, de forma que es légico y natural
gue nifios y nifias acaben interiorizando los estereotipos de género, donde los chicos son
desordenados, estan desmotivados, distraidos, son inquietos y suelen saltarse las normas
del centro y del aula. Por el contrario, las chicas son percibidas como organizadas, se
esfuerzan en sus tareas, estdn mas atentas en clase, tienen sus trabajos ordenados y no son
disruptivas en el aula. Estos son los calificativos que, en multiples trabajos de investigacion,
mas repiten los maestros y maestras para calificar a sus alumnos y alumnas.

Asimismo, dentro del aula, las nifias que no se pueden definir con estos adjetivos
eran sancionadas de forma dura por el profesorado: “¢te parece normal que una nifia tenga
esta libreta tan desordenada?”, “ieso te parece normal que lo haga una nifia?”. En
diferentes momentos de la investigacidn, con frecuencia, la maestra utilizaba, para definir
a algunas de las niflas con comportamientos calificados de poco “femeninos” (Irene),
expresiones como “se comporta tan mal como los nifios, es un poco perico”.

Estos ejemplos demuestran la carga del estereotipo presente en el profesorado que
no tiene en cuenta la existencia de diferentes masculinidades/ feminidades. De este modo,
el profesorado les esta presentando un mundo diferenciado por razén de sexo/género, no
permitiendo desviaciones. Esta situacién no hace sino aumentar la presién que tienen nifios
y nifias por acomodarse al patrén de género establecido por la sociedad.

El profesorado es el representante del mundo adulto en el contexto del aula, y si ese
adulto les presenta una sociedad marcada por el estereotipo de género se reforzaran los
comportamientos estereotipados. Seguramente la mayoria del profesorado no sea
consciente de que dichas manifestaciones esconden estereotipos o no sea consciente del
alcance que estas palabras pueden tener en los nifios y nifias, pero lo cierto es que las
expresiones mencionadas no ayudan a romper con las masculinidades y feminidades
hegemonicas.

1.2.- La heteronormatividad como elemento diferenciador

De algunos fragmentos discursivos referenciados en el epigrafe anterior se podia
percibir que ambos géneros son definidos como una confrontacién de caracteristicas fisicas
y psicoldgicas, al tiempo que las heteronormatividad también se hace patente en ese juego
de construccion de la diferencia. De esta forma, si los chicos se salen del patrén de género
se les tacha de femeninos y, al mismo tiempo, de homosexuales (asociando homosexual

Unicamente con lo femenino). En el caso de las nifias que no se adecuan al patrén
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normativo, éstas son asociadas a la masculinidad y tachadas de “marimachos” o raras, pero
sin adjetivarlas como homosexuales. Por tanto, la feminidad y la masculinidad son dos
conceptos sociales antonimos que se van construyendo en oposicidon y en relacion a la

identidad sexual:

Entrevistadora: “bueno pues decidme entonces éconsiderdis normal, os parece bien, que
un chico abrace a un amigo, o se den un beso cuando se encuentran o se despiden?”
[silencio y miraditas, nadie parecia querer contestar, supongo que no querian decir nada
“incorrecto”]

n1(nifio)-“bueno a ver, yo le doy un beso a mi padre...con los amigos no...pero tampoco a las
chicas, no sé...no tengo costumbre, pero entre ellas si que se dan besos y esas cosas, no sé...a
mi no me mola eso mucho la verdad”

n2(nifia)-“yo le doy besos a mis amigas si, a los chicos...no mucho...ellos nunca los veo yo
darse un beso o un abrazo no son cosas muy de chicos...”

n3(nifio)-“a mi no me importa que los tios se den besos si quieren pero no es normal entre
nosotros, solo con la familia y eso...”

n4(nifio)-“no me habia dado mucha cuenta, pero la verdad es que a mi no me gusta andar
dando besos a otros nifios, no lo hago, no son mi novia [risas]”

n5(nifia)-“si eres gay le dards besos a tu novio ¢no? jqué ascoj [mds risas ] (2GD)

Los nifios y nifias del grupo de discusion saben que hay opiniones que no deben
manifestarse delante del profesorado porque sera motivo de castigo, bronca o reprimenda
por no adecuarse al patrdn social deseable. Esto es lo que ocurrié ante la pregunta de la
entrevistadora, todos y todas tenian su opinidn y lo sabian, casi con las miradas y las risitas
parecian advertir “no digas lo que piensas porque te la vas a cargar”. El primer nifio que

I"

rompid el silencio evitaba contestar directamente, hablando de a quienes era “normal” dar
besos y a quienes no, especialmente cuando eres un chico. En este sentido, el rol de lo que
debe hacer un chico en tales situaciones parecian tenerlo muy presente, tanto ninos y nifias.

Otro aspecto que debemos destacar de los fragmentos discursivos anteriores es el
relativo a la homosexualidad. Asi, al hablar de besos entre personas del mismo sexo el
grupo termina por hacer referencia a la homosexualidad. En este grupo la homosexualidad,
calificada de “asco”, no es contemplada con naturalidad, mds bien como excusa para las
burlas, la humillacién o el insulto. No parecen contemplar que alguno de sus amigos pueda
ser gay vy, si asi lo sospechasen, esa persona seria claramente excluida y/o rechazada.
También se alude a la “anormalidad” para calificar la conducta de besar a un amigo, lo que

demuestra que en su imaginario mental tienen conductas asignadas para chicos que si
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alguno de ellos osase modificar pasaria, automaticamente, a estar excluido del grupo.
Cuando se habla de los gustos y aficiones, nuevamente surge la asociacién entre
homosexualidad y desviacién del patrén de género socialmente asignado. Asi, como ya se
indico en el epigrafe anterior, la mayoria de las chicas practicaban baile o patinaje artistico,
mientras que los nifos se decantaban por el futbol o las artes marciales. Pues bien, en este
contexto cuando se comentaba el caso de alguna nifia que jugaba bien al futbol, se tratd
como una excepcion y la consideraron “poco femenina”- marimacho- al no adecuarse al

estereotipo de género:

n1(nifio)-“bueno hay una nifia en 42 que juega bien al futbol, es como un chico (entre risas)

un poco “marimacho”, no hace lo de las chicas, bueno es una chica como un chico...”

n2(nifia)-“algunas nifias son deportistas, no sélo los chicos hacen deporte, sabes, pero
nosotras en deportes de chicas...como J. que lo gana todo en patinaje, es buenisima y
algunas hacen kdrate y esas cosas, yo voy a zumba, no sé cosas, pero del futbol pasamos,
eso seguro...menos algunas nifias que son buenas en futbol pero no me llevo con ellas, son

“raras”, bueno son amigas de los chicos también” (3GD)

En este caso nifias y nifios confirman sus férreas percepciones sobre lo que significa
ser una nifia, agrupando a aquellas que se comportan de forma diferente en el grupo de
“marimachos” o “raras”. Insisten en aclarar que las niflas saben qué deben hacer para
demostrar su feminidad y parece que les extrafia que alguien no sepa cémo son y se
comportan las nifas, no se plantean ser de otra forma. Acciones como comprar, charlar,
magquillarse y realizar ciertos deportes calificados como femeninos es lo que parece agrupar
a las nifias, de forma que aquellas que prefieran otros deportes o tengan aficiones fuera de
la “norma” establecida por la sociedad son apartadas del grupo.

Es paradigmatico que siempre que en los grupos de discusion salen a relucir los casos
“excepcionales” de nifios con aficiones/gustos de nifias y viceversa, el grupo los recibe con
risas. En este caso, la risa actla como mecanismo liberador de la tensidn que, para ellos y
ellas, supone hablar de aquello que no se adecua al estereotipo.

Retomando el discurso de los nifios y ninas en los grupos de discusiéon, también
gueremos mencionar que cualquier pequefio cambio en el comportamiento considerado
“apropiado” por el orden social, fue verbalizado con la adscripcidn a la categoria sexual de
“homosexualidad”, con especial referencia a los chicos. En este sentido, en los grupos de
discusidn también se planted la cuestidn “ser diferente” y las respuestas tardaban en
aparecer, tenian que pensar qué decir, pues parecia que esa posibilidad no Ia

contemplaban, preferian ser tal y como se esperaba que fuesen. Sin lugar a dudas, lo que
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parecia aflorar de sus discursos era la necesidad de demostrar que eran chicos “muy chicos”
y chicas “muy chicas”, tal y como se establece en la sociedad patriarcal. Esto se observa con

claridad en el siguiente fragmento de uno de los grupos de discusion.

Entrevistadora-“o sea que hay cosas que tienes que hacer si o si para ser
chica/chico...éno?, éicomo qué?

n 1(nifio)-“bueno...haber...no...bueno, hay cosas que ya se ven, no sé ya se hacen...no sé los
deportes de toda la vida de tios, la ropa, la musica y eso, pero también como se habla o los
tacos...bueno vale, algunas guajas los dicen pero...bueno mira esas son mds como un
tio...suelen ser menos chicas, entiendes é¢no?” [se rie buscando la aprobacion de sus
companeros]

n 2(nifia).”jo... es que se ve, se sabe, ademds, yo tengo primas mayores y me dicen que a
ellas les gustaba lo mismo cuando eran pequefias, bueno como yo ahora, isabes?, no sé,
pues lo de pintarse o bailar, patinar, no sé...es que, bueno lo que se dice “cosas de nifias” y
que a los crios “normales” [lo acentua con la voz y el gesto] no les da por hacer...”
Entrevistadora-“qué, hay como un manual de la chica y el chico” [se rien y aspavientan]
n 3(nifia)-“ noooo ¢qué dices?, un manual no jolines, pero se sabe desde que eres pequeia,
hacemos cada uno unas cosas, ademds no sé también se ve en que yo camino como una
chica, la voz, no somos tan burrasss...[los nifios se rien fuertemente demostrando que les
gusta esa afirmacion, pues segun parece la agresividad en la conducta es entendido como
simbolo de masculinidad]

n 4(nifio)-“pues oye mira si... es como un manual de instrucciones, porque cuando hacemos
alguna cosa, siempre nos dicen: “éte parece que eso lo hace un guaje? Es de nifias...” asi que,
si, se sabe como hacer de chico y de chica...”

Entrevistadora-“vale, vale...entonces...si no haces lo que estd en el “manual” équé? ¢Ya no
te pueden llamar chica o chico?, éa qué grupo perteneces?”

n 5 (nifio)-“joer hay que ser algo de los dos, no hay mds cosas ¢no?, algo hards de chico
jajaja”

n 6 (nifia)-“oye cémo que yo vi en la tele que puedes ser chico y chica a la vez...lo sabéis...”
n3(nifia)-“ya... esos que se cambian, que nacen chicas y se operan para ser chicos y eso...pero
esos no sé... normal no es...serd que les pasa alguna historia porque...bueno...no sé prefieren
hacer cosas de chica...serdn chicas o qué..”

n 6 (nifia)-“cdllate anda que asco...uff no sé yo decia los herma..algo...jo qué lio..”

n 5 (nifio)- “va...pero eso dicen que son cosas raras de esas, yo veo nifios, nifias y los maricas
y las guajas un poco marimachos [risotadas] ya estd...”

Entrevistadora-“menudo lio tenéis...entonces que yo me entere si no te portas como una

chica/chico, éeres homosexual? No puedes ser distinto/a y ya estd...o qué”
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n 6 (nifia)-“bueno pues casi, porque vale igual no te gusta pintarte, patinar o algo asi pero si
eres chica pues se nota..mira, lo que dice mi madre es que somos mds responsables,
carifiosas y “listillas” [risitas] ya me entiendes...]

n 5 (nifio)-“lo que decia yo [risas] que o eres guaje o guaja y si no...gay” ( 2GD)

Analizando las explicaciones del grupo se da por sentado que las personas
homosexuales han dejado de ser chicos y chicas porque han adoptado el rol “opuesto”.
Quienes son chicas y se comportan como se espera socialmente de un chico, son
automdticamente lesbianas. Hemos de indicar que apenas usan la palabra “lesbiana”,
prefiriendo el uso del término “marimacho” para referirse a la homosexualidad femenina.
En lo que respecta a los chicos podemos afirmar que usan, indistintamente, las expresiones
“mariquita” y “gay”.

Por otro lado, algo relevante que los fragmentos discursivos anteriores dejan
traslucir es que los escolares que ya tienen entre 11 y 13 afos, apenas saben nada de
transexualidad, personas hermafroditas, homosexualidad, etc. Manifiestan ideas muy
confusas, solamente son conceptos que han escuchado en la televisiéon o a sus familiares.
Esta confusion complica enormemente las relaciones inter e intragénero, asi como el
proceso de construccion de su identidad sexual y de género, maxime cuando los juicios de
los pares son tan valiosos.

Sin lugar a dudas, una conclusién relevante para este estudio es que, al menos en
este grupo, no se contempla la posibilidad de la trasgresiéon. De forma que es dificil que los
nifos y ninas ensayen comportamientos de género trasgresores. La fuerza del estereotipo
es muy potente y no se plantean nuevas formas de identidad femenina/masculina sino
versiones edulcoradas.

Asi, por ejemplo, de los fragmentos discursivos anteriores se desprende que se
permiten cambiar algunos gustos o comportamientos cldsicos de la masculinidad y
feminidad hegemonica, pero de forma anecddtica o puntual mientras la persona mantenga
una identidad masculina/femenina que sea claramente percibida como tal.

Asimismo, en el diario de campo se relata una situacidon en la que uno de los
docentes le pide a una de las nifias que cierre la puerta del polideportivo, al tiempo que uno
de sus compafieros intenta hacerlo él mismo, ante esta situacién el profesor le pregunté:
“¢eres la encargada?, éeres Adridn o Adriana?”, el nifio respondio ofendido y con tono de
exasperacion: “soy Adridn y soy un nifio” (diario de campo, 06/02/2015). En este ejemplo
se puede apreciar la necesidad de tener que dejar claro que sabes a qué grupo de género

perteneces, al tiempo que demuestra la categorizacion sexual de la maestra que, conironia,
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entiende que solo es posible la existencia de dos géneros.

En este caso, el discurso de la maestra contribuye al afianzamiento de la vision del
alumnado acerca de la necesidad de aceptar el género que corresponde segln el sexo vy,
por ende, a adoptar el comportamiento deseado por las personas que les rodean. Por el
tipo de regaiiinas que utiliza la maestra tutora en el aula, las conductas que se escapan de
la feminidad/masculinidad hegemdnica son consideradas, de forma indirecta, como menos
masculinas/femeninas. La maestra siente la necesidad de reeducar esa conductay, por esta
razon, esta atenta para evitar que esos nifios y nifias se alejen del esquema o patrén de
género exigido socialmente. En el siguiente fragmento del diario de campo se muestran

algunos ejemplos de esta conducta:

En la clase de lengua la maestra le pide a Alexandru que se siente a trabajar en la mesa de
Cova porque en su mesa habitual, hoy va a estar solo, éste protesta y le dice que le siente en
la mesa de Sebas pero ésta le dice que no. Las nifias no parecen estar muy de acuerdo con
tener a Alexandru en su mesa, sus caras lo dicen todo e incluso Mdnica suelta un “jo”, pero
la maestra no hace caso al comentario. Cuando empiezan a trabajar Alexandru parece estar
pasando de todo mirando y riéndose con los nifios de otros grupos, la maestra parece no
verlo, pero sus comparfieras de trabajo no dejan de quejarse, Cova le dice “oye ya te vale
podias hacer algo o vas a Pilar” entonces él se enfada y la insulta, ella entonces levanta
mano y le dice a Pilar que Alexandru la ha insultado. La tension entre ellos aumenta y
Alexandru le da una fuerte patada a Cova por debajo de la mesa y esta le dice “éeres
gilipollas o qué?”. La maestra les dice “bueno vale ya...venid ahora mismo los dos”. Es
entonces cuando les dice: “no es normal portarse asi, Cova éte parece normal usar ese
lenguaje?, no me esperaba yo eso, se os pega todo lo malo, porque ellos digan un taco no
tienes que responder con otro tienes que ser mds lista hija...y tu qué por qué pegas, qué
piensas que estas en el patio jugando al futbol?, no se pega a las nifias é¢no te lo dijo nadie?
es que esto es increible, a recreo los dos aquijj” La maestra siempre hace este tipo de
comentarios empezando siempre por fuertes criticas a las nifias. (Exrtacto del diario de
campo 09/02/2015)

La maestra siempre durante las clases corrige las posturas y las palabras de las nifias:
“ite parece normal sentarte asi?”, “eso no lo hacen las nifias”, etc.; y a los nifios parece
respetarles sus comportamientos violentos ya sean fisicos o verbales Unicamente por
considerarlos normales en los nifios. lgualmente, dentro de la conversacién en los grupos

de discusion se les pregunté:

Entrevistadora: “bueno y qué os parece que un nifio venga a clase con camisetas de color

rosa o vestido de forma “elegante” [todos y todas se miran y se quedan pensando unos
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segundos], uno de los nifios dice:

F
)

n2-“serd gay, porque los nifios no se visten asi”. [El grupo se rie y escucha, alguna de las
nifias dicen que algunos nifios van de rosa y no son gays, el grupo discute sobre la cuestion].
Ante la situacion vuelve a preguntdrsele al nifio:

Entrevistadora: “y una nifia que venga vestida con sudadera, pantalones anchos, pelo
corto y esas cosas, équé os parece?”

n2-“pues rara o marimacho porque a ellas lo normal es que les gusten las mallas, las coletas
y eso...”

n3(nifia)-“hay nifias a las que les gusta el estilo de los chicos y hacer deporte y eso...pero
bueno mi madre dice que no son femeninas, tengo alguna prima que es asi y les llaman
“machorras” [risas de todo el grupo] pero son majas y tal...yo conozco nifios que se visten
muy guay, pero no van de rosa, ni eso, llevan sudaderas, estan mejor asi creo yo...”
nd(nifio)-“ya...pero hay tios que van elegantes con camisas y tal...aunque sea los sabados y
no son gays, @ mi no me mola eso pero bueno...lo que no me gusta son las chicas vestidas
como chicos, esas no me gustan”

n5(nifia)-“bueno las nifias que van como nifios vestidas a lo mejor quieren ser nifios...o algo,
porque también les gusta el futbol bastante, mira a R. es muy buena en deporte y se viste
asi...” (3GD)

En esta tdnica, se observa como los chicos y las chicas interpretan la masculinidad
desde la heterosexualidad, es decir, para el alumnado de este grupo es la unidad modular
a partir de la cual se desarrolla el sentido masculino (Mandel y Shakeshaft, 2000; Martino,
1999). Parece ser la Unica referencia para explicar la falta de masculinidad o mejor dicho,
cuando pretenden explicar lo que es masculino lo comparan con lo que no lo es, haciendo
referencia a la homosexualidad para demostrarlo. La homosexualidad es, para ellos y ellas,
sinébnimo de feminidad. Al escuchar la palabra gay, las risas se suceden, ya que la
homosexualidad es simbolo de mofa, dudar de |la heterosexualidad de un compaiero ya es
razén suficiente para las burlas. Asimismo, debemos comentar que, ante la manifiesta
homofobia del grupo, mostrar conductas poco masculinas sera motivo de exclusién, puesto
el niflo dejara de pertenecer al grupo de nifos, al tiempo que las niflas tampoco le aceptaran
por no parecerse a las chicas.

De este modo, y a diferencia del caso de los chicos, las expresiones que usan para
referirse a las niflas que no tienen un comportamiento adecuado al estereotipo son
“machorras” o “marimachos”. Estos adjetivos no remiten al comportamiento sexual de la
persona, solamente se refieren al aspecto fisico y los gustos deportivos, especialmente. Sin

lugar a dudas, la sexualidad femenina es, y sigue siendo, un tema tabu en la sociedad en la
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que vivimos. Es por ello que una posible explicacidn de esta diferencia entre los chicos gays
y las chicas marimachos pueda deberse a la asociacidon que la sociedad mantiene entre la
feminidad de los gays y la masculinidad de las lesbianas. De tal manera que en cuanto una
nifa muestra alguna de las conductas previstas para los nifios la explicacién es que debe ser
lesbiana y lo mismo para el caso de los nifos.

Como podemos observar en los fragmentos discursivos anteriores, la palabra
normalidad también es una constante en las explicaciones del grupo, “no es normal”, “es
normal”, “es raro”. Estas expresiones son usadas especialmente por muchas nifias quienes
aluden a las palabras de sus madres o nifias de edad superior para justificar sus ideas sobre
lo femenino o masculino. Nuevamente el uso repetitivo de expresiones que hacen
referencia a lo normal y a la normalidad vuelve a revelar que subyace, en ellos y ellas, un
automatismo de género que rapidamente permite clasificar a las personas y a sus
comportamientos en “normales” o “anormales”, segln se acomoden al esquematismo de
género.

Asimismo, y ante nuestra propuesta de que nos pusiesen algun ejemplo de ninos
practicando ballet, especialmente los nifios pero también las nifias se miraron y contestaron
que seria “marica, bueno gay”. Las razones de esta respuesta son siempre las mismas,
“porque es cosa de chicas”, “a los chicos no les gustan esas cosas”. Tantos ellos como ellas
son manifiestamente incapaces de dar alguna otra explicacion. Por tanto, como explican
varios autores y autoras, para este alumnado “parecer” o “ser” ligeramente distinto a la
norma puede colocarles en un lugar inferior dentro del aula (Epstein, 1997b; Kehily, 2001;
Kehily y Nayak, 1997; Martino, 1999; Redman, 1996; Renold, 2000, 2001a, 2003, 2004;
Swain, 2000, 2002a, 20033, 2003b)

En suma, podemos concluir que en las opiniones que chicos y chicas vierten en los
grupos de discusidn se aprecia que, casi la totalidad de los escolares, se encasillan dentro
del esquematismo de género, hablando de las diferencias de “los otros” como si esa
diversidad no fuese con ellos. Es lo mismo que ocurre con la homosexualidad, algo de lo
gue hablan cuando quieren expresar que alguna persona es poco masculina o afeminada,
pero no lo reconocen como posible en su grupo de amistades o en si mismos.

En este sentido, es importante comentar que Unicamente destacan dos o tres nifias
gue segun el grupo, juegan bien a futbol y no les interesan demasiado las denominadas
“cosas de nifias”. Por otro lado, aunque los nifios siempre hablan de los gays, no sefialan a
ningun nifio, ni siquiera como afeminado, algo sorprendente en un centro de grandes

dimensiones. Como se aprecia en los cometarios que hemos analizado hasta el momento,
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los rasgos estereotipados de femenino para el chico gay y masculinos para las chicas
marimachos (lesbianas) denotan cierta homofobia extendida entre los nifios y las nifias del
centro. La ténica general es que un chico con rasgos femeninos es menos masculino, de ahi
qgue los ninos y las nifias consideren que un chico homosexual solamente es un nifio
afeminado. De forma similar ocurre con la descripcidon para las chicas ya que quien se

aduefia de rasgos masculinos es menos femeninay, por ende, han de ser chicas lesbianas:

nl-(nifio) “claro, un chaval muy suave asi, delicao, que llora si lo empujas o algo...es mds
como una guaja, pues eso ¢no es mds masculino?

n 2-(nifia) “vale, bueno, es verdad que las chicas menos femeninas parecen crios porque son
mds forzudas...no es verdadij y en la tele salen mds vestidas como un poco chicos, no todas
claro, pero...

Entrevistadora- “pero de qué hablas,,de una chica lesbiana?”

n 2-(nifia) “si bueno claro...”[risas]

n 1-(nifio)-“pues eso decimos que el chico gay se parece mds una chica y una chica que es,
bueno, lesbiana vale, pues se parece mds a los chicos...”

Entrevistadora-“pero entonces ésolo hay un tipo de gays?” [silencio]

n 2-(nifia) “supongo...no sé...pero no conozco yo asi a nadie... bahjj no sé...”

n 1-(nifio) “ya...bueno...si tiene que haber de todo y eso, pero es lo mds normal éno? vamos
digo yo...”

n 3-(nifio) “la verdad yo no sé por qué serd...pero la mayoria de los que dicen que son

maricas...[risas] bueno gay y tal...son afeminados...la mayoria si...édiréis que no?” (4GD)

Resulta paradigmatico que ningin miembro del grupo opina nada mas sobre la
cuestidn, pero asienten, es decir, en su imaginario estan de acuerdo con esta afirmacidn. Al
igual que pasa con sus opiniones de lo que es femenino y masculino, la base no esta
fundamentada, sino que asumen sin mas los roles de género que la sociedad ha establecido
para cada sexo, sin mas reflexiéon o duda.

En sintonia con estas ideas se puede deducir que nifios y nifas aprenden y asumen
comportamientos relacionados con una orientacién afectivo-sexual heterosexual que se
caracteriza por los deseos y expectativas de la sociedad, de la familia, de los amigos y de las
amigas. En este contexto, se desprende que la libertad para manifestar una orientacién
sexual distinta es harto complicado para nifios y nifias tan jovenes que tiene el “deber” de
encajar socialmente.

1.3.- éComo son las relaciones intergéneros?

En otro orden de cosas debemos resaltar que en los grupos de discusion también se
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comentd, de forma unanime, que mulcos chicos usan la violencia verbal como medio de

relacionarse con el resto de nifios y también con el colectivo de las nifas. De forma que:

Entrevistadora-épor qué decis que no estdis cémodos con chicas/os?, {qué hacen o dicen
para molestaros?

nl(nifa)-“insultan en todos los sitios, por todo, uff son un asco”

n2(nifo)-“se escucha mds o menos de todo. Se insultan mucho los chicos mds que las chicas
porque somos asi...lo normal”

n3(nifio)-“los chicos insultan mds porque saben mds insultos”

n4(nifa)-“uff son los insultos, son tontos, siempre insultando sobre todo en educacion fisica,
si haces algo mal, ya estd...yo paso de hacer nada ya...”

n5(nifia)-“pues los insultos...siempre insultan, estamos hasta las narices ya”

n6(nino)-“los tios insultan, pero en plan bien, no sé es normal...como jugando o asi, mola
éno?”

nl(nifia)-“en educacion fisica insultan mucho, mucho los chicos, bueno y en el patio...bueno
siempre, nosotras no hacemos nada asi, pasamos de ellos”

n5(nifa)-“los nifios estdn insultando siempre, en la fila, el patio...siempre estdn llamdndose
gordos, maricas...esas cosas, ya aburre”

n6(nifio)-“los chicos insultan lo normal, ellas también insultan eh...pero menos, bueno con
otros tacos diferentes, ésabes?”

n4(nina)-“los nifios como M., suelen pegar, es en broma casi siempre, pero pega y eso no
mola nada, lo de insultar, bueno...es siempre, total...”

n5(nifia)-“a mi no me importa con quién estoy porque lo de los insultos, nos insultamos entre
amigos y entre amigas, son cosas de amigos, ¢sabes?”

n2(nifo)-“los chicos no insultan tanto, bueno en el patio y en cosas de deporte pero es

normal no es a mal sabes...”(3GD)

La vision de las nifias respecto a sus compaferos es casi unanime entre ellas,
afirmando que insultan, empujan y pelean. De este modo, y si bien es cierto que algunas
ninas y nifios se toman esas conductas como normales porque son “cosas de nifios”, muchas
de ellas se sienten molestas por estos comportamientos masculinos. Ellos, por el contrario,
justifican su violencia y rebajan el tono al afirmar que se hace de broma, es lo normal o no
es para tanto. Como hemos podido comprobar en nuestra estancia en el centro, las
relaciones entre chicos y chicas suelen tener componentes de este tipo, se tratan mal, se
menosprecian y se atacan como si fuese algo natural o no hubiese otra forma de
relacionarse. Los siguientes fragmentos del diario de campo no hacen sino corroborar las

dificiles relaciones que mantienen ambos géneros:
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Salimos de clase de lengua para ir hacia educacion fisica, donde las malas relaciones entre
nifios y nifias se hacen mds evidentes, los enfrentamientos son constantes. Por el pasillo
nifios y nifias caminan separados segun su sexo a tiempo que se subdividen por grupos de
amistad. Bajando por las escaleras Miguel y Jaime bajaban corriendo y gritando a lo que
algunas nifias protestaron porque las habian empujado mientras bajaban. El maestro no les
hacia demasiado caso ni a las quejas de las nifias ni al comportamiento de los niflos. En un
momento dado le comento al profesor “madre mia, menudo lio tienen bajando de clase”, a
lo que responde “lo normal, ellos dando la nota corriendo y gritando y ellas protestando, lo
de siempre”. Un grupo de nifias, entre las que estd Yaiza, bajaba comentando que estaban
cansadas de que las empujaran y las trataran como tontas, concretamente “es que estoy
harta ya de estos guajes joer, me metio un empujon y encima Tito nada, le digo que es un
bestia y encima me insulta el muy idiota ese...yo es que un dia...buffiji. Le pregunto a una
de las nifias “pero éesto siempre es asi? porque estdis muy enfadadas ehj” la respuesta es

“pues si, es siempre en esta clase la verdad, bueno y en clase ni te cuento, nos empiezan a

decir que somos unas patosas, bueno eso con palabras...en fin...que nos dicen que somos

tontas, idiotas y gilii...y lo demds...siempre; yo odio venir a esta clase porque no jugamos a

nada de chicas todo es de chicos y claro...”

Los niflos bajaban en grupos rodando una pelota por el suelo y peledndose, se insultan y se

empujan como si fuese uno mds de sus juegos. En un momento le pregunto a Raul “no te

molesta que te insulten y te empujen, porque a mi me daria mucha rabia...” a lo que
responde “nooo pero es jugando, vamos de buen rollo...no me molesta mucho, bueno no me
molesta, es lo que hacemos...” El trayecto hasta el polideportivo suele transcurrir asi entre

insultos, empujones y protestas (Extracto del diario de campo, 03/12/2014).

En suma, como podemos apreciar en el fragmento discursivo, su visidon del otro tiene
que ver con lo que afirma Francis (1997a), para las nifias la categoria masculina se define
como tonto-egoista (silly-selfish), asociandola con atributos como la inmadurez, la
travesura, el desorden; mientras que la categoria femenina se define como sensata-
desinteresada (selflessness). De este modo se mantiene el dualismo de género que parece
gue estd inscrito como deseable en la vida del centro escolar en el que hemos realizado
nuestra estancia etnografica.

Asimismo, resulta muy clarificador de lo que estamos comentando el siguiente
fragmento discursivo en el que nifios y ninas comentan sus diferencias respecto a su forma

de enfrentarse a la resolucion de conflictos:

Entrevistadora- bueno que yo me entere...entonces, si algun compafiero/a os hace algo
malo, no sé os insulta o golpea en un juego o en una discusion ¢como lo arregldis?

nl(nifio)-“no sé, depende si es amigo y me llevo bien y tal...pues le insulto yo o le digo-no te
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pases tio que te meto- sabes? Algo asi'y si no es colega pues le meto un pufio, bueno que le

doy...claro... no me voy a quedar con ellas”

n 2 (nifio)-“Le doy fijo, luego igual le pido perddn o eso, pero depende...”

Entrevistadora: ¢y si es un amigo o una amiga?

n2- (nifio) “puff...de momento igual de lo empujo o algo, no sé si estds cabreao...pero no te

enfadas solo en ese momento...si es una nifia...las hay que pegan y eso, yo creo que por lo

menos la empujo...”

n3 (nifia) “pues...le digo que me deje en paz y lo mds seguro que le diga algo a la profe...si se

pasa pues le insulto o eso..pasa muchas veces que se ponen a insultar y empujar, en

educacion fisica ufff fijo y te dan ganas de ufff...las amigas no suelen pegar, insultar a veces

pero va...en plan bien”

n4 (nifia)- “yo...pues le empujo si me me pega y le digo quitate de aqui imbécil...y me chivo a

la profe...pero son los nifios seguro, las nifias si estdn de malas se empujan o se dicen cosas

como -pareces gili...-y eso pero ya...”

n5(nifio)- “bueno...a mi en casa me dicen que no me quede con ellas...asi que yo le meto...si

me castigan pues vale, pero yo tendria razon...no? Si pegan o tal...pues se lo buscan y las

guajas pues lo mismo...si son tontas pues yo...ya lo saben...”

n6(nifio)- “si empieza el otro pues igual le doy una ostia o una patada, porque hago judo y

aprendi a pegar buenos golpes...no me mola pero oye...y a una cria pues lo mismo aunque

igual algo menos fuerte, pero algunas se pasan a veces y como son nifias, siempre nos la

cargamos nosotros y eso no es justo...si es un colega pegar no pega y si me insulta en plan

mal...paso de él”

nd(nifia)- “buai...los guajes estdn siempre en plan bestia, empujan, insultan, se pasan pila

sobre todo en educacion fisica nos dicen que no sabemos hacer nada, nos dan voces...un

asco. Yo les digo que se vayan a la mierda...pero me dan ganas de darles, lo que pasa que

me pueden, son mds fuertes, pero ganas no me faltan...te lo digo”

n3(nifia)- “a veces...empujo o tal...pero sobre todo les insulto en plan —eres un..- bueno no te

lo digo que suena mal pero...y a alguno le di una patada cuando se pasa...ah bueno y se lo

digo a los profes aunque a veces nos castigan a nosotras, no sé no es muy normal...si son

colegas no nos hacen nada y con las chicas...pues nos metemos unas con otras pero...na

bien”

né6(nifio)- “a mi no me hacen nada porque tengo muy mala leche jajajaja...pero si alguien me

pega o me insultan me pongo bastante loco...si son nifias pues...no sé porque se ponen a

gritar y parece que nunca hacen nada ellas asi que igual la insulto y paso, pero no sé...los

colegas no se meten conmigo y si nos insultamos es normal, de guay” (1GD).
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Como podemos observar en el fragmento discursivo, los nifios ante un conflicto en
el que hay una agresién responden con otro ataque, amenaza o golpe. Tienen interiorizado
que, quizas porque como decia (n5-nifio) en casa les dicen que no deben quedarse con el
golpe, tienen que devolverlo. Pero también es la imagen que ofrecen las peliculas, series y
dibujos animados, por tanto, no suelen dudar en la respuesta, tienen claro que en su
condicién de nifios masculinos deben demostrar la fuerza y la valentia.

Por su parte, las nifias se consideran en desventaja fisica ante los nifos, en ocasiones
les gustaria responder con violencia fisica (n4-nifia) pero no lo hacen porque tienen asumida
su debilidad fisica. Para ellas la forma de defensa es el insulto y el empujén acompaiiado de
la denuncia a sus profesores y profesoras, algo que molesta mucho a los ninos de la clase.

En el aula el insulto entre chicos y chicas es algo muy habitual, tanto para responder
a un ataque como para la relacion diaria entre ellos y ellas. Hasta tal punto lo perciben como
algo habitual que tanto ellas como ellos le quitan importancia o asumen como algo normal.
Otra forma de resolver los problemas es marcharse, pero en ningln caso manifiestan la
intencion de resolverlo hablando, buscando las razones del conflicto.

Las nifias parecen asumir y sufrir que asi es como deben ser los nifios, unos mas
violentos que otros, porque son como son, como si los comportamientos violentos fuesen
inmutables e imposibles de modificar. Los nifios también tienen adjudicado su rol de género
en el que la masculinidad se demuestra con la violencia fisica y verbal, en mayor o menor
medida. La violencia que muchos nifios demuestran en el colegio se asume como una forma
de broma, algo cotidiano sin mala intencidn. Las nifias reciben la agresividad como parte de
su relacion con los nifios, en ocasiones responden con insultos o empujones, pero en su
forma de relatar cdmo son sus compafieros se aprecia la naturalidad con que se asume esta
situacion.

Uno de los peligros de aceptar la violencia en las relaciones, ya sea por parte de
quienes la ejercen como por parte de quienes la reciben, es que promueve que los nifios y
ninas acepten formas tdéxicas de relacionarse entre sexos, lo que puede derivar en
situaciones de violencia de género en la juventud y en la vida adulta. Como afirman Elgar,
Pickett, Pickett, Craig, Molcho, Hurrelmann y Lenzi (2013), las conductas violentas en la
escuela constituyen uno de los principales fendmenos que mayor preocupacion generan en
numerosos estamentos sociales, pues es en la niflez donde se inician muchos aspectos de
la personalidad que se configuraran en la adolescencia y en la vida adulta.

Con esta situacion se hace indispensable analizar las relaciones entre ninos y nifias

dentro del aula. Pues bien, la interaccidon entre sexos es casi inexistente, tan solo se retinen
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cuando sus profesores les piden que lo hagan. Parece que las chicas tienen interés en los
chicos, pero no en los de su clase, a quienes ven como “enemigos” o rivales. De este modo,
en las conversaciones mantenidas con las chicas éstas si hablan sobre chicos y muestran
interés, aunque siempre de forma romantica o fisica: “anda, anda que te gusta Julio el de...”
0 “Marcos es un tio bueno...”; eso si, nunca con los nifios de la clase a quienes ven como
elementos desagradables de los que es mejor mantenerse alejadas. La excepcion a la regla

es recogida en el siguiente fragmento del diario de campo:

La llegada al aula de Samir, un nifio de origen drabe y algo mayor que el resto de la clase
rompid la regla de no fijarse en sus compafieros. El nifio nuevo tiene aspecto deportista, lleva
un pendiente, el pelo cortado a la moda, siempre sonriente, amable con las chicas y, al
mismo tiempo, complice con los chicos. Ante su llegada y tras la presentacion, las nifias como
Monica querian reservarle un sitio a su lado en la mesa de trabajo alegando que ella se
sentaba sola. Finalmente se sentd con Yaiza, Inés y Maria. Las nifias se preguntaban “é qué
edad tendrd?, otras comentaron “aunque sea drabe igual es bueno”. Las nifias estdn
alteradas y tenian mucha curiosidad, hacian comentarios para llamar la atencion (Cova
fingié perder la agenda para levantar la mano y tener la atencion “uii pues anda si la tengo
aqui”), se mandan notitas y murmuraban al oido sobre el aspecto de Samir. En la clase de
hoy todas querian ser protagonistas, aunque como suele pasar, el grupo de las mds
populares logrd la atencion de Samir y recibid algunas regaiiinas por el alboroto. Durante
las horas siguientes las chicas se sentaron con Samir y se pasaron el tiempo llamando la
atencion entre risitas, preguntdndole cosas, coqueteando...era una gran transformacion en
su forma de actuar; él les seguia la corriente siempre muy atento. Las nifias de la clase se
acercan a Samir con la intencion de agradarle, de ser la “preferida” del nifio nuevo, incluso
tienen disputas entre ellas por estar a su lado y acaparar su atencion en el recreo. Al subir
por las escaleras hacia el aula se pueden escuchar comentarios como: “mentirosa, eso me lo

estaba diciendo a mi, de qué vas, es porque te gusta...puff” “anda a la que le gusta es a ti,

qué cutre...” (Extracto del diario de campo 23/02/2015)

Este fragmento del diario de campo nos permite traer a colacidn las reflexiones de
Emma Renold (2003). En su investigacidn esta autora concluye que el hablar de chicas, entre
los nifios, valida su imagen masculina y heterosexual. Esto lo podemos extrapolar, en
nuestro caso, a las nifias quienes se pelean por los nifios y se pasan el tiempo hablando de
como conquistarles como forma de ser mas femenina, al tiempo que utilizan
comportamientos socialmente estimados como femeninos para lograr llamar la atencién

del nifio en cuestion.
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Sorprende cémo las nifas ante la llegada de Samir comenzaron con
comportamientos que desde la sociedad siempre se asocian al género femenino y que las
nifias aprenden no solamente a través de su educacion familiar sino de las series de
televisién, la musica, las revistas, etc. Los individuos aprenden a ser masculinos o femeninos
a través de la comunicacion y la observacién ya que imitan a sus compafieros, compafieras,
padres, madres, vecinos, vecinas, asi como a los personajes, reales y ficticios, que aparecen
en los medios de comunicacién.

Haciendo un pequefio paréntesis es interesante ahondar en la relacién entre la
representacion de roles femeninos y de comportamientos estereotipados y los mass media
quienes influyen, de forma notable, en la construccion de la identidad femenina
hegemonica. Es interesante exponer las conclusiones de autoras como Angela McRobbie
(1997), quien estudid las revistas femeninas dirigidas a las adolescentes, y que ha
evidenciado como éstas aspiran a moldear la identidad cultural acercandola a un
estereotipo de esencia femenina caracterizada por su sumisién al mundo de los
adolescentes. Segun esta autora, los textos de las revistas reflejaron un entramado
ideoldgico construido en torno a cuatro cédigos: el romantico, el doméstico, la moda vy la
musica.

Asi pues, el mensaje desde los medios es siempre el mismo para las chicas: cuando
aparece un chico nuevo las pautas son comenzar con una sutil competicién entre ellas y
cuyo trofeo es la atencion del chico en cuestién. Aspecto que se pudo observar, con
claridad, en el contexto de nuestra aula cuando llegé el chico nuevo, Samir. El objetivo de
todas estas revistas dirigidas a las adolescentes y las mujeres jovenes es el fomento del
consumo y el estimulo de las conductas heterosexuales, la conversién del cuerpo femenino
en objeto de atraccién. Estas revistas hablan en femenino, dando lugar a un “nosotras”
concediendo mucho espacio a las relaciones personales, pero no ponen en ningun
momento en tela de juicio unos estereotipos tradicionales, que poco hacen por transformar
una cultura androcéntrica y patriarcal.

Todos estos trabajos realizados en la década de los 90 con las revistas femeninas nos
sirven como ejemplo para cualquier otro tipo de medio de comunicacién actual dirigido a
las chicas. Desde esta perspectiva, blogs dirigidos a mujeres y adolescentes, programas de
televisién como Hombres mujeres y Viceversa, Sdlvame de Luxe, asi como distintas series
juveniles ofrecen un ideal de feminidad vinculado a la manifestacién de un deseo
heterosexual que sirve como modelo de rol para que, luego en el aula, se desplieguen

comportamientos como los que acontecieron cuando llegd Samir. En suma, estos medios
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establecen modelos y pautas para imitar y delimitar qué es bueno, bello, malo o feo a través
de distintas estrategias discursivas.

Ahondando en la palpable dificultad para establecer relaciones entre ellos y ellas,
también queremos resaltar el siguiente fragmento discursivo en el que comentan que

prefieren tener amigos/amigas de su mismo sexo:

n1(nifio)-“a los chicos les gustan mds unas cosas y a las nifias otras. Se parecen pero bueno,
no sé...tengo mds amigos nifios porque saben mds de lo que a mi me gusta...”
n2(nifia)-“tengo mds amigas chicas, te entiendes mds con ellas, ellos son brutos...una
pasada... ellas son carifiosas, ellos son desagradables y ellas amables”

n3(nifio)-“los tios son majos y divertidos, no son diferentes y no sé porque se parecen
tampoco, bueno con los chicos me entiendo mejor que con ellas, la verdad, pero porque soy
un chico, claro”

n4(nifia)-“los chicos son mds fuertes que las chicas, yo tengo amigas sobre todo, normal”
n5(nifia)-“creo que nos parecemos y que nos caemos bien, creo porque bueno...tengo mds
amigas chicas y chicos no sé si son amigos, amigos...sabes..”

n6(nifio)-“me gusta mds estar con ellos porque son mds divertidos, lo pasamos mejor”. (1GD)

Segun la opinién de los alumnos, nifios y nifias son totalmente diferentes, no tienen
practicamente nada en comun. En lo que respecta a sus relaciones afirman tener amigos
del otro sexo, pero con quien afirman sentirse comodos y con quienes se identifican es con
las personas de su mismo sexo. No importa qué tipo de conversacién se inicie, qué
preguntas o planteamiento se expongan, al final todo es justificado a través de la diferencia,
se consideran lo opuesto, se respetan las diferencias, las aceptan como naturales, pero, en
general, prefieren estar con aquellas personas a quienes consideran mads parecidas, las
personas de su mismo sexo. Como puede observarse, no son capaces de ver ninguna
caracteristica comun, se contemplan diferentes y no son capaces de entenderse de una
forma amistosa.

Finalmente debemos concluir este apartado indicando que hemos expuesto las
ideas, creencias, manifestaciones y juicios que los nifios y las niflas asocian con ser
masculinos o femeninas. La identidad de género es construida a través de las diferentes
expresiones sociales que unos y otras le confieren al hecho de ser femenino y masculino.
De forma general, estas caracteristicas suelen estar ligadas a los patrones y esquemas de
género que son dominantes en el orden social. Por ende, definen la masculinidad y la
feminidad como contraposicion y conflicto, es decir, feminidad es lo contrario a

masculinidad y viceversa. Asimismo, y como hemos podido comprobar a lo largo de este
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epigrafe, los nifios y las nifias tienen una imagen estereotipada de lo que debe ser un
chico/chica, de forma que de no ajustarse a esas caracteristicas se asociard con una
estereotipada homosexualidad.

En este orden de cosas, es importante exponer que algunos de los estudios
realizados desde la dptica del posestructuralismo feminista en el contexto de las
instituciones escolares (véase por ejemplo Ceballos, 2012) ponen de manifiesto que algunos
nifos y ninas presentan comportamientos y actitudes contrahegemanicas o de resistencia
a la categoria binaria de género. De igual manera Renold (2004) concluye que nifios y nifas
son agentes activos que se posicionan a si mismos (posicionamiento reflexivo) y son
posicionados por los otros (posicionamiento interactivo) a través de la interaccion social. En
esta misma linea, Davies no asume que los niflos y nifias estén aprisionados en las categorias
“hombre” y “mujer”. Todo lo contrario, apunta que toman de una forma activa su género
asignado, a través de caminos que no son necesariamente compatibles con los modos
socialmente aceptables (Davies, 1994). Del mismo modo, los estudios realizados por
Connell (1989,1995) avalan que la construccion de la masculinidad es algo colectivo, donde
varias masculinidades son construidas en dependencia unas de otras, y también en relacidn
con las feminidades. Esas identidades no son invariables, estando histéricamente y
espacialmente situadas.

No obstante, tampoco podemos olvidar que los ninos y las nifias llegan a las escuelas
tras haber interiorizado una serie de esquemas sociales de género y que éstos van a
encaminar, de alguna manera, todos los procesos de interaccién que se suceden en el
centro. Sin olvidar que, dentro de cada escuela en particular, se establecen unas jerarquias
de género que también seran de gran relevancia en las interacciones sociales y en la
construccion del género.

En suma, debemos concluir que, en nuestro caso, los datos obtenidos a través de los
grupos de discusidn, entrevistas y diario de campo, se encaminan al discurso estereotipado
y a la predominancia de personalidades acomodadas al patron de género socialmente
establecido. Estos nos permiten apoyar las tesis de Renold (2000) quien reconoce las
dificultades para resistirse a las categorias de género. En el caso de su estudio, esta autora
explica el comportamiento de las chicas pero se podria extrapolar a los chicos, quienes
también intentan adecuarse al estereotipo.

No obstante, y pese a la manifiesta superioridad del ejercicio de una masculinidad y
feminidad hegemonica en el contexto del aula donde se ha realizado la etnografia, también

habia chicos y chicas que manifestaban en su comportamiento algunas posiciones
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contrahegemadnicas. Por esta razdon, en el siguiente epigrafe analizamos, con mas

detenimiento, el proceso de construccion de las feminidades y masculinidades en el
contexto del aula.
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2. La construccion de las feminidades y las masculinidades en el contexto

escolar

En los siguientes puntos del trabajo se describen las diferentes manifestaciones de
masculinidad y feminidad presentes en el aula donde se desarrollé el trabajo etnografico,
asi como las relaciones sociales que se establecen entre ellas. No obstante, y antes de pasar
a analizar los distintos tipos de masculinidades y feminidades que hemos podido observar,
queremos mencionar brevemente, y como introduccion a este epigrafe, cuales son, a juicio
de los niflos y nifias del grupo, las caracteristicas prototipicas de la feminidad y masculinidad
hegemonica a partir de su percepcidn de quienes son las personas mds y menos populares
del grupo. Para ello se les planted la siguiente cuestion dentro de las entrevistas realizadas
a algunos miembros del grupo:

Entrevistadora: “équién crees que es la persona mds popular, mds “guay” de la clase?”
nl(nifia)-“pues...Yaiza porque tiene ropa guay y patina, ademds mola porque se pelea con

los nifios, bueno les dice cosas cuando se pasan con nosotras y eso”

n2 (nifia)-"Maria porque es guapa y amable...y Yaiza porque mola, pasa de todo y baila

genial”

n3(nifio)-“Miguel, porque juega guay a futbol y hace bromas, tacos, contesta en clase y eso,

lo pasas guay con él, si es el mds guay seguro, aunque Cristian y Sebas son buenos a futbol

también eh...de nifias son un grupo”

nd(nifio)-“fijo Jaime y Miguel porque son los mds graciosos y caen bien a todos, de guajas

no sé...Yaiza se pasa insultando, no sé...”

n5(nifia)-“Yaiza y Jaime son los mds guays porque siempre estdn de cofia, te ries y eso y

llaman la atencion de la clase como sea...”

n6(nifia)-“Yaiza porque siempre estd en grupo de chicas, nunca estd sola y hacen lo que ella,

de nifios Jaime o Miguel porque como hacen tonterias y eso...a la gente les parecen

divertidos y graciosos...yo no sé bueno si...” (Extractos de las entrevistas realizadas a

diferentes nifios y ninas).

En las entrevistas los alumnos y las alumnas tienen claro quiénes son las personas
mas populares de su clase y las razones de ese éxito. En general, el alumnado mas popular
no trata bien a algunas personas del grupo o simplemente no les incluyen en sus juegos y
actividades. Por tanto, en las respuestas de los menos populares se intuye cierto desapego
o resentimiento al reconocerles ese liderazgo.

Algunos de los nifios y de las nifias admiran a Raul o Irene por su inteligencia y a
ninos como lyan A. por la amabilidad, pero no los consideran lideres ni interesantes.

Quienes son populares es porque cumplen con ciertos requisitos socialmente establecidos
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para serlo. Las chicas deben llevar un tipo de ropa, es decir, una determinada forma de
vestir. Estas nifias suelen vestir las Gltimas tendencias de las marcas mas comerciales, tienen
variedad de ropa, llevan las ufias pintadas, pendientes, diferentes peinados, tienen objetos
de moda (como el teléfono movil, aparatos de musica, etc.).

Por su parte los nifios populares, o que pretenden serlo, tienen que estar vestidos
de forma deportiva, con sudaderas, playeros como forma de calzado, pantalones anchos,
gorras, etc., siguiendo a las estrellas de la musica Rap; pero ninguno de los nifios lleva ropa
de estilo diferente. Incluso los niflos menos populares utilizan esta vestimenta deportiva
con cierto aspecto descuidado.

Como comprobamos en uno de los grupos de discusion los nifios asocian la ropa con
ser mds o menos masculino, incluso con la homosexualidad. Si algin compafero o
companera utiliza colores o un atuendo diferente al gran grupo afirman, sin duda, “serd
gay”, asociandolo con desvios de la conducta de género adecuada. Este aspecto nos da una
idea de la relevancia que tienen el atuendo y el aspecto fisico en general entre los nifios y
las nifias como forma de ser aceptados y aceptadas socialmente.

A continuacién, exponemos en los siguientes epigrafes los distintos tipos de
masculinidad y feminidad presentes en el aula, asi como las relaciones y dinamicas de

interaccion que se establecen entre ellos y ellas.

2.1.- La construccion de las masculinidades en el contexto del aula

A partir del analisis de la informacidn contenida en el diario de campo, asi como de
la que proporcionan los grupos de discusidon y las entrevistas individuales, hemos podido
realizar una clasificaciéon de las diferentes masculinidades que se pueden observar en el aula
y que, a continuacidn, se desarrollaran:

-Masculinidades hegemadnicas: estos nifios usan distintos recursos a su alcance que
les permiten exhibir una masculinidad adecuada al estereotipo masculino hegemodnico

-Masculinidad pretendiente: en este caso los nifilos hacen cualquier cosa para
intentar parecerse y formar parte del grupo de niflos con masculinidad hegemonica.

-Masculinidad subordinada: los nifios de esta categoria no quieren problemas con
sus compaferos, les rien las gracias, acompainan sus trastadas y manifiestan una clara
subordinacion respecto a los companeros que ostentan una masculinidad hegeménica

-Masculinidad invisible: son nifios que parecen no estar dentro del aula, no
pertenecen a ningun grupo concreto, no parecen resistirse a la hegemonia de género pero

tampoco pertenecen a esta categoria.
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En suma, la nocién de masculinidad hegemodnica propone diferentes formas de
masculinidad, pero no todas las formas se encuentran en la misma posicién de poder,
puesto que suelen construirse en oposicion a varias masculinidades subordinadas, relacién

gue suele repetirse en su trato con las nifias.

2.1.1. Los atributos de la masculinidad hegemonica

En palabras de Swain (2002a, 2002b) hay medios muy distintos de convertirse o
construirse como chico utilizando las practicas y los valores que tiene cada centro educativo
y que, sin duda, estan relacionados con la cultura escolar formal. En el caso del aula en el
gue hemos realizado la etnografia, podemos afirmar, con rotundidad, que los chicos de la
clase han adoptado como estrategia fundamental de masculinidad el deporte y todo el
imaginario cultural en relacion a éste, especialmente todo lo referido al futbol.

El cuerpo de los futbolistas, su aptitud fisica, les permite, mediante la actividad
deportiva, exhibir ante los demds miembros de la clase actitudes consideradas como
imprescindibles en la sociedad para ser masculino como son la competitividad, la
agresividad, la fuerza fisica, el valor y el riesgo. Es mds, en deportes como el futbol,
considerados masculinizantes, se hace gala de necesitar actitudes especificas de los
hombres, por ser deportes coléricos, impulsivos, vehementes y duros. En estos fragmentos
de una conversacidn sobre futbol con nifios y nifias, unos y otras explican sus razones para

demostrar por qué es masculino el futbol:

Entrevistadora-“ya bueno pero me tienes que explicar eso, épor qué dices que el futbol es
cosa de tios? Si hay equipos femeninos y chicas que juegan al futbol aqui en el colegio...”
nl(nifio)-“mira que lo pones dificil...primero porque es asi de siempre, ahora juegan guajas
pero bueno ahora, y en equipos de ellas...el futbol que se sigue por todos es de tios éo
no?...[sonriendo mira a su grupo] mira...tienes que dar patadas, te dan alguna, te empujan,
te tiran, te insultan...tienes que correr mogolldn y en sitios que flipas...barro y de todo, te lo
digo que yo juego...no es para guajas...seguro que lloran o algo, no sé no lo veo yo...”
Entrevistadora-“no sé bueno, ¢ Miguel tu qué dices? También juegas éno?

n 2(nifio)-“si, si juego claro...bueno yo igual, creo que es demasiado de tios...imaginas a Yaiza
jugando en El Covadonga en...no sé...llevando patadas o quitdndole un baldn a uno...[risitas]
yo no...tiene que tan fuerte, ponchao, correr y no tener miedo a llevarlas...bueno y al darlas
que tienes que empujar y dar alguna parada pa quitar el baldn...no sé, yo creo que mejor
jugar cada uno con cada uno [por sexos] sino problemas fijo...”

n 3(nifio)-“yo nunca vi partidos de chicas ehj sé que los hay pero bueno deben ser

distintos...porque mira los de primera, tan cuadraos y no sé...es bastante bestia a veces,
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aunque no te dejen los drbitros y tal, pero se juega bestia si...no sé pa eso hay otros deportes

”

mds de chica ¢no? tampoco pasa nada porque sea mds de chicos ¢no?...
Entrevistadora-“bueno no sé yo... mejor que digan algo las nifias { qué os parece es el
futbol deporte masculino?

n 4(nifia)-“bueno mira pues si...yo paso de que me anden pegando golpes, pero la verdad es
que hay nifas que si juegan eh Jaime, y juegan bien, igual te daban una paliza y todo
listo...[Jaime protesta] ya bueno pero eso, creo que si es mds de tios porque necesitas estar
fuerte, no sé...es mds ayij no sé... mds pa crios si...”

n 5(nifla)-“yo pa mi que juegan a lo burro porque les da la gana por eso es mds de nenos
porque a ellos les gusta eso de pegarse y andar insultando, lo veo fdcil, es verdad, pero claro
si tienes que andar asi...que jueguen ellos, los del Barcelona y esos también son asi ehj que
veo yo partidos...claro es verdad que hay nifias que saben jugar y se pelean y eso pero bueno
pocas...”

né6(nifia)-“yo juego a veces aqui en el patio...pero no me suelen dejar...[algunos desmienten
esta afirmacion, ella sigue hablando] no claro, dice que no ya...no les gusta que juguemos
con ellos, es la verdad...solo dicen que es de chicos porque se portan a lo bestia imitando al

Ronaldo y todos estos...pero...bah no es complicao” (3GD)

En este caso puede verse como el deporte es también una excusa para oponer la
masculinidad hegemoénica a la feminidad y a otras formas de masculinidad alternativas. De
modo que, como ya se ha mencionado anteriormente, este deporte juega un papel
prioritario en el mantenimiento y la promocién de los rasgos asociados socialmente a la
masculinidad hegemoénica.

En este orden de cosas, del fragmento discursivo se puede concluir que los nifios no
conciben a las nifas en el futbol y las razones que aportan suelen ser de caracter fisico-
“ellas no son fuertes”-, emocional- “seguro que lloran si reciben un golpe”-, o aludiendo a la
normalidad o naturalidad- “siempre ha sido asi, es lo normal o lo natural”’-. Es cierto,
tradicionalmente, la educacion fisica y el deporte en general se han asociado a valores como
la competicidon y el esfuerzo relacionados dentro de la sociedad con la masculinidad.

De igual manera, el naturalizar que las actividades fisicas estén separadas por sexos
ha provocado que se haya generado una socializacion de las niflas en actividades
“femeninas”, como la gimnasia o el voleibol, y una socializacién de los nifios en actividades
“masculinas” como el futbol. Asimismo, también se ha comprobado cémo estas diferencias
sexuales, extrapolables a todos los ambitos de la vida, se hacen mucho mas evidentes en lo
gue se relaciona con el deporte. Empezariamos por ver la discriminacion en la vestimenta

para las clases de educacidn fisica, los estereotipos de chicas y chicos utilizados por el
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profesorado de educacion fisica, el acceso desigual a las instalaciones deportivas, asi como
la también distinta asignacidn extracurricular a diferentes deportes.

En los fragmentos discursivos anteriores, vemos cdmo no solamente estan
diferenciadas las actividades de unos y otras seglin su sexo, sino el tipo de fisico y aptitudes
necesarias para realizar dichas actividades. Pero, al mismo tiempo, se hace relevante como
para los nifios la fuerza fisica, la resistencia es muy importante, asi como lo es enfrentarse
a las agresiones verbales y fisicas que dan por supuesto que apareceran en el futbol (hablan
de palizas que ellos soportarian sin problema, de las lagrimas de las chicas, etc.).

El feminismo se hace eco de estas cuestiones y ha estudiado este argumento
sefialando que en la educacion fisica, y el deporte en general, las nifias y jévenes aprenden
cual es el fisico femenino, que otorga importancia a la apariencia, la presentacién y el
control (feminidad hegemdnica); mientras que estimula a los chicos para que desarrollen la
fuerza fisica, la agresidn y la confianza en la destreza fisica (masculinidad hegemodnica).

Las nifias, como se aprecia en el fragmento discursivo anterior, se quejan de falta de
oportunidades para jugar y participar en el futbol, de tener poco espacio para ellas y de que
las prejuzguen como malas deportistas, fragiles, débiles y sensibles. Esta actitud se
complementa con las ideas de las niflas sobre los nifios a quienes consideran violentos,
agresivos y con mas poder que ellas dentro de la escuela. La trascendencia de convivir y
asumir estos estereotipos por parte de nifios y ninas es que, a partir de dichos estereotipos,
se construyen los roles que ya especifican claramente los comportamientos de cada género
en la vida cotidiana, y también en el deporte y el juego. No se debe olvidar que estos roles
serdn y son deberes adscritos a una determinada posicion social e implican los
comportamientos sociales esperados, es decir, decidiran qué puede hacer la mujer o el
hombre, asi como lo que no puede hacer.

Desde este enfoque, en el estudio que nos ocupa, la masculinidad hegemdnica,
opresora, tirana o también denominada popular, esta muy presente en el aula. Un ejemplo
exacerbado de esta tipologia lo encontramos en las figuras de Jaime o Miguel, ambos son
chicos que son muy buenos deportistas en general y muy bueno futbolistas en particular.
Estos dos chicos son muy populares en la clase y su masculinidad hegemanica es visible, se
hace notar. Son nifos que se agrupan siempre con los mismos chicos de la clase, se sienten
bien en grupo, puesto que son los protagonistas del mismo.

Estos nifios, y algunos de los companeros que forman parte de ese grupo, tienen o
dicen compartir las mismas aficiones (fundamentalmente el futbol), la forma de vestir, el

mal comportamiento en el aula, etc. Ademas, Miguel y Jaime tienen a su alrededor a otros
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nifnos que también adoptan el patrén de masculinidad hegemdnica pero que tienen menos
protagonismo en el aula, como seria el caso de Sebastian. Este alumno, por su caracter
tranquilo, no llama la atencién, pero es brillante jugando al futbol, lo que le permite
desarrollar un estatus de respeto entre el resto de sus compafieros.

El caso de Sebastidn es unico en el aula puesto que aun teniendo unos rasgos de
masculinidad muy diferentes a los de Miguel o Jaime, pues no llama la atencién, se porta
bien en clase, cumple con las tareas escolares, no utiliza el insulto para relacionarse con sus
companieras, etc., es aceptado y es un miembro muy respetado en el grupo clase. La razén
principal es su reputacion como deportista/futbolista y la razén secundaria es que para las
chicas es “muy guapo”, lo que hace que sea aun mas popular dentro de la pandilla de chicos
(masculinidad heterosexual). A diferencia de Sebas, los otros dos cabecillas del grupo
dominante-Miguel y Jaime,- asi como otros niflos del aula, el rol que asumen para
demostrar su masculinidad es el de “chico duro”, algo que Sebastian no necesita.

El caso de Sebastidn es interesante pues es popular entre niflos y nifas pero
diferente al resto de los chicos populares. Cuando les preguntamos a las nifias qué nifios

son los mas agradables o los menos brutos, ellas siempre contestan: Sebas:

“Un dia, mientras bajabamos al polideportivo, les pregunté a un grupo de nifias sobre esta
cuestion, puesto que el caso de Sebas no era como el de Raul, Alex u otros nifios que estdn
bien vistos por las nifias pero son invisibles para otros nifios. Sebas es popular y respetado
entre los nifios y entre las nifias, es el unico de la clase en esa situacion. Pues bien, les
pregunté: Bueno entonces Sebas ¢os cae mejor que los otros no? pero ipor qué? Si va
siempre con Jaime y Miguel. Yaiza es la primera en contestar, como casi siempre, “ya, va con
ellos pero él no es asi, mira ni insulta a nadie ni es un bestia claro, es normal y les cae bien
porque juega al futbol, es por eso”, entonces Modnica que asiente a las palabras de Yaiza
comenta: “y es guapo ademds [risas] no como lo otros tontos...” todas se rien pero estdn de
acuerdo (Extracto del diario de campo, 23/02/2015).

El caso de los chicos es igual, todos ponen a Sebas como uno de los nifios preferidos
de la clase. En este caso los motivos para elegirle son diferentes y tienen que ver con el
deporte “es buen tio y ademds es un crack en el futbol”, “si Sebas mola, no veas como juega,
es una pasada, quiere ser profesional y todo y puede eh...”, “no se mete con nadie, es buen
tio, si es tranquilo y eso y buenisimooo en el deporte, me cae bien, no habla mucho pero
bueno...” (Extractos de distintas entrevistas individuales).

Asimismo, Sebas es un caso interesante porque construye una masculinidad

hegemonica a partir de solo dos atributos: ser bueno en futbol y ser guapo. No obstante, su
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posicién en el grupo dominante debe ser constantemente defendida y mantenida. Asi, ha
decidido, o bien entendido, que lo mejor para su vida en el aula es seguir la corriente de
Miguel y Jaime para evitar problemas, al tiempo que evita conflictos con las chicas y se
comporta de forma carifiosa con ellas, quienes le consideran un buen chico. Para los demas
nifios, que Sebas les guste a las nifias es algo positivo, le da mas puntos masculinos por ser
“deseado” por ellas (masculinidad heterosexual).

Como se pone de manifiesto en el siguiente extracto del diario de campo, en el aula
ser popular y nifo significa molestar en el aula, contestar a la maestra y no hacer las tareas,

excepto en el caso de Sebastian:

En clase de lengua, la maestra tiene que llamar la atencion de forma constante al grupo de
Miguel y Jaime quienes estdn sentados con la cabeza sobre la mesa (fingiendo que se
duermen) y sin ningun material de trabajo en la mesa. La maestra no dejaba de insistir:
“Jaime, Miguel por favor sacad el material de lengua”, “Miguel, Jaime levantad la cabeza de
la mesa que estamos en clase, la proxima vez os dejo sin recreo”, “Jaime y Miguel dejad la
risitas, por favor, no avisaré mds”, etc., casi de forma constante, lo que hace que la maestra
tenga que interrumpir la dindmica de la clase para llamarles la atencion, lo que hace muy
dificil llevar la clase. También Samuel y otros nifios de la clase se pasan el tiempo pegdndose
patadas, riéndose de las tonterias de sus compafieros. Algunas nifias como Andrea protestan
por el ruido o se despistan mientras la maestra reprende a sus companieros. Inés también
estd distraida pero se manda notitas con Reyes o hace muecas a alguna de sus amigas, pero
no molesta a la maestra. Las nifias, en general, se distraen en silencio o hablan con alguna
compafiera, pero no son molestas, y cuando las reprenden suele ser por cuestiones
académicas: no estudiar, las tareas estdn mal...La maestra me dice que estd bastante
desesperada porque “entre que pasan de todo lo de clase y lo que molestan...ufff hay dias
que me dan ganas de mandarlos para casa”, algunos nifios como por ejemplo: lydn..,
Alejandro, Raul, se portan bien y estudian, pero ante las tonterias tienen que reaccionar con
risas de complicidad para demostrar que también son chicos duros. Sebastidn me dijo al salir
de clase cuando le pregunté “équé te parece lo mal que se portan Miguel y compaiia?” lo
siguiente: “pues no sé, normal, es lo de siempre, ellos son asi” “épero a ti te gusta eso?”,
“no, pero bueno si eres su amigo pues pasas o...bueno yo no les voy a decir nada, son asiy
siles dices algo igual se van a meter contigo, pues mejor no decir nada y reirse, ademds dicen
tonterias y bueno lo pasas bien ino?” La opinion de una de las nifias (Andrea) es diferente,
ella responde “puff yo ya estoy hasta las narices de esos guajes...encima si les dices que
callen te insultan, apetece ponerse tapones o ir la pasillo, no paran...y es en todas las clases
puff” y “équé crees que piensan las demds nifias?” “estdn como yo, hasta Yaiza que habla,

bueno Inés también habla y eso pero no toca las narices todo el rato porque lo hace bajito o
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con notas, pero lo decimos entre nosotras, un asco de guajes” (Extracto del diario de
campo, 04/03/2015).

En este punto y tras la reflexidon que nos ofrece el fragmento del diario de campo, es
importante resaltar las diferencias dentro del grupo de nifios quienes tienen claro cual es la
actitud mds conveniente si quieren seguir perteneciendo al grupo de los guays y evitar el
acoso, el aislamiento o las burlas. Sobre el particular, resulta llamativa la conducta de
complicidad que tiene Sebas con los ninos de masculinidad hegemdnica dominante. Es
consciente de que les sigue el juego y es consciente de que la actitud de sus compafieros es
reprobable, pero también reconoce que rebelarse contra ellos le supondria un gran coste
personal y social dentro del aula. Es, por tanto, evidente que los nifios estan sometidos a
una importante presién dentro del grupo de niflos para mantener intacta su masculinidad
y evitar el maltrato.

Asi pues, para Lomas (2008) “en la tribu masculina, los afectos y las emociones se
cotizan a la baja, ya que se consideran, a menudo, un sintoma de debilidad y el inicio de una
virilidad insuficiente” (p.93). En este sentido, siguiendo con este argumento, los nifios pagan
un precio emocional por ser nifios masculinos, por estar integrados en el grupo, tal y como
mencionaba Sebas, quien sabia que lo mejor para él y su vida escolar, era seguirles la
corriente a Miguel y Jaime. Lo mismo ocurre con el resto de nifos de la clase, quienes
sonrien y aplauden las acciones disruptivas de sus compafieros. Muchos de estos nifios
quisieran, en ocasiones, hacer callar a estos nifios que interrumpen y molestan en el aula,
quisieran, tal vez, insultarles cuando se propasan con alguna comparfiera en la clase de
educacidn fisica o en el patio por ser una conducta cruel e injusta hacia ellas, pero no lo
hacen, se callan y sonrien para evitar ser la préxima victima o para poder pertenecer a su
grupo.

Cada vez son mas los hombres que experimentan, en diferente medida, dolor por
tratar de seguir y asumir los imposibles patrones de virilidad. En otras palabras, el
patriarcado no es solo un problema para las mujeres. La gran paradoja de nuestra cultura,
especialmente desde que el feminismo ha levantado demandas significativas, es que las
formas dafiinas de masculinidad dentro de una sociedad dominada por los hombres son
perjudiciales no solo para las mujeres sino también para ellos mismos.

Lamentablemente, dentro del contexto escolar que nos ocupa, las agresiones son
mayoritariamente masculinas. El modelo dominante de masculinidad sigue inspirando las
conductas de muchos chicos que entienden que las conductas violentas para alcanzar el

poder son la Unica forma de lograr la identidad masculina frente al orden femenino de la
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escuela. Algunos de estos nifios de la clase, como Sebas, son amables y simpaticos con las
nifias cuando estan a solas o en pequefos grupos de trabajo, pero ante la mirada o la
presencia de los nifios dominantes tratan a sus compafieras, e incluso a su maestra, con
indiferencia o altaneria. Tras observar a Sebas se puede concluir que es un caso claro de
adaptacion al contexto manifiestamente exitoso ya que es un nifio que ha sabido sacar
partido a su habilidad como deportista/futbolista, al tiempo que ha logrado tener contentos
a ninos y nifas sin molestar a nadie.

Para entender este comportamiento violento y agresivo observado en el aula por
parte de nifios que son los lideres de la clase, es esclarecedora la tesis que aporta Joan
Pujolar (2003) quien, aplicando los trabajos de Pierre Bourdieu sobre los intercambios
verbales y la dominacién masculina a la cultura del patio de recreo, explica que la escuela
constituye un espacio simbdélico habitado por lideres cuyas conductas, con respecto a sus
compaiieros y sus compafieras, son un fiel reflejo de las conductas y de los valores asociados
al modelo dominante de la masculinidad (el valor absoluto e incuestionable de la fuerza y
el uso de la violencia como virtudes masculinas, el menosprecio del didlogo y de la
solidaridad, el maltrato a las chicas y a los chicos que no se identifican con los estereotipos
tradicionales de la feminidad y de la masculinidad...).

Las nifias de la clase manifiestan su malestar por este tipo de conductas disruptivas
de los nifios, pero tampoco de forma muy visible puesto que éstas también seran insultadas
o recriminadas. Por ello Miguel, Jaime y el resto de su grupo campan a sus anchas por el
aula, ya que incluso la maestra estd acostumbrada a sus molestas interrupciones y
protestas. Los insultos, las peleas, los chantajes, el menosprecio, las burlas, amenazas e,
incluso, las agresiones fisicas son conductas habituales entre los nifios que ostentan la
masculinidad hegemodnica. Estan convencidos de que hacerse un hombre exige tener el
poder y utilizar, si es preciso, la violencia tanto sobre las chicas como sobre los chicos que
no se acomodan a esa masculinidad hegemodnica que, en palabras de Lomas (2008), ensalza
el arquetipo dominante de la virilidad.

Asimismo, los nifios con una identidad masculina hegemdnica, necesitan
protagonismo y atencidn constante por lo que manifiestan una conducta disruptiva que
constantemente debe ser constrefiida, por maestros y maestras, a través de castigos y
reprimendas. Al mismo tiempo, el resto de nifios del grupo actiian como sus subordinados,
tienen la misién de hacerles conseguir ese protagonismo y aplaudirlo. Los alumnos tienen
asumido en su imaginario que un chico es mas masculino cuanto peor y mas disruptiva sea

su conducta. Por esa razén, aquellos que ostentan una masculinidad hegemanica tienen
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qgue claro que deben mostrarse contestones, enfadados, hablar cuando no deben y tener
conflictos con compafieros y companieras.

En el siguiente fragmento, extraido del diario de campo, se muestra cémo Jaime con
la complicidad de Miguel, Samuel y otros intentan sabotear una de las clases de lengua por

no estar de acuerdo con una decision del centro:

En la clase de biblioteca Pilar, la maestra, les estd explicando que por la cercania con el
festival de la paz (baile y un rap), se suspenderda la clase de Educacion Fisica para ponerse
con los ensayos. Ante este anuncio Miguel y Jaime empezaron a protestar y hacer
aspavientos en voz alta, Samuel y otros también estaban siguiendo la protesta. Miguel llegd
casi al llanto “no quiero bailar, es una mierda de baile, quiero ir a educacion fisica”, asi
continud durante prdcticamente todo el ensayo, incluso de vuelta al aula queria pasar por
la clase de educacion fisica aunque fuese un rato decia. Jaime también protestaba e
intentaba argumentar sus razones sobre lo necesario de esa clase. Yo les dije que bailar era
un deporte pero ellos lo negaban, decia que “hasta mi abuelo sabe que la educacion fisica
es otra cosa, no bailar, él hacia flexiones y esas cosas” En el circulo que tenian que formar
para hacer el baile los dos nifios no participaban, estaban quietos y sin cantar ni bailar,
seguian molestos, Miguel estaba tirado en el suelo en un intento por sabotear el ensayo.
Pese a las continuas llamadas de atencion no dejaron de actuar con un comportamiento
realmente molesto y disruptivo. Es llamativo como ninguno de sus compafieros o
compafieras a quienes estaban molestando protestase por su conducta, parecen asumir que
son asi, que es lo normal; dentro de su grupo les seguian la corriente en cada una de sus

protestas (Extracto del diario de campo, 30/01/2015).

En suma, el fragmento expuesto presenta, con claridad, la exhibicién de actitudes
defensivas y violentas que pretenden mostrar su fuerza en publico en un intento de exhibir
su masculinidad. Con estas expresiones ninguno de sus pares dudara de su masculinidad
hegemonica y evitara problemas sociales.

De igual manera, otra de las caracteristicas que necesitan los nifios que pretenden
mostrar su masculinidad, y que casi es una obligacidén, es hablar sobre chicas, aunque
siempre refiriéndose al fisico de éstas: “esa si que estd buena tio, menudas tetas...jajajja”,
“la que estd buena es la amiga de Modnica”. Frases y expresiones de este tipo inundan sus
conversaciones, acompanadas de risas y con adjetivos estereotipados y manidos, no hacen
referencia a la personalidad ni a la simpatia de las chicas o a tener habilidades deportivas o
de otro caracter. Les cuesta hablar de relaciones porgque parece que no tienen muy claro

qué deben decir o qué relaciones pueden tener con las nifias.
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Como ya se ha comentado, ambos sexos discurren por dos mundos paralelos que
nunca se encuentran, salvo para pelearse. Esto provoca que con 11 o 12 afios ellos sean
desconocidos para ellas y viceversa. En este contexto, el establecimiento de relaciones
afectivas cdlidas se torna como algo dificil de lograr. En sus palabras se revela la idea de que
las nifias o bien son sus companeras de clase o sus novias, pero no sus amigas. Ante esta
confusion, y para evitar un error en la conducta masculina, acuden a los mencionados
topicos.

Parece ser que estos nifos tienen bien aprendidos ciertos tépicos, frases hechas y
comportamientos que todo hombre debe interiorizar para ser un “hombre de verdad”-
heterosexualidad obligatoria-. Es interesante escuchar cdmo algunos nifilos han aprendido
ciertos tdpicos asociados a la conducta que deben tener respecto a las nifias. En algunas de
las entrevistas que se mantuvieron con los nifos la pregunta que se les hizo tras un rato de

conversacion fue:

Entrevistadora- “bueno Alejandro me dices que los nifios a veces no hacen cosas buenas,
que se pasan con las nifias, pues entonces équé es lo que no te gusta que hagan algunos
de tus compaiieros a las nifias?”

n 1(nifio)-“bueno mira es que bueno, las nifias normalmente son como mds débiles, mds
menudas y algo mds cortadas ésabes no? y bueno si eres un chaval normal pues entonces lo
que tendrias que hacer, bueno lo normal serd protegerlas o sea cuidarlas o eso como hace
mi padre que dice que es el hombre de la casa [jajaja]”

Entrevistadora “écomo que el hombre de la casa?” explicame eso por fa...

n 1 (nifio)-“[risas], jo...pues no sé pues si eres mds fuerte y esas cosas pues tendrds que
ocuparte de las cosas por si pasa algo...no sé lo dice mi padre que hay que cuidar de las
chicas y tratarlas bien...

Entrevistadora- “Raul, un compafiero tuyo me decia que los chicos tenéis que proteger a las
nifias équé te parece a ti?

n 2 (nifio)- “bueno...no sé...al ser nifio eres mds fuerte puedes levantar cosas, como neveras
y asi [jajaja] haces las cosas de casa que las madres no pueden, serd eso ino? y bueno lo de
tratar mal a las nifias no sé porque se meten con ellas porque normalmente ellas juegan con
las niflas no se mezclan mucho... juegan a juegos diferentes a los nuestros o sea qué...no

sé...” (Extractos de entrevistas individuales).

Las preguntas sobre la relacidn con las nifias siempre hacen que los nifios de la clase
se queden en blanco un momento pensando qué decir, algunos para recordar cual es la
respuesta correcta, otros porque no saben nada de sus compafieras. No obstante,
preguntando a otros nifios como Miguel o Jaime, con perfiles de masculinidad diferentes a
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Raul o Alejandro, las respuestas cambian aunque tienen el mismo sentir, el
desconocimiento:

Entrevistadora-“bueno Miguel équé te hace ser tan diferente a las niflas? Dices que sois
diferentes pero no sé yo en qué...ademds de la ropa, el pelo y esas cosas del fisico claro...”
n 1 (nifio)-“jolines, pues aparte de que nos gustan cosas diferentes y eso, como jugar a
videojuegos, el deporte...no sé mira, los tios no metemos mds en lios, nos peleamos a veces
en broma, a las nifias eso no les mola, las nifias se dedican mds a otras cosas...no sé...”
Entrevistadora-“ya vale, pero te gustan las nifias éno?, bueno dices que quieres tener
novia y esas cosas...entonces...”

n 1 (nifio)-“[jajajaj], bueno ahora no tengo ni nada, pero bueno...es que son guapas, no sé
son...si algunas son guapas y eso, pero es distinto es que no sé...”

Entrevistadora-“Jaime qué opinas tu de las nifias, ya me dijiste que son diferentes a los
chicos y eso pero en qué son tan distintas?

n 2 (nifio)-“jo...distintas pues eso en todo lo que te dije, no sé...en casi todo la verdad...pero
siserd lo normal ¢no? unas son chicas otros somos chicos y por eso somos distintos...”
Entrevistadora-“pero éte gustan? Quiero decir, si quieres tener una novia éserd chica?
Entonces...”

n 2 (nifio)-“[jajaja] bueno claro si...pero bueno qué...no sé tendrds una novia porque te gusta
y luego hards cosas distintas ellas unas y yo otras, no sé digo yo éno?...” (Extractos

entrevistas individuales).

Asimismo, otro aspecto que ayuda a definir los pardmetros en los que se mueve la
masculinidad hegemonica es la actitud de los chicos respecto al trabajo escolar. El rol que
se ha establecido socialmente para los niflos que pretenden ser lideres en el aula es el de
una persona despreocupada, sin interés por aprender o por sus calificaciones, y que ademas
manifiesta cierta insolencia con el profesorado, algo que tienen asumido como natural.
Como alegan, entre otros, Renold (2001a) o Swain (2004), estos nifios suelen querer
aparentar que los resultados se consiguen sin esfuerzo. De forma que aquellos estudiantes
gue aparentan no estudiar, aunque trabajen duramente, pueden ser percibidos por sus
compaiieros como “ganadores”. En primer lugar, son capaces de presentarse ante los
demads como miembros destacados del grupo por no trabajar. En segundo lugar, si fallan
académicamente pueden atribuir publicamente su fallo a su falta de esfuerzo, mdas que a su
poca habilidad. En tercer lugar, si tienen éxito escolar pueden mostrarse ante sus iguales
como triunfadores que no se han esforzado, lo cual es signo de genialidad (Jackson, 2006).

En relacidn con esta cuestion algunos de los nifos del estudio argumentaban que
una de las razones por las que no se relacionaban con las nifias era porque ellas estaban
toda la tarde “haciendo cosas de clase, preocupadas” y ellos estaban en la calle jugando. Lo

gue certifica una vez mas la tesis sobre el paralelismo existente en la construccion de la
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identidad entre nifios y nifas. Los estudios realizados (Francis, 1999; Warrington, Younger
y Williams, 2000) indican la gran importancia que tiene para los chicos mostrarse como
sujetos que no se preocupan ni por su aprendizaje ni por los resultados académicos, y ello
por un evidente deseo de impresionar o de mantener la aceptacion social de sus amigos

masculinos. Esto es claramente manifiesto en los siguientes fragmentos discursivos:

Entrevistadora-“éya vale, pero tu no haces los deberes no estudias? ¢Algo hards no?
nl (nifio)-“...bueno...yo hago los deberes [risas] no siempre vale...pero no mucho rato y a
veces por la mafana...si me pregunta mi madre le digo que tengo pocos o que no tengo o

eso...no sé, lo justo...pero tengo que ir a entrenar y eso no lo voy a dejar...co qué?”

n2 (nifio)-“nos arreglamos...yo le copio los deberes a alguno rdpido en clase [risas y
murmullos de afirmacidon] o digo alguna excusa...pero siempre salgo al patio [patio de su
portal] con amigos...bueno pero los hago...”

n3 (nifio)-“ba...yo los hago porque mi madre me mira la libreta y Pilar se lo dice en las notas
de la agenda, luego si que no me deja salir ni nada, aunque como los hago rdpido pa jugar
y €s0, a veces no van muy curiosos...[risas]

Entrevistadora-“y vosotras qué ¢también hacéis lo mismo?

nl (nifia)-“yo...pues no yo los tengo que hacer, luego Pilar me echa broncas y mis
padres...puff...sin ganas porque se pasan mandando pero si los llevo, es verdad que éstos
estdn siempre copiando o contando rollos [discuten un poco sobre las razones que tienen
unos y otras] anda bueno, luego dices que somos aburridas y no sé qué pero bien que me
pides la libreta guaje...”

n2 (nifia)- “no yo también los traigo hechos...no sé paso de rollos ademds, los hago rdpido y
me da tiempo a ir al atletismo dos dias...a la calle no salgo a jugar pero jbahj tampoco me
da mds..y no sé porque éstos andan diciendo que salimos menos por lo de los
deberes...algunas igual no sé pero no eh”

nl (nifio)-“no claro...me vas a decir tu que sales tanto como nosotros si claro, vosotras
estudidis mds y siempre hacéis lo de clase...serd que estds en casa ¢no?...pues eso digo...”
Entrevistadora —“ ya bueno...oye...pero entonces que yo me entere chicos lo de estudiar
écudndo? Porque tenéis examenes y esas cosas éno?”

n1 (nifio)-“bueno lo de que las guajas estudian mds y eso, es verdad, no estdn en la calle
tampoco...bueno yo no os veo nunca asi qué...serd algo...y si siempre llevas los ejercicios
pues...pa qué te pones a decir que no...es verdad...lo de estudiar...eso si hay que estudiar,
pero bueno con lo de clase y leyendo unas cuantas veces tienes pa sufi...o recuperas...yo

estudio de noche en la cama...”
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n2 (nifio)-“ya si yo estudio, pero bueno no me mato mucho [risas] bueno quiero pasar de
curso y eso, pero soy vago...prefiero otras cosas...estudio pues un poco después de cenar

cuando hay control y el domingo de noche...bueno mds o menos...” (4GD).

Los nifios, como Jaime y Miguel, que ostentan una masculinidad hegemodnica
muestran un gran desapego por las tareas escolares, quieren demostrar que estudiar es
algo a lo que les han obligado y las chicas son un recurso, ya que algunas les dejan copiar
los deberes para evitar castigos. Estos nifios dan por supuesto que las nifias estudian y
trabajan por placer, porque les gusta puesto que “las nifias son asi”. En este sentido, los
nifos, las nifas, e incluso las maestras, tienen la idea de que las nifias son mejores
estudiantes porque se esfuerzan y trabajan. La representacion social de este esfuerzo es
que si las niflas necesitan invertir un gran esfuerzo es que poseen poca habilidad, lo que
genera un sentimiento de humillacién, al tiempo que les da a los niflos autoestima y les
transmite el mensaje de: “yo no necesito esforzarme y consigo aprobados, asi que tu no eres
muy lista nifia”.

Entre el grupo de nifios encuestados ser despreocupado en sus estudios, e incluso
repetir curso, eran sindbnimos de masculinidad hegemoénica, de forma que quienes
pertenecian a este grupo manifestaban un claro desapego hacia las normas escolares. La
desidia y la pasividad les hacian parecer mas masculinos a ojos de sus pares. Al igual que se
espera de las nifias que cumplan con sus obligaciones y ayuden a sus companeros. Dentro
del grupo que ostentaba una masculinidad hegemodnica en el contexto de nuestra aula,
solamente Sebas, por las razones ya mencionadas, no manifestaba ese desapego hacia el
trabajo escolar.

Siguiendo con las caracteristicas de los nifios de masculinidad hegemodnica, tenemos
el caso de Samir un chico que se incorpord a mitad de curso y que se convirtié en uno de
los lideres de la clase de forma casi inmediata. Muestra una masculinidad hegeménica en
todas las facetas, ya que cuida su aspecto fisico (sigue la estética de los cantantes de grupos
de Reguetdn), es deportista, tiene éxito con las chicas -algo novedoso en la clase, puesto
gue para las nifias del aula sus companeros no son atractivos-; ademas, no es brillante en
los estudios. Este nifo eclipsd la popularidad de Miguel y de Jaime, al menos durante unos
dias; sin embargo, contrariamente a lo que se pudiera pensar, la actitud de los lideres no
fue de oposicion o rivalidad, sino de admiracion y complicidad. De algin modo decidieron
gue tenerle a su lado y aprovechar sus cualidades masculinizantes era provechoso para

ellos.
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Por sus comentarios parecian ver en Samir un ejemplo masculino a seguir. De este
modo, Jaime comentaba con sus compafieros el aspecto fisico de su nuevo compafiero:

AN

“joer viste que tiene hasta tableta (abdominales)”, “si y pendientes, tio parece Maluma”,
“na y es buen chaval...no va de sobrao”, “juega al futbol y creo que hace Rap...eso me dijo,
ya veremos pero mola ¢no?”. Como podemos apreciar en el siguiente extracto del diario de
campo se ven ejemplos de como se sienten reforzados, seguros, ante la figura de un nifio

gue es masculino, algo que no ocurriria si fuese un compafiero “afeminado”:

En la clase de educacion fisica Samir demostré sus dotes deportivas y todos los nifios
competian por estar a su lado, incluso Miguel y Jaime querian demostrarle su poder,
parecian encantados y algo abrumados por la nueva competencia. En el caso de Samir estar
con las chicas no es para nada feminizador, todo lo contrario es masculinizante, los chicos
quieren imitarle, ninguno de los chicos con masculinidad hegemodnica pone en duda su
masculinidad o le llama “maricén”. Tampoco para las chicas es poco masculino ya que sigue
los patrones hegemonicos masculinos como tener interés en el deporte y demuestra fuerza
fisica, al tiempo que no es demasiado brillante en los estudios, algo que dentro del aula es
otro elemento masculinizante, ya que aunque se aprueben las asignaturas no deben mostrar

preocupacion por las clases o las notas. Puedo ver como los nifios populares intentan

“aprender” de su nuevo aliado (Extracto del diario de campo, 25/02/2015).

Como ya se ha mencionado, diversos estudios e investigaciones indican que
acercarse a las chicas es un recurso que dota de popularidad a los nifos dentro de la clase
(Epstein, 1997b; Martino, 1999); no obstante, en el caso de nuestra aula solamente Samir
utiliza ese recurso, el resto recurren al deporte, a la fuerza y al insulto como forma de
manifestar su masculinidad hegemonica. En este sentido, la relacién de Samir con las chicas
es buena, no hay insultos ni golpes, pero no son sus iguales ni sus amigas. Tiene una idea
de la mujer/novia para ligar, es decir, su comportamiento tiene el objetivo de sentirse mas
masculino entre las chicas, su idea es misdgina respecto a ellas. Por todo ello no tenemos
ninguna duda de que debe ser incluido dentro del grupo de masculinidad hegemoénica.

Hemos de indicar que pasados unos dias se le hizo una pequefa entrevista a Samir
para comprobar qué tal era la relacién de éste con sus companeras, puesto que parecia
estar muy contento con su prestigiosa situacién de poder en el aula. A continuacién,

incluimos un pequeno fragmento que corrobora lo que se ha indicado respecto a este nifio:

Entrevistadora: “équé te parecen las chicas de la clase?, é¢qué tal llevas con ellas?”
S.-“las tias son guapas, bueno algunas...me tratan bien”.

Entrevistadora: “ya, pero écomo son? éte caen bien?”
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S.--“si son majas, siempre estdn de risas y me ayudan con cosas, estdn bien...algunas son
pesadas como Monica, pero bueno creo que le gusto y tal...na, me llevo bien con ellas...pero
tengo mds amigos, va que estoy mds con los tios y tal..en el patio digo” (Entrevista
individual, 23/02/2015)

Parece que la masculinidad hegemadnica de Samir se refuerza de forma diferente al
modo en que lo hacen sus companeros, aunque siempre buscando el mismo
reconocimiento, y siempre dejando claro que, aunque pasa tiempo con las chicas, sus
preferencias se decantan claramente por estar al lado de los nifios.

A partir de la entrada en el aula de este nuevo nifio (Samir) podemos defender la
tesis de Renold (2003) quien constata la compleja relacidén que los chicos mantienen con las
chicas en su proceso de construccion de la masculinidad hegemadnica. Renold explica que
éstos tienen una actitud ambivalente hacia las chicas, puesto que, en muchas ocasiones, se
evita el contacto con ellas por el denominado “miedo” a lo femenino, al contagio, a
contaminarse de lo femenino. Esta actitud la hemos podido observar en casi todos los nifios
del aula. Sin embargo, en otras ocasiones, la proximidad con las nifias se puede entender
como expresion y confirmacién de la masculinidad heterosexual, que seria el caso de Samir.
En el contexto de nuestra aula, excepto Samir, no parecia que los nifios tuviesen demasiado
interés o se sintiesen cémodos hablando de relaciones amorosas. No se puede mds que
estar de acuerdo con la afirmaciéon de que una vez mas es la presidn social la que obliga a
mantener la heterosexualidad para ser masculino. Como ya se viene afirmando varias veces
en este capitulo, para los nifios populares de la clase la masculinidad es sindnimo de
heterosexualidad, de modo que, para ellos, un chico femenino es homosexual.

Finalmente, debemos destacar otro elemento que también influye en Ila
construccion de la masculinidad hegemodnica y que, si bien ya se ha comentado
someramente, debe ser reflejado en este apartado en el que se indican los recursos que
pone en juego la masculinidad dominante. Nos referimos al tema de la vestimenta y de la
presentacion del cuerpo ante los demas usando las prendas de vestir como recurso
potenciador de la masculinidad.

En los grupos de discusion algunos nifos y nifias ponian la vestimenta como ejemplo
de diferencia entre ellos y ellas; al tiempo que este recurso también era usado para definir
la masculinidad y la feminidad hegemanica. Esto se puede ver, con claridad, en el siguiente

fragmento de la conversacion en uno de los grupos de discusion:

Entrevistadora- “Entonces que yo me entere...élos chicos tenéis que vestir todos iguales o

qué...?
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n 1(nifio)-“no bueno...no es eso, pero tu si eres un chaval lo normal es que te guste ir

asi...claro, con ropa de tio, no sé, cada uno va a su manera, claro, con los colores y eso pero

no vas a venir de pijo...”

Entrevistadora-“de pijo, ¢ como va un pijo? Son como ¢ menos masculinos o algo...?

n 1(nifio)-“jo qué dificil...pues con pantalones apretaos, camisina y esas cosas, son si bueno

vale, un poco mds como afeminaos [jajajja] lo mds normal es ir como nosotros, asi con

vaqueros anchos y sudadera y oye si te molan pues gorras de plato y eso...bueno y playeros

claro, no zapatos...yo puse zapatos pa una comunion pero...na eso no me gusta...”

Entrevistadora-“Vale, vale y entonces si tu ves a un nifio que se vista como decias antes

con ropa mds elegante...i qué piensas?

n 1 (nifio)-“[risas] ...bueno yo y todos...éi te lo digo?...pues que es algo sarasa porque si no étu

ves aqui a algun guaje en ese plan...? Pues entonces...”

Entrevistadora-“bueno y las niflas qué opindis {como se visten los nenos?, écreéis que si

se viten elegantes o distintos son mds femeninos?...

n 2(nifia)-“ uff la verdad es que la mayoria de los guajes se visten como dijo él de sudadera,

playeros tipo Vans y vaqueros grandes, eso es porque se parecen a los raperos y a los

famosos, es la moda en realidadi, y bueno si se visten en plan camias y tal...son algo raros

porque bueno un sabado o eso, pero pa ir todos los dias...igual si que son algo gays...[risas]

équé pasa?...dice mi madre que los gays se visten muy bien...”

n 3(nifia) “bah si eh, es raro que los crios se vistan de otra manera, van mds en plan

deportivo, claro como juegan al futbol todo el rato y eso...normal, los que son distintos, que

no conozco a ninguno, la verdad, son rarucos porque fijo que se meten con ellos...[todo el

grupo afirma esta opinion] (2GD)

Expuestas estas ideas que tienen los nifios y las nifias sobre la forma de vestir de los
chicos, se entiende la importancia que tiene la ropa en la construccion de las identidades
de género, ya que al igual que los roles de comportamiento, la vestimenta también define
socialmente el género al que pertenecen. Sin lugar a dudas, en nuestra aula, absolutamente
todos los nifios que formaban parte del grupo hegemodnico se caracterizaban por evitar la
vestimenta pija y por seguir los canones ya definidos en paginas anteriores. Asi, siempre
iban vestidos de forma deportiva, con sudaderas, playeros como forma de calzado,
pantalones anchos, gorras, etc., siguiendo a las estrellas de la musica Rap. Es mas este estilo
era seguido por todos los estudiantes del aula, incluso por aquellos que no ostentaban una
masculinidad hegemonica. Este ultimo aspecto también pone de manifiesto que ostentar
un unico recurso, en este caso la ropa, no es suficiente para poder formar parte del grupo

hegemonico.
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Asi pues, la importancia de la vestimenta, asi como la relacién entre cuerpo e
indumentaria, remite a las formas concretas en que se presentan y exhiben los cuerpos de
acuerdo a una construccién sociocultural determinada. Por tanto, las practicas del vestir,
segln Zambrini (2008), en tanto discurso estético, hacen referencia a la comunicacion y
clasificacion social de los cuerpos generalizados, haciéndose inteligibles en términos claros

para la mirada de la sociedad.

2.1.2. Descubriendo otras masculinidades presentes en el aula

Como se ha venido comentando en la introduccion a este apartado, existen otras
formas de construir la identidad masculina por parte de los nifios del aula. Asi, se ha podido
comprobar como no todos los tipos de masculinidad tienen éxito. Las diferencias
verificables entre unos tipos de masculinidad y otras tiene que ver con la forma de hablar,
de vestirse, el deporte que se practica, las aficiones que se tienen, los gustos musicales, etc..
En suma, lo que Swain (2004) ha calificado como habilidades interpersonales, culturales y
logros académicos que cada nifio es capaz de reunir y de mostrar ante los demas. Estos
recursos determinaran el estatus de cada nifio, favoreciendo el desarrollo de uno u otro
tipo de masculinidad.

A partir de estos recursos personales los nifios se pueden ir clasificando en mas o
menos hegemadnicos respecto a su masculinidad. Queda claro, como se expuso en el
epigrafe anterior, cudles son las caracteristicas de un nifio con esquema de género
hegemodnico. Pues bien, a continuacion, se explicard qué cualidades tienen el resto de nifios
presentes en el aula, aquellos que desdibujan, de alguna forma, la masculinidad

hegemonica.

2.1.2.1. Masculinidad pretendiente

Los nifios que hemos incluido dentro de esta categoria estan siempre al lado de los
chicos populares que tienen rasgos de masculinidad hegemodnica y adoptan todas las
conductas que observan en sus lideres. Asi, se visten de forma semejante, comparten las
mismas aficiones, e incluso tienen ciertos comportamientos similares pero no son
populares, no destacan como cabecillas, aunque ese es claramente su propdsito. El maximo
exponente de esta masculinidad pretendiente es Samuel, quien es un claro aspirante a chico
popular; se esfuerza, lucha y se arriesga por conseguir aprobacion y por agradar y hacerse
ver por sus admirados compafieros.

Samuel para conseguir notoriedad utiliza el comportamiento disruptivo dentro del

aula enfrentandose a la maestra y molestando a sus comparfieros y compafieras, al tiempo
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gue se muestra sumiso con el alumnado mas “guay”. En el siguiente extracto del diario de

campo se explica, con claridad, la estrategia de Samuel para lograr esa posicion:

Como cada dia, en la clase de lengua Samuel se pasa toda la hora observando la mesa de
Miguel y Jaime, riéndose de sus chistes, haciendo tonterias para que éstos se rian y le
consideren uno mds y sobre todo sepan que estd ahi. Cuando estd solo o trabajando es un
nifio dulce y trata a sus compafieras con respeto, pero en clase de Educacion fisica o en los
recreos es capaz de ser violento si eso es lo que le piden sus compaferos, deja que le
castiguen para tapar una mala conducta del grupo de Miguel. Para el grupo de Miguel,
Samuel es un elemento de distraccion, pero no le toman en serio, igual que le ocurre a su

compafiero Alexandru quien es temido por su brutalidad, pero nada mds (Extracto del

diario de campo, 21/01/2015)

Los nifios con masculinidad pretendiente, prefieren ser objeto de burlas y obedecer
a sus lideres con tal de estar al lado de los nifios que son populares. No consideran que los
insultos o las mofas sean algo personal, lo entienden como una broma entre “los chicos,
que somos asi, siempre nos insultamos, es de broma hombre”. La subordinacién para estos
nifos parece ser una forma de diversién. La presidn por alcanzar las expectativas masculinas
gue postulan Miguel y Jaime es mas fuerte que su propio orgullo personal.

Cristian es otro nifio que, aunque de forma mas discreta, también pretende ser
popular. Tanto él como Samuel son nifios que, a pesar de su empefio por pertenecer al
grupo hegemoanico, tienen una personalidad muy diferente a la de los mas populares, lo que
quiza les impide lograr su objetivo. Por ejemplo, a Samuel le gusta la dpera y quiere tocar
la bateria, y Cristian es un nifio tranquilo, apenas esta castigado e intenta ayudar a las chicas
cuando el resto intenta humillarlas en la clase de educacidn fisica.

Pese a ello estas caracteristicas no se ajustan al ideal de masculinidad hegemonico,
por lo que no las suelen mostrar habitualmente en publico, las ocultan. En el caso de Cristian
cuando esta con Jaime o Miguel, se comporta como uno de ellos, disimulando su
sensibilidad con algun insulto, empujén o burla. Estos nifios parecen saber qué cosas estan
penalizadas por sus compafieros y cudles les dardn algin momento de notoriedad. Asi pues,
el grupo hegemonico es concebido como una representacién de masculinidad y los nifios
que encajan con este perfil son percibidos como una fuente de admiracién (Swain, 2002b).

De igual modo, Cristian utiliza su fuerza fisica, por ser un nifio alto y corpulento; pero
Samuel tiene como recurso provocar las risas a través de situaciones cémicas, ridiculas o
montar algin numerito con la profesora en el aula, todo para que el grupo de “lideres”

puedan reirse. Este nifo es capaz de buscar la excusa mas sencilla para pelearse o hacer
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alguna travesura para estar castigado, todo para sentirse parte del grupo y para que el
grupo de los populares ponga su atencién en él, aunque, como se ha dicho, nada es
suficiente, sigue pareciéndoles solamente un bufdén. Para Samuel el grupo hegemonico es
entendido como una representacién de la masculinidad, y sus miembros una fuente de
admiraciéon (Swain, 2002b). En la entrevista personal y derivado de la conversacion que
estdbamos manteniendo se le pregunta a Samuel por su situacién con el grupo de chicos

populares y su respuesta es la que sigue:

Entrevistadora-“bueno Samu, entonces que yo me entere...dices que Miguel y Jaime son

tus mejores amigos éno?...pero yo te veo mds con otros de clase...entonces por qué..”

S.-“bueno mira...si estoy con ellos...pero bueno no hace falta estar siempre juntos éno? yo
pues ...bueno Jaime y Miguel son los mejores amigos yo seria como el tercer mejor amigo,

serd por eso, pero si estoy...

Entrevistadora-“vale, pero no te parezca mal eh, pero a veces te tratan un poco mal...éno

te parece?”

S.-“..bah...pero es en broma...es como cosa normal, es de cofia...no me parece mal, es cosa

del grupo, nos hacemos bromas y esas cosas...mal no...insultar y eso es cosa de amigos...es

pa no aburrirnos, también lo hacen con otros...na...” (Extracto de entrevista individual).

En este caso para Samuel nada es mas importante que lograr su ideal, su estado
perfecto, y para ello imagina que cada desprecio es un signo de amistad, cree que con estos
gestos esta mas cerca de su objetivo. Asimismo, y pese a que sabe que la entrevistadora
conoce la dindmica del aula, justifica que, aunque no esté siempre con ellos, es el “tercer
amigo” porque “no hace falta estar siempre juntos”.

En este orden de cosas cuando se le hizo la entrevista a Jaime, uno de los chicos
populares, también se le preguntd por la situacién de Samuel. En su respuesta observamos
la falta de empatia con su compaiiero y la normalizacidn de conductas de violencia verbal
entre comparieros. Estaba sorprendido al intuir, por la pregunta y el tono de la misma, que
podia no estar bien la actitud de burla y desprecio que, en ocasiones, mantenian con

Samuel:

Entrevistadora-“pero entonces...si sois todos amigos épor qué os pasdis tanto con Samu?
J.-“...pero es que no es meterse...él es muy payaso é no lo ves? Si se lo dice hasta Pilar, siempre
estd haciendo el tonto..nos metemos porque a él no le da mds...se rie..es como de
cachondeo...a él le mola porque asi luego pues, no sé hace otra chorrada...no es en plan

mal...
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Entrevistadora-“tu crees que le gusta que le insultéis o que os burléis cuando dice alguna

cosa en voz alta en clase, éle preguntaste?, éa ti te molestaria? Piénsalo eh...”
J.--“no a ver...no le pregunté pero se nota, porque él sigue la corriente, nunca lo ves que esté
enfadao, bueno y se enfada pues insulta él...no hace falta preguntar esas cosas de colegueo
se nota...y a mi no me lo hacen porque yo tengo mala leche y me cabreo y ya sabes...por eso
soy distinto...pero es que son cosas de siempre de la clase...con uno te metes porque son
mds...no sé...bueno que les mola y otros no porque es peor como Alexandru que pega
siempre a lo bestia o no sé con Sebas o con Raul o eso, porque no sé, que con esos no te

metes...” (Extracto entrevista individual).

Para Jaime esta claro, molesta y se burla de su compafiero porque puede, porque le
gusta, esa es su impresion, nunca alude o insinla que sea por dominar o por ser mas
importante que él, aunque sus palabras “a mi no me lo hacen porque tengo mala leche” y

7

“con unos te metes porque son mds...no sé..” revela esa hegemonia sobre algunos
companferos. Asimismo, también se justifica afirmando que la profesora también considera
gue Samuel es un payaso. Por su parte, Samuel resiste y sobrelleva su condicién de miembro
inferior del grupo con una masculinidad pretendiente puesto que no es respetado. Asi
estara luchando, a cualquier precio, para conseguir disponer de un estatus mas elevado, es
decir, desarrollar un modo aprobado de masculinidad (Swain, 2001, 2002b, 2003a, 2003b,
2004). En un momento de uno de los grupos de discusién una de las ninas hablé sobre la
lucha de Samuel afirmado que:
n1(nifia)-“ pero es como Samuel... a ese no le da mds que le insulten o se rian de él con que
le dejen estar con Miguel y esos...ese guaje es tonto, hace lo que sea, lo que le manden...yo
no sé qué saca...siempre estd castigao por culpa de ellos, yo prefiero estar lejos porque
son...bueno...” (1GD)

Es decir, sus companeros y companeras se dan cuenta de la fascinacién de Samuel
por estar cerca de sus compafieros mas populares y de como se humilla para lograrlo, algo
qgue critican quienes no parecen anhelar popularidad a cualquier coste. En el siguiente
fragmento del diario de campo se muestra una de estas situaciones en las que Samuel

termina castigado por defender a Miguel:

La clase de biblioteca comienza con algo de barullo pues todos y todas van a cambiar los
libros a las estanterias donde surgen problemas porque muchos quieren el mismo libro. Un
grupo de nifios quieren el “Libro Guinness de los Récords” entre ellos estdn Miguel y
Alejandro, Alexandru, Cristian y algunos otros nifios como Ratl e lyan. En un momento dado

Miguel insulta a Alexandru, quien le da un empujon, la maestra les advierte que a la proxima
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se quedan sin recreo, los nifios parecen no escuchar y siguen con sus disputas; Miguel sube
el tono y en ese momento Samuel que estaba leyendo en su mesa con unas compaferas se
levanta e increpa a Alexandru “chaval estaba primero Miguel y punto, tu qué piensas ya lo
miraste el otro dia...” Alexandru que ya estaba alterado con Miguel le dice “ a ti que te
importa...no va contigo déjame en paz lameculos”, a lo que Samuel responde con otro
insulto, en un seqgundo Samuel recibe una patada en el tobillo y Alexandru un empujon...la
profesora se levanta y castiga a Samuel y a Alexandru sin recreo y le dice a Samuel “ estoy
cansada de que siempre estés en todos los lios...yo voy a tomar medidas contigo é¢ddnde
crees que estds? Yo nunca vi cosa igual...siéntate ahi tu solo....” Samuel intenta explicarse
pero la maestra bastante alterada no le deja hablar, se va a su mesa y empieza a dar
pequefas patadas de frustracion en el suelo, mirando siempre a la mesa de Miguel para
comprobar que habian visto su hazafia de defensa...pero estos estdn charlando a lo suyo

mirando un libro de prehistoria y dinosaurios...” (Extracto del diario de campo,
02/02/2015).

Para Samuel ser popular o dicho de otra manera, ser uno mas de los chicos guays de
la clase se ha convertido en el maximo valor aspiracional de su vida, aunque esto suponga
asumir conductas arriesgadas en su vida escolar, como se ha expuesto en este fragmento
del diario de campo, como son el bajo rendimiento académico y problemas con la autoridad
de sus maestras y maestros. Samuel distorsiona las actitudes de sus companieros, interpreta
que las risas y las burlas son parte del ritual de aceptacién.

Por otro lado, la actitud del profesorado, sus valoraciones verbales respecto a las
cualidades de Samuel, las rifias y los castigos, también provocan o aumentan el rechazo de
sus compafieros y companieras, especialmente el del grupo de nifios mas populares, ya que
ven cémo los docentes tampoco le toman en serio. Es importante recordar que los nifios
mas populares gozan del favor de los y las docentes, quienes suelen ser benévolos con sus
conductas disruptivas, lo que aumenta su hegemonia.

A continuacidn, y una vez que se han analizado las caracteristicas mas relevantes de

la masculinidad pretendiente se pasara a desarrollar la masculinidad subordinada.

2.1.2.2. Masculinidad subordinada

En este caso, seria la masculinidad correspondiente a la “masculinidad
complaciente” o “complice” que propuso Connell (1995). En este caso, los nifios son una
especie de esbirros silenciosos que se ajustan al patron masculino, comparten sus rasgos
principales con los nifios de masculinidad hegemonica (ropa, aficiones, ideas...) pero estan

en un rango inferior y poseen algunas particularidades. Estos nifios se caracterizan
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fundamentalmente por no querer destacar ni por defecto ni por exceso, como explicaba
Jon Swain (2003b).

Asimismo, manifiestan su admiracién por los chicos mds populares o hegemodnicos,
comentan lo buenos que son jugando al futbol, la ropa tan chula que tienen, el mal
comportamiento que ostentan o su fuerza fisica superior. Como ya hemos indicado
anteriormente, en este grupo lo que marca las diferencias, mds que la ropa o el cardacter es,
sobre todo, el deporte y la fuerza fisica.

La diferencia principal entre la masculinidad pretendiente y la subordinada es, sobre
todo, la necesidad de llegar a ser un chico popular del chico pretendiente. No le basta con
estar al lado del chico hegemdnico o no recibir el rechazo de los niflos guays, quiere
pertenecer, ser un chico guay y lucha para lograrlo. Tal era el caso de Samuel, como vimos
en el epigrafe anterior.

En una de las entrevistas le preguntamos sobre su estatus a Alex (masculinidad
subordinada) y sus respuestas ratifican esa posicion de subordinado de la que estamos

hablando y la necesidad de estar presente, pero sin sobresalir:

Entrevistadora-“Alex tu éte sientes popular?, bueno crees que eres de los mds guays de la
clase”

A.-“no”

Entrevistadora-“ Jo qué claro lo tienes...pero épor qué dices que no?”

A.-“pues porque no...se sabe...no sé...Miguel, Jaime, Sebas...esos que son buenos en futbol y
son asi...como mds, todos lo sabemos se podrian llamar populares, aunque no les decimos
populares eso suena a las series de la Tele y eso [risas] son como los mds chulos...”
Entrevistadora-“vale, ya te entiendo...y tiu é¢no eres asi como ellos?”

A.- “no...tienes que ir en ese plan de hablar alto, meterse con alguien en clase o gritar en el
futbol, meterse mds duro...no sé hay que ser asi...yo pues, me mola como son y voy con ellos
y eso pero soy mds...no sé ni stper cortao ni tan lanzao como Jaime o eso...”
Entrevistadora-“qué te digo yo que serian como mds masculinos, mds “machotes” o algo
asi”

A.-“[risas]...bueno si son claro...son tios, pero yo también ehj pero mds callao o mds
tranquilo, pero sigo jugando al futbol, me gusta el rap, no sé masculinos somos todos, no sé

eso es distinto creo eh...” (Extracto de entrevista individual con Alex).

Resulta paradigmatico que el nifio es consciente de la posicidon que ostenta en el
grupo de chicos, al tiempo que también es claramente conocedor de quienes ostentan el

poder y ejercitan los rasgos propios de la masculinidad hegemanica en el aula. Al mismo
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tiempo, debemos poner el acento en la contestacidon que proporciona a la ultima pregunta
que le hacemos. En ella Alex se dio mucha prisa en aclarar que él también era muy
masculino, sintié vértigo al pensar que se ponia en duda su masculinidad. Nuevamente esto

se observa, con rotundidad, en el siguiente fragmento discursivo:

Entrevistadora-“no hombre ya lo sé...yo decia que igual tu eres mds sensible, menos
agresivo para algunas cosas...solo eso...”

A.- “[risas]...es que cuando dices sensible parezco una guaja, porque sensible éno es de
guajas? Bueno o de ...ya sabes... no yo soy tranquilo, pero nada mds...[risas]” (Entrevista

individual con Alex).

Resulta revelador que asocie la feminidad a la sensibilidad, aunque, al tiempo, duda
y busca la confirmacién de la entrevistadora- ¢ No es de guajas?-. En este sentido, reconoce
diferencias en algunos comportamientos, pero le gusta sentir que en lo referente a su
masculinidad se parece al grupo hegemoédnico. También dentro de la clase el
comportamiento de los chicos subordinados y los hegemdnicos es similar, con la diferencia
de que los primeros no protagonizan comportamientos disruptivos, aunque los apoyan. De
este modo, estos nifios se rien de los chistes de los nifios hegemadnicos, les apoyan en las
“broncas” que suceden en el patio o en la clase de educacién fisica, pero jamas les
devuelven una patada o un insulto.

Alexandru no pertenece al grupo de Miguel, aunque tampoco esta completamente
aislado, es un nifio que pasa tiempo con Alex, Alejandro e lyan. R. Es un nifio del que nadie
habla ni opina por su violencia, incluso en el aula, dando patadas e insultando, siempre
termina con una pelea en el patio. Este nifio habla muy poco, tiene un bajo rendimiento
académico y se ausenta del colegio con frecuencia. En el comportamiento del alumnado se
nota que le tienen miedo, asi que nadie se mete con él, aunque a la primera provocacién su
adversario recibe un golpe. Donde mas utiliza su violencia es en las clases de educacién
fisica, especialmente con Samuel y con algunas nifias como Judith o Inés.

Asimismo, los nifios que ostentan una masculinidad subordinada (Alex, Alexandru,
lyan. R.), tienen en comun su especial fijacién con las nifias. Asi, les recriminan cualquier
fallo en la clase, no quieren juntarse con ellas en los equipos de trabajo vy, si tienen
oportunidad, les dan drdenes en las clases mas dindmicas como educacion fisica. Este
comportamiento tiene que ver con la necesidad de afianzar su masculinidad, puesto que,
como venimos explicando, cuanto mas lejos de la feminidad se esté mas masculino se es o

se parece que se es. Por tanto, tratar a las ninas como a ineptas delante de otros nifios les
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sirve para demostrar lo poco femeninos que son:

Entrevistadora-“lydn estds siempre gritandoles a las nifias en clase de educacion fisica,
parece que no saben hacer nada, épor qué lo haces?”

1.-“bueno les grito...si bueno porque en los juegos y eso nos tenemos que gritar, ademds se
quedan ahi paradas como sin ganas...hay que decirles algo éno? es que si no perdemos todos
los juegos...no les gusta pero yo no tengo la culpa, tienen que espabilar...lo dice hasta Tito”
Entrevistadora-“ya...pero lo de insultar... ¢hace falta? Igual no juegan porque les parece
que no queréis que jueguen é¢no?

l.-“iqué vaij...no juegan porque prefieren estar charlando, yo creo eso...porque siempre estdn
de chdchara en vez de estar atentas y oye estamos en clase de educacion fisica, por eso no
me gusta jugar con ellas, prefiero los chicos, ademds les dices algo y van a chivarse como

si...claro te sale insultar, pero tampoco es a mal...” (Extracto de entrevista individual).

Durante la estancia en el centro, se pudo observar, en diferentes ocasiones, cémo
estos nifios parecen tener mas facil ensafarse con las nifias que otros nifios de quienes
recibiran mas violencia. Saben que las niflas no responderan, de forma activa, a esa
violencia, por lo que su comportamiento les servird para quedar de “tipos duros” ante los
demas, esa es la razén principal que podemos entresacar de este comportamiento. Esto se

aprecia en el siguiente fragmento discursivo:

La clase de lengua comienza con un debate, en el que se plantea el tema del uso de la
bicicleta en la ciudad. La maestra divide la clase en dos grupos y les dice que unos tendrdn
que buscar argumentos a favor y otros en contra, les deja unos minutos para escribir y luego
se pone en comun. Mientras escribian los argumentos ya empezaron los problemas de poder,
Miguel queria tener la razon y exponer su idea y discutia con Andrea y otras nifias del grupo,
Jaime no decia nada coherente...Raul era quien en el otro grupo apuntaba todo lo que le
decian Reyes e Inés, porque ni lydn, ni Alexander, ni Alexandru parecian tener nada que
aportar. Cuando comenzaron con la puesta en comun, era imposible, la maestra tenia que
cortar cada cinco minutos porque parecia una batalla. Cada comentario de las chicas del
equipo contrario era menospreciado por lydn “tu es que flipas mucho...”, “anda guaja tu tas
mal...”, “pero qué sabrds tu de bicis, no sabes ni montar...”. Este tipo de frases eran
constantes...pero también del otro equipo quienes hacian comentarios similares (Extracto

del diario de campo, 09/03/2015).

Por ende, muchas de las estrategias masculinizadoras que utilizan estos chicos, las
comparten con quienes ostenta el perfil prototipico de la masculinidad hegemanica,

aungue en una forma mas moderada.
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A continuacidn, explicaremos la ultima de las masculinidades presentes en el aula
de sexto de primaria y que también ha sido claramente perceptible durante el tiempo que

durd nuestra estancia en el centro escolar.

2.1.2.3. Masculinidades invisibles

Los ninos que se han incluido dentro de esta categoria se caracterizan por
encontrase comodos en el lugar en el que se les emplaza. Asi pues, son quienes no estan o
no parecen estar interesados en imitar a los niflos que ostentan la masculinidad
hegemodnica. Aparecen como figurantes en la vida del aula porque son dificiles de definir,
puesto que no molestan en clase, no tienen conflictos con sus compafieros y companieras,
no gritan, no opinan. Es decir, la sensacion es de “no estar” dentro del aula, pasan
totalmente desapercibidos.

Dentro de esta categoria incluiremos a niflos como Raul, Alexander e lydn, quienes
no hacen nada especial, pero tampoco rompen con las reglas no escritas de los lideres de la
clase: rien con sus chistes, les apoyan en las malas conductas, juegan a lo que se les ordena
y permanecen siempre a su lado. Son nifios silenciosos que parecen estar en el grupo para
hacerlo mds grande, no molestan, aunque tampoco participan. Incluso los miembros de su
grupo clase no saben cémo definirles, de manera que cuando se pregunta équién te cae
bien de clase?, icon qué nifios te gustaria jugar?; nunca se les nombra.

En este fragmento de una de las entrevistas realizadas en el aula se muestran las
dificultades que tienen algunos nifios y nifas para describir u opinar sobre los compafieros
invisibles. Es mas, resulta paradigmatico observar cdmo entre los propios nifios invisibles el

interés por quienes estan en su misma situacion es nulo:

Entrevistadora: “dime Claudia, qué tal es Raul, {como es?”

n2-(nifia)-“Es majo...no habla mucho...no te puedo decir, estudia bien creo...pregunta a lydn
que es mds amigo suyo...”

Entrevistadora: “y tu Alejandro, équé te parece Raul?”

n3-(nifio)- “A mi...es un tio tranquilo, estudia y eso, no tienen problemas, no lo rifien...jah sij
juega al futbol con todos...y ya...”

Entrevistadora: “bueno Raul, qué tal companero es Alejandro, cémo es?
n4-(nifio)-“...¢ quién Alejandro?...no sé normal...es buen tio, estudia poco creo porque Pilar
se lo dice y eso..juega al futbol y no es de hablar asi mucho, bueno habla pero

poco...[risas]...no sé” (Extractos de distintas entrevistas individuales).

Con estos ninos nadie tiene problemas, no son objeto de burlas ni se les deja

aislados, pero tampoco son demandados por nadie, son aceptados pero no tienen
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seguidores. Cuando se hicieron las entrevistas y se les pregunté por estos nifios parecian
incluso sorprendidos por el interés de la entrevistadora por estas personas. En algln
momento las expresiones faciales mostraban cdmo en sus cabezas aparecia la pregunta
épara qué quieres saber algo de él?.

Se separan de la masculinidad hegemodnica en su caracter introvertido y, sobre todo,
en lo referente a la actitud académica. Son nifios que atienden en clase, siguen las
explicaciones, no protagonizan incidentes disruptivos ni los sustentan. Estos nifios no
buscan acaparar la atencién de nadie, no muestran sus rasgos de masculinidad, excepto en
la ropa (recurso que ya hemos visto que homogeneiza a todos los estudiantes varones) y
quiza en sus aficiones.

Sorprende que, pese a ser tan diferentes al resto de los nifios en su actitud en el
aula, no son objeto de desprecio, ni de calificativos como “empollén”, se les respeta por ser
buenos estudiantes, especialmente a Raul e lyan A.. La razén quiza sea que son nifios
dispuestos a ayudar a quienes lo solicitan y a participar en los juegos y deportes si es
necesario. Estos nifios saben que, de alguna manera, necesitan participar en actividades
deportivas y en algunos otros juegos masculinos para no perder su estatus y no desviarse
en exceso del esquema de género hegemodnico, puesto que en la clase el elemento

diferenciador por excelencia entre masculino y femenino, como ya se ha visto, es el futbol.

En clase de Lengua, tras la explicacion de Pilar, los nifios y nifias por grupos tienen que
realizar un trabajo sobre tipos y clases de sustantivos. Entre los nifios Miguel le dice a Raul
que si se pone con ellos a trabajar, algunas nifias dicen “qué morro tienes tio, te juntas con
Raudl pa que te ayude”, a lo que Miguel solo responde con una sonrisa. Radl ni contesta a su
compafiera ni rechaza la peticion, simplemente recoge sus cosas y se sienta en la mesa de
Jaime y Miguel. Los nifios se ponen a trabajar, pero en pocos minutos vemos como son Radl,
Sebas e lydn los que trabajan concentrados mientras Miguel y Jaime revolotean alrededor
jugando con unos cromos. Lo mds curioso es que ninguno de los nifios que estdn trabajando
protesta por las acciones de sus compafieros. Algunas nifias acusan a Miguel y Jaime, le
dicen a Pilar que no estdn haciendo nada, a lo que ella les responde “vosotras a lo vuestro
que estdis siempre igual”, les dice a los nifios “venga vosotros a trabajar ya” pero tampoco
demasiado efusivamente. Ya son varias las ocasiones en las que percibo como son muchas
las ocasiones en las que Jaime y Miguel se aprovechan de Raul e lydn para hacer sus trabajos
y también para copiarles los ejercicios cuando ellos no los hacen y lo mds curioso es que éstos

nifios nunca protestan por este abuso. (Extracto del diario de campo, 10/04/2015)

El siguiente fragmento corresponde a un momento del recreo en el que se observd
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como los nifios que son invisibles en el aula lo son también en el recreo.

En el recreo los nifios como Radul, lyan A, juegan al futbol con el resto de los niflos pero
simplemente les veo correr por el patio detrds del baldn pero las voces, los gritos e insultos

los producen nifios como Jaime o Miguel quienes no dejan, ademds, de darles drdenes
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“muévete tio”, “ponté ahi”, “ pero corre tio”, el chorro de consignas es constante, pero éstos
nifios no parecen inmutarse, no contestan, algo muy curioso( Extracto del diario de
campo, 11/03/2015).

Estos nifios pasan su estancia en el centro como camaleones, mimetizandose con el
contexto, adaptandose a las diferentes situaciones para evitar el conflicto y no llamar la
atencion. Se adaptan a los requerimientos de los estudiantes que ostentan la masculinidad
hegemonica. Los adultos, en este caso lo maestros y maestras, se vuelven cdmplices de esta
situacion de invisibilidad, en ocasiones por no darse cuenta y en otras por egoismo ya que
estos nifos tal y como son no causan problemas, no presentan objecidn a ninguna
propuesta o peticion, no molestan en clase, no se quejan por nada y obedecen las érdenes

de profesorado y de alumnado dominante.

2.2. Las identidades femeninas en la escuela

Segun Davies (1994) la sociedad ha elaborado un discurso de género que divide a
hombres y mujeres en dos categorias paralelas que tienen gran influencia en la construccién
de las identidades de género, tal y como vemos en el aula. Asimismo, la autora asevera que
la identidad de género toma su forma en y a través de las posibilidades discursivas por las
que somos construidos (Davies, 1997). De tal manera, y siguiendo en linea con Francis
(1999), existen diferentes feminidades al igual que vimos con las masculinidades.

En la investigacidon que nos ocupa han aparecido nifias con un tipo de feminidad
hegemodnica dominante, popular o chicas “guays” y otras feminidades que conviven con
ésta en el interior de la institucion escolar y que cobran mdas o menos protagonismo. Desde
esta perspectiva, podemos clasificar los distintos tipos de feminidad en las siguientes
categorias:

-Feminidad hegemdnica: como en el caso de los nifos, son nifias con una feminidad
gue se adecua al patrdon de género dominante establecido por la sociedad.

-Feminidad sumisa/subordinada: Estas nifias siempre estan cerca de las nifias que
desempeiian una feminidad hegemoénica, no destacan, pero acompafian siempre a sus
compafieras, desempefiando un papel subordinado respecto a éstas. Ademas, intentan

imitarlas en sus gestos, ropa, etc.
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-Feminidad invisible: nifias que forman parte del grupo aula pero que pasan
totalmente desapercibidas, no son marginadas, nadie las insulta, pero tampoco se cuenta
con ellas, no parecen tener nombre propio.
-Feminidad despreciada: Estas nifias estdn excluidas, socialmente anuladas,
completamente aisladas del resto del grupo. Estas nifias (en nuestro caso una sola nifia en
el aula) no encajan en el estereotipo femenino y las nifias las tratan con desprecio; suelen

insultarlas e incluso, en ocasiones, los nifios las golpean.

2.2.1. Los atributos de la feminidad hegemdnica

Como establece Emma Renold (2000), las nifias que siguen los dictados de la
feminidad hegemodnica se ajustan a los estereotipos dominantes sobre las chicas. Estas
nifas tienen asimiladas las descripciones sociales diferenciales entre sexos, las creencias,
comportamientos, expectativas, normas, roles, valores, actitudes y comportamientos
estereotipados y los reproducen en su dia a dia. Asi pues, las nifias con este patrén de
género asumen que han de ser dependientes, sensibles, afectivas, comprensivas,
empaticas, debe gustarles el cuidado de los otros, al tiempo que se pone el énfasis en la
sumision, la pasividad, la tranquilidad, la belleza o la complacencia.

En el contexto de nuestro trabajo de campo, dos nifias destacaban por el desempeiio
de una feminidad hegemodnica, si bien desde dos perspectivas distintas, aun compartiendo
algunos rasgos similares. Yaiza era la nifia mas popular del aula y manifestaba una feminidad
hegemodnica preocupada por la ropa, el peinado, la gimnasia ritmica y el maquillaje. Como
ya se ha comentado anteriormente, siempre estaba rodeada de otras chicas con las que
jugaba a cantar como las chicas famosas, gritando y con risitas por las escaleras y en cada
rincon. Por otra parte, Maria era una nifa muy popular, pero desarrollaba otro perfil de
feminidad hegemonica diferente y que se fundamentaba en los rasgos mas “sensibles” de
esta prototipica feminidad. De forma que los compafieros y companeras la consideraban
como una nifla muy sofiadora, siempre callada, bien peinada, suave en sus conductas,
gueria ser bailarina y con muy buena conducta en el centro escolar. Yaiza representaria una
feminidad hegemodnica basada en la “hipersexualizacién”, mientras que Maria se asentaria
en la “hipersensibilidad”. No obstante, ambas nifias tenian en comudn que muchas
compafieras deseaban, fervientemente, ser sus amigas y manifestaban una clara conducta
de subordinacién respecto a ellas.

Asi pues, respecto a la vestimenta, Maria y Yaiza llevaban ropa exclusivamente
femenina, iban a la moday, en el caso de Yaiza, esta ropa era llamativa. En ambos casos, su

mayor preocupacion era la ropa y el peinado. Es mas, en el caso de Yaiza, ésta se encargaba
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de recordar al resto de nifias cuando iban vestidas de una forma que no se adecuaba al
estereotipo femenino.

Por otro lado, son nifas que han aceptado su papel respecto a los nifios y a otras
nifias. Asi, por ejemplo, y aunque, en ocasiones, han mostrado su disconformidad con
algunas de las actitudes de sus compafieros, como ya se ha mostrado en alguna de las
conversaciones, también han asumido que eso es lo natural, “son asi y ya esta” y no deben
hacer nada para cambiarlo, Unicamente pueden acostumbrarse.

La feminidad hegemanica, especialmente en el caso de Yaiza, esta vigilante para que
sus companieras sigan la norma de la feminidad, que ademds ha de ser heterosexual, ya que,
como ocurre con los nifios, entienden que ser lesbiana es parecerse o asumir el papel de un
chico y, por tanto, dejan de ser femeninas e incluso de ser chicas. Como veremos en el
siguiente fragmento de uno de los grupos de discusion, las nifias han de tener cualidades y

comportamientos parecidos para encajar en la categoria femenina:

Entrevistadora-“ya vale, pero épor qué dices que tu eres mds femenina que Reyes?”

n 1(nifia)-“bueno mira...sin que parezca mal y eso...pero estd claro...tu ves las pintas que trae
de guaje, bueno mira...no cambia el peinao siempre de cola baja, juega a veces a deportes
de chicos, cuando la dejan va pa la cancha y pide jugar...no sé pero pasa de lo femenino, ya
te digo que es...raruca [risitas]...esas cosas”

Entrevistadora-“bueno y é¢quién mds cree que Yaiza tiene razon? Venga Andrea...”

n 2 (nifia)-“vale pues, aunque es amiga mia femenina lo que se dice como femenina no
es...bueno o sea, que pasa de ir pija y eso, le gusta mds lo cdmodo...es por eso, pero Yaiza 'y
esas de clase que se preocupan mucho de estar a la moda [risas] es verdad...”
Entrevistadora-“entonces que yo me entere, segtin vosotras no es femenina por su manera
de vestirse y porque juega con chicos éno?”

n 1(nifia)-“si claro preguntaste por si era femenina, por eso te digo lo de la ropa y lo de jugar
al futbol cuando la dejan...”

n 2(nifia)-“si, si eso que no es femenina, bueno no tanto como otras...creo” ( 1GD)

En el pequeno fragmento expuesto, podemos observar que las nifas tienen claro
gue la ropa, la estética y las aficiones son la forma evidente de mostrar la feminidad, casi la
Unica expresién de feminidad, es en lo primero que piensan al contestar. Por esta razén, las
nifias se agrupan segun su afinidad en el comportamiento masculino/femenino, en grupos
cerrados en los que no se admite la entrada sin el visto bueno de las lideres, puesto que los
grupos estan claramente jerarquizados. Las nifias con una personalidad hegemadnica y las

gue se subordinan a ellas estan permanentemente juntas, son muy herméticas, de forma
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que el resto de nifias dan por perdida la conexidn con éstas y simplemente se relacionan en
actividades obligatorias de clase.

Quienes no son populares en la clase también reconocen la popularidad de las nifias
con feminidad hegemonica, en su imaginario tienen claramente dibujada cémo ha de ser la
imagen y el comportamiento de una nifla femenina. De este modo, no podemos sino
concluir que, al igual que ya menciond Swain (2000), el grupo hegemodnico es concebido
como una imagen perfecta de masculinidad, en este caso de feminidad, y las nifias que
forman parte del mismo como una fuente de admiracion.

En este sentido, y teniendo como objetivo la busqueda de visibilidad, muchas nifias
intentan ser las mejores amigas de Yaiza y Maria, quienes ostentan un posicién de poder
dentro del grupo de nifias en general. Para lograrlo estas nifias que buscan el aprecio de
Yaiza y Maria compiten entre ellas de diferentes formas. Esta situacion se aprecia

claramente en el siguiente fragmento discursivo:

En la clase de biblioteca el grupo de nifias que estd con Yaiza leen sus libros de Nikki y Tea
Stealton, Yaiza parece estar a otras cosas mientras las demds se concentran en la lectura.
En un momento Yaiza le dice algo a una de sus comparfieras que a su vez le dice algo a otra,
en un momento parecen estar discutiendo entre ellas mientras Yaiza hace como que le da
igual y se intenta dibujar algo en una libreta...me acerco y las escucho...”anda hombre eso
no es ser mejor amiga”, “si es guapa, tu llegaste después al colegio asi que seré yo mds
amiga de Yaiza, ademds nosotras nos vamos a casa una de otra para hablar y peinarnos y
tal...no es por nada, pero es que estamos mds juntas hija...”, “Yai, podias decir algo no
porque esta estd un poco pesada, venga équién es mds amiga tuya? Yaiza les dice que no
sabe, depende...las nifias no dejaban de dar argumentos para llevarse la corona de mejor
amiga mientras la estrella del grupo se hacia la interesante mostrando indiferencia, aunque
una apreciable satisfaccién...todas quieren estar mds cerca de ella” (Extracto del diario de

campo, 13/03/2015).

Asimismo, debemos indicar que las nifias clasificadas en el prototipo de feminidad
hegemodnica sobresalen en deportes estereotipadamente femeninos como el patinaje
artistico o la gimnasia ritmica. También presentan un comportamiento socialmente
adecuado para las nifias (coquetas, responsables, cuidadoras, sedentarias...) y les gusta
remarcarlo. En este sentido, teniendo en cuenta estas nociones, Yaiza es quien abandera la
feminidad hegemadnica. Asimismo, todas las nifias que forman parte de su grupo mas afin
tienen rasgos comunes, es decir, todas manifiestan su interés por el maquillaje, la ropa,

bailar, patinar, etc., o bien son nifias muy “femeninas” en su comportamiento, vestimenta
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y aficiones. En el siguiente fragmento del diario de campo podemos apreciar algunas de

estas manifestaciones:
Las nifas de la clase me revelan lo cdmodas que estdn hablando de sus cosas y mirando a
los chicos que les gustan. Mientras estdn en el aula se pasan notitas, risitas, hacen
corazones, se colocan el pelo, se quitan y ponen las chaquetas, siempre imitando el
comportamiento de la lider de su grupo, en este caso es Yaiza, a quien le gusta “picar” a los
nifios, aunque afirma detestarlos. Es una nifia que intenta mostrar ante sus compaferas que
no tiene interés por nada relacionado con la clase- “paso de todo, es un rollo” -, se muestra
distraida, no hace las tareas de clase, etc., se preocupa de su estética, bailar y el patinaje
artistico. Entre las otras nifias encontramos a Olaya una nifia que no es nada popular, utiliza
la humillacion hacia otra compafera para que sepan que estd ahi'y sus compafieras le hagan
caso. La nifia (Covadonga) victima de las burlas reacciona como si esas conductas fuesen
positivas, normales y hasta graciosas; quizd porque, de ese modo, sale de su invisibilidad. La
forma en que las nifias intentan subir en su escala social dentro del aula es distinta a la de
sus comparfieros, lo hacen de forma discreta, como se puede apreciar, no se pelean, no
gritan, los insultos son sutiles, etc., es decir, se les socializa de forma que reproduzcan el rol
de permanecer y arreglar sus problemas en el dmbito privado, como un signo de valia
personal y realizacion personal.
Una de las nifias Maria, es admirada y respetada por toda la clase y es habitual ver como las
nifias la miran y escuchan casi embobadas. En clase de Lengua, Maria cuenta una historia
sobre sus vacaciones bastante mal narrada, casi no se entendia nada, pero el grupo de
Moénica y Cova la escuchan sin rechistar y la miran todo el tiempo mientras ella habla en un
ritmo lento con la mirada perdida; es fascinante comprobar como aceptan los errores de
Maria, incluso pasan desapercibidos, mientras que esos mismos fallos los sancionan en otras
nifias. La razon es su feminidad. Las nifias a quienes se les preguntd por Maria hacian

V4
S

comentarios del tipo: “es muy maja y ademds me parece muy guapa...” “se viste genial y es

n

muy delgada, tiene tipazo...”, “me cae bien, no se mete con nadie, ademds le gusta la moda
y esas cosas, mola...” incluso Yaiza opina: “es una tia guay, no habla mucho y eso pero me
encanta como se viste, el pelo y tal...es como muy moderna y eso...estd guay...”. La opinidn
sobre Maria es casi undnime, la maestra también la considera una nifia delicada y buena “es
muy nena, nena, de verdad, es finina y muy dulce...” (Extracto del diario de campo,
24/11/2014).

Los estudios etnograficos realizados en otros paises indican que las nifias que
presentan feminidad hegemdnica tienen un aceptable rendimiento académico, pero de
cara a sus companeros y compaferas aparentan, al igual que ocurre con los nifios populares,

despreocupacion por los estudios. En el caso de nuestra etnografia esto Ultimo es
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especialmente pertinente en el caso de Yaiza y no tanto en el caso de Maria. Asi, Yaiza
aprueba las asignaturas pero con notas bajas y olvidando, de forma habitual, las tareas. La
maestra opina que “Yaiza esa es fina...presumir es lo de ella, ahora lo de clase nada pasa de
todo, pero bueno luego aprueba porque es espabilada, pero solo piensa en la ropa, presumir
y los guajes...me tiene cansada porque da igual lo que le digas ella a lo suyo...” (Extracto del
diario de campo, 23/01/2015). Maria también aprueba con notas bajas, pero la maestra no
estd enfadada con ella, mas bien la excusa, pero la actitud despreocupada de Yaiza hace
que la maestra se irrite y no encuentre ningun pretexto para ella.

De igual manera, es importante manifestar que, paraddjicamente, las nifias que son
buenas estudiantes, como pueda ser Andrea, no se consideran femeninas por el resto de
las niflas ya que, de alguna manera y como explicaba Renold (2001b), se oponen a la
feminidad hegemonica. Esta idea parte de que las nifias estudiosas no se preocupan por su
aspecto, no salen mucho y solo se centran en estudiar, es decir, son aburridas y
descuidadas. Estas situaciones son contradictorias para las chicas, puesto que por parte de
los adultos se espera de ellas éxito académico, es mads, son alabadas por profesorado y
familia por su alto rendimiento, pero, al mismo tiempo, se les ofrece el mensaje de que una
chica popular y femenina no puede sobresalir académicamente.

En este sentido, los comentarios de la maestra que hemos mencionado
anteriormente, revelan que, aun hoy, se espera de las nifias que sean nifias “bien
educadas”, es decir, virtuosas, obedientes, prudentes, limpias, recatadas...y, ademas, estas
cualidades se ensefan y han ensefiado siempre, enfrentadas a los defectos que son
penalizados: desobediencia, holgazaneria, curiosidad, soberbia.... que se espera sean
fortalezas de los nifos.

Las nifias estdn tremendamente presionadas respecto a los buenos resultados
académicos, tanto desde la familia como desde la escuela. En ambas se les exige actitud
positiva, entrega e interés; si no cumplen estas expectativas la maestra les recriminara su
actitud e incluso llamaran a la familia para alarmarles por la dejadez observada o para evitar
gue se relajen demasiado respecto al rendimiento.

De la misma manera, también debemos mostrar que las nifias que ostentan los
rasgos mas tipicos de la feminidad hegemodnica, especialmente en el caso de Yaiza, se
caracterizan por un comportamiento de hostilidad y rechazo hacia todo lo masculino. Estas
nifas perciben a sus compaferos nifilos como “enemigos”, sienten que son totalmente

opuestos a ellas, su antitesis. Esta situacidn tiene como consecuencia que si consideran que
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una nifa es poco femenina automaticamente se la asigna al grupo masculino, es decir, al
“adversario”.

Asi, por ejemplo, Yaiza trata con desdén y apenas se relaciona con Inés por
considerar su comportamiento “poco femenino”. En alguna ocasién le ha dicho: “pareces
un tio hija”, parece sentir temor ante un “contagio” de masculinidad, puesto que considera
que estar fuera de la feminidad significa estar dentro de un patrén de comportamiento

masculino. De este modo, son frecuentes expresiones del tipo:

n1 (nifia)-“yo con algunas nifias no me junto, son algo raras, no sé, a la mayoria de las chicas
nos molan unas cosas como la ropa, peinarnos... y tal, bueno hablar de cosas en el
recreo...bailar...a algunas como Irene les gusta jugar a cosas de chicos, pasa mucho...y no

estd en mi grupo” (3GD).

De forma paraddjica, también debemos indicar que si bien estas nifias rechazan todo
lo masculino, aceptan la violencia por parte de sus compafieros como algo natural, normal.
De este modo, muestran sumision ante la masculinidad, aceptando sus insultos, sus
demostraciones de superioridad fisica, etc., e incluso lo consideran atractivo, es decir que
ese tipo de actitud grosera o brusca se interpreta como un rasgo de masculinidad y las nifas
creen que esta dentro del comportamiento que se espera de los varones. Con esta
impresion se les preguntd a algunas nifias (Claudia, Yaiza, Maria) dentro de la conversacién
mantenida en uno de los grupos de discusién. Como podemos observar, critican el
comportamiento masculino pero, al mismo tiempo, opinan que poco se puede hacer por

cambiar sus conductas:

Entrevistadora: “¢bueno y eso de que los nifios sean tan “bestias” qué os parece?”
nl-(nifia)-“no sé...yo paso de ellos, todos son asi, bueno los que conozco...dicen tacos,
empujan, se meten con las chicas...son asi...”

n2-(nifia)-“puff una mierda, yo estoy...en fin...pero es verdad que son asi, hasta en la tele los
guajes son burros, mientras no se pasen conmigo ellos que se aguanten”

n3-(nifia)-“A mi no me mola, por eso no nos juntamos...no se puede estar con ellos, se meten
con nosotras y entre ellos, solo hablan de bobadas, se insultan...no sé la verdad...”
Entrevistadora: pero éno hay nifos diferentes, tranquilos?

nl(nifia)-“si...bueno...pero son sosos jajaja...no son lo normal”

Entrevistadora-“éno te gustan? Jajaja”

n1-(nifia)-“no, la verdad esos no sé parecen algo “gays” jajaja”

n2-(nifia)-“pues a mi me gustan mds para estar en clase, porque los otros son insoportables,

pero bueno los que son un poco brutos...no estdn mal jajajaja como Justin Biber jajajaja...”
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n3-(nifia)-“puff qué va eso no...pero los guajes son guajes, son asi como nosotras que somos
mds relajadas, no nos pasamos...bueno solo si ellos se meten conmigo, entonces

contesto...pero somos distintas...bueno eso creo yo...” (4GD)

Este asunto es contradictorio y llama la atencidn, puesto que las mismas nifias que
detestan la actitud de sus compaiieros, afirmando: “no les soporto, son unos bestias”,
también mantienen la idea de que como novio o pareja prefieren a chicos que sean brutos

Ill

o se porten mal. Esta idea de que a las nifias y adolescentes les gusta el “chico malo” parece
ser cierta en estas nifas. Los niflos mas exitosos y que mas “ligan”, segun las palabras de las
nifas, son los que presentan una masculinidad hegemodnica y que tienen rasgos narcisistas
y egoistas. Los nifios mas dulces o amables son tildados de gays o afeminados, lo cual les
hace a las nifias perder el interés.

La posible explicacidon ha de ser la influencia de peliculas y series de adolescentes en
las que siempre aparecen este tipo de chicos como los protagonistas y los deseables por las
chicas que luchan por su atencién. Llegados a este punto, no debemos de dejar de indicar
las posibles consecuencias que este modelo ideal de masculinidad atractiva puede tener
para las relaciones entre chicos y chicas una vez iniciada la adolescencia. Unas relaciones
en las que la violencia puede ser justificada e, incluso, valorada como rasgo de

comportamiento varonil deseable.

2.2.2. Descubriendo otras feminidades

Mas alld del ejercicio de la feminidad hegemdnica, en el aula también hemos
descubierto otras nifias que no se adecuan totalmente al estereotipo. En primer lugar,
describiremos a las nifas que, con una feminidad dentro del esquema de género, no llegan
a ser populares y se posicionan al lado de las lideres de la clase como parte de su cortejo,
sacrificando sus deseos y preferencias y asumiendo las del grupo de nifias populares.

Por otro lado, y en un nimero escaso, hay un grupo de nifias no hegemdnicas que
prefiere buscar un espacio seguro, permaneciendo separadas del grupo de nifias populares
tanto en clase como en el recreo. Estas nifias siempre estan juntas, pues la relevancia de la
solidaridad intragrupal para mantener una feminidad no hegemonica es fundamental. Asi,
de esa forma, comentan experiencias comunes y verbalizan todas las injusticias a las que
son sometidas por sus compaferas mas poderosas y populares.

Las feminidades que se califican “desviadas” del ideal hegemodnico, tienen un coste
social dentro del grupo. Estas nifias, en ocasiones, son censuradas por sus iguales e incluso

por parte de sus maestros y maestras quienes reprueban su conducta calificandola de poco
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adecuada para su sexo, reforzando asi los estereotipos de género. El siguiente extracto de

un grupo de discusion es un ejemplo de lo expuesto anteriormente:

n2 (nifia)-“tengo amigas, claro, pero no un monton...de clase solo me junto con las menos
pijas jajaja, son muy pijas y paso, me gusta jugar al futbol y ellas me dicen que parezco un
tio y se pasan..., pues yo no soy tio pero me gusta, no sé...son tontas, aunque los chicos son
unos pesados y se pasan...”

n 3 (nifia)-“algunas nifias juegan al futbol y tal, pero no son muy chicas, sabes, no se junta
con ellas y bueno son mds como un chico porque no hacen cosas de nifias, no sé bueno, no
son mis amigas, pero bien, no me importa que jueguen la verdad, aunque a veces se enfada

porque la insultan, pero oye ya sabe lo que hay éna...no sé, que se aguante ¢no?”(3GD)

De esta manera, aprenden cual es el rol de género correcto y cual no lo es, aunque
algunas decidan no aceptarlo. Por esta razén, por la aceptacién social, parece que, en
general, estan conformes con el papel que les ha tocado jugar y se explica, de igual manera,
la poca resistencia a los estereotipos.

Por ende, las nifias parecen seguir los patrones de género establecidos por la
sociedad para segun su sexo, no podemos obviar que dentro de la clase existe una jerarquia
de género, es decir, nos encontramos diferentes versiones dentro de la feminidad. De tal
manera, podemos clasificar algunas identidades como sumisas y/o subordinadas, ademas,

existen nifas con una identidad “invisible” por su poco protagonismo en el aula.

2.2.2.1. Feminidades sumisas/subordinadas

Las nifias calificadas como sumisas o subordinadas son aquellas que forman parte
del grupo de las nifias populares siendo sus acélitas. Por tanto, tienen la misidn de seguir a
su lider e imitar sus movimientos, hasta el punto de que parecen mimetizarse con ellas. En
este contexto, nifias como Andrea, Raquel o Claudia tienen una feminidad subordinada, es
decir, no son las mas populares entre sus compafieras y compafieros, pero si son respetadas
y conocidas por el grupo. Algunas de las nifias que estan en esta categoria de género son
las lideres de grupos menos populares, los llamados subgrupos del aula (buenas
estudiantes, deportistas, etc.). Andrea, por ejemplo, es la mds popular por su éxito escolar
y algunas nifias quieren estar a su lado por esta razén. En este fragmento del diario de
campo vemos algunos ejemplos de feminidades hegemdnicas subordinadas, puesto que
destacan dentro de los grupos menos populares de la clase:

En la clase de lengua de hoy el grupo estd trabajando sobre los libros que han leido. Las nifias

de la mesa de Andrea escuchan con atencion como ésta cuenta anécdotas sobre la

protagonista de su libro, El club del caballo, mientras el resto intenta meterse en la
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conversacion sin ningun éxito. Esta nifia habla a sus compafieras con desdén y ciertos aires
de superioridad. .....Estas nifias estdn agrupadas en sus mesas ajenas a lo que pasa en la
mesa de al lado, tan solo de vez en cuando alguien rompe estos “micromundos” haciendo

comentarios en voz alta o preguntando a la maestra (Extracto del diario de campo,
01/12/2014).

Las nifias con feminidad subordinada no estdn dispuestas a quedarse arrinconadas,
les gusta percibir que otros nifios y nifias las tienen en cuenta o las admiran, aunque esta
admiraciéon provenga de las denominadas niias invisibles. El aula, de alguna manera, esta
subdividida en pequefios clanes, mds o menos populares, en los que existen sutiles
jerarquias. Cada grupo esta unido por intereses o caracteristicas que cada una comparte.
En cada grupo la nifia que mds destaca en esas habilidades sera la lider del mismo, aunque
quiza no de forma clara o autoritaria. Asimismo, debemos indicar que estas nifias, igual que
las mds populares, nunca se acercan a las nifias “invisibles” como Covadonga o Judith (esta
nifia es rechazada por toda la clase, el tema sera tratado con posterioridad).

Finalmente, dentro de este grupo de feminidades subordinadas también estd el caso
de Inés que sigue un patrén sumiso pero un tanto distinto. Asi, Inés no es tan respetada o
admirada, pero destaca por sus habilidades deportivas y su sentido del humor. En este caso,
su relacién con las niflas que ostentan una feminidad hegemdnica es mds complicada
porque es objeto de bromas y desprecio por parte de éstas. En suma, en el caso de Inés,
podemos decir que también mantiene una feminidad subordinada pero es objeto de
bromas por parte de las alumnas que ostentan una feminidad hegemonica, tal es el caso de
Yaiza.

Asi, Inés constantemente muestra conductas en las que parece estar buscando, a
través de la mirada, la respuesta de las nifias mds populares y la celebracidn de sus acciones
que siempre son bromas inoportunas o contestaciones y protestas a la maestra. El
problema es que estas acciones son las que provocan su rechazo por parte de las nifias mas
populares porque éstas opinan que actla “como los niflos”, al tiempo que sus amigas y
compafieras no la toman en serio, “es muy payasa” dice una de sus amigas. Por tanto,
conductas que a un nifo le dan popularidad, a una nifia le proporcionan desaprobacion,
incluso la maestra se molesta mas que con los nifios por considerarlo impropio de una nifia.
El comportamiento incompatible con el rol social establecido para las nifias es reprobado
por otras nifias quienes parecen estar vigilando que ninguna de sus compafieras olvide el
comportamiento correcto. Para los nifios estas conductas pasan desapercibidas, pero sus

compafieras llegan a despreciarlas o ignorarlas. Estas cuestiones se pueden observar en el
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siguiente fragmento discursivo:

En la clase de educacion fisica de hoy, con un profesor que estard sustituyendo unos dias,
forman equipos para jugar a Voleibol, Inés estd en el equipo con algunas nifias como Yaiza,
ademds de algunos niflos. Empiezan a jugar e Inés se emociona y hace gestos de satisfaccion
cuando marca algun punto, grita y si algun nifio la insulta, como es habitual, ella responde
con agravios parecidos. Las compafieras de equipo le dicen cosas como “joer Inés qué burra
eres hija”, ademds todas las nifias estdn pasivas respecto al juego charlando y paradas,
solamente Inés y Reyes juegan con ganas. El profesor les dice a las niflas que dejen de hablar
y participen, pero ni caso. Tampoco los nifios estdn muy entregados pero si estd jugando.
Inés recrimina a sus compafieras por no estar atentas (por enésima vez) y entonces Yaiza le
dice “calla nada marimacho, si quieres juega tu pero déjanos en paz”, el profesor la escucha
y la castiga sin recreo, pero no parece importarle ella estd orgullosa de su comentario porque
consigue provocar las risas y alguna burla mds; ademds de provocar que Inés se ponga
colorada y quiera dejar de jugar. Reyes es mds discreta, asi que nadie se metio con ella. Lo
mds sorprendente es que las nifias llegan a clase comentando esta situacion, Inés insulta a
Yaiza quien, por repuesta vuelve a insultar y asi todo el camino. Pilar, la maestra, les
pregunta “équé pasa?”, todo el mundo se lo quiere contar y dar su version, pero es Cova la
que se lo cuenta, entonces Pilar dice “Yaiza voy a hablar yo con tus padres, équé esa forma
de hablarle a una compafera? Y tu Inés hija cértate un poco que también tienes unos
modales que a veces...” insinuando que se merecia el insulto porque si se portaba como un
nifio. Inés estaba enfadada por recibir una bronca cuando “yo no hice nada jolines”
(Extracto del diario de campo, 19/11/2014).

En este sentido, el papel asignado para las nifias en el terreno académico es
antagonico, tal y como se viene indicando en este trabajo. En su caso, se espera de ellas que
tengan interés por conseguir buenas notas, que sean trabajadoras y se esfuercen para
conseguir buenos resultados. Ademas, y como se observa en el anterior extracto del diario
de campo, se espera que tengan una actitud respetuosa con sus maestras y, de no ser asi
son recriminadas de forma muy severa, aludiendo a la falta de feminidad vy, por tanto, de

normalidad en la conducta.

2.2.2.2. Feminidades invisibles

Las alumnas que son parte del grupo denominado invisible no tienen ningun papel
destacado, apenas se nota que estan en el aula. Esta situacion es, en parte, comoda dentro
de la clase puesto que la invisibilidad las aleja de los insultos y la marginacién, es decir, no
corren el riesgo de ser rechazadas, aunque eso suponga no participar de la dindmica del

aula como un miembro activo. En el siguiente fragmento de la entrevista realizada a algunas
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nifas, Ménica o Covadonga, por ejemplo, ante la posibilidad de ser parte del grupo de las

populares responden lo siguiente:

Entrevistadora-“éte gustaria ser mds amiga de Yaiza?”

Monica-“bueno, si claro mola, se lo pasan bien juntas, bailan y eso...pero bueno también
tratan algo mal a Inés y son un poco bordes...si me tratan mal o algo pues entonces no,
pero...a mi ahora no me dicen nada malo, es mejor porque con Inés y Judith se pasan un
poco, sabes?”

Covadonga- “noooo, no son mis amigas, son unas pijas, yo paso, no me meto con ellas,
porque con Yaiza hay siempre otras, las de su grupo, ellas no se pasan conmigo...pero bueno
que haber no las conozco en plan amiga y eso...”

Entrevistadora-“pero para ser amiga de Yaiza por qué crees que tiene que insultarte ¢ Pero
que Yaiza se mete con la gente o qué?”

Covadonga-“bueno es que...bueno ella habla asi a las amigas, bueno a las que estdn con ella
haber... les dice cosas “eres tonta...estds como una vaca...eres una gilipollas...” bueno cosas

peores...pero que ellas se tratan como mal...les gusta estar en ese plan...a mi pues eso no

”

sé...
Modnica-“si que insultan a todas horas, las de su grupo y a todas...pero bueno...a mi no, pero
porque no me arrimo mucho yo..tengo otras amigas y eso..pero..” (Extracto de

entrevistas individuales)

Como se intuye en las respuestas, algunas nifias (Mdnica, Olaya, Covadonga) tal vez
quisieran pertenecer al grupo de las mas populares del aula, pero comprenden que estar al
lado de las chicas mas famosas de la clase supone someterse a las criticas agresivas de Yaiza,
asi como perder parte de su personalidad, dado que deben estar a su lado en el recreo,
reirse de sus chistes, soportar sus burlas, etc. Algunas de las nifias, como es el caso de
Monica, son invisibles dentro del grupo, es decir, no son populares, pero tampoco perciben
el rechazo de nadie. Ante esta situacion ellas mismas prefieren seguir en esta posicion pues
estdn acostumbradas y les permite mantener un perfil “bajo” dentro del aula.

Para Reyes, que es percibida por el grupo como menos femenina que otras de las
chicas, ser parte del grupo de Yaiza seria dejar de ser ella misma y convertirse en algo con
lo que no estaria cdmoda. Ella lo denomina “ser unas chulas”, es decir, maquillarse, hablar
de chicos y no jugar a ningun deporte en el recreo. En su caso siendo invisible puede seguir
comportandose como a ella le gusta. Lo Unico que “pierde” al mantenerse en esta situacion
es ser ignorada por algunas nifias que, a su juicio, no tienen nada en comun con ella. En el

caso de Reyes, son los chicos quienes, en ocasiones, la insultan por no jugar al futbol o a
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otros “deportes de chicos”. En las entrevistas que se hicieron a algunas personas de la clase
aparecen estas muestras de invisibilidad, a todos y todas les cuesta responder, tienen antes

que pensar, puesto que apenas recuerdan su presencia:

-Entrevistadora: “bueno Claudia y qué me dices de Mdnica é¢como es?”

nl-(nifia)-“Ay pues no sé, ni idea, es normal...buena...lista y eso...”

-Entrevistadora: “pero... éno es amiga tuya?”

nl-(nifia)-“...Si bueno, pero no nos llevamos mucho, es callada y le gusta leer y patinar
creo...es qué no sé...”

-Entrevistadora: “Sebas, qué dices de Reyes (como es?”

nl-(nific)-“Ostras...yo qué sé, es callada, llora a veces cuando la insultan o algo, pero no
Sé...es seria...es que no sé...no la conozco mucho...”

Entrevistadora: “pero estd en tu clase y a veces en tu mesa y todo éno os hablais?”

n 1-(nifio)-“bueno si...pero pa pedir cosas o eso...no es de mi grupo y es una chica, estd con
las chicas sabes..no sé qué decir..jajajaja” (Extracto de distintas entrevistas

individuales).

Estas nifias no son conocidas por el resto del alumnado quienes tampoco muestran
interés por ellas. Su identidad invisible no queda claro si es realmente una decisidn propia
o si el resto del alumnado las relega a esa posicion. Como ya se habia mencionado “ser” o
“parecer” ligeramente distinto te coloca en un estatus inferior (Epstein, 1997b; Kehily,
2001; Kehily y Nayak, 1997; Martino, 1999; Redman, 1996; Renold, 2000, 2001a, 2003,
2004; Swain, 2000, 2002a, 200b, 2003a, 2003b).

Por sus palabras estas nifias parecen tener claro que su sitio no estd al lado de las
chicas populares, pero es evidente que su situacién no es la deseable puesto que su
participacién social se limita a las actividades de clase. En su caso, hacer un subgrupo de
ninas invisibles es la solucién mas plausible puesto que, de esta forma, pueden sentir que
no estan solas, que otras nifias se sienten de la misma forma. En las conversaciones
mantenidas durante nuestra estancia en el centro, ninguna de ellas ha expresado un
sentimiento de aislamiento, parecen mostrar seguridad ante sus razones para estar al
margen del resto de la clase.

En los fragmentos de entrevista que se han mostrado puede apreciarse cémo el
resto del alumnado tiene una sensacidon extrafia al intentar describir o hablar sobre estas
nifas, puesto que al intentarlo parecen descubrir que no las conocen. Esta percepcién les
pone en una situacién incémoda dado que estan cada dia a su lado y aun asi no saben qué

decir sobre ellas, sobre sus gustos, sus aficiones o sobre su forma de ser.
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]
Finalmente, también debemos destacar que son nifias que pasan desapercibidas
para maestros/maestras e incluso pasaban desapercibidas para mi como investigadora, ya
que la tendencia es centrarse en las personas que destacan, ya sea por su mal
comportamiento o por su excesiva popularidad. De igual modo, estas niflas muestran una
feminidad estereotipada (excepto Reyes) en sus caracteristicas personales (actitud,
vestimenta, gustos personales, etc.), es decir, no destacan por una feminidad alternativa
sino por una feminidad silenciosa, donde sus caracteristicas femeninas estdn en estado
latente. No son nifias que sobresalgan en ningln aspecto, por tanto, tampoco contradicen
las caracteristicas de la feminidad hegemonica, es decir, siguen el estereotipo de género, el
rol femenino, pero no tienen la personalidad para ser populares.

En otras palabras, las nifias con personalidad visible se manifiestan de diferentes
maneras, siempre llamativas, hacen excesivo ruido con su material, son buenas deportistas
(fuera del centro), gritan o hablan en voz alta fuera de tiempo, reclaman constantemente
al profesorado, tienen un vocabulario llamativo (especialmente palabrotas), protestany, a
veces, pueden ser agresivas fisica o verbalmente. Por otra parte, las nifias invisibles pueden
ser ansiosas, timidas o marginales. Por cualquiera de estas razones manifiestan una
personalidad muy distinta a las nifias visibles, es decir, contestan solo si se les pregunta,
hablan poco en clase y en voz baja, no molestan y no se meten lios.

También debemos destacar el caso de Helen, que manifestaba una clara feminidad
invisible pero, en su caso, debido a que se habia incorporado tarde al grupo clase y en el
patio de recreo se relacionaba con nifias de otro grupo clase pertenecientes a su misma
minoria étnica.

Asimismo, debemos indicar que este grupo de nifias no eran objeto de maltrato en
el aula porque pasaban desapercibidas. No obstante, y pese a lo que acabamos de
comentar, cerramos este epigrafe dedicado a las identidades femeninas en el aula
describiendo el caso, Unico y especial, de una de las nifas invisibles que ademas, si recibia
abusos en el aula.
2.2.2.3. La feminidad despreciada: el bullying con componente de género

Para Dan Olweus (1998) uno de los mayores investigadores sobre acoso escolar,
bullying significa que “un estudiante estd expuesto, de forma reiterada y a lo largo de un
tiempo, a acciones negativas llevadas a cabo por otro u otros estudiantes” (p.7), definiendo
accién negativa como “cuando una persona inflige intencionalmente dafio o malestar a otra
persona, a través del contacto fisico, palabras u otras formas”. Antes de concluir con este

capitulo del trabajo senalaremos, por su relevancia, el caso de una de las nifias de la clase,
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Judith, quién sufria acoso escolar desde hacia afios por parte de todos y todas sus
compaiieras.

Hemos de tener en cuenta que el género es uno de los factores relacionados con la
intimidacidn. En este sentido, se afirma que las nifias con una conducta de género atipica,
es decir, una conducta diferente a la esperada socialmente, o que fisicamente no cumplen
con los modelos de género, tienen mds riesgo de convertirse en victimas de acoso.

En el caso de Judith, no es una cuestién de malas relaciones entre pares o peleas de
patio, bromas, del juego violento o de una rifia esporadica, sino que es un comportamiento
diario que ocurre desde hace aios, lo realiza toda la clase y en cada una de las materias.
Hemos de indicar que las malas relaciones no son aceptables pero tampoco pueden ser
consideradas acoso, el problema es que si dichas relaciones no se reconducen y no se
gestionan los conflictos eficazmente si puede derivar en acoso, algo que ha ocurrido en el
caso que nos ocupa.

Asimismo, hemos de indicar que los nifios y las nifias que estan sometidas a
situaciones de acoso, presentan efectos claramente negativos, como los apreciados en
Judith, “descenso de la autoestima, estados de ansiedad e incluso cuadros depresivos, lo que
dificulta su integracion en el medio escolar y el desarrollo normal de los aprendizajes”
(Olweus, 1998, p.9).

En el caso de Yudith, el acoso es, en ocasiones, de tipo fisico, como en las clases de
Educacidn Fisica, pero sobre todo es de caracter psicoldgico, puesto que tanto nifias como
nifios la excluyen del grupo de forma consciente. En concreto la nifia estda sometida a la
llamada exclusién social, de modo que sufre una exclusidn pasiva, al estar aislada del resto
del grupo, y también sufre una exclusién activa ya que no le permiten participar de las
actividades del grupo. Yudith es ignorada cuando habla o intenta participar y ninguno de
sus compafieros o companeras la quiere como compafiera de juego o de trabajo.

Asi pues, por todo lo que se ha descrito, en este trabajo de investigacion no se podia
pasar por alto el caso de Yudith por lo grave y relevante de la cuestién. Un ejemplo de la

situacion de esta nifia se explica con algunos fragmentos del diario de campo:

Esta mafiana he estado observando a Yudith en la clase de lengua para hacer una
descripcion de la preocupante situacion que, a mi juicio, vive esta nifia. Yudith no pertenece
a ninguno de los grupos, todo el mundo intenta apartarse de ella, unicamente la toleran
cuando se les obliga a trabajar en grupo y no tienen como huir de su compaiiia. Lo cierto es
que la identidad de género de Yudith es dificil de definir puesto que su comportamiento es

también complejo, es una nifia con grandes problemas personales y familiares. Si bien es
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cierto que su vestimenta y aspecto son tipicamente femeninos (hoy viene con unas mayas
floreadas, una camiseta combinada con los colores de las flores, el pelo cortado a media
melena estd peinado con una diadema y lleva pendientes) tiene problemas de sobrepeso y
la imagen es descuidada.
Es una nifia que apenas tiene la oportunidad de hablar con nadie, es ignorada por todos pero
lo mds grave es que la profesora la ignora y recrimina casi de forma constante; como no
tiene amistades es dificil ver sus reacciones o comportamiento en grupo, si bien es cierto que
sus reacciones ante los abusos son las esperadas para una nifia, conformarse y como mucho
acusar el problema al profesorado. Hoy ha levantado la mano para leer una redaccion que
habia escrito sobre la Navidad, todos leyeron la suya y luego hicieron comentarios al
respecto, pero cuando llegé su turno nadie parecia escucharla y tras la lectura nadie dijo

nada, ni siquiera la maestra, fue bastante triste (Extracto del diario de campo,
17/12/2014).

Otros fragmentos discursivos del diario de campo vienen a refrendar lo que se acaba

de comentar:

En la clase de Educacion Fisica quiero explicar como han tratado a Judith. La clase se dividid
en grupos para jugar a meter la pelota en una caja, cada equipo tiene una. Judith estd con
Andrea y Cova, debian ponerse por parejas y Judith estaba desesperada por estar con
Andrea, lo echaron a suertes y Judith se quedd fuera, su cara era de verdadera tristeza,
entonces el profesor dijo que fuesen en grupos de tres, asi que su cara se ilumind. Cova
intentaba acaparar la atencion de Andrea y dejaba a Judith siempre de lado. Durante el
juego Judith intenta meterse en el juego acusando a compafieros de hacer trampas o con
comentarios de tipo “oye deja de hacer eso que lo dijo Tito...”, “le voy a decir a Tito que pasas
de la raya roja y no se puede...”. Los chicos responden con insultos, le dan patadas y
empujones al pasar cerca de ella, Alexandru, que es muy violento, la insulto y luego le dio
una patada muy fuerte que hizo a Judith retorcerse de dolor durante un rato, pero nadie
parece haberlo visto. Las nifias, incluso Cova y Andrea, directamente “pasan de ella” la
reaccion de ésta es protestar y contdrselo al profesor responsable, quien no hace ningun
caso a sus quejas (Extracto del diario de campo, 23/01/2015).

Siguiendo con la situacion de Yudith, comentar su situacion de hoy en la clase de Biblioteca.
La maestra les ha dejado sentarse con quien quieran, entonces todo el mundo corre a
reunirse con sus mejores amigos/as, excepto, claro, Yudith que se queda parada delante de
la puerta esperando que alguna silla se quede libre o la maestra se ocupe de ella, es
desolador. La maestra la sienta en una mesa a su lado y con dos nifios que se ponen juntos
y la dejan sola en un lado de la mesa, tienen que escribir una poesia, buscando la inspiracion

en historias de libros o cuentos. Hoy la clase es muy movida y todo el mundo habla, menos
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Judith que tiene la cabeza casi encima de su libreta o mira a su alrededor, se mete el dedo
en la nariz como si estuviese en otro sitio, incluso en algun momento la he visto hablar sola
(es muy preocupante) (Extracto del diario de campo, 26/01/2015).

En la clase de educacion fisica juegan al Vdleibol, Miguel se pasa el tiempo gritdndole a todo
el mundo, especialmente a sus compafieras, como tienen que jugar, parece estar mds
estresado de lo normal. En un momento del juego, Judith comete un errory pierden el punto,
entonces Miguel se acerco a ella a toda velocidad y le dio un gran empujoén que la hizo
tambalear. Judith me dijo que era un bestia, pero no le dijo nada ni a él ni al profesor “yo me
aguanto” (Extracto del diario de campo, 06/03/2015).

Cova también desprecia a Judith, aunque también ella es una nifia invisible, cuando habla
pasa de ella o se burla de sus comentarios, quizd aprovechando que al lado de Judith ella es
superior, en la clase de lengua estdn sentadas juntas y Cova pone cara de estar agobiada
cada vez que Judith le dice algo, como para que las demds nifias no piensen que es su amiga
sino que estd ahi por obligacion. En un ejercicio (un dictado) Judith le pide ayuda a Cova,
porque se ha perdido, pero ésta le dice que no con un gesto de la cabeza y pasa de ella. Nadie
le hace ningun caso. Hoy lleva el pelo sucio y la ropa parece ser siempre la misma...estd
realmente sola, aislada, aunque la mesa esté llena de gente, porque nadie se sienta
voluntariamente con ella (Extracto del diario de campo, 20/03/2015).

Inés estd esperando que Judith cometa algun error en el juego para llamarla “tonta” se lo
ha llamado varias veces, las chicas son también muy crueles con ella (Extracto del diario

de campo, 08/04/2015).

En estos pequefios ejemplos extraidos del diario de campo, ademads de comprobar
la preocupante situacién de acoso vivida por esta nifia, vemos como los nifios utilizan la
violencia fisica y verbal contra ella, mientras las nifas utilizan el aislamiento, es decir,
ignoran a su compafera y desprecian todo lo que dice o hace.

Resulta especialmente paraddjica la relacidn que mantiene con otra nifia invisible,
Cova. Cova es una nifia que también vive cierto aislamiento social, es decir, no es una nifia
popular o solicitada para participar en las actividades del resto de nifias. Pues bien, para
Cova estar con Judith, formando grupos de trabajo o en las clases de educacidn fisica, es la
oportunidad para sentirse poderosa ya que siente cdmo su companera demanda su
atencién, estar con ella. Es entonces cuando utiliza esa situacién para imponer su
superioridad. El trato hacia Judith es cruel, le habla con desdén, le dice que se calle, la aparta
de su lado, si hay mds de una nifia siempre la deja de lado. En suma, Cova se convierte en
opresoray tirana, de modo que pasa de ser sometida a someter. Pero paraJudith es la Unica

ayuda para salir de su aislamiento social, la Unica que la acepta, aunque sea para humillarla
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en muchas ocasiones; no obstante, su situacién es tan dura dentro del aula que la tirania
de Cova no parece importarle.
Ante estas situaciones de acoso que Judith vivia cada dia en el aula, se le hizo una

entrevista para conocer su opinién respecto a su situacién dentro del aula:

Entrevistadora-“Judith, ¢ qué asignatura te gusta mds de todas?”

n 1(nifia)-“ummm...supongo que lengua...no se me da muy bien, pero bueno si es la que
mds...mate se me da fatal”

Entrevistadora-“y Educacion fisica éno te gusta?

n 1 (nifia)-“no, no soy malisima, se me da super mal, no me gusta nada a lo que jugamos y
siempre hay lios por las que jugamos mal y voces y yo qué sé...no, no esa no me gusta”
Entrevistadora-“ya claro es una clase donde siempre estdis rinendo éno?, pero épor qué
se pelean?

n 1(nifia)-“umm... bueno siempre son los chicos los que gritan y las nifias las que lo hacen
mal, porque siempre estdn gritando y dando patadas y eso...si...”

Entrevistadora-“ya...oye yo creo que vi como muchas veces te empujan y te pegan algunos
nifos en esa clase éno?

n 1(nifia)-“...pegan si...son...se ponen como locos si lo haces mal...”

Entrevistadora: “épor qué aguantas que los chicos te insulten, peguen y esas cosas
Judith?”

nl(nifia)- “Yo, bueno... es desde pequefia y también en la academia particular, ellos son
asi...ademds, mi madre me dice que aguante que soy una chica fuerte...”

Entrevistadora-“y a ti, (te parece bien aguantar?

n 1(nifia)-“bueno, es siempre asi, no sé, preferiria que no, pero bueno no te mancan mucho
eh...yo me chivo a Pilar o Tito...pero...no sé...”

Entrevistadora-“ya...las nifas é¢tienes alguna amiga?

n 1(nifia)-“...tengo primas...ah bueno en clase...Andrea y Cova son las mds buenas...me dejan
ir con ellas...”

Entrevistadora-“y las otras nifas cémo son é¢son buenas contigo?”

n 1(nifia)-“son...bueno no estdn conmigo mucho...van juntas...insultan algo... pero no
hablamos mucho...son un grupo, no les gusta estar conmigo, es que yo no tengo esa ropa,
me llaman gorda...bueno eso...”

Entrevistadora-“y équé te parece eso?, entonces estds contenta en clase, te gusta venir?
n 1(nifia)-“prefiero estar en casa...me parece, no sé ya te dije que desde pequefia me dicen

cosas...prefiero que no, pero es lo que pasa, yo me aguanto...” (Extractos de la entrevista

individual)

Las palabras de Judith son realmente terribles, muestran a una nifia sometida desde
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hace aios, ella no recuerda vivir de otra manera, acosada, sometida a las burlas y el
aislamiento. Pero sus palabras denotan, ademads, que su familia no esta tomandose en serio
la situacién y el Unico consejo que le dan es “aguanta, eres fuerte” pero no se han planteado
hablar con el centro para poner remedio a esa situacién y ayudar psicolégicamente a la nifia
que esta normalizando el maltrato, dando por sentado que asi le toca vivir, lo que significa
que, seguramente, en su vida adulta dejara que sigan humillandola y maltratandola por
considerarlo “lo normal”. La nifia utiliza mucho la expresién “yo me aguanto”, es consciente
de que eso no estd bien, pero intuye que la situacién no va a cambiar, no ve una salida,
puesto que, aunque desearia quedarse en casa, eso no es posible, por tanto, debe aguantar.

Por otro lado, desde el centro tampoco se hace nada. Como se deduce de las
palabras de la maestra/tutora, la situacién de Judith se deja pasar por considerarla normal
“la nifia es rarina”, casi culpdndola por ser como es. En las palabras de la maestra se intuye
la idea de que los demas la ignoran porque tiene una forma de ser extrafia y es “normal”
que no la acepten, pero es como si no quisiera ver nada mas, no entiende lo injusto, cruel y
serio de la situacion, ni siquiera les gusta hablar de ese asunto. En este caso se descubre
una falta sistémica de empatia hacia Judith por parte de su compaferos, compaiieras,
familia, maestras y maestros. Tanto unos como otros actuan de observadores pasivos ante
la situacién aprobando, de alguna manera, con su silencio lo que esta ocurriendo.

Como podemos concluir, la situacién de Judith va mas alld de un problema de
género, es un problema de exclusidn social y acoso escolar, aunque en los centros esta
palabra no es muy popular y se suele eludir el problema quitdndole importancia con
comentarios tdpicos. En el caso que nos ocupa, el profesorado ha verbalizado expresiones
del tipo: “siempre hubo nifias asi” o “eso es normal, tampoco le pegan ni nada de eso...”,
“ella no hace nada por integrarse”, “normal que no quieran estar con ella porque es muy
rarina”, etc. (Extractos del diario de campo en distintos dias).

Las diferencias de género también se observan, como se ha confirmado en el
fragmento del diario de campo expuesto anteriormente, en las formas de acosar ya que los
nifios participan mas en situaciones de violencia directa (insultar, pegar, meter miedo...) y
las nifias son violentas de forma indirecta (hablar mal de ella, ignorarla, despreciarla, ...).
Algunos autores explican que esta situacion esta relacionada, también, con los estereotipos
de género, en los que, por ejemplo, el valor de los chicos estd relacionado con la violencia
y el control (Cowie, 2000; Diaz-Aguado y Martinez Arias, 2001).

Por tanto, y para finalizar con este apartado, se hace conveniente reflexionar sobre

el papel de la socializacién en la construccién de las identidades de género, centrando
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nuestra atencién en los valores y las expectativas que nuestra cultura estd embebiendo

entre los nifios y las nifias en torno al rol asociado a hombres y mujeres.

225



ESTUDIO DE CAMPO

BLOQUE II

LAS DINAMICAS DE RELACION EN EL AULA DESDE

LAS IDENTIDADES MASCULINAS EN LA ESCUELA LAS IDENTIDADES FEMENINAS EN LA ESCUELA
LAS DISTINTAS FEMINIDADES Y MASCULINIDADES
Los atributos de la masculinidad hegeménica Los atributos de la feminidad hegeménica

-Jerarquia de género: determina las relaciones sociales y las
dindmicas de poder entre nifios y nifias.

- Relacion entre nifios y nifias construida de forma nega
debido a la perpetuidad de los valores principales de los
modelos mds aceptados y enraizados dentro de la sociedad.
-El “deseo de ser” se impone al “ser”, los constrefiimientos
sociales, el miedo al ridiculo y el deseo de adecuarse a la
autoridad de los adultos.

-Algunos nifios y nifias, pasan desaper
i les.

-Se ajustan a los estereotipos dominantes sobre las chicas.
-Vigilante para que sus compaiieras sigan la norma de la
feminidad heterosexual.

- laropa, la estética y las aficiones son la Unica expresion
de feminidad,

-La feminidad hegemonica se caracterizan por un
comportamiento de hostilidad y rechazo hacia todo lo
masculino.

-La estrategia fundamental de masculinidad es el deporte y todo el imaginario
cultural en relacion a éste, especialmente todo lo referido al futbol.

-Actitud de los chicos respecto al trabajo escolar(despreocupados sin interés)
-Necesitan protagonismo y atencion constante por lo que manifiestan una
conducta disruptiva.

idad hegemdnica, opresora, tirana o también denominada
popular, esta muy presente en el aula.

dos haciéndose
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Descubriendo otras masculinidades presentes en el aula. Do T

-Masculinidad pretendiente: en este caso los nifios hacen lo que sea para intentar
parecerse y formar parte del grupo de nifios con masculinidad hegemdnica.
-Masculinidad subordinada: los nifios de esta categoria no quieren problemas con
sus compaiieros, les rien las gracias, acompaiian sus trastadas y manifiestan una
clara subordinacidn respecto a la masculinidad hegemaénica.

dad invisible: son nifios que parecen no estar dentro del aula, no
pertenecen a ningun grupo concreto, no parecen resistirse a la hegemonia de
género pero tampoco pertenecen a esta categorfa.

i sumisa/subordinada: son aquellas que forman parte del
grupo de las nifias populares siendo sus acélitas, se mimetizan
con ellas.

-Feminidad invisible: pasan totalmente desapercibidas.

-Feminidad despreciada: Estas nifias estan excluidas, socialmente

anuladas.
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2.3. Las dinamicas de relacion en el aula desde las distintas feminidades y masculinidades

A modo de conclusién a estos epigrafes en los que hemos analizado las distintas
masculinidades y feminidades presentes en el aula, queremos finalizar abriendo un
pequeiio apartado que resume las dindmicas de relacion en el contexto del aula donde se
realizé la etnografia. Asi, hemos encontrado diferentes masculinidades y feminidades, si
bien también hemos observado que muy pocos nifios y nifias se resisten a los patrones de
género socialmente establecidos, bien porque manifiestan un patrén hegemodnico o bien
porque aspiran a ostentarlo. Este hallazgo coincide con la visidn de Francis (1999) quien, de
acuerdo con la teoria postestructuralista, apunta la idea de que la identidad de género no
es fija y, por tanto, no se puede hablar de femenino y masculino en singular, sino de
masculinidades y feminidades, tal y como se ha visto en los epigrafes anteriores. Ahora bien,
tal y como resalta esta autora, hay un predominio de los discursos de mantenimiento de la
categoria género respecto a los discursos que trasgreden dicha categoria.

Como ya se ha indicado, en el aula en el que se ha realizado la etnografia habia una
jerarquia de género (Connell, 1989, 1995) que determinaba las relaciones sociales que se
establecian entre los nifios y las nifas, asi como las dindmicas de poder en el seno de los
dos grupos de género. En la cuspide de esta jerarquia estaban las masculinidades y
feminidades hegemdnicas, que se construian en dependencia unas de otras. Estas
identidades hegemodnicas eran claramente dominantes y tenian una gran influencia, e
incluso autoridad, sobre el resto del alumnado. Alrededor de estas identidades
hegemodnicas se situaban el resto de nifios y nifias del aula con masculinidades y
feminidades mas o menos préximas a la hegemonica y, en algunos, casos, ocupando un
estatus inferior que les hacia ser objeto de sanciones sociales y emocionales, siendo el caso
de Judith el mas preocupante de todos.

En el caso de nifias como Inés o Reyes sufren las satiras o el desprestigio social, otras
como Covadonga son nifias que no tienen ningun valor social. En el grupo de los nifios
Samuel es quien sufre las burlas, Sebas y algunos otros nifios deben ser casi copias de sus
lideres y otros como Raul apenas son extras dentro del aula. Existe pues, dentro del aula,
una perpetuidad de la masculinidad y la feminidad hegemodnicas, quizas algo renovadas,
aungue basadas en los valores principales de los modelos mas aceptados y enraizados
dentro de la sociedad. Esto provoca que las relaciones entre nifos y nifas se estén
construyendo de una forma negativa, utilizando para relacionarse el insulto, el desprecio,
la misoginia, interesandose por sus comparieras, en caso de los chicos, solamente como

objeto sexual o como cuidadoras. Por esa razén, y como ya se ha visto con anterioridad,
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cuando se les pregunta por el sexo contrario acuden a los tdpicos y a los estereotipos de
género como forma de descripcion.

Asimismo, otro aspecto a destacar respecto a las relaciones sociales que se
establecen en el aula es que a los nifios y niflas que ostentan una identidad de género
hegemonica les gusta tener subordinados. De forma que, como ya se ha comentado, existen
nifias y nifios dentro del aula con una masculinidad y feminidad que podriamos definir como
dependientes o sumisas debido a su supeditacion a las personalidades hegemédnicas. Su
implicacion académica es mayor que la mostrada por sus pares pero, al mismo tiempo,
intentan permanecer al lado de los sujetos que presentan identidades hegemanicas, pero
sin destacar. De esta manera, rien sus bromas, siguen sus juegos y aceptan sus érdenes,
buscando simplemente ser aceptados. Entre estos nifios y nifias la pretensién no es la de
sustituir a los nifios y nifas populares o lideres de la clase, sencillamente reclaman estar a
su lado, sentirse parte de la clase, ser vistos por sus pares y por el profesorado. Otra de las
razones de estos nifios y nifias para estar en esa posicion es la de evitar los insultos, los
empujonesy las burlas. Para lograr esto se mantienen en silencio y molestan poco, de modo

gue no son disruptivos en el aula:

En la clase de Lengua, en educacion fisica y en el recreo los nifios y las nifilas que presentan
masculinidad y feminidad hegemdnica tienen siempre a su alrededor a un grupo de nifios y
nifias respectivamente que estdn pero no participan de ninguna de sus actividades. En el
caso de Jaime y Miguel, estarian como “figurantes” destacados a Raul o lydn A., en el caso
de Yaiza, seria Mdnica o Irene. Mientras bajamos la Polideportivo, como cada dia, le
pregunté a Raul si le gustaba estar en el grupo de Miguel a lo que responde con voz timida
“bueno si, estoy con ellos, es mejor que solo ¢no?”, a lo que respondo “claro asi no se meten
contigo éeh?”si [risas] eso es lo bueno...los ayudo en los deberes...jugamos a futbol...bueno
estoy con ellos si”. Las palabras de Raul no denotaban mucha seguridad, no quiso tildar de
amistad la relacion con los otros nifios de la clase...”bueno es que si les caes mal, ufff te estdn
todo el dia tocando las...ya sabes [risas]”dijo de repente lydn, algo que no me esperaba
porque es un nifio muy timido. En ese momento llegamos a polideportivo y por tanto, los
lideres estaban cerca asi que la conversacion finalizd ahi.

En cuanto empieza la clase, nifios y nifias hacen sus grupos para jugar a las cestas y Miguel
empieza a decir quién si'y quién no vendrd en su grupo, Jaime confirma o deniega la eleccion,
parece que en la cancha no hay nadie mds, las nifias estdn a su manera charlando
despistadas y los nifios esperando a ser elegidos o rechazados, es una imagen muy curiosa.
Tito les deja elegir mientras prepara los materiales. A final en el grupo de los nifios populares

estdn sus elegidos, los cuales ni han rechistado y el otro grupo lo forman aquellos y aquellas
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que “sobran”, los “malos, los mantas”. Mientras juegan Raul o lydn (ya que hoy hablé con
ellos) siguen las directrices de sus “jefes” sin rechistar, pero tampoco les veo disfrutar del

juego, parecen tener miedo al hacerlo mal ya que recibirdn una buena bronca: “pero tio qué

”

haces”, “espabila joer”, “Raul mierda muévete que perdemos” y asi otras muchas formas de

intimidar (Extracto del diario de campo, 26/11/2014).

En suma, como se ha venido manifestando durante el trabajo, tanto los niflos como
las nifias sumisas o subordinadas juegan, hablan, actuan tal y como han aprendido que
deben hacerlo para parecerse a sus modelos (masculinidades/feminidades hegemanicas),
haciendo desaparecer, casi por completo, su verdadera identidad, al menos de forma
publica. Como afirman autores y autoras como Davies (1994), Davies y Banks (1992), Francis
(1998) o0 Jordan (1995), una explicacidn es la presién y la complejidad a la que se encuentran
sometidas y sometidos para construir sus identidades de género. De este modo, es
frecuente que el “deseo de ser” se imponga al “ser”, pues los constrefiimientos sociales, el
miedo al ridiculo y el deseo de adecuarse a la autoridad de los adultos y del grupo de iguales
provocan la construccién de identidades hegemonicas. Estas identidades deben ser, en
primer lugar, opuestas al otro sexo y, al mismo tiempo, similares a las del resto de
nifias/nifios, especialmente de aquellas que parecen tener éxito entre sus pares por
ostentar, con claridad, una feminidad/masculinidad hegemoénica.

Por ultimo, esta el caso de las nifias y los nifios que no pueden ser calificados como
sumisos o subordinados porque su situacién es aiun mds compleja ya que son invisibles para
el alumnado del aula. Este grupo de nifios y nifias es ese al que los maestros y maestras no
suelen recordar al terminar el dia, y sus compafieros y compafieras no saben describirles
porque nunca les han despertado interés, apenas se nota su presencia en clase. Son
alumnos y alumnas muchas veces timidos o introvertidos, o algunos otros simplemente han
decidido conscientemente ser invisibles. Algunos de estos niflos y nifias han optado por
desarrollar conductas que no atraigan la atencién de sus docentes e iguales para asi
sobrevivir en los margenes del mundo de clase. De esta forma, estan evitando recibir
insultos de los nifios o nifias mas populares o los golpes de alguno de sus companeros y
pasan desapercibidos.

Para esta tipologia de nifios y nifas desconocidos por el resto del grupo y por sus
profesoras su individualidad y personalidad es un secreto. La construccién de su identidad
es compleja puesto que no tienen la oportunidad de desarrollar su personalidad propia en
la escuela. Respecto al género no parecen poseer una identidad alternativa o trasgresora.

Es decir, siguen el esquema de género establecido, quiza porque han entendido que es la
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mejor forma de pasar inadvertidos.
A continuacién, y a modo de conclusién a esta presentacién de las distintas

masculinidades y feminidades, y de sus formas de interaccién en el aula, mostramos un

mapa conceptual que recoge las relaciones jerarquicas que se desarrollaban en el grupo

clase.
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RELACIONES INTER/INTRA PERSONALES

JUDITH
(aislada del grupo)

GRUPO CLASE

ALAN (Absentismo-gitano- NEE, sin

RELACION OCASIONAL

HELEN

(Nifia de
origen
latinoamerican
o que se
incorporo casi
al final del
curso y se
relaciona poco
o nada con el
resto, ya que
tienen
amigos en
otros grupos)

YAIZA

(lider del grupo)

relacién con el grupo)

CRISTIAN
(irascible, escandaloso, se pelea
con Miguel)

ALEXANDER
~ A (problematico,
NINOS xn_>c_. . rival de
ELELTEED Alexandru)
ANDREA buen
(Es muy inteligente, estudiante)
aislada del grupo de Yaiza) IYAN. R. ALEXANDRU
(Cémplice) (temido/violento)
INES (Tildada de “payasa”, Reyes (No cae bien al casi / ;
buena deportista) nadie, buena deportista) MIGUEL Y JAIME SAMIR(admirado
X \ RELACION OCASIONAL . | y| Porsuaspecto y
_ (lideres de la clase) comportamiento
SEBASTIAN r e
— (Admirado y
MARIA(respetada, querida, respetado) IYAN.A (buen
admirada) estudiante y
deportista)

RAQUEL
(Admira al
\ELERY
amiga de
Mdnica)

7

Irene)

CLAUDIA IRENE
(le gusta estar
con Raquel e

(siempre a lado
de sus amigas
repite sus
acciones)

ALEJANDRO

(Complice)

SAMUEL (admirador de
Miguel y Jaime, hace
cualquier cosa para que le
hagan caso)

VZIVA 3d V243D NVY1S3 Svaol

MONICA

( afinidad
académica con
Olaya)

OLAYA

( afinidad
deportiva con
Covadonga y su
mejor amiga)

COVADONGA
(Mejor amiga de
Olaya)
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3. Los marcos de interaccion escolares y la construccion de las identidades
masculinas y femeninas

Una vez que hemos descrito los tipos de feminidad y masculinidad observados en el
aula, asi como las dindmicas de poder y relaciéon que se establecen entre los nifos y las
nifas, pasaremos a desarrollar la ultima de las categorizaciones a la que hemos sometido
los datos recogidos en esta investigacion. Por esta razén, se abre un nuevo apartado en el
que se analizan los marcos de interacciéon escolares que favorecen el proceso de
construccion de las identidades masculinas y femeninas hegemodnicas. Si bien hasta este
momento hemos puesto nuestro foco de interés en analizar las relaciones entre los nifios y
nifas, no podemos obviar que tales interacciones tienen lugar dentro del contexto de un
aula y con unos docentes especificos. En este sentido, y si bien en algin momento se ha
hecho una breve alusidn a la influencia del profesorado en el proceso de construccién de
las identidades de género, serd en este epigrafe donde las ideas al respecto se desarrollen
con mas detenimiento.

Como ya se ha dicho en varias ocasiones, hemos de ser conscientes que la identidad
de género no es un compartimento estanco sino formas especificas de construir la
masculinidad y la feminidad dentro de un contexto concreto con unas peculiaridades
(normas, profesorado, metodologias, nivel sociocultural, etc.) que van a permitir el
desarrollo de unas actitudes y comportamientos, y la restriccién de otros. Esto permitira
distintas posibilidades de desarrollo y expresién de la feminidad y la masculinidad.

En los extractos del diario de campo se apreciara como el contexto del aula, la forma
de los agrupamientos y la actitud de los docentes promueven un tipo de relacion y de
construccion de la identidad o bien impiden el desarrollo de otras alternativas. De forma
mas concreta, se interpretaran las interacciones que favorecen o bien dificultan que se
resistan o mantengan los estereotipos de género. En este contexto, el profesorado serd una
figura fundamental para potenciar o inhibir las identidades de género dominantes en el
contexto de la escuela.

En suma, no se puede obviar que el centro escolar, el aula, las diferentes clases y
docentes, en definitiva, un contexto concreto, condiciona y limita los margenes de libertad
para construir las identidades de género. La distribucién del aula, la organizaciéon del patio
de recreo, el discurso del profesorado, etc., amoldan la formacién de sus identidades. En el
caso del centro escolar en el que se ha realizado la etnografia, hemos podido concluir que
las feminidades y masculinidades predominantes son las hegemdnicas y las subordinadas a

éstas. En este sentido, en las paginas que siguen vamos a ver cdmo los discursos del
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profesorado, los juegos del recreo y la metodologia en las clases, especialmente en la clase
de educacion fisica, hacen que se perpetuen este tipo de identidades y sean pocos y pocas

quienes decidan romper con el esquematismo de género.

3.1. La dindmica del aula y la actitud del profesorado

La actitud del profesorado en el aula puede conseguir que se produzcan y
reproduzcan personalidades hegemadnicas. De las observaciones que se han realizado en el
aula se puede concluir que la actitud de los docentes es fundamental para la perpetuacion
del esquematismo de género, especialmente de la masculinidad hegemodnica. Esto es asi
porque dicha masculinidad suele manifestarse en forma de conducta disruptiva y agresiva
con otros ninos no hegemodnicos y con las ninas quienes, del mismo modo, reproducen la
feminidad hegemodnica esperada para ellas con una conducta sumisa y pasiva.

El profesorado del centro en el que se realizé la investigacién parece estar de
acuerdo con el rol de género establecido para cada sexo y convencido de que el
comportamiento de nifios y nifias, asi como las relaciones entre éstos son las naturales vy,
por tanto, son dificiles de modificar. Esta situacién condiciona directamente la aparicién de
estereotipos en tanto que los profesores y profesoras son agentes de socializacién y, con su
actitud, refuerzan y estimulan aquellas conductas y actitudes que consideran socialmente
ajustadas para cada género.

Como se ha venido manifestando durante esta investigacion, en aquellas clases en
las que el profesorado es permisivo respecto a las conductas estereotipadas, éstas se
adhieren a las identidades del alumnado y se mantienen, e incluso se agudizan los
estereotipos. Es decir, los nifios y las nifias con identidades hegemdnicas aprovechan los
contextos escolares favorables para dar muestras de su superioridad o idoneidad de género
y para acentuar su posicion en la clspide de la jerarquia de género. Esta conducta tiene su
caldo de cultivo ideal en un ambiente escolar que les otorga beneficios sociales, afirmando
lo adecuado de su comportamiento respecto al género y confirmdandoles que su identidad
es la ajustada a los requerimientos sociales.

Asimismo, el profesorado ahonda en la estereotipacion del alumnado en funcién del
género y manifiesta una actitud pasiva cuando las dindmicas de relacién entre los géneros
se basan en el uso de la violencia sea fisica o verbal. Esto se aprecia en el siguiente

fragmento del diario de campo:

En la clase de Lengua, la maestra les propone un trabajo en el que tienen que buscar

biografias, cada grupo una. La maestra les ha colocado en los grupos de modo estereotipado
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ya que ha dicho que “las nenas que son mds curiosinas con los crios que son mds
chapuzones...”. Las nifias, menos Inés que estd canturreando y moviéndose todo el tiempo,
estdn en los ordenadores buscando informacidn y los nifios estdn colocados detrds de ellas
corrigiéndoles cada error, gritando. Miguel le quita el sitio a Irene porque dice: “quita anda
tia que vas mds lenta que un caracol, quita...que te quites, ponte a dibujar o algo...” y con un
movimiento brusco de la silla de su compafera casi la tira al suelo, ella protesta pero se
levanta y le deja el sitio. La maestra estd con otro de los grupos y aunque el escdndalo es
importante, ella parece no escuchar. Jaime estd tranquilamente charlando con Alexandru y
Samir sobre sus cosas y las compaiieras trabajando (...) Algunas nifias estdn dibujando a sus
personajes biogrdficos y a uno de los grupos les ha tocado Frida ...los nifios (Miguel, Samir,
Alejandro, etc.) se burlan de su aspecto fisico y Jaime comenta entre risas: “no sé como se
pudo hacerse famosa con lo fea que es...joer y guarra jajaja porque no quitaba ni el bigote...”,
el resto de la clase, incluidas las nifias se rien de los comentarios y Yaiza parece estar de
acuerdo sorprendentemente con Jaime: “ya...yo no lo entiendo puagg parece un tio y
ademds es una hortera con esas flores en la cabeza” , solamente Irene comentd lo buena
pintora y luchadora que fue, aunque todos ya estaban enzarzados en el tema del fisico y la

masculinidad de Frida. Lo sorprendente era que la maestra no aprovechd para tratar el

asunto de los tépicos de género (Extracto del diario de campo, 10/05/2015).

Como se expone en el fragmento discursivo, la maestra utiliz6, una vez mas, el
género para agrupar a nifos y nifias en el aula. Las razones fueron las relacionadas con los
estereotipos de género, al asignar diferencialmente a unos y otras a distintos adjetivos: “las
nifias son mds curiosas y los nifios mds chapuzones”. La maestra tutora utiliza, muy a
menudo, este tipo de comentarios estereotipados para referirse al alumnado, incluso
cuando les reprende alude a sus supuestas caracteristicas de género: “eso no lo hacen los
nifios, asi no se sientan las nifias, hablas como los nenos, te quejas tanto como las nifias,
etc.” Esta actitud, de alguna manera, condiciona el comportamiento de nifios y nifias que
refuerzan y perpetldan los estereotipos, dado que para no ser reprendidos deben
comportarse tal y como se espera segun su sexo.

Para los nifos es habitual utilizar la violencia fisica y verbal con sus compafieras, tal
y como se refleja en el fragmento del diario cuando Miguel le quita la silla a Irene después
de menospreciarla en un tono despectivo. Esta imagen es una mas de las tantas en las que
los nifios muestran su superioridad respecto a las ninas, creyéndose con el derecho a
insultar, gritar, empujar o golpear. Irene protesta si, pero nadie, ni la maestra siquiera,
apoya esa protesta y Miguel termina haciendo lo que habia planeado. Estas acciones

deberian ser atajadas antes de que también sean parte de la normalidad, pero no es asi. La



CAPITULO V: PRESENTACION E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS
]
razon principal es que en esta aula si se contemplan ese tipo acciones como normales en
los nifios y las protestas y la aceptacion en las nifias.

Respecto a los comentarios de los nifios sobre Frida sorprende la crueldad de sus
palabras y el desinterés por su labor, simplemente se limitaron a desprestigiarla por su
fisico. Aunque Irene intenté explicar qué le habia dado la fama, nadie la escuchd, el resto
de la clase estaba preocupada de reirse de su cara, ropa O peinado. En este contexto,
hubiera sido deseable que la maestra hubiese frenado esta situacién y tratado el tema, pero
hizo como que no escuchaba y dejd pasar la oportunidad de ensefiarle a la clase una leccién
muy importante donde se diferencien las criticas constructivas de las destructivas, hablando
sobre la irrelevancia del fisico en la obra de Frida, asi como de la importancia social del
personaje, etc., en definitiva, una leccién de convivencia.

En este sentido, algunas de las nifas de la clase ya habian comentado en diferentes
ocasiones, la pasividad de sus maestros y maestras ante la actitud agresiva y disruptiva que
manifestaban algunos de sus compafieros varones. Esto se hacia especialmente visible en
la clase de educacidn fisica o en el patio de recreo. Asi las nifias mostraban su malestar ante
esta situacidn “épor qué estdis tan enfadadas Olaya? épor qué no le dices al profesor lo que
os pasa? —Olaya: “pues es que encima Tito no hace nada...pa qué se lo vamos a decir, si ya
lo ve ély pasa...”. Por tanto, ellas y ellos son conscientes de esta situacién. En el caso de los
nifos esta actitud les permite tener carta blanca para actuar como quieren, ejerciendo la
violencia verbal y/o fisica.

De este modo, cuando los nifios y nifias hablan sobre las clases en las que estan mas
contentos, esta sensacién de 2encontrarse a gusto estd intimamente relacionada con el
profesor o profesora responsable de la asignatura. De modo que los nifios y las nifias tienen
versiones diferentes. Para las nifias las mejores clases, en las que estan mas cémodas, son
las que tienen con su tutora, clases mas directivas donde la maestra, generalmente, no
permite conductas que alteren la dindmica de la clase. Las razones estan relacionadas con
el comportamiento de sus compafieros. Mientras que los nifios, en general, prefieren
claramente las clases de educacidn fisica. Como ejemplo expondré un fragmento de la

entrevista mantenida con un grupo de nifias de la clase:

Entrevistadora: “équé asignatura os gusta mds? Y la que menos os gusta épor qué?”

n1-“(nifia)-“a mi me gusta lengua, aunque suspendo jajajajja, pero por lo menos estamos a
nuestra bola, nadie se pasa...sabes, los guajes estdn tranquilos porque Pilar no les deja ni
moverse...es que sino ya estdn dando voces o algo...y estamos con las amigas sentadas...la

que menos, no sé...el patio porque a veces me aburro jajajja...no sé la Educacion fisica fijo
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que no me gusta, me gustan bailar y patinar y eso, pero en esa clase no hacemos nada que
me guste, son solo deportes de nifios y ellos pasan de nosotras, dicen que no servimos para
nada...y esas historias, buff un asco...”

n2-(nifia)- “a mi lengua y mates, aunque no sé si se me dan muy bien, pero siempre estamos
haciendo algo, no me aburro y si es verdad por lo menos Jaime y compaiia no se meten con
nadie...bueno alguna vez, pero lo rifie Pilar siempre...la que menos me gusta es Educacion
Fisica, no soy buena en el deporte y se monta mucho lio siempre, Tito no rifie, deja que hagan

lo que quieren, na que no me gusta...” (1GD)

Como se aprecia las nifias no eligen las asignaturas por sus contenidos sino por el
ambiente en el aula. Las aulas donde no se corrigen los comportamientos abusivos o
disruptivos aumentan las conductas discriminatorias y afloran las desigualdades de género
y las burlas. Esta situacién no es agradable para los mas vulnerables, pero si para los que
estdn en situacion de ventaja social. Los nifilos hegemadnicos estdn en una posicién de poder
respecto a las nifias y otros niflos no hegemadnicos que se sitdan en un lugar de sumision.

Asimismo, durante el trabajo de estancia en el centro se pudo observar que el
equipo de profesores y profesoras no hace ningun trabajo de mediacién en las relaciones
sociales entre el alumnado de la clase. En caso de intervenir en alguno de los muchos
conflictos o discusiones que aparecen en el aula, suelen intervenir para exigirle al grupo una
solucién estereotipada, “eso no lo hace una nifia”, “como tratas asi a una nifia”, “éeres un
nifio o una nifia?”, “deja de hacer el perico”, “como le das una patada, itu qué eres un
guaje?”, “haced el favor eh, venga los nifios con su grupo y las nifias con el suyo que juntos
no podéis estar, madrej o rifiendo o nada, no sabéis estar juntos, pues se termind”. Podemos
afirmar sin ningun género de dudas que estos ejemplos no son mas que una muestra de
como se alude a los topicos de comportamiento tipicamente de nifia o nifo
respectivamente. Esta situacion no hace sino favorecer la perpetuidad del esquema
socialmente establecido para cada sexo, que indudablemente influye en la configuracién
estereotipada de la masculinidad y la feminidad.

Siguiendo con esta tesis, es importante describir de qué forma las maestras y
maestros esperan y desean que nifios y nifnas muestren una conducta dentro de los modelos
asignados para cada sexo, ya sea para enfrentarse a los problemas como en lo relativo a
cualquier otra cuestidn escolar. Como ejemplo de lo dicho hasta el momento se aporta el

siguiente fragmento discursivo del diario de campo:

La tutora ante una pelea entre Samuel y Claudia interviene y les dice en un tono severo: “te

parece que eso de dar patadas son cosa que hace una nifia, ¢no me lo puedes decir a mi? “Y
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tu qué guapo, un paisano no pega una nifia, ¢étu donde viste eso chaval?” La nifia le dice “ya

pero a veces no haces caso” y la maestra le dice “cuando son tontadas no, pero pegarle...tu

no puedes pegarle que te pareces a ellos hija” Al final la maestra asume que la culpa es de

Samuel quien termina sin recreo y ella se queda con la reprimenda (Extracto del diario de
campo, 25/02/2015).

Con este tipo de comentarios e ideas se muestra cdémo a los nifios y nifias no se les
dan opciones para un comportamiento mas alld de los términos que se establecen para
cada género. Si como sucedié en el caso anterior las nifias o los nifios tienen conductas
espontaneas diferentes a las esperadas socialmente, sin entrar a valorar que sean buenas
o malas conductas, se estimula al alumnado para volver a las conductas estereotipadas. En
este sentido, el esquematismo de género se hace patente porque se espera sumision y
conducta responsable en las nifias. Ademas, y aunque se recrimina la violencia en caso de
nifos contra nifias, alegando la necesidad de ser caballerosos y tener en cuenta la supuesta
debilidad fisica de las niias, se espera de ellos, como algo natural o normal, que aparezcan
conductas violentas ante los problemas.

Por otro lado, desde el centro, tampoco se censura con suficiente fuerza el
vocabulario soez que los nifos utilizan de forma constante, se entiende como otro de los
rasgos de masculinidad, algo que no ocurre con las nifias a quienes cuando utilizan un

vocabulario grosero si se les reprueba esa forma de hablar por ser “poco femenina”:

La maestra parece molestarse cada vez que una nifia utiliza el lenguaje soez o se comporta
de manera brusca. En la clase de hoy nifios y nifias estaban peleando por algo ocurrido en
las escaleras. Un de las nifias, Inés estaba discutiendo con Miguel quien le grita “mentirosa,
eres una mentirosa y una mongola”, la maestra le dijo que no insultase a su compafiera,
pero él en voz mds baja volvié a insultarla, entonces Inés le dijo “gilipollas, nifiato de mierda”
a lo que su maestra muy enfadada le dijo “muy bien, muy bien asi hablan las sefioritas, qué
fina eres, pues ahora te quedas mafiana sin recreo, asi aprendes a hablar bien, que pareces
un guajon...” Inés estaba casi llorando intentando explicar que no era culpa de ella, que él la
habia llamado “Hija de...” a lo que Pilar contesté “muy bien, muy bien, no quiero escucharte
mds te he dicho y vale ya la tonteria hija de verdad”. Sorprendentemente nadie aclard qué
ocurrié en la escalera, todo eran voces y acusaciones que terminaron con Inés castigada y
reprendida mientras Miguel recibié una reprimenda. Pilar no soporta que las nifias sean poco
“femeninas” siempre lo comenta “es que copian lo peor de los nifios, hablan como ellos y

todo, no sé qué hacer ya...” (Extracto del diario de campo, 15/02/2015).

Se puede afirmar que este tipo de conductas por parte del profesorado aumenta la
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reproduccién del estereotipo de género, tal y como ya apuntaron autores y autoras como
Francis (1998), Jacklin y Lacey (1997) o MacNaughton (1998). La clase estd organizada por
pequefios grupos que, salvo excepciones cuando falta algin nifio o nifia o para hacer
trabajos, estdn organizados de acuerdo al género de los discentes. Se han sentado por
grupos de amistad y aquellas personas que, como pasa en los juegos, no tienen
demandantes se sientan con quien decide la tutora. De esta forma, las relaciones entre las
personas del grupo son siempre las mismas, no tienen oportunidad de interactuar con otras
personas o conocerse mas a fondo. Por esta razon, los nifios y las nifias cada vez son mas

reacios a cambiar de grupo y a estar con otras personas de la clase:

Estamos en la clase de lengua y uno de los grupos apenas tiene dos nifias, Reyes e Inés,
faltan sus compaiieros. Entonces la maestra les dice que se pongan con otras personas, en

awd ” u

ese momento se desato la locura “qué rollo”, “aqui ni de broma”, “estamos todas Pilar, asi
que aqui nada”, “ qué se pongan solas jo”; este grupo es bastante cruel, se insultan, se
desprecian, etc., algo que no se corrige y que en mi opinion va a mds. Las dos nifias estaban
de pie con cara de susto y al final Pilar las sento en la mesa de Judith y Samuel que estaban
sentados juntos por la falta de otros compafieros. Los nifios como Jaime dijeron “si eso, ahi
bien” se miraban y sonreian con maldad. Samuel también protesto por estar con Judith y
casi empieza una pelea con Inés. También el grupo de Yaiza, Mdnica, Maria y Cova
protestaron cuando la maestra iba a sentar en su mesa a Samuel, lo que hizo que éste se
enfadase bastante y las llamase “pijas”. Estos agrupamientos no estdn funcionando,
aumentan las diferencias de género y contribuyen y favorecen las malas relaciones entre los
miembros de la clase. La maestra deberia hacer algo... (Extracto del diario de campo,

06/03/2015)

Finalmente, y como conclusion a este epigrafe, debemos indicar que seria
importante trabajar con el profesorado para hacerles conscientes de la importancia de su
discurso estereotipado y de su modo de encarar los conflictos, especialmente desde la
perspectiva del género. En este sentido, queremos aportar las consideraciones de
Rodriguez y Torio (2005) quienes sugieren que seria positivo situar a los docentes ante el
analisis de sus propias practicas discursivas y de interaccién en el aula. Es necesario que
pongan en tela de juicio su narrativa sobre el género y las estrategias de intervencién que

usan para superar el sexismo en sus aulas.
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3.2. La clase de Educacion Fisica como contexto privilegiado para observar las dindmicas
de poder entre los géneros

Se puede corroborar, tal y como apuntan Rodriguez y Pefia (2005b), que la escuela
actua como agente reproductor de las diferencias entre nifios y nifias. Asi, y como ya se ha
mencionado, un aspecto relevante en el proceso de construccion de sus identidades de
género se produce a través de las interacciones con el profesorado, pues comienzan a
asumir las caracteristicas prototipicas de lo que es ser nifio o nifia. Siguiendo con esta
premisa, en el contexto escolar en donde se ha desarrollado la etnografia, la clase de
educacion fisica constituye un espacio estratégico clave en la conformacién de las
identidades masculinas y femeninas (Martino y Pallotta-Chiarolli, 2006; Parker, 1996; Soler,
2009). Por esta razén dedicamos un epigrafe a su analisis y estudio.

En este contexto, se ha podido observar que los procesos de interaccion en la clase
de educaciodn fisica son extremadamente desiguales, pues las nifias no participan de forma
plena en las actividades que se implementan, su papel se limita a estar, en ocasiones,
paseando, hablando con las amigas y siendo el blanco de las burlas o rifias de sus
compaiieros varones, quienes adoptan un papel de absoluto protagonismo.

El sentimiento de no pertenencia de las nifias es tan significativo que ni siquiera
protestan ante situaciones injustas ni reivindican su lugar en las actividades. En los trabajos
mixtos asumen su papel de figurantes dejando a sus compafieros como absolutos
protagonistas de la actividad. En los deportes que se practican en la clase de educacion
fisica, las nifias también aceptan la situacion de benevolencia que los profesores otorgan a
sus comparfieros ante cualquiera de los conflictos que se producen en las clases. Con este
trato diferenciado para nifos y nifias se contribuye a la reproduccion de conductas propias
de los estereotipos de género. Como muestra de esta situacion se aporta el siguiente

fragmento del diario de campo:

Para la clase del lunes de educacion fisica el grupo se dirige hacia el polideportivo, de camino
la nifias van en pequefios grupos por un lado y los nifios en sus grupos por otro lado. Los
nifios lanzan los estuches y se dan golpes al caminar y las nifias se van contando anécdotas
del fin de semana. La clase es de Vdleibol, pero los chicos ven el balon y empiezan a darle
patadas, es casi como un instinto. Miguel y Jaime estdn de forma constante interrumpiendo
la clase para preguntar “tonterias” sobre las reglas del juego, el profesor tiene que estar de
forma constante llamdndoles la atencion. Les pregunto a algunas nifias “é qué nifia es buena
en el deporte?” Y todas (5 6 6) “los chicos” y les vuelvo a preguntar “éde nifias nadie? a lo

que responden: “bueno...Reyes y Raquel pero...bueno no tanto como ellos”. El profesor para
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poner los ejemplos del juego siempre escoge a los nifios, a las nifias se les hacen continuos
reproches por sus errores. El juego es por parejas, las nifias corren a juntarse con otras nifias
con miedo a quedarse descolgadas o, segun dicen, porque si no tienen que juntarse con
algun nifio; los nifios se juntan con otros nifios, al final ni una pareja mixta. Cova y Judith se
disputaban la compaiiia de Andrea (dentro del grupo de nifias subordinadas es respetada
por sus conocimientos) quien parece sentirse en posicion de poder entre sus dos comparieras.
Andrea desde su situacion de poder les dice como deben comportarse, qué deben hacer, les
dice que se callen o pasa de ellas...en fin, en su microgrupo, aunque solamente con esas
nifias, es la lider y parece gustarle. Mientras tanto, el resto de nifias se afanan por evitar las
provocaciones continuas de Jaime y Miguel, quienes no dejan de gritar e insultar. Samuel
termina castigado por una broma de Miguel que salié impune. En la clase de educacion fisica
los nifios eclipsan la clase. Es muy habitual escuchar a algun nifio diciendo: “pero quieres
espabilar tia, que sois unas inutiles, joer” y las nifias ni contestan porque estdn
acostumbradas, parecen haber tirado la toalla por la participacion en esta clase, ademds
como dice Maria; “yo no me meto, paso de que me den un golpe estos bestias o que me

insulten, paso total...” (Extracto del diario de campo, 28/01/2015).

En esa misma clase de Educacidn Fisica y ante la situacién la entrevistadora les

preguntd a unas nifias:

Entrevistadora: “Pero tu eres deportista épor qué dices que pasas de jugar?”

n 1-(nifia)-“Porque los tios estos se creen que solo ellos saben jugar a todo, é¢no ves como
insultan? Pegan empujones, voces...uff yo juego en otros sitios aqui no...y ademds el
profesor les da la razon o pasa de nosotras ésabes?”

n 2-“(nifla)-éno ves que no nos dejan? Solo gritan, argg, yo es la clase que mds odio de todas”

(2GD)

7

Las nifas estan cansadas de recibir gritos e insultos- “no te enteras”, “pareces tonta”
“quita de ahi”, “muévete que pareces tonta”- en cada clase de educacidn fisica como Unico
feedback por parte de sus comparieros. Aunque lo que mas les molesta es la permisividad
del maestro, pues ellas entienden que deberia hacer algo al respecto.

Respecto a los nifos, éstos aprovechan las clases de educacién fisica para
exteriorizar sus cualidades fisicas, compitiendo entre ellos para demostrar quién es el mejor
futbolista, el mas rapido o mas resistente. En este caso, quizd debido a su edad, no estan
alardeando delante de las nifias, parecen obviarlas por completo, la competicidn es entre
ellos, con propdsitos Unicamente masculinizantes. Quizd porque la masculinidad se
construye frente a la feminidad estos nifios prescinden de los “otros” (Renold, 1997; Swain,

2001, 2003a) puesto que es un espacio que les corresponde solamente a ellos como nifios.
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Para Renold (1997) el simbolismo hegemadnico que subyace en el deporte se construye a
través de la exclusion de las chicas y esto es un aspecto que se percibe claramente en el
contexto de las clases de educaciodn fisica en las que hemos participado como observadoras.

En esta tonica debemos resaltar la abrumadora distancia entre nifos y ninas,
quienes en clase de educacion fisica acrecientan sus diferencias y las malas relaciones que
hay entre ellos y ellas. Asi, no soportan estar juntos, como si demasiado contacto de los
unos con las otras, o quizd actuar de alguna forma como su sexo opuesto, trajese
consecuencias negativas. Algo que, sin duda, las genera, puesto que ante cualquier
desviacién del modelo de género establecido aparece la palabra “marica” o “marimacho”.
En este sentido, lo que se observa es que si una nifia actia o muestra interés por las
actividades deportivas de la clase de educacidn fisica es despreciada por sus companfieras y,
al mismo tiempo, por los nifios quienes no le dardn tregua. De forma paralela, si un nifio no
tiene interés por el deporte o no es demasiado bueno también sufrira burlas o aislamiento,
ya que nadie le querra en su equipo.

En clase de educacién fisica siempre se observan las mismas actitudes, en el caso de
las nifas es vagabundear por el polideportivo, y en el caso de los nifios es dar gritos jugando
al baldn. Esto provoca que unos y otras vayan con una disposicion de animo totalmente
distinta a las clases de educacion fisica. Esto se puede ver en el siguiente fragmento

discursivo:

En el caso de hoy, ya desde que empezamos a bajar en direccion al lugar, los ~ dnimos han
estado bastante caldeados. Un grupo de nifias iban protestando porque no querian ir a
esa clase “joer es que me aburro, siempre igual, acabamos con algun lio con los

” o«
S

guajes”, ya pues le decimos a Tito que nos ponga a jugar a otra cosa...”, “siclaroy te va
a hacer caso, ja” Siempre van de mal humor y en efecto siempre hay algun problema

(Extracto del diario de campo, 21/01/2015).

Los nifios, por el contrario, van muy contentos a la que denominan su clase
preferida. Incluso Alexandru, que siempre tiene problemas por su forma violenta de jugar
o Samuel que termina castigado casi siempre, me han manifestado que educacion fisica es

su asignatura preferida:

En una de las actividades de hoy, se establecen grupos, siempre desiguales, dado que es el
alumnado quien los decide, llevaban jugando unos minutos y empezaron los conflictos,
algunos nifios insultaban a una nifia porque pasaba los aros muy despacio, ella le grito y en
un momento parecia una batalla. El profesor toca el silbato y les manda parar, pero cada

vez que pueden se insultan o empujan. “Eres una inutil tia, que es solo saltar aros joer, vamos
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a perder...joer”, “me dejas en paz, voy como quiero guaje”, “anda vete a la mierda”, “vete
tu subnormal”... En una ocasion cuando Andrea le daba el relevo a Alexandru, éste la empujo
y le dijo algo, ella levantd la mano y se lo dijo al profesor quién dijo: “bueno vale ya eh,
Alexandru no te lo digo mds”....pero nada mds,. Las otras nifias protestan en voz alta y sus
compaiieros, entre risas y burlas, les dicen cosas como “anda calla pesada que estds siempre
igual”. Nunca parece terminar la clase de educacion fisica sin serios conflictos entre nifos y

nifias. (Extracto del diario de campo, 13/04/2015).

Pues bien, en otro orden de cosas, y siguiendo con la tesis iniciada al comenzar este
epigrafe, queremos destacar un extracto de un grupo de discusién para comprobar que los
nifios tienen una opinién muy diferente a las nifias ante la pregunta équé asignatura

prefieres?:

nl- (nifio)-“ostras a mi me gusta Educacion fisica e inglés, porque mi madre tiene una
academia y se me da bien y eso...Educacion Fisica porque me gusta hacer deporte y Tito nos
deja jugar con el balon y aprendemos a jugar al Véleibol y cosas, ademds es bueno, castiga
poco...matemdticas se me da fatal y en clase me aburro pila, puff, me duermo y todo
jajajaja...”

n2-(nifio)-“yo...no soporto lengua, es que odio escribir, jajaja, va se me da mal analizar y
todo eso, no me gusta leer y Pilar estd siempre chillando por nada...inglés no me gusta pero
bueno...la que me gusta es educacion fisica porque Tito mola, nos deja tranquilos y no nos
aburrimos, estd muy guay...”

n3-(nific)-“a mi me gustan poco todas jajaja, se me da mal estudiar, pero bueno estudio
eh...educacion fisica a veces, porque siempre hay lios y eso...si nos deja jugar al futbol guay

pero dice Tito que hay que aprender otros deportes...bahijj...” (2GD)

Puede ratificarse que los nifios estdan cdmodos con los profesores permisivos ante
sus conductas insolentes o irrespetuosas, las cuales, en muchas ocasiones, suelen dirigirse
a sus companeras o a otros nifios no hegemodnicos. Sin embargo, y como ya se ha
mencionado con anterioridad, las nifias prefieren ambientes mas estructurados donde
pueden escudarse en las normas ante las conductas impertinentes y groseras de sus
compaferos.

En el discurso del profesor de educacidn fisica se infiere cbmo espera que nifios y
nifas tengan las conductas que se espera de ellas y ellos seglin el esquema de género. Al
mismo tiempo, da por sentado cdmo se comportardn los nifios, es mas, se sorprende, casi

Ill

se inquieta ante la aparicion de conductas que, en su imaginario mental, pertenecen al “otro

género”. Como ya se ha expuesto en otros parrafos del presente trabajo, cuando los nifos
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o las nifias tienen este tipo de conductas que se pueden denominar como “alteradas”, los
protagonistas son recriminados con frases tipo: “te parece normal que una nifia haga eso...”,

/4 ”

“eso no son cosas de paisano”, “no ves que ellos son nenos, pa qué te metes...”, “es una cria
équé quieres, hacerla llorar?...no seas burro hombre”, lo que refuerza los comportamientos

estereotipados y afirma la jerarquia de género en la clase:

En clase de educacion fisica Tito, el maestro, les propone un juego por equipos en el que
deben encestar la pelota en unas cajas. Antes de empezar comenzaron las protestas por
parte de algunos nifios como Samuel: “jolines menudo rollo...podiamos jugar al futbol o algo
éno?”, pero el profesor le ignora. EL profesor les dice “venga poneros por equipos...venga
pero ya...oye no [el maestro se acerca a los nifios quienes estaban colocdndose todos juntos]
tenéis que elegir a alguna de las nifias ehj que nos conocemos y luego las dejdis solas y
pierden siempre, venga o sino os coloco yo ehj”. Entonces algunos nifios, “escogieron” a las
nifias que ellos consideran son mejores deportistas y se “deshicieron” de algunos de sus
amigos, los que ellos llaman “mantas” para que fuesen al equipo de las nifias. Durante todo
el juego, como es habitual, los nifios criticaban a las nifias “muévete anda”, “joer tia no vales
para nada”. También el maestro les decia que se moviesen o que tenian que intentarlo, etc.,
los comentarios del profesor a los nifios eran “oye a las nifias no se les dicen esas cosas, que
son nifias, piensas que estds en el campo de futbol”, “ayuda a tu compafiera hombre, no ves
que no sabe”, con las nifias muestra siempre una actitud condescendiente como si de verdad
las nifias no fuesen capaces de hacer deporte. Algunas nifias van corriendo a protestar
porque Alexandru y Miguel las estdn empujando cada vez que pasan por su lado, entonces
Tito les dice “oye ya os dije que asi no se trata a las nifias, ¢o no te lo dije ya?, éno me
escuchaste? no vuelvas a empujarlas o te castigo éentendido?” (Extracto del diario de

campo, 28/01/2014).

Si bien ya hemos revelado la pasividad del maestro de educacion fisica respecto al
comportamiento de unos y otras, es necesario recalcar que esta conducta tiene graves
consecuencias puesto que contribuye, de forma evidente, al acomodamiento vy
mantenimiento del dualismo de género. Es frecuente que la conducta del profesor de
educacion fisica se fundamente en la estrategia de “no intervenir” o de “dejar hacer”. El
problema de este tipo de actitud es que la estrategia de la no intervencién acentla que los
ninos y las ninas actden segun lo que se ha tipificado como adecuado para cada género.

En resumen, y teniendo en cuenta todo lo que ya se ha expuesto, la disciplina de
educacion fisica es la materia donde mas claramente se solidifican los llamados 6rdenes de
género o roles de género estereotipados en el contexto de nuestro trabajo etnografico. Los

chicos se sienten poderosos, fuertes, competitivos, pueden demostrar sus cualidades
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masculinas ante otros nifios no hegemodnicos, sus compafieras y el profesor. Por otra parte,
las nifias asumen su rol de sumisidon e incompetencia en los deportes, considerados, de
forma genérica, masculinos, puesto que patinar, bailar, nadar e, incluso, las artes marciales
no se consideran deportes. En esta categoria Unicamente se encuentran el futbol y deportes
como el rugby o aquellos juegos que permiten demostrar y exhibir la potencia fisica, algo
prohibido para las nifias quienes, en caso de hacerlo, serdn sancionadas. No solamente
serdn los niflos y sus propias comparfieras quienes penalicen a estas nifas sino que serd su
maestro quien la devolvera al lugar que, socialmente, le corresponde por ser una nifa
dentro del grupo.

Tras un tiempo en el centro se puede afirmar que los deportes que hemos
denominado “masculinizantes” son los Unicos que se practican, casi de forma exclusiva, en
la clase de educaciodn fisica. Por otro lado, pero en la linea que se esta analizando, queremos
aportar otra clave relevante para la investigacioén, ya que el profesor de educacidn fisica y
la maestra tutora que les da clase de Lengua y Matematicas coinciden en sus ideas respecto
al proceso de construccién de las identidades de género. En este sentido, son frecuentes
afirmaciones del tipo: “a las nenas les gusta bailar, si las dejamos estdn siempre
presumiendo y preparando coreografias...bueno y ellos, futbol y futbol y mds futbol... por
eso no les dejamos jugar todos los dias a futbol en el recreo y les proponemos jugar a otras
cosas, aunque terminan siempre igual...ellas a un rincon y ellos a la pista...”, “si tienes razon
los guajes, lo normal... el futbol, que es lo que les gusta a ellos, las crias son distintas, les
gusta estar tranquilas, bailar si 'y esas cosas, alguna es mds activa, pero en general...pasan
bastante del deporte...” (Extractos del diario de campo).

Si bien en los anteriores fragmentos discursivos el maestro de educacién fisica
nombra el deporte, se refiere Unicamente al futbol. Ambos docentes no parecen
preocupados porque opinan que esa distinta preferencia ludica es algo universal, que ha
pasado siempre vy, por tanto, imposible de modificar a través de una actuacidn consciente
por parte de la institucién escolar. En suma, y como es evidente por estas respuestas, no se
toman medidas directas para trabajar sobre estas cuestiones. Se intentd dinamizar el
recreo, pero no fue suficiente. Ante esta situacidn parece que los maestros y maestras se
han resignado, dando la situacion por natural o normal. En este sentido es relevante aportar
las palabras de Guasch (2007) quien apunta que de acuerdo al donde y con quién esté el
nifo actuara de forma diferente pudiendo, incluso, adoptar comportamientos sumisos.

Algo que ocurre cuando los nifios estan en otras clases con maestras menos permisivas.
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Otra cuestion importante son los problemas de relacién que se observaron entre
unos y otras y que se exponen, de forma aun mas clara y evidente, en las clases de
educacion fisica. En el siguiente fragmento del diario de campo se observan estas
dificultades relacionales que, sin duda, vienen construyéndose en el tiempo y se acrecientan

con el paso del curso académico:

En la clase de Educacion Fisica (el profesor Tito ya ha vuelto) Miguel protesta de forma
continua, se mete con su profesor en voz alta, se niega a jugar cuando opina que éste no le
estd favoreciendo, no sabe perder, asi que se paso la clase sentado sin jugar y gritdndoles a
sus compaferas y compafieros lo mal que lo estdn haciendo. Jaime, es un protagonista nato,
siempre se estd moviendo, pidiendo a gritos la pelota, saltando...es como una linterna
siempre tiene que brillar, pero de forma diferente a Miguel.

Para Alex, Sebas, Samir, Raul, etc., el deporte también es muy interesante, el juego y la clase
de educacion fisica también les resulta importante, pero no insultan ni se meten con nadie,
aunque Sebas si utiliza las palabrotas, pero de modo discreto y no es mal perdedor.
Alexandru y Miguel siempre quieren controlar el juego. Samuel termina castigado, llorando
por algo que hizo en nombre de otro de sus compaferos. Alexandru pega patadas e insulta
todo el tiempo que dura el juego.

Los chicos tratan a sus compaferas de tontas o inutiles y parece que a ellas les da igual,
parece que no estdn alli o que les da igual la clase. Yaiza y Claudia se pasan la hora
coqueteando, tiran el baldn sin interés, no se meten en el juego...aunque Yaiza, siempre que
puede, insulta a algun nifio, claro que los nifios son quienes empiezan a despreciarlas cada
vez que cogen el baldn o participan en el juego por orden del profesor. Es una nifia muy
presumida al tiempo que dice odiar a los chicos de su clase.

En la clase de Educacion Fisica las nifias terminan por hacer lo que dicen sus compafieros,
ellas son casi figurantes en esta clase. En un momento de la clase el profesor ante los insultos
de Jaime a unas companderas le dice: “hay que ser mds caballeroso con las chicas porque son
chicas”. Olaya termina llorando ante los insultos constantes de Jaime que considera que ella
no estd jugando bien. Jaime, una vez terminado el juego, le comenta a otros nifios, buscando
su apoyo, que hay nifias que juegan bien pero la mayoria escapan de la pelota y juegan fatal,
ademds “siempre estdn llorando”. En esta clase ni una sola de las nifias, ni siquiera las mds
deportistas, mostraron interés por el juego y lo unico que hicieron fue formar grupos y

hablar, como si no estuviesen alli (Extracto del diario de campo, 27/02/2015).

Tras situaciones como la que se han descrito en el diario de campo, se puede ratificar
lo que ya expresase Soler (2009), quien explica que las clases de educacién fisica son un

lugar clave para reproducir y acrecentar los estereotipos de género; ademas de colaborar
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en el mantenimiento del status predominante de la masculinidad, especialmente de la
hegemonica, y la inferioridad o subordinacién femenina.

Sin lugar a dudas, debemos indicar que las relaciones entre nifios y nifias son escasas
cuando se les deja tiempo libre y no hay adultos que ejerzan de mediadores en la relacidn.
Asi, en las clases de educacién fisica cuando se les pide que formen dos grupos o parejas,
siempre estdn bien diferenciados los de nifios y los de nifias. De forma que nunca se forman
agrupaciones mixtas, hasta el punto de que el docente tiene que intervenir y mezclarles. En

el siguiente extracto de campo puede entenderse esta afirmacion:

En este grupo los nifios y las nifilas suelen estar separados. En el caso de educacion fisica el
maestro (sustituto) les pide que formen dos grupos para realizar una actividad y la clase, de
forma inmediata y sin ninguna duda, se divide por sexos. El maestro se da cuenta y pregunta:
“épor qué os colocdis asi?”. Entonces decide hacer algo al respecto, lo que desconcierta a
nifios y nifias acostumbrados a que nadie lo tenga en cuenta.

Les pide que caminen por la clase e imaginen que se encuentran con alguna persona de la
clase y tienen que saludarles (les pone el ejemplo de saludar a un amigo al que hace mucho
que no ven). Las nifias parecen no ser capaces de ir de una en una, al principio caminaban
en grupitos o de dos en dos, el maestro les dice que de una en una, algo que no les gusta
nada. Una vez que empieza el juego las nifias buscan saludar a otras nifias y les dan abrazos
largos, se dan besos (algunas levantan la pierna al darse un beso como en las peliculas). Los
nifios también buscan a otros nifios y se saludan con la mano o con fuertes palmadas en la
espalda, con gestos bruscos e incluso algun insulto, que segun ellos es normal cuando se
encuentran dos chicos...El profesor les dice que ahora deben simular que se encuentran con
alguien que les “cae mal”; entonces los nifios empiezan a correr y persequirse intentando
pegarse. Las nifias pasan unas al lado de las otras mostrando indiferencia ante las nifias que
supuestamente les caen mal. El profesor tiene que parar la clase en varias ocasiones porque
los nifios se embrutecen y empiezan las peleas. Incluso en este juego, nifios y nifias juegan
por separado, como en dos espacios diferentes.

En el segundo juego el maestro les pide que formen un circulo y giren hasta que no pare la
musica, entonces deben pararse y hacer algun gesto. El corro era muy curioso porque estaba
totalmente dividido por un lado nifias y por otro nifios, es increible pero siempre que se les
pide que se separen para una actividad la division es exacta, nifios por un lado y nifias por
otro, ademds les cuesta darse la mano entre nifias y nifios, se hacen los molones y buscan
excusas para soltarse. También los nifios entre ellos tienen problemas para darse la mano,
no estdan comodos. Empiezan a girar pero no funciona porque las nifias van danzando pero
los nifios empiezan a tropezar unos con otros (de forma consciente) y a tirarse al suelo lo que

hace dificil jugar, el maestro estd desesperado. Cuando la musica se para las nifias hacen
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gestos “tipicamente femeninos” poniendo los labios en forma de beso y gestos que imitan a
las modelos o las actrices de TV. En el caso de los nifios los gestos son para intentar provocar
la risa del resto o simplemente sacan la lengua o ponen cuernos a un compafiero. Las nifias
en cualquier juego buscan la compaiiia de otras nifias, dos o tres son incapaces de estar
separadas. Los nifios también intentan evitar a las nifias y en cuanto pueden corren para
separarse y volver ellas con ellas y nifios con nifios.

Cuando no ibamos para la clase de vuelta un grupo de nifias y yo ibamos juntas debajo de
los paraguas y le pregunté a las nifias “oye épor qué no jugdis con los nifios? Siempre os veo
con las nifias” ellas, concretamente Claudia me dice: “ya te lo dijimos son unos burros, y las
nifias son mds divertidas...es por eso, no nos llevamos” otras nifias hacen comentarios muy
parecidos “no saben jugar, solamente hacer tontadas”, “porque prefiero estar con mis

amigas, no sé, lo prefiero...” (Extracto del diario de campo, 03/12/2014).

Como se destila de la narracion del diario de campo el contacto fisico entre los nifios
es siempre brusco, darse la mano entre dos chicos (algo que se les pidié en otras
actividades) les resulta violento, se sienten incébmodos, estdn deseando soltarse. Sin
embargo, para las nifas es natural besarse o darse la mano, pero cuando es entre chicos y
chicas todos y todas parecen estar tensos, esperando con ansiedad que termine el ejercicio
para volver a sus grupos de confort. Los besos entre nifios se asociaban a la
homosexualidad, por lo que no se contemplaban como algo habitual entre amigos, “son
cosas de nifas”. Todo lo relacionado con los besos trae a colacidn los noviazgos algo que les
genera risas, nervios y algunas discusiones.

Por otro lado, las clases de educacidn fisica mientras el profesor sustituto estuvo en
el centro fueron diferentes. El profesor paraba la clase cada vez que aparecian conductas
agresivas o faltas de respeto entre unos y otras, parecia sentirse incbmodo ante las
relaciones tan deterioradas que mostraban los nifos y las nifias. Los dias que el profesor
sustituto se encargd de las clases se hicieron juegos de equipo y el docente seleccionaba los
miembros de los grupos y, pese a que el alumnado protestaba continuamente por las
decisiones del maestro, al final las clases eran menos violentas y las nifas estaban
contentas, al menos no protestaban, por tener que ir a la clase de educacién fisica.

Para los nifos era diferente, estaban enfadados, no les gustaba el profesor sustituto,
dado que extrafiaban sus privilegios habituales y, ademas, no podian jugar al futbol durante
las clases. Tanto las nifias como los nifios sabian que su profesor habitual volveria, asi que
las nifas comentaban: “las clases asi molan, jugar a otras cosas y eso, ademds al profe no

le mola que los guajes se pasen...pero bahjj Tito vuelve y ya sabes...los guajes a lo suyoj”
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Lo mismo pensarian los nifios hegemédnicos quienes sabian que en pocos dias volverian a

recuperar su estatus en las clases de educacion fisica.

3.3. Otros contextos de interaccion social: patio, festivales...

El patio de recreo supone un lugar perfecto para observar la actividad libre de los
nifios y las nifas, su cultura lddica, sus afinidades y también sus rechazos, el
comportamiento, es decir, la forma mas integral de la persona. En las interacciones que se
realizan en el patio de recreo el alumnado va socializandose en muchos aspectos, también
como no en la construcciéon del sistema de género (divisién por sexos, formas de actuacién
propias de cada sexo, regulacion de interacciones en las personas del mismo sexo y con las
del otro, etcétera).

A partir de las observaciones que se han realizado en el patio ha sido muy revelador
observar cémo a través de sus juegos y sus practicas el alumnado va normalizando las
formas de interaccion socialmente dominantes. Nifios y nifias van aprendiendo, de forma
rapida, con el paso de los meses en el centro, con quién deben interactuar, cudndo deben
hacerlo y qué actividades son las que estan destinadas para ellos/ellas y cuales no.

Como ejemplo paradigmatico tenemos el caso de Samir. Samir llega nuevo al aula,
por lo que es un desconocido para el resto de nifios y nifias. Como se pudo observar, el
primer dia eran las nifias quienes pretendian acaparar su atencion y tenerle cerca, pero los
ninos de la clase se ocuparon de llevarselo a su terreno, impidiendo que en el patio de
recreo pasase demasiado tiempo con las nifias. De este modo, Unicamente le “estaba
permitido” estar con ellas si era para coquetear, aunque no demasiado. Los nifios siempre
se llevaban a Samir a jugar a futbol o le decian que se sentase en su mesa de clase: “Sami
ven a jugar anda que necesitamos un delantero”, “anda tio vamos a darle toques al baldn
con éstos”, “tienes sitio aqui con nosotros, ven anda que lo pasamos bien”. El nifio no ha
dudado en ningin momento, sabe por su experiencia que lo mejor es estar en el “bando”
correcto de la clase.

Asi pues, en los momentos en los que se ha podido observar el patio de recreo
durante la estancia en el centro, hemos podido llegar a conclusiones muy parecidas a
aquellas que extrajimos cuando describimos el ambiente que se generaba en las clases de
educacion fisica. Asi, son muy pocas las nifias que juegan con nifios, si exceptuamos a
quienes son denominadas “raras” porque juegan al futbol o baloncesto con los nifios y que,
con el tiempo, desistiran debido a la falta de atencién recibida por éstos o al rechazo
manifiesto y explicito de sus iguales. Asimismo, pocos o ninguno de los nifios juegan y estan

en el grupo de las nifias. Los encuentros entre ambos sexos son ocasionales y suelen
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terminar en pelea o con alguin “déjanos en paz” o insulto. En esas pocas ocasiones en que
nifios y nifias comparten espacios o juegos, la sensacion de quien observa es la de estar ante

una batalla invariable entre sexos:

En el patio de recreo, estd la pista central destinada al futbol y al baloncesto, aunque siempre
estd ocupada por el futbol, donde todos los nifios de la clase juegan y los gritos son continuos
al igual que los conflictos, los profesores y profesoras responsables apenas intervienen para
resolverlos, unicamente si los nifios llegan a las manos interceden para separarles. En esta
ocasion el conflicto (patadas y empujones) ha sido entre Alexandru y un nifio de 59, una de
las maestras les separd y les impidid volver a jugar.

Por su parte, las ninas deambulan por el patio en grupos charlando, en ocasiones las nifias
van en parejas, se sientan en algunos rincones. Dos o tres nifias de la clase juegan de forma
ocasional al futbol pero suelen salir mal paradas con algun insulto o una patada. En esta
ocasion ninguna nifia ha estado jugando al futbol, Reyes e Inés estdn jugando con nifios mds
pequefios al “pilla, pilla”, Judith se ha quedado en los pasillos cerca de la clase por eso no
estd en el patio, supongo que es el mejor sitio ya que no pertenece a ningtin grupo.

Las nifias y los nifios estdn totalmente separados también en el patio. Si pudiésemos ver el
patio desde arriba podriamos ver como nifias y nifios estdn en dos mundos diferentes.
(Extracto del diario de campo, 15/02/2015).

De igual manera, es significativo exponer el espacio en que nifios y nifias desarrollan
sus actividades en el tiempo de recreo. En el caso del colegio en el que se hizo la etnografia,
los nifios disponen de espacios amplios y juegan a los juegos mas acreditados o populares
(fatbol y baloncesto). Por otro lado, las nifias tienden a replegarse en los espacios,
conformando grupos ludicos mas pequenos. De forma que en el proceso de socializacion
las chicas remarcan su preparacién para desarrollarse en espacios pequefios, intimos
(espacio privado) y para asumir una jerarquia; mientras que a los nifios se les prepara para
el “espacio publico”, demostrando su competencia y dominio sobre el terreno ludico.
Asimismo, mientras que los juegos de las nifias llevan al recogimiento espacial, la
intervencién ritmica y controlada (la comba, la goma, etc.); los juegos de los nifios son
mucho mas expansivos y acaparadores del espacio de juego.

En este sentido, nuestras conclusiones son similares a las ya obtenidas por otros
investigadores e investigadoras, tal y como seria el caso de los trabajos de Martinez y Garcia
(2011), y Cantd y Ruiz (2005) donde ya se aprecio esa clara segregacidn y jerarquizacion en
los espacios de recreo. En el siguiente fragmento del diario de campo se puede observar el

tipo de espacios y juegos que los nifios y las nifias practican en el centro:
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En el patio de recreo los chicos, en general, estdn jugando al futbol y unos 10 nifios juegan
al baloncesto, como cada dia, en la cancha central del patio y algunos pequefios grupos de
nifios de menos edad, estdn jugando también al baldn en otras partes del patio, es decir, lo
ocupan casi todo con el futbol.

Entre estos nifios siempre surgen los conflictos y las peleas. Por su parte las nifias suelen
estar en algunos de los laterales o rincones del patio sentadas en pequefios grupos,
caminando en parejas o jugando a juegos que se inventan. Una vez a la semana tienen
juegos tradicionales (cuerda, comba, balon prisionero, etc.) ante las protestas de los nifios;
hoy las nifias de sexto se han quedado en el pasillo del aula y no bajaron al patio “nos gusta
quedarnos aqui estamos mds tranquilas para charlas, aqui no nos molestan y las profes nos
dejan asi que...”. La diferencia por edades es interesante, ya que las nifias y los nifios mds
pequefios si que juegan juntos en el recreo, hoy veo a un grupo que juega al “pilla pilla” y
otros al escondite, sin diferencia de sexo. Le comenté el tema a una maestra de infantil que
estaba a mi lado y me afirmé con rotundidad: “ si, si, segun van pasando de curso van
dejando de querer estar juntos...los pequefios no tienen problemas pero luego ya ves...no
quieren ni escuchar la idea de jugar juntos, van cambiando de gustos y ya no quieren jugar
a nada de lo que se les propone...lo cierto es que va asi la cosa mds grandes mds separados,
a partir de seqgundo ya se nota mucho”, esta afirmacion demuestra cdmo es un aprendizaje

progresivo de actividades segun el género (Extracto del diario, 17/12/2014).

A continuacidn, y para visualizar de forma mas adecuada el espacio de juego
presentamos un croquis que recoge el espacio de recreo y que permite visualizar el distinto

uso del espacio por parte de las nifias y de los nifios participantes en nuestra investigacién:
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Figura 6. Croquis espacios nifios y nifias patio de recreo en el C.P. X

[ POLIDEPORTIVO ]

ZONA JUEGOS .
PISTA 1(FUTBOL)

|

PISTA 3
(BALONCESTO)

J

NINOS (= SOPORTALES \

TILNV4NI 3

E. PRIMARIA

Fuente: Elaboracion propia.

Tras la descripcidon de las actividades diferenciadas que realizan los nifios y las nifas
en el recreo es importante volver a recalcar que la organizacion espacial, como ya hemos
mencionado y tal y como reiteran Epstein, Kehily, Mac an Chaill y Redman (2001) o Subirats
y Tomé (2007), es un aspecto a tener en cuenta respecto al género y la construccion de la
identidad. Por ende, el tipo de juegos y los espacios en que se mueven nifios y nifas
subrayan los valores de competitividad en los nifios, uso de los mejores espacios y la
exaltacion de su fuerza y capacidad fisica. Por el contrario, las nifias van asumiendo, poco a
poco, su papel secundario, asi como la inactividad y la falta de practica de actividades que
requieran de capacidad fisica.

Esta situacion se ratifica si observamos, como ya se ha mencionado, la diferencia
entre el alumnado de educacidn infantil y de educacién primaria. Asi a mas edad menor
actividad en las nifias y mas arrinconadas- es normal ver a los grupos de ninas charlando
sentadas o paseando sin efectuar ningln juego-, y mayor espacio y protagonismo en los
juegos de los ninos. Lo grave de esta situacidn es el bucle generacional ya que los modelos
se perpetuan gracias a la imitacidn de las practicas que los mas pequenos visualizan en los
mayores. Asimismo, del fragmento discursivo anterior puede corroborarse cémo con el

paso del tiempo aumenta la segregacion por géneros.
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La situacion que vemos en los patios de recreo puede observarse también en los
festivales y actividades del colegio, donde surgen problemas cuando se pide a los nifios que
realicen alguna actividad que consideran “poco masculina”. Un ejemplo lo encontramos en
el siguiente fragmento de nuestro diario de campo y que pertenece al ensayo de la funcién

del dia de la paz:

La maestra de musica le propone al grupo realizar un baile, es entonces cuando los nifios
con masculinidad hegemdnica se niegan a bailar e incluso a hacer representaciones
teatrales. En este caso, el grupo de nifios de la clase pretenden bailar Rap, Hip-Hop, algo a
lo que las nifias, excepto dos de ellas (tachadas de “algo marimachos” por sus compafieras)
se niegan, asi que surgen los primeros conflictos. Las razones expuestas para negarse a
realizar la mencionada actividad es la misma que para casi todas las negativas: “eso es cosa
de chicas/chicos” “yo paso de bailar, eso que lo hagan las guajas...menudo rollo”. En esta
ocasion se dejo que los chicos elaborasen una coreografia de corte rapero y ellas prefirieron
hacer una obra de teatro, volviendo a separar por géneros las actividades y fomentando el
dualismo de género. Queda patente la necesidad de que tanto maestros como maestras
reflexionen sobre su prdctica docente respecto a la situacion de género y la relevancia de su
papel en la construccion de las identidades de género (Extracto del diario de campo,

30/01/2015).

Efectivamente ante todo lo dicho anteriormente es preciso y urgente hacer un
trabajo de formacion con el profesorado. Es decir, analizar sus practicas de trabajo en el
aula y sus discursos, es algo esencial para realizar una intervencion eficaz, necesaria y
adecuada en la institucidn escolar. Se ha observado que, a partir de segundo de primaria,
las diferencias entre nifios y nifias crecen y las relaciones negativas entre sexos aumentan.
Del mismo modo, los juegos en los recreos y otras actividades escolares favorecen estos
problemas, al tiempo que perpetian los mismos modelos de género que construyen las

identidades que mas tarde se representaran en la vida adulta.
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4.- A modo de conclusion
Antes de concluir con este capitulo de la tesis doctoral se quieren senalar, a modo

de recapitulacién, algunas de las ideas mds importantes destacadas a lo largo de dicho
capitulo. Asi, se ha comprobado cémo la sociedad constrifie a nifos y nifias dentro de unos
modelos de deseabilidad para hombres y mujeres dificiles de ignorar. Por esta razén, se
produce una gran contradiccidon entre el deseo de resistirse a los patrones de género vy, al
mismo tiempo, la presion por encajar en la sociedad, es decir, como explicd Davies (1994)
la necesidad de acomodarse al esquema de género. Si bien, como también nos explica la
autora, los nifios y nifias son idealmente libres para acomodarse o resistirse, hemos
comprobado que la realidad del contexto escolar particular en la que hemos realizado la
etnografia provoca el desarrollo del esquematismo de género, es decir, la oposicién
nifios/nifia-hombre/mujer. La sociedad ha desarrollado una argumentacién sobre el género
en el que hombre y mujer estan separados. Tal y como se ha podido observar, los nifios y
las nifas se reconocen a si mismos como parte de alguno de los géneros, siempre en el
supuesto género correcto, manteniéndose en esa categoria debido a la presién social.

Del mismo modo, las diferencias que hemos apreciado entre las masculinidades y
feminidades tienen que ver con su forma de hablar, cémo se visten, los juegos y el deporte
que se practica, los logros académicos y/o la musica que escuchan, ya que son este tipo
recursos lo que determinardn su lugar dentro del aula y su identidad, tal y como explicaba
Swain (2004) y como hemos venido relatando en este estudio. Del mismo modo, los logros
académicos no son, en el caso de las nifias, un factor que refuerce la feminidad, y en el caso
de los ninos puede ser todo lo contrario, sus companeros pueden considerarles
“empollones” y excluirles del grupo de chicos populares, lo que les obliga a tener una
actitud de apatia hacia los estudios. Respecto a este criterio Renold (2001b) manifiesta que
los altos logros académicos ocupan una posiciéon no femenina dentro del aula, la razon es
gue se oponen a la feminidad hegemdnica, algo que podemos extrapolar al género
masculino.

Esta autora también afirma que, aunque la identidad de género se construye y
reconstruye a través de las mencionadas practicas discursivas y poniendo en juego distintos
recursos, los nifios y nifias estdan mas cémodos asumiendo los discursos de género
hegemonicos. Esta situacion se da porque, como explica Alison Jones (1997), resistirse a los
esquemas de género establecidos socialmente es muy dificil para los nifos y las nifias, de
forma que, aunque las barreras de género se pueden romper, los problemas que genera

impiden que lo intenten, asi como el posible éxito.
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Otro de los elementos que hemos reconocido como decisivos en la construcciéon de
las identidades de género son los citados marcos de interaccidn escolar. Se ha confirmado
como modulan e interfieren en los procesos constitutivos de las identidades de género.
Algunos contextos escolares permiten dar rienda suelta, e incluso fomentan, la
masculinidad hegemadnica mas dominante, como es el caso de la clase de educacion fisica o
el patio de recreo. En estos contextos los nifios se sienten cdmodos y, en cierta manera,
poderosos, pueden exhibir sus capacidades y se les compara de forma continua con las
chicas. Por el contrario, en ese mismo espacio o situacién las nifias se ven sometidas o
anuladas, desarrollando el estereotipo femenino de mujer débil, sumisa y pasiva en los
deportes. La clase de educacion fisica es el lugar donde se apreciaban, de forma mas clara,
las practicas de dominacidn y subordinacién entre los sexos.

En este sentido, no podemos dejar de concluir este capitulo sin dejar de hacer
mencion al papel que desempena el profesorado en todo este proceso. El profesorado
desempefia un papel elemental puesto que, con su actitud ante determinados
comportamientos, con su propia conducta y el discurso en el aula, promueven un tipo de
contexto de interaccidon de género u otro. Los nifios y las nifas captan, de forma evidente,
qué comportamientos les reportan mas beneficios y qué acciones superan los limites
autorizados por sus maestros y maestras amoldandose a estas situaciones, al tiempo que

se perpetuan o fortalecen los estatus femeninos y masculinos hegemanicos.
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En el presente capitulo se presentaran las principales conclusiones extraidas del
anadlisis de los datos sustanciales de la investigacién. Asimismo, se anotaran, de forma
breve, una serie de medidas pedagdgicas que se desglosan a partir de las conclusiones
presentadas y que tienen como Unico propdsito la reflexion respecto al trato de la tematica
de género en la practica docente. Por ultimo, planteamos indicaciones para futuras
investigaciones relacionadas con la temdtica estudiada, fruto de la reflexién, asi como

algunas propuestas para perfeccionar el estudio que se presenta.

1. Conclusiones
Una vez presentados y analizados los datos sustanciales de la investigacion, a
continuacion, se exponen las conclusiones derivadas de los principales resultados del

estudio.

1.1. Los significados sociales que tiene ser chico o chica

Tras el andlisis de los resultados obtenidos se debe concluir que los nifios y las nifias
del C.P. X, se encaminaban al discurso estereotipado y a la predominancia de
personalidades acomodadas al patrén de género socialmente establecido. De este modo,
los resultados de la investigacion realizada apoyan sustancialmente las posiciones de Emma
Renold (2000) quien, en su investigacion en el contexto de la educacién primaria en Gran
Bretafia, también concluyd las dificultades de nifos y nifias para resistirse a las categorias
de género y la asuncidén de estereotipos por parte de ellos y ellas. Ademas, el rol de nifio y
de nifa estaba marcado en su imaginario, un imaginario que se habia construido a lo largo
de los afios y que configuraba un conocimiento acerca de cdmo debia comportarse un nifo
y cdmo debia de hacerlo una nina.

No obstante, y pese a esta notoria acomodacion a los patrones de género que era
dominante en la escuela estudiada, también se encontraron algunos casos de nifios y nifias,
especialmente nifias, que manifestaban en su comportamiento algunos patrones
contrahegemanicos. Tal era el caso el caso de Inés o Reyes quienes, pese a no estar
totalmente fuera de los patrones de género establecidos, si poseian una feminidad
diferente a la hegemdnica dominante. Ambas nifias eran buenas deportistas y no se vestian
ni se peinaban a la moda, ademas, no formaban parte del grupo de chicas “guays” de la
clase, tal y como se encontrd también en otras investigaciones como las de Theberge (2000)
en relacién a las nifas deportistas, o la de Tomasini y Bertarelli (2014) donde se explican las
consecuencias sociales que sufren estas nifias que desarrollan feminidades diferentes a las

hegemonicas.
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En el caso de los chicos de nuestro estudio éstos tenian, en palabras de Talbot y
Quayle (2010), “mayor carga hegemodnica”. Swain (2002a) también habla de la posibilidad
de la presencia de masculinidades alternativas en la escuela, pero en el caso de nuestra
investigacion los niflos no destacaban por esa alternatividad, puesto que, por ejemplo, los
buenos estudiantes como Raul realizaban actividades masculinizantes (futbol) para
compensar y encajar, pues de no comportarse asi estarian marginados y excluidos (Renold,
2001a, 2004).

A continuacion, perfilamos, de forma mds precisa, algunas conclusiones obtenidas

respecto al significado que unos y otras atribuyen al género y al hecho de ser chicos o chicas.
«* Los nifios y las nifias como habitantes de dos mundos paralelos e irreconciliables

De forma similar a otras investigaciones como Lomas (2004, 2008), Ceballos (2010),
Swain (2003) o Davies (1993), en el curso 62 de primaria del C.P. X, ser masculino o femenina
pasaba, necesariamente, por oponerse al otro género. De modo que ser antagonistas se
convertia en un patron bdsico que determinaba las relaciones entre unos y otras. Asimismo,
la existencia de estos dos mundos paralelos, que en raras ocasiones “llegaban a tocarse”
era, claramente alentado, con o sin intencién, por el profesorado a través de sus actitudes
y sus discursos (Browne y France, 1988, Davies, 1994, Gee, 1990; Jackson, 2010; Rodriguez,
2003).

@,

% La heteronormatividad como elemento diferenciador

En relacién a este punto, nuestra investigacién concluye que los nifios y las nifas
asociaban la homosexualidad como la forma principal de desviacion del género socialmente
asignado, es decir, no se concebia un chico gay masculino ni una nifa lesbiana femenina. Es
mas, niflos con comportamientos “afeminados” o nifias “masculinas” eran tachados, de
forma inmediata, de homosexuales. Por tanto, para los nifios y nifias de nuestro estudio, las
personas homosexuales habian dejado de ser chicos y chicas segin su sexo porque habian
asumido el rol opuesto.

Como aseveran Allan (2009) o Renold (2000) para ser una verdadera nifia se ha de
ser heterosexual y esto conlleva parecer fisicamente una nifia y comportarse como tal. De
este modo, las chicas que no muestran interés por la moda o por los chicos se tornaban
diferentes o masculinas, dejando de estar dentro de la feminidad hegemodnica. Son chicas
gue rompen con el estereotipo clasico de mujer y pasan a ser tomboys o marimachos, en
palabras de Paechter (2010). De igual manera Swain (2003b), también habla de cémo los

chicos feminizan a los nifios de masculinidad subordinada, recordandoles que han
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“perdido” su derecho a ser masculinos. En este sentido, y como explica Ceballos (2012), la
masculinidad se orquestaba en confrontacién directa con la homosexualidad porque la
masculinidad y, en nuestro caso también quedaba claro que la feminidad, era para los nifios
y las nifias Unicamente heterosexual.

Asimismo, en nuestro estudio también se confirma el principio expuesto por autores
como Montesinos (2002), Ceballos (2012), Cortés (2004) o Lomas (2008), en el que se afirma
gue los estudiantes consideran la homosexualidad y la feminidad como parte del mismo
plano, ya que la masculinidad hegemodnica se construye en oposicion a ambas.

Asi pues, se ha determinado que la fuerza del estereotipo es muy potente, los nifios
y las nifias de nuestro estudio no se planteaban otras formas de feminidad o masculinidad,
a lo sumo versiones algo edulcoradas de aquellas que eran propuestas desde el marco
sociocultural en el que se movian. No les gustaba enfrentarse a cambios respecto a la
identidad de género. Por tanto, para explicar por qué algo o alguien era femenino o
masculino acudian a la normalidad, a “eso es lo normal”, dando por sentado que las cosas
debian ser asi, especialmente en los aspectos vinculados a la heteronormatividad.

Ademas, se debe comentar que, al mismo tiempo, estos nifios y nifias asumian y
aprendian comportamientos de orientacidn afectivo-sexual Unicamente heterosexual, tal y
como les dictaba su contexto. De modo que se pudo comprobar que en el aula no se hablaba
de homosexualidad, parejas o familias homosexuales, al tiempo que los profesionales de la
educaciéon daban por sentado un unico tipo de relaciones sexuales y de identidades.

Respecto a este punto, tampoco se puede dejar pasar la corroborada idea de que,
en el caso de las nifias, la influencia de la heterofeminidad dominante tiene que ver, como
ya asumié Kehily (2012), con la sexualizacion del cuerpo femenino como caracteristica de la
cultura consumista abusiva que se extiende a través de la publicidad y el marketing. En este
contexto, nuestro estudio confirma que es complicado que las nifas puedan escapar de un
discurso heteronormativo que les es transmitido desde diferentes agentes de socializacidn.

En relacion a las nifias se confirman las aportaciones de Kosciw, Greytak, Diaz y
Bartkiewicz (2010) sobre nifias lesbianas o transexuales que sufren experiencias de acoso y
discriminacion en la escuela. En el caso de nuestro estudio, no habia nifias lesbianas o
transexuales en la clase, pero aquellas que se desviaban del ideal hegemdnico eran
percibidas y categorizadas como “marimacho” por el resto de sus compafieros y
compaferas, siendo insultadas. Estas situaciones se producian porque esas nifias no
estaban dentro de la norma de la heteronormatividad, simplemente ante la sospecha de

desviacidn o conducta poco convencional, especialmente las nifias despreciaban a sus
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compafieras con insultos despectivos, hablando mal de ellas a sus espaldas, algo que
producia situaciones de exclusidon del grupo y marginalidad, tal y como anticipaban los
estudios de autores como Bontempo y D’Augelli (2000), Kosciw y Diaz (2006), Fineran
(2001), Pearson, Muller y Wilkinson (2007), Ueno (2005) o Russell, Seif y Truong (2001).

En el caso de los chicos de nuestro estudio, éstos utilizaban los calificativos “gay” o
“marica”, en cuanto una conducta o actividad no estaba dentro de la norma de la
masculinidad, pero ademas un chico masculino debia de ser heterosexual, asi Mandel y
Shakeshaft (2000) afirman que la heterosexualidad es la condicion inalterable de la
masculinidad hegemonica. Tal y como explicé Francis (2010) los chicos que son diferentes
(cerebritos, no juegan al futbol, son amanerados...) tienen mayor peligro de sufrir
homofobia y bullying ya que son tachados de parias y son los Ilamados “maricones” en clase.
También Ceballos (2010) tras su investigacion explicd que la masculinidad se forma
antagdnicamente frente a cualquier rasgo asociado a la feminidad u homosexualidad. En
este sentido son esclarecedoras las palabras de Lomas (2004) para quien, segun el
estereotipo de género masculino asumido por los nifnos, lo que caracteriza a un homosexual
es su ausencia de virilidad y, por tanto, su afeminamiento. Y como se puede intuir por lo
dicho anteriormente, lo femenino se convierte asi en el enemigo interior que hay que
combatir si uno no desea verse asimilado a una mujery, por tanto, no ser (mal)tratado como
tal.

Ante estas situaciones no es extrafio que el profesorado afirmase que nunca habia
tenido ningun caso de homosexualidad en las aulas, puesto que nifios y nifias temen
mostrar su verdadera identidad sexual dado que tiene un alto coste social. Asi pues, este
estudio corrobora las palabras de Robinson (2005) quien explica que la escuela, como ya se
ha venido mostrando, es una institucidon disciplinaria que regula, vigila y controla los
cuerpos y las identidades desde la norma heterosexual.

Por tanto, se confirma que el C.P. X, estd dentro de ese grupo de centros escolares
en donde se asume y naturaliza la idea hegemodnica de que ser nifio y nifia conlleva ser
obligatoriamente heterosexual, tal y como explicaron Epstein y Johnson (1994). Tal norma,
ya la expusieron Aguirre Saez de Eguilaz (2011) e implica que los centros educativos

alimentan el esquematismo de género.
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«» ¢Como son las relaciones intergéneros?

De forma similar a otras investigaciones como las realizadas por Aguirre Saez de
Eguilaz (2011), Lowe (1998), Francis (1997b) o Lees (1993), se puede aseverar que las
interacciones entre sexos son casi inexistentes o cuando se producen son inadecuadas
llegando a ser violentas (insultos, patadas, empujones...). En la escuela estaban
establecidas jerarquias de género que eran de gran relevancia en las interrelaciones sociales
y, consecuentemente, en la construccion de las identidades de género ya que eran
asumidas por la mayoria de los discentes como “normales”, “lo que debe ser”.

Es importante exponer que, como ya argumentaba Hauge (2009), en la lucha de las
nifias y los nifios por construir una apropiada feminidad/masculinidad heterosexual su
relacion con el otro sexo se va viendo afectada. De modo que cuando nifios y nifias estaban
cursando los primeros afios de primaria jugaban juntos de forma habitual; sin embargo, esta
relaciéon se va distanciando gradualmente hasta ser casi nula cuando llegan a sexto de
primaria.

En suma, el grupo de iguales estaba claramente diferenciado por género y jugaba un
papel fundamental en esta clase porque actuaba como eje vertebrador en la construccién
de susidentidades. Adler, Kless y Adler (1992) ya explicaron que ‘having someone as a friend
is a form of power’, es decir, tener a alguien como amigo o amiga es una forma de poder.
Del mismo modo, no tener amigos era algo traumatico para nifios y nifias, asi que la
sumisién al grupo, que estaba diferenciado ademas por la categoria género, era casi una
constante. Es decir, la impopularidad y el aislamiento social podian tener graves

consecuencias como el “bullying” que se percibié claramente que se realizaba sobre Judith.

1.2. La construccion de las feminidades y las masculinidades en el contexto escolar

Es importante, antes de desarrollar las principales conclusiones sobre este apartado,
evidenciar que es conveniente hacer una reflexion profunda sobre el papel de la
socializacién en la construccién de las identidades de género, siendo necesario centrar la
atencidn en los valores y las expectativas que la cultura social y escolar estan imprimiendo
en los nifos y las nifias que no son otros que los de los roles esquematicamente establecidos
para cada sexo. Como ejemplo, la advertencia que nos hacen algunos autores y autoras
como Cowie (2000) o Diaz-Aguado y Martinez Arias (2001) quienes relacionan los
estereotipos de género con la idea que tienen algunos chicos y chicas de que la

masculinidad ha de ser controladora y violenta.



CAPITULO VI: CONCLUSIONES Y DISCUSION

« Identidades feminidades en la escuela

De forma similar a otras investigaciones (Allan, 2009; Read, 2008; Rodriguez y
Ramirez, 2010; Susinos, Calvo y Rojas, 2009; Tomasini y Bertarelli, 2014), en nuestro estudio
se destaca claramente que habia algunas nifias que se adecuaban al patrén de feminidad
hegemodnica. No obstante, habia dos tipos distintos de feminidad hegemadnica. En primer
lugar, Yaiza quien hacia gala de una feminidad hegemdnica prototipica, una nifa pendiente
de la moda, los peinados, a la que le gustaba bailar, cantar, hablar de chicos en los recreos,
etc., una nifa que buscaba el protagonismo y la atencion de sus compafieras quienes no la
dejaban sola e intentaban imitarla, gozando de gran popularidad. Por otro lado, estaba
Maria, una nifia a quien le otorgaba popularidad el grupo clase, ella no buscaba ese
protagonismo, pero por sus caracteristicas fisicas y su actitud “hiperfemenina” sus
compaiieras la idolatraban en todo momento.

Asimismo, y del mismo modo que otras investigaciones realizadas en el contexto
anglosajén como las efectuadas, entre otros, por Francis (2010), Theberge (2000), Kehily,
Mac an Ghaill, Epstein y Readman (2002) o Krasten (2003), en nuestro estudio también se
constatd la existencia de otras feminidades. Asi, dentro del grupo de nifias del aula
aparecieron feminidades diferentes a la hegemadnica que ocupaban posiciones jerarquicas
distintas.

En primer lugar, estaban las nifias con una feminidad sumisa/subordinada. Este tipo
de feminidad era ostentada por aquellas nifias que aspiraban al ejercicio de la feminidad
hegemodnica pero que no tenian recursos suficientes para lograr esta categoria. Por esta
razén, intentaban imitar a las nifias que si ostentaban este tipo de feminidad, las seguian,
las apoyaban y no se separaban de ellas.

En segundo lugar, debemos mencionar a las nifias que ostentaban una feminidad
invisible. Estas niflas pasaban totalmente desapercibidas en el aula, simplemente hacian
“bulto” en los grupos, pero parecian estar conformes con su posicién y seguian las
caracteristicas del esquema de género establecido para ellas.

Finalmente, la feminidad despreciada caracterizaba a aquellas nifias que estaban
excluidas, socialmente anuladas. En el caso de nuestro grupo se observd un Unico caso, pero
de cariz claramente preocupante. Esta nifia se sometia a las burlas y las iras de nifios y nifias,
ademas se la ignoraba por completo tanto dentro como fuera del aula.

En todo caso, podemos afirmar que de nuestro estudio se confirma que, en el caso
de las nifias, el cuerpo y la apariencia fisica son de gran relevancia en la construccién de la

feminidad en el contexto escolar. Los resultados de la investigacion confirman las
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conclusiones de Bdarbara Read (2008), en los que se explica cdmo las nifias siguen unos
modelos que muestran una feminidad dominante y poderosa (cantantes, actrices,
bloggers...), pero esos modelos les ensefian que para conseguir ese poder deben tener
determinadas actitudes como la pasividad, el atractivo fisico o una adecuada apariencia
fisica. Por tanto, si las niflas desean popularidad en la escuela deben tener esas
caracteristicas.

Asi pues, se ha comprobado cémo la belleza y el atractivo fisico en general (ropa,
pelo, cuerpo...) determinaban la jerarquia de género en nuestra aula, de acuerdo a las
normas de la cultura dominante. Se confirman asi los resultados de los trabajos de Jackson
(2006), Renold (2000), Currie, Kelly y Pomerantz (2007), quienes alegan que las chicas
invierten mucho tiempo, dinero y energia para ser consideradas heterosexualmente
atractivas. Extrapolado a la escuela donde hemos hecho la etnografia, las nifas
despreciaban a quienes no seguian el canon de belleza o las tendencias de moda, al tiempo
que se admiraba e idolatraba a las nifias “guays” que estaban dentro del canon estético.

Asimismo, se debe indicar que en el caso de nifias que no seguian la moda
“femenina” o que se comportaban de forma poco convencional segun lo esperado para su
sexo, eran consideradas por sus pares como fuertemente masculinas (marimachos). Tal y
como afirma Ceballos (2012), se puede concluir que los nifios asocian la masculinidad con
caracteristicas y atributos fisicos ligados a esquema de género masculino; en cambio, la
feminidad es descifrada a partir de componentes emocionales y estéticos.

Finalmente, debemos indicar que para las niflas de 62 de primaria, se ha
comprobado, tal y como ya explicé Renold (2001b), el paraddjico proceso y la subjetividad
de los éxitos académicos y cdmo negocian su identidad de género como “chicas” y el
aprendizaje como alumnas. Este era un proceso lleno de tensiones y contradicciones que
hacen casi imposible desarrollarse académicamente y desarrollar su feminidad, como ya
explicd Walkerdine (1989). La familia, el profesorado e incluso los chicos esperaban de las
ninas que fueran estudiosas y aplicadas, pero, por otro lado, ser demasiado “lista” suponia
para sus compaiieras ser poco femenina.

K/

«+ Identidades masculinas en la escuela

En primer lugar, debemos destacar el papel preponderante que tenia, en la clase
donde se realizé la etnografia, la masculinidad hegemadnica pues ésta se encontraba en Ia
cuspide de la jerarquia de género. Los atributos de la masculinidad hegemédnica en la
escuela en la que se realizd el estudio eran muy claros y similares a los encontrados en otras

investigaciones de caracter internacional, tal y como veremos a continuacion.
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Este tipo de masculinidad era dominante dentro del aula y la estrategia principal de
adquisicion de status era el deporte, en concreto el futbol, y todo el imaginario cultural
vinculado a éste. De este modo, estos niflos eran buenos jugadores de futbol. En este
sentido, Garay, Vizcarra y Ugalde (2017) ya advertian de su importancia afirmando que no
es un simple juego. Asimismo, diversos estudios (Epstein, Kehily, Mac an Ghaill y Redman,
2001; Renold, 1997; Swain, 2001, 2002b, 2003a, 2004) indicaron que el deporte, y
especificamente el futbol, es la forma que tienen los nifios de demostrar su fuerza y
resistencia corporal, la cual entienden como masculinizante.

Asociado al deporte, un atributo importante que ostentaban los nifios de la clase
con masculinidad hegemodnica era la ostentacién del cuerpo agil, diestro fisicamente y
delgado. En esta misma linea, Morris (2008) también afirma que la expresién de la
masculinidad hegemonica se realiza en términos fisicos por encima de los intelectuales, algo
que el presente estudio también confirma. Asi pues, el cuerpo en relacién con la
construccion de la masculinidad es, confirmando las conclusiones de Swain (2001, 20033,
2003b, 2004), uno de los recursos mas importantes, ya que representa la principal forma
de generar identidad dado que es un simbolo social (fuerza, musculo, rudeza, agilidad,
destreza).

Asimismo, los ninos de la clase que ostentaban una masculinidad hegemanica, en su
mayoria, debian parecer despreocupados, sin interés respecto a la tareay el trabajo escolar.
Al mismo tiempo, algin nifio que obtenia buenos resultados académicos buscaba otros
recursos masculinizantes, concretamente el futbol, para compensar el interés académico.
Como ya explicaron Renold (2001a) y Francis (2010), a los nifios de la clase no les gustan los
“empollones” o “cerebritos” ya que parecen ser una amenaza para la masculinidad
hegemodnica, mostrando una conducta inapropiada para su género.

Igualmente, estos nifos buscaban el protagonismo constantemente utilizando, para
ello, la conducta disruptiva. Asimismo, en nuestra investigacion se comprobd cémo los
ninos construian y confirmaban su masculinidad hegemdnica y dominante dentro del aula
a través de la burla, el insulto y el acoso verbal, que actuaban como estrategia recurrente
para mantener el orden social de género existente. Dalley-Trim (2007) denomina estas
conductas como “actuaciones humoristicas”, mientras que Huuki, Manninen y Sunnari
(2010) hablan de “violencia divertida”. En todo caso, el fin ultimo es monopolizar, de forma
disruptiva, las actuaciones del aula, las conversaciones y los espacios de recreo, actuando

como forma de reforzar los discursos de masculinidad hegemoénica.
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Ademas, debemos indicar que este tipo de masculinidad tiene la caracteristica de
ser opresora, tirana con el resto de los nifios menos dominantes o diferentes, son
considerados populares y destacan sobre el resto de nifios, e incluso sobre las nifas
populares. Como concluyera Ceballos (2010) los nifios materializan las posiciones de los
escolares en la jerarquia masculina a través de un sistema de posicién subordinados-
hegemanicos.

De forma similar a otros estudios (Ceballos, 2012; Morris, 2008; Parker, 1996;
Pattman, Frosh y Phoneix, 1998; Renold, 2000, 2001a, 2004; Swain, 2002a, 2002b, 2003b,
2004, 2006), en el aula donde se realizé la etnografia también se observaron otros tipos de
masculinidad. Asi, dentro del grupo de chicos encontramos masculinidades alternativas,
edulcoradas o bien simplemente menos marcadas. En primer lugar, estaba la masculinidad
pretendiente. Este tipo de masculinidad era asumida por aquellos niflos que hacian
cualquier cosa para intentar parecerse, igualarse y formar parte del grupo de niflos con
masculinidad hegemodnica.

En segundo lugar, debemos sefialar la masculinidad subordinada. Estos alumnos no
guerian tener problemas con sus compafieros hegemodnicos, les reian las gracias, los
acompafiaban en sus trastadas y manifestaban una clara subordinacién respecto a la
masculinidad hegemoénica, temiendo sus burlas o el desprecio.

Finalmente, la masculinidad invisible era ostensible en aquellos alumnos que
parecian no estar dentro del aula, no pertenecian a ningun grupo concreto, no parecian
resistirse a la hegemonia de género, estaban de acuerdo con sus caracteristicas, pero
tampoco podian encajar en esta categoria porque no tenian los recursos sociales,

deportivos, fisicos, etcétera, necesarios para ostentar este tipo de masculinidad.

R/

% Las dinamicas de relacion en el aula desde las distintas feminidades y masculinidades

Asimismo, en el aula de 62 de primaria del C.P. X la jerarquia de género determinaba
las relaciones sociales y las dinamicas de poder entre niflos y nifas. De igual manera, la
relacion entre nifios y nifias estaba construida de forma negativa debido a la perpetuidad
de los valores procedentes de los modelos mds aceptados y enraizados dentro de nuestra
sociedad.

En este sentido, se reafirman las conclusiones de Lowe (1998) quien considera que
es el poder el problema central de las malas relaciones y las dinamicas que se establecen
entre los chicos y las chicas. También corroboramos las tesis de Paechter (1996), quien
explica que el poder se entiende como la aceptacidn por “sentido comun” de las dindmicas

en las relaciones de la vida diaria entre mujeres y hombres, inherente a toda la actividad
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social como parte inmodificable de nuestra existencia, lo que los nifios y nifias consideran
como “lo normal”.

Otro aspecto relevante, y que ya se ha comentado anteriormente, es que hemos
descubierto es el “deseo de ser” se impone de un modo determinante al “ser”, siendo los
ejes conductores de la conducta los constrefiimientos sociales, el miedo al ridiculo y el
deseo de adecuarse a la autoridad y aprobacién de los adultos. En este sentido, es necesario
recalcar, como ya explicamos en relacidon a las diferentes identidades de género, que
algunos de los nifos y nifas de la clase pasaban absolutamente desapercibidos, son los que
se han denominado en el estudio como alumnado invisible tanto para el grupo clase como

para el profesorado.

1.3. Los marcos de interaccion escolares y la construccion de las identidades femeninas y
masculinas

A través de nuestro estudio, se ha confirmado cdmo los marcos de interaccidn
escolares modulan e interfieren en los procesos constitutivos de las identidades de género.
En el caso del C.P. X, algunos contextos escolares permitian dar rienda suelta, e incluso
fomentaban, el ejercicio de la masculinidad hegemdnica mas dominante, como era el caso
de la clase de educacidn fisica o el patio de recreo (véase también Martino y Pallotta-
Chiarolli, 2006; Parker, 1996; Renold, 1997; Soler, 2009; Swain, 2001, 2003a). En ambos
espacios los juegos y otras actividades auspiciaban problemas de relacion y comunicacion
entre géneros, perpetuando los mismos modelos de género que construyen las identidades
gue mas tarde se representaran en la vida adulta.

En los contextos escolares descritos en la presente investigacidn los nifios se sentian
cémodos vy, en cierta manera, poderosos, porque podian exhibir sus capacidades y se les
comparaba, de forma continua, con las chicas. Por el contrario, en ese mismo espacio o
situacion las nifias se veian sometidas o anuladas, desarrollando el estereotipo femenino
de mujer débil, sumisa y pasiva en los deportes, tal y como explicé Rodriguez (2003).

Se hace imprescindible senalar que, tras el analisis de resultados, se llega a la
conclusién de la inminente necesidad de desarrollar un trabajo de formacién con el
profesorado apoyando la teoria expuesta por autores y autoras como Garay, Vizcarra y
Ugalde (2017). Es decir, es preciso analizar sus practicas de trabajo en el aula y sus discursos
para conseguir una intervencién eficaz dentro de las instituciones escolares. A continuacion,
explicamos brevemente algunas conclusiones importantes de nuestro estudio respecto a

este topico de investigacion.



CAPITULO VI: CONCLUSIONES Y DISCUSION

¢ La dindmica del aula y la actitud del profesorado

De forma similar a otros estudios (Eribon, 2001; Gee, 1990; Jackson, 2010; Maroto,
2006), la principal conclusién obtenida en este apartado es que el esquematismo de género,
especialmente de la masculinidad hegemaénica, modula la dindmica de aula. En el mismo
sentido, el profesorado parecia estar de acuerdo, cémodos y comodas con los roles de
género establecidos para cada sexo. Asi se argumenté que era lo natural, lo de siempre, lo
normal. De igual manera, los nifios y las nifias con identidades de género hegemonicas
aprovechaban los contextos escolares favorables, en el caso de los nifios la clase de
educacion fisica o el recreo, para dar muestras de su superioridad o idoneidad de género.

De este modo, en el estudio confirmamos la aseveracién de Davies (1994) y
Walkerdine (1990), quienes explican que el aprendizaje de género estd en constante
desarrollo y cada dia los nifios y las nifias deben interpretar los mensajes que se producen
a su alrededor. En este sentido, los maestros y maestras estan a su lado de forma activa y
constante, desempenando un papel fundamental en el proceso de construccién de sus
identidades de género.

Por esta razdn, la actitud conformista y pasiva de maestros y maestras, ante la
actitud agresiva y disruptiva que manifestaban algunos de los nifios con masculinidad
hegemonica y algunos de sus acélitos, era algo realmente preocupante a nuestro modo de
ver. Hemos de ser conscientes de que cuando no se corrigen los comportamientos abusivos
o disruptivos en el aula, éstos aumentan exponencialmente aflorando las desigualdades, las
burlas y los abusos de poder.

Respecto a la actitud del profesorado, también debemos de resaltar la falta de
opciones que ofrecian al alumnado para que potenciase un comportamiento alternativo. Es
mas, en el caso de nuestra etnografia el profesorado mantenia e impulsaba los
comportamientos impuestos por el discurso de género establecido por la sociedad para
cada uno de los sexos.

Como explicé Ceballos (2010), debemos concluir que los educadores y educadoras,
en su dia a dia, pueden apoyar o rechazar ciertas conductas o actitudes de los alumnos y
alumnas, potenciando una masculinidad o feminidad especifica. El cuerpo docente puede
participar, y es participe, en la modelaciéon de un determinado criterio sobre ser hombre o
mujer, reforzando determinados comportamientos estereotipados, y acentuando las

diferencias en torno al género.
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¢ La clase de Educacion Fisica como contexto privilegiado para observar las dindmicas de
poder entre los géneros

En el caso de nuestro estudio, la clase de educacién fisica fue el lugar donde se
apreciaron, de forma mas clara, las practicas de dominacién y subordinacién entre los sexos.
De forma similar al estudio de Epstein, Kehily, Mac an Ghaill y Redman (2001), los nifios
consideraban que algunos deportes y espacios estaban reservados solo para ellos,
protestando por tener que compartirlo con las nifias. Algunos autores y autoras advierten
de la discriminacién a la que se ven sometidas las nifias respecto al juego y la perpetuacién
de los estereotipos de género que algunos deportes generan (Renold, 1997; Rodriguez y
Garcia, 2009; Skelton, 2000; Wohlwend, 2012). Situacién que fue claramente corroborada
y contrastada en nuestra etnografia.

Por su parte, la clase de Educacién Fisica ofrecia un espacio estratégico en la
conformacidn de las identidades femeninas y masculinas, siendo un lugar donde crecian las
interacciones desiguales y se incrementaban las relaciones de poder inter e intra géneros.
Por otro lado, el trato diferenciado para nifios y niflas era evidente y contribuia a la
reproduccién de conductas propias de los estereotipos de género: nifias pasivas, sin interés
en el deporte, ademas de torpes; y nifios dinamicos, dispuestos y con habilidades
deportivas. En otras palabras, en educacion fisica se acrecentaban sus diferencias de forma
peyorativa y las malas relaciones que tenian entre ellos y ellas se reafirmaban a través de
las peleas y los insultos, ante la clara conformidad del maestro. En este caso, la actitud
pasiva tenia consecuencias graves puesto que contribuia al incremento de las malas
relaciones y a las ideas negativas que cada sexo tenia del otro, al tiempo que ratificaba los
estereotipos y la acomodacién y mantenimiento de los dualismos de género. Los érdenes
de género estereotipados se solidificaban en la clase de Educacion fisica del C.P. X.

En suma, como se viene recalcando en este apartado de conclusiones, se hace
evidente que la escuela actia como agente reproductor de las diferencias entre nifios y

nifas, estando muy lejos de ser un agente de cambio y transformacién social.

R/

«» Otros contextos de interaccion social en el centro escolar

En el contexto del C.P. X, las practicas socialmente dominantes de interaccién se
consolidaban y normalizaban a través de las practicas de juego. Quiza por esta razén eran
pocas las nifias de la clase que jugaban junto con los nifios y aquellas que lo hacian nunca
estaban en igualdad de condiciones y eran denominadas como “raras” o “marimachos”. Al

mismo tiempo, no se observo a ningln nino jugando o acopldndose a los juegos de las ninas.
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En este colegio los nifios disponian de espacios amplios y jugaban a los juegos mas
acreditados o populares para su sexo, sobresaliendo el futbol como elemento
masculinizante por excelencia (véase también Garay, Vizcarra y Ugalde, 2017; Rodriguez y
Garcia, 2009; Subirats y Tomé, 2007). Por su parte, las nifias tendian a replegarse en los
espacios pequenos e intimos, conformando grupos de juego de entre dos y cuatro nifias. De
este modo, hemos corroborado las conclusiones de Bonal y Tomé (1996) y las de Read
(2008) quienes afirman que los chicos suelen formar grupos de amigos bastante numerosos,
mientras que las nifas acostumbran a formar parte de pequeios grupos e, incluso, formar
parejas. Ademas, respecto al uso desigual de los espacios, corroboramos la afirmacién de
Subirats y Tomé (2007), ya que se ha comprobado cdmo, efectivamente, la utilizacion de
los espacios escolares por parte de las nifias y los niflos, fundamentalmente en el patio
escolar, es diferente. Asi pues, desde la postura de la “ideal” construccién de la feminidad
hegemodnica se argumenta que las chicas en el grupo son mas pasivas y poco competitivas,
reforzando los comportamientos de acomodacién al rol femenino hegemanico.
Las situaciones descritas pudieron observarse tanto en los patios de recreo como en
cualquier otra actividad del colegio, puesto que los nifios siempre oponian resistencia
cuando se les pedia que realizasen actividades que ellos habian aprendido que eran “poco

masculinas o femeninas”.

2. Sugerencias para la intervencidn en los centros escolares
En este apartado, y tras desarrollar las conclusiones, expondremos unas breves

recomendaciones en materia de género a tener en cuenta en los centros escolares.

l. En primer lugar, debemos indicar que es preciso que el profesorado reciba
formacion en materia de género (Rodriguez, 2003, 2006). De este modo, es preciso educar
a los docentes para que sean conscientes de su papel relevante como modelos de conducta
para el alumnado. De modo que dicha formacidon deberia dotar al profesorado de la
capacidad de ser critico con sus expresiones y pensamientos sobre género, ayudandole a
gue entienda y reflexione sobre la influencia que tienen los roles de género establecidos
por la sociedad en el alumnado y en si mismos (discurso, comportamientos, actitudes,
ideario...).

Ademas, esta actitud critica le permitiria crear contextos de interaccion adecuados
y adaptados a la idea de que existen diferentes feminidades y masculinidades. En suma, el
profesorado deberia ser consciente de su significativa posicidn en las aulas para tratar los

temas de género, huyendo de los estereotipos y evitando potenciar y alentar las conductas
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de feminidad y masculinidad hegemdnica como unicas formas de identidad de género, algo
que es limitante en cuanto a desarrollo personal del alumnado. En suma, el profesorado de
primaria debe ser capaz de entender que el género se construye y la escuela es uno de sus
principales contextos de influencia; por tanto, los futuros problemas de género deben
empezar a solucionarse en las escuelas.

Asimismo, debemos sefalar que no podemos tener éxito si no dotamos a maestros
y maestras de instrumentos pedagogicos que les permitan que su discurso, sus actividades
de aula, espacios escolares, materiales, etc., eviten perpetuar los modelos estereotipados
de género, asi como la heteronormatividad y la consecuente homofobia y sexismo. Esto es
imprescindible porque muchos de ellos y ellas ni siquiera saben que estan siendo sexistas,
por tanto, el primer paso es tomar conciencia y conocer alternativas a esa conducta a
eliminar (“aprender a hacer” y “aprender a ser”). En este sentido seria importante ayudar
al profesorado a que se dé cuenta de los procesos implicados en las dinamicas de relaciéon
con su alumnado, reflexionando sobre a qué nifios o nifias le damos la palabra, a quiénes
prestamos mads atencidn, cdmo recriminamos las malas conductas de nifos y nifias, qué

expectativas tenemos para unos y otras, etc.

Il. En segundo lugar, y una vez que el profesorado esta formado y con una
mayor conciencia de género, seria conveniente elaborar un Proyecto Educativo de Centro
con una estrategia coeducativa clara y precisa que implique a toda la comunidad educativa,
asi como la creacidon de una Comision por la igualdad de género en el Consejo Escolar que
pueda velar para que se pongan en marcha las medidas adoptadas. Ademas, dentro del
Proyecto Educativo de Centro se hace decisivo elaborar programas integrales de prevencién
de todo tipo de violencia, incluyendo claramente la violencia de género. El rechazo a la
violencia (verbal, fisica, de género, psicoldgica a través del aislamiento social, etc.) debe
basarse en el respeto y el rechazo absoluto de las formas violentas de resolucién de
conflictos, proponiendo alternativas que deben figurar en ese documento. Hemos de ser
conscientes que estos programas solamente funcionardn si toda la comunidad educativa
estd de acuerdo y colabora con estas medidas, para ello debe entenderse la importancia de
los talleres previos de formacidn y concienciacién docente.

Il Una parte importante de estas medidas requiere la implicacion de las
familias, de modo que seria conveniente ofrecerles un discurso claro respecto a la
importancia de las distintas medidas que el centro educativo vaya adoptando respecto al
fomento de la igualdad de género, reforzando siempre la necesidad de su colaboracién para

lograrlo. En este sentido, podria ser necesario realizar talleres de formacidn para las familias
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que, al tiempo que ayuden a reforzar el deseado vinculo entre escuela y familia, permitan
gue ambas instituciones mantengan un mismo mensaje, claro y rotundo, respecto al tema
gue nos ocupa.

V. Una de las conclusiones fundamentales de nuestro estudio ha sido el
continuo enfrentamiento, por razones de sexo, entre nifios y nifias. Por esta razon,
debemos indicar la necesidad de que dentro de cada aula exista un protocolo de resolucion
de conflictos violentos elaborado, con la colaboracion y el consenso de los nifios y las nifias,
desde una pedagogia de género. En este proceso es fundamental implicar al alumnado pues
no debemos olvidar que deben ser sujetos activos en la construccién de relaciones de
género sanas, no fundadas en la violencia. Se hace necesario, para tomar buenas medidas
de actuacioén, reflexionar sobre por qué surgen los problemas entre nifios y nifias, qué los
provocay qué los mantiene (contextos, actividades, discursos, actitud del profesorado, etc.)

Sobre este punto debemos mencionar que en este estudio se ha corroborado la
relevancia que tiene el grupo de iguales. Por esta razén, seria importante establecer
dindmicas en las que utilicemos esa fuerza para que sea el propio grupo quien modifique la
conducta del “tirano/tirana”, evitando que sean cémplices de las conductas agresivas o
violentas. En relacidén con lo expuesto, destacar el papel de la coeducacién sentimental,
emocional y sexual, algo fundamental en la construccion de identidades, asi como de la
autoestima de nifios y nifias.

V. Otra propuesta pedagdgica interesante es la de eliminar los contenidos
sexistas de libros de texto, lecturas habituales, etc. Si esto no fuese posible, una estrategia
educativa que puede dar juego seria analizar con el grupo clase estos contenidos desde la
perspectiva de género, donde deban reflexionar sobre sus propios comportamientos. En
este sentido, se deberia incorporar la perspectiva de género en los contenidos de trabajo
de las diferentes asignaturas, buscando materiales en los que se incluyan personajes
femeninos, discursos paritarios, actividades reflexivas que permitan desmitificar las ideas
sobre los sexos, etc. Otro recurso interesante parte del uso de las canciones que estos nifios
y nifias escuchan, sus series preferidas, programas de televisién, etc., para realizar un
analisis del discurso implicito en los mensajes que transmiten y las actitudes sexistas que
aparecen en éstos, asi como las consecuencias sociales de estos mensajes.

Sin lugar a dudas, en el estudio que nos ocupa se han detectado carencias
importantes en cuanto a actividades de caracter reflexivo, no se fomentaban los debates
para tratar temas de actualidad, no se realizaban actividades para mejorar las relaciones

entre el alumnado, ni se organizaban tareas con perspectiva de género. Por tanto, se
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recomendaria realizar tareas de debate y reflexidn con los nifios y nifias, fomentando asi su
capacidad critica y de dialogo.

VI. De las conclusiones de nuestro estudio, también se deriva la necesidad de
realizar tareas pedagdgicas que permitan la reflexion sobre el proceso de construccion de
las feminidades y las masculinidades, desarrollando la idea de que hay diferentes
identidades de género/sexuales. Nifios y nifias deben ser conscientes de la dicotomia de
género/sexo y de la necesidad de deconstruir dicha dicotomia, fomentando identidades sin
miedo a represalias o a la exclusién. Solo desde este modelo se formaran personas sanasy
se evitaran problemas futuros.

VII. De igual forma, se deberia estar alerta ante la posible aparicion de conductas
sexistas entre el alumnado y el profesorado. Este tipo de conductas (comentarios, actitudes,
chistes, bromas, etc.) estan totalmente asimilados como normales y naturales, por tanto,
es importante estar atentos para evitarlas y modificarlas. En esta linea, es igualmente
conveniente prestar atencion al lenguaje de nifios y nifias en su trato diario y en los juegos,
asi como en el resto de actividades, evitando ciertos comentarios y expresiones
estereotipados (“marica”, “nenaza”, “marimacho”, etc.). Evitar, de la misma manera, la
comparacion intergénero con argumentos sexistas como: “ellos son asi”, “las nifias siempre
estan deseando ayudar, son mas ordenadas”, “ellos son mas desastre o mas brutos”, “ellas
son mas sensibles”, pues lo que estamos haciendo es naturalizar estos atributos.

Del mismo modo, y dentro del aula, seria aconsejable que el profesorado le de las
mismas responsabilidades, tareas y oportunidades a los nifios y las nifias de la clase,
teniendo en cuenta criterios coeducativos. Por ello, es preciso evitar utilizar a las nifias
como cuidadoras o “ayudantas” de sus compafieros, solo por el hecho de ser nifias y
suponiéndoles el deseo de ayudar por ser mujeres. lgualmente se debe cuidar el
comportamiento de los nifios y las nifias mas populares (hegemodnicos) de la clase que
puedan eclipsar al resto de nifios y nifas, dejando a éstos en un segundo plano o
provocando la invisibilidad de algunos y algunas del grupo.

VIII. Creemos que es absolutamente necesario impulsar y mejorar la imagen de
las nifias en el deporte, a través de programas de actividades deportivas inter-géneros
pensadas para favorecer las relaciones entre nifios y nifias, al tiempo que se mejora la
imagen de las nifias como deportistas capaces tanto desde la visién de los nifios como desde
la de las propias nifias. Una medida interesante para fomentar esta participacién conjunta
e igualitaria de las nifas y los nifos es el impulso y desarrollo de actividades extraescolares

y de ocio desde una perspectiva de género.
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IX. Se deberia cuidar de forma concienzuda el reparto igualitario de los espacios,
especialmente en el patio de recreo. Para ello se hace ineludible que en el tiempo del recreo
se fomente la practica de deportes alternativos al futbol y se incentive a las nifias al juego
activo, sin forzar su participacién, pero si ddndoles la oportunidad de formar parte de los
juegos si tienen algun interés.

X. Igualmente, el profesorado, especialmente de Educacion Fisica, no deberia
permitir, sino paliar, cualquier actitud que menosprecie a las niflas tanto dentro del aula de
Educacion Fisica como en el patio de recreo. Siguiendo con las recomendaciones para las
clases de Educacidn Fisica es aconsejable que el profesorado garantice la posibilidad de
liderazgo tanto de los nifios como de las nifias, proponiendo actividades de juego diferentes
que no solamente promuevan la competicién sino la cooperacion.

XI. Desde la administracion educativa se deberian seguir elaborando propuestas
relacionadas con la igualdad entre géneros y con la mejora de las relaciones entre nifios y
nifias para ofrecerlas a los centros escolares. Estos programas deberian estar
fundamentados en las Ultimas investigaciones desarrolladas y en las carencias observadas
desde los propios centros escolares, asegurandose, de esta forma, de que los programas
cubriran las verdaderas necesidades halladas en las escuelas. Asimismo, para su elaboracidn
deberian contar con el asesoramiento de investigadores y del profesorado. De igual forma
deberia ser la administracién quien dotara de medios humanos para poder implementar
dichos programas en los centros. De este modo, se aseguraria su desarrollo, asi como su
efectividad real, ya que hoy, por falta de recursos y tiempo, no se estan llevando a término
los ya existentes.

Por ultimo, recalcar que conseguir una escuela coeducativa es mas que modificar la
forma de agrupar a nifos y nifias. De modo que se deben ofrecer nuevas condiciones para
una verdadera igualdad de oportunidades, a través del respeto y valoraciéon de las
caracteristicas individuales de nifios y nifias, evitando perpetuar con las conductas del
profesorado, asi como con su labor pedagdgica, los modelos femeninos y masculinos

hegemodnicos implantados por la sociedad.

3. Propuestas de mejora de la investigacion y futuras lineas de investigacion
En este ultimo apartado del estudio se recogen algunas propuestas de mejora de la

investigacidn y futuras lineas de investigacidn. A continuacién, pasamos a detallarlas.
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Respecto a las propuestas de mejora:

— En el apartado metodoldgico ya hemos sefalado como limitacién de nuestro estudio las
circunstancias y condiciones bajo las que se realizaron las entrevistas individuales. Por
razones ajenas al estudio dichas entrevistas no se realizaron ni en el contexto ni con el
tiempo adecuados. Ademds, se observaron carencias en las verbalizaciones de los
estudiantes ante una entrevista individual. Los nifios y las nifias del estudio mostraban
cierta incomodidad o dificultad para verbalizar sus ideas ante las entrevistas individuales.
La razén mas plausible quiza sea que no estan acostumbrados a dar opiniones individuales,
por lo que normalmente formulan respuestas en grupo o bien en voz alta dentro de la
dindmica de la clase, pero no saben enfrentarse a la situacion de elaborar una opinién
propia sobre un tema un tanto controvertido. Tampoco tienen costumbre de ser
escuchados por un adulto, no es habitual que se les pida ni se les permita ofrecer una
opinidn. Por otro lado, con el tipo de actividades y la metodologia utilizada en el aula, el
alumnado tiene la creencia de que deben dar una opinién correcta, como en un examen,
por tanto, tienen miedo al opinar y “hacerlo mal”. En este sentido, seria recomendable
mejorar estos aspectos de cara a futuras investigaciones, entrenando al alumnado para que
elabore una opinion fundamentada sobre diferentes cuestiones de actualidad, de esa forma
sabremos que realmente esa es su vision de las cosas y no una opinién impostada para

“quedar bien” con el escuchante.

—Se ha detectado que, al menos en este centro, las labores de investigaciéon se
contemplaban como un elemento extrafo y no se les daba la relevancia que tenian para el
futuro de la educacién. Por esta razén no todo el profesorado estuvo dispuesto a colaborar
en nuestro estudio. Desde esta perspectiva, no pudimos estas presentes en algunas
asignaturas del grupo clase y tampoco pudimos realizar entrevistas individuales al
profesorado implicado porque se mostraban reticentes a lo que les pudiésemos preguntar
y a que sus palabras y mensajes quedasen grabados. En este sentido, creemos que, desde
las administraciones educativas, se deberian plantear labores informativas sobre la
intencidn de las investigaciones educativas y los futuros usos de los resultados de la misma.
De esa forma, se podria conseguir una colaboracién mas fructifera del profesorado de
Educacidn Primaria con las investigaciones que se planteen y lo mds importante, podran ser
los mismos maestros y maestras quienes demanden la investigacidn ante la deteccidn de

determinados problemas que se les planteen en su dindmica cotidiana en el aula.
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En lo que respecta a futuras lineas de investigacion, queremos mencionar las

siguientes:

» Dedicar mas recursos y fomentar el desarrollo de investigaciones de género en la escuela
desde la perspectiva del feminismo postestructuralista, dada su relevancia cientifica.
Especialmente deberia promoverse el estudio de las diferentes feminidades presentes
en la escuela. Hemos de ser conscientes de que las investigaciones sobre la construccién
de las feminidades, desde la perspectiva del feminismo postestructuralista, son escasas
y resulta complicado encontrar informacion relevante sobre el género femenino. En los
ultimos tiempos se han realizado investigaciones, de gran interés, relacionadas con las
masculinidades presentes en la escuela, pero no son suficientes para realizar estudios
profundos sobre género.

» Una de las conclusiones mas relevantes de nuestra investigacion ha sido la dificil y
problematica relacién que mantenian los nifios y las nifias entre si. Por ello, opinamos
que la investigacién debe profundizar en los problemas de relacién entre ambos
géneros, ya que estos problemas se agravan a medida que pasan los afios, llegando a
desencadenar problemas muy serios en posteriores etapas del ciclo vital.

» Otra propuesta para futuras investigaciones tiene que ver con el bullying de género, con
el fin de elaborar protocolos de evitacién y extincion que sean efectivos. Se ha
comprobado cémo las situaciones de acoso estan presentes en el aula de primaria,
especialmente hacia las nifias, por considerarlas mas débiles y también por las razones
fisicas tan penalizadas en el mundo de las nifias cuando no se acomodan a los roles y
canones establecidos.

» Finalmente, debemos ser conscientes que el cardcter etnografico de esta investigacion
provoca que los resultados obtenidos no se puedan generalizar a otros contextos y
situaciones. Por esta razén, queremos finalizar esta Tesis Doctoral comentando la
necesidad de realizar mas estudios como el que se presenta, pero en otros contextos

distintos para ver si se confirman o refutan las conclusiones a las que hemos llegado.
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