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Resumen:

Este trabajo explora el aprendizaje de diferentes formas de masculinidad por jévenes
de entre 15 y 20 afios. Las evidencias se obtuvieron de entrevistas en profundidad
realizadas a 18 de ellos que representaban, desde diversas localizaciones sexuales,
culturales, familiares y corporales, distintas maneras de experimentar y transitar por
las masculinidades. A través de la metodologia narrativa y el andlisis tematizado arri-
bamos a uno de los temas emergentes de las entrevistas: el papel de la escuela y la
relacion entre iguales en la construccién de las masculinidades. Si bien se reconoce su
importancia, la escuela es un contexto mas donde cada individuo, segiin su carga
genética y sus experiencias anteriores y paralelas, establece un tipo de relacion y
significado que le posibilita esta construccion.

Abstract:

This study explores the learning of different forms of masculinity by young people
from fifteen to twenty years old. The evidence was obtained from in-depth interviews
with eighteen young people who represented, from diverse sexual, cultural, family,
and corporal situations, different ways of experiencing and moving through masculinity.
Through narrative methodology and topical analysis, we addressed one of the interviews’
emerging themes: the role of school and relationships among equals in constructing
masculinity. Although its importance is recognized, school is simply one context
more where individuals, according to their genetics and previous and parallel experiences,
establish a type of relation and meaning to allow this construction.
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Introduccién

urante dos afios tuvimos la oportunidad, gracias a una ayuda del Cen-

tro Nacional de Documentacion e Investigacion y del Instituto de la
Mujer de Espafa, de llevar a cabo una investigacion sobre como los jove-
nes espafioles de entre 15 y 20 afios reflejaban sus relaciones con las dife-
rentes representaciones de masculinidad. En una primera fase elaboramos
un estado de la cuestion sobre las direcciones que ha ido tomando el estu-
dio sobre las masculinidades. En un segundo momento realizamos una
investigacion narrativa en torno a como construyen su relacion con las
masculinidades un grupo de 18 jovenes, escogidos con criterio de
representatividad intencional (Patton, 2002), y de cuyas caracteristicas damos
cuenta mas adelante. De este trabajo se deriva el presente articulo que se
centra en el papel de la escuela y de la relacion con los otros que en ella
tiene lugar en la construccion de las masculinidades. Las preguntas que
tratamos de responder en este estudio fueron las siguientes:

1) (Como representan los jovenes las nociones de masculinidad y de “ser
chico™?

2) (Cdmo reconstruyen los jovenes su aprendizaje de la masculinidad?

3) (Cuales son los referentes clave que actdan en la construccion de la
masculinidad por parte de los jovenes?

4) ;Como se articulan los ejes y momentos clave del aprendizaje de la mas-
culinidad en los relatos de un grupo de jévenes?

5) (Qué propuestas pueden derivarse de los resultados de los anteriores
estudios para incorporar perspectivas criticas y reconstructivas para la
educacion de la masculinidad?

Nuestra posicion, al tiempo que tiene en cuenta que no existe una unica
representacion cultural sobre la masculinidad, considera que, como sefiala
Callirgos (2003:65), su aprendizaje se lleva a cabo por “agencias de socia-
lizacion” que actian como mediadores de representaciones de masculini-
dad —y de las formas de actuacién que se derivan de ellas. En las investigaciones
sobre este aprendizaje, las “agencias de socializacién” que predominan son
cuatro: la familia, la escuela, los compafieros y los medios de comunica-
cidn y que hemos tenido en cuenta en el anélisis de las entrevistas. De ellas,
y para este articulo, nos hemos centrado en el papel que tienen la escuela
y los comparieros en la construccidn de experiencias de masculinidad.
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Un punto de partida para transitar por las masculinidades

Pearce nos recuerda que en las dos Gltimas décadas lo que se consideraba
como una forma Unica de “masculinidad hegemaonica” ha dado paso a una
plétora de modelos masculinos que indican multiples pasos hacia la vida
adulta. En estos Gltimos veinte aflos se han producido muchos cambios
importantes en “las prescripciones culturales del género, de lo fragil, pro-
visional y el inestable maquillaje de la masculinidad y sus diversas y tran-
sitorias, no finalizadas e incompletas configuraciones (para utilizar la metafora
teatral de Judith Butler, 2001)” (Pearce, 2001:63).

Por su parte, Connell (1995), en el libro en el que define la masculinidad
como un conjunto de practicas sociales en el contexto de las relaciones de
género que afectan a la experiencia corporal, a la personalidad y a la cultura
de hombres y mujeres (Lomas, 2003), describe, junto con otros tipos de
masculinidad emergentes, un hombre de la nueva era (a new age man) crea-
do después del contacto con el feminismo: apoya a las mujeres, es critico
con las actitudes de otros hombres, reivindica la capacidad de expresar los
sentimientos, es sensible, tiene profundidad emocional y cuida a la gente y
la naturaleza, y que se le ha denominado como masculinidad blanda (soft).

Frente a esta posicion inicialmente dualista, en la propia obra de Conell
(2000) de un lustro més tarde, se abre paso una ‘fascinante demarcacion
de masculinidades, como los “geeks (especializados), wimps (blandos), swots,
cyrils and nigels (extrafios)”, que pueden detectase en la actualidad como
tipologias de masculinidades en muchas escuelas (Pearce, 2001:63).

Otra tipologia es la del wussy boy a la que hace referencia el estudio de
Brooks y McConville (2000). Su definicion seria la de un hombre no ex-
traordinariamente masculino en su apariencia, que abiertamente reconoce
gue es un poco klutz (hedonista), y habla de manera abierta del placer que
recibe de todo tipo de musica asi como de la compafiia de hombres y de
mujeres. Ademas, son hombres altamente alfabetizados desde el punto de
vista visual, que navegan en el ciberespacio, consideran el deporte como
una forma puramente audiovisual y, desde su heterosexualidad, desean
mantener relaciones significativas con los dos sexos, siendo uno de sus
distintivos la ausencia de homofobia.

Esta revision, que forma parte de un estado de la cuestion mas amplio
sobre los estudios sobre la masculinidad (Sancho et al., 2007), nos ha lle-
vado a asumir los siguientes supuestos que sitlan nuestra posicion y orientan
la investigacion realizada:
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1) La masculinidad no es un atributo esencial de los seres humanos
hombres, sino una construccion —a partir de la dotacion de signifi-
cados— histérica. Por tanto, aunque se haya construido, sobre todo
desde el Siglo de las Luces, una forma hegeménica de masculinidad
—heterosexual, dominante, homofébica, blanca y patriarcal- no es
la Gnica existente ni se presenta en la actualidad con rasgos clara-
mente delimitados.

2) Las construcciones sobre la masculinidad son mediadas tanto en los
discursos como en los dispositivos tecnoldgicos y las practicas socia-
les e individuales de subjetivizacién. Los saberes disciplinares esta-
blecidos asi como las “agencias de socializacion” tienen un papel relevante
en esta tarea constructiva.

3) Los sujetos van construyendo en sus biografias sus posiciones res-
pecto de las representaciones de las masculinidades que se derivan
de estos discursos y agentes socializadores. A través del didlogo se
puede acceder en la investigacién a las experiencias de vida a las que
se vinculan esas representaciones.

4) La tarea de los investigadores es, a partir de la explicitacion de sus
propias experiencias y de las representaciones sobre la masculinidad
que de ellas se derivan, entrar en relacion con las manifestaciones de
los sujetos colaboradores, con la tarea de tematizar sus significados
y, en relacion con otras fuentes, tratar de comprender las representa-
ciones de los sujetos-colaboradores sobre las masculinidades y el papel
que han representado los diferentes agentes de socializacion.

5) Todo lo anterior con un claro propésito educativo: no solo de desve-
lar los procesos de aprendizaje de las diferentes representaciones de
la masculinidad, sino sus consecuencias para facilitar la construc-
cion de posiciones masculinas alternativas que se derivan de la for-
ma hegemonica.

A partir de este posicionamiento, el foco de nuestro estudio no gira en
torno a una revision filos6fica de la masculinidad (afrontando la
fundamentacion de la masculinidad a partir de la racionalidad ilustrada),
ni socioldgica (explorando cémo las formas de comprension esencialista
se ha desarrollado, mantenido y perpetuado), antropoldgica (estudiando
las variedades de las experiencias de las masculinidades en contextos espe-
cificos) o historica (afrontando los cambios en el tiempo de las nociones y
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las practicas vinculadas a formas de masculinidad), sino sobre sus modos
de aprendizaje. Esto supone asumir, como sefiala Badinter (1993), que no
existe una forma anica, sino que en nuestras sociedades hay una diversi-
dad de identidades masculinas y de maneras de ser hombre. Y algo que es
esencial para las consecuencias educativas de la investigacion es que, en
todas sus versiones, estas identidades se aprenden y, por tanto, también se
pueden cambiar.

La perspectiva metodolégica de la investigacion

La propuesta de aproximarnos al estudio de los significados que los seres
humanos (los jovenes a los que entrevistamos) otorgan en forma de narra-
cion a las experiencias vividas en torno al aprendizaje de las masculinida-
des, se encuentra en relacién con el giro construccionista en las ciencias
sociales. Adoptar en el presente estudio esta aproximacion (Holstein y
Gubrium, 2008) supone asumir que la realidad social y las representacio-
nes que la median asi como los discursos que la fijan y posicionan a los
sujetos son construidos socialmente mediante practicas de significacion.

Asumir esta perspectiva implica tratar de comprender el mundo de los
significados y clarificar qué y cdmo estan mediados tanto en el lenguaje
como en las acciones de los actores sociales; sin olvidar que una interpre-
tacion es, en si misma, la construccion de una lectura de esos significa-
dos. Esto supone, a la postre, que lo que esta haciendo el investigador es
ofrecer sus propias visiones de las construcciones de los actores a los que
“estudia”.

Para transitar por esta posicion epistemoldgica (y politica) se parte de
aceptar que toda la vida social es interpretativa y que todas las practicas
sociales son por definicion “significantes” y, por tanto, organizadas social-
mente, conformadas de manera historica y mediante realizaciones infor-
madas politicamente.

Desde estas premisas, al aproximarnos a la narracion y el sentido de las
experiencias en torno al aprendizaje de las masculinidades, no se puede
olvidar que la dotacion de sentido de la experiencia tiene lugar, como nos
recuerda Tomm (1993:12), en forma de relatos, en la medida en que “no-
sotros, como humanos, no s6lo damos significado a nuestra experiencia al
narrar nuestras vidas, sino que también tenemos el poder de ‘representar’
nuestros relatos gracias al conocimiento que tenemos de ellos”. Este hecho
de dar sentido a la experiencia a partir de la narracion conecta con lo
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sefialado por Connelly y Clandinin (1995:12) para quienes: “la gente, por
naturaleza, lleva vidas ‘relatadas’ y cuenta historias de esas vidas, mientras
que los investigadores narrativos buscan describir esa vidas, recoger y con-
tar historias sobre ellas, y escribir relatos de la experiencia”.

Es por eso que los jovenes que participaron en la investigacion de la
que aqui se da cuenta, cuando construyeron relatos en torno a sus expe-
riencias de masculinidad lo hicieron desde una mirada del presente que
rescataba y reconstruia fragmentos del pasado. Su ahora estaba mediado
por el recuerdo (la reconstruccion) de lo vivido y era desde esos episodios,
en este caso vinculados con sus experiencias y relaciones escolares, desde
donde hilvanaban los significados que daban sentido a su aprendizaje de
la masculinidad.

Desde este marco, en el presente estudio se adoptan dos estrategias
metodoldgicas. La primera se sitGa en la perspectiva narrativa de investiga-
cion (Clandinin y Connelly, 2000) y como método de andlisis se adopta en
la tematizacion que se utiliza en las historias de vida (Goodson, 2004).
Recorreremos de forma breve ambas aproximaciones metodoldgicas.

La perspectiva narrativa se distancia de la idea tradicional sobre la in-
vestigacion como productora de conocimiento, para optar por formas de
comprensién de la realidad en la que los sujetos estdn implicados. Para
ello se trabaja con relatos de experiencias de los sujetos: “lo que yo digo
que he vivido”. Este enfoque no se reduce sélo al campo biografico sino
que incluye el marco cultural, social e historico. Los relatos no se trabajan
como evidencias externas sino como un espacio narrativo de relacion e
interpretacion, pues son las propias experiencias del sujeto (del pasado y
del presente) y de los investigadores las que sirven de base a la construc-
cién de una investigacion que se presenta como un relato. En este sentido,
la relacion entre colaborador e investigador forma parte de la narrativa 'y
es fuente de conocimiento. Adquiere, por tanto, su valor de las pautas
y temas que aparecen en el relato con la finalidad de sefialar sus variacio-
nes y discontinuidades.

La validacion se realiza entre los sujetos participantes con el apoyo de
un grupo de referencia. Lo que dota a la investigacion de un caracter co-
ral. La narracion no es nunca cerrada, siempre deja un espacio para otros
lectores. Esta perspectiva lleva a que todos los participantes puedan re-
pensarse en las diferentes fases de construccién del relato.
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Si bien no realizamos historias de vida a partir de las conversaciones
con los jévenes, la manera de tematizar las entrevistas se relaciona con la
estrategia utilizada en ellas (Mduller et al., 2007). Las historias de vida nos
permiten reconstruir trayectorias y posicionalidades biograficas, es decir,
experienciales, relacionadas con derivas historicas y circunstancias socia-
les. Su fundamento parte de reconocer que el pasado influye en el presente
y que su exploracién, mediante la reconstruccién dialdgica, facilita la
autoconciencia y abre las puertas al reposicionamiento de las representa-
ciones y las actuaciones. Rescatar los relatos de los jovenes desde esta pers-
pectiva nos permite delimitar algunos de sus procesos biograficos vinculados
con la construccion de sus procesos identitarios y de subjetivacion en rela-
cion con la masculinidad.

El desarrollo de la investigacidn: el trabajo de campo

Realizar una investigacidén que implique a jévenes como colaboradores supone
no sélo tener en cuenta una serie de posiciones metodolégicas sino tam-
bién no perder de vista un conjunto de cuestiones éticas. Para colaborar en
una investigacion que signifique una relacién continuada —lo que no suce-
de cuando responden a un cuestionario que tiene otras implicaciones— los
jovenes no s6lo necesitan estar de acuerdo con lo que se estudia, sino que
la propuesta en la que participan les ha de resultar atractiva y enriquece-
dora, en la medida en que les suponga conocer o aprender algo nuevo
sobre ellos mismos. Ademas, claro est4, de fiarse del investigador(a) para
colaborar con él. Esta confianza se gana con la presencia continuada o
mediante un proceso de negociacién que puede estar mediado por otras
personas que forman parte del entorno positivo del chico. Por otra parte,
los tiempos de los jovenes no son los mismos que los que se mueven y a los
que se adaptan los investigadores y el valor de la confidencialidad y el
anonimato también se pone en juego.

En nuestra investigacion utilizamos dos métodos basicos para recoger
las evidencias: las entrevistas y el diario de campo. Para las primeras esta-
blecimos un protocolo basico de preguntas que actuarian no como patron
fijo, sino como gui6n orientativo de temas sobre los qué conversar. Estos,
que procedian de los aspectos resefiados en la revisién bibliografica y que
estan relacionados con aspectos relativos con el aprendizaje de la masculi-
nidad fueron:
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- la definicién de ser chico;

- los escenarios o agentes prioritarios de socializacion y aprendizaje de la
masculinidad;

- los periodos de vida y el aprendizaje de la masculinidad;

- el papel de la familia, la escuela, los medios de comunicacion, los
amigos, las chicas, las mujeres en el aprendizaje de la masculinidad;

- su relacion con las masculinidades hegemdnicas y subordinadas.

Las entrevistas se celebraron en diferentes entornos negociados con los
chicos, con la caracteristica comdn de que proporcionaran un ambiente
de tranquilidad para llevarlas a cabo.

El diario de campo ha sido un registro de los investigadores de las
reflexiones, impresiones, dudas, temas, situaciones vividas o pensadas durante
las entrevistas; con la finalidad de incorporar sus vivencias en el proceso
de la investigacion. No s6lo para tener control sobre ellas, dejando que
aflorasen, sino para situar las mediaciones que estas posiciones revelan
del propio investigador. Con ello hemos tratado de cubrir una doble fi-
nalidad: dejar que las experiencias de los investigadores se crucen con las
de los sujetos colaboradores, construyendo una relacién dialégica, y posi-
bilitar un proceso de reflexividad que sirviera tanto de elemento de
explicitacién de “teorias subyacentes” como de validacion de nuestras propias
elaboraciones.

Perfiles de los colaboradores

Al decidir los criterios para seleccionar a los entrevistados se plante6 que,
dado que no se realizaria una muestra con representatividad estadistica,
se buscara un grupo de colaboradores que tuviera una representatividad
social, en la medida en que recogiera diferentes tipologias de sujetos, de
acuerdo con su posible aprendizaje de la masculinidad y siguiendo los
criterios recogidos por investigaciones que se han movido en parametros
similares (Martino y Pallotta-Chiarolli, 2006). De esta manera, el perfil
de los jovenes que participaron en las entrevistas queda reflejado en la
tabla 1.

Pensamos que los 18 entrevistados representan, por su ubicacion so-
cial, origen cultural, identidad sexual y relacion con el cuerpo, a una bue-
na parte de las posibles configuraciones en torno a las masculinidades que
hemos visto reflejadas en la bibliografia.
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TABLA 1

Perfil de los jovenes que participan en las entrevistas

Autodefinicion

Observaciones

1) Mikil. 18 afios. Estudiante de Ingenieria quimica:

Soy de una familia de clase media-baja, mi padre es oficinista ad-
ministrativo. Mi madre murié cuando yo tenia nueve afios y desde
entonces se ocup6 mi hermano mayor que ahora tiene veintinueve
afios. Siempre me he llevado bastante bien con mis profesores y
con la gente de mi escuela. Me ha sido siempre bastante facil estu-
diar y aprender. Siempre me he interesado mucho por la lectura.
Muchas veces se han metido conmigo por cosas de éstas pero ni
me importa o he aprendido a que no me importase.

2) Luka. 16 afios. Estudiante de primero de bachillerato:

A mi me llaman ‘friqui’ muchas veces porque conozco todos los
grupos (musicales) que me gustan, o todos los autores de los libros
que me gustan, o de la mayoria de los directores ya lo he visto todo
y me gusta saber cada vez mas de ellos. No me gusta estar influenciado
por nada, s6lo por mi mismo.

3) Silvestre. 20 afios. Estudiante de Bellas artes:

Llego a la conclusién de que no he aprendido a ser hombre. Desde
luego soy hombre, fisicamente, pero he fracasado al aprender a
ser un hombre tal y como la cultura lo espera de mi. He decepcio-
nado como hombre a mi madre, que espera de mi que mi objetivo
en la vida fuese hacer dinero, y lograr que éste se reproduzca,
casarme y crear una familia. He fracasado como hombre porque
no tendré el poder suficiente para seducir a la mejor hembra. Aln
asi me considero hombre, con una parte femenina muy desarrolla-
da, y una parte masculina cada vez mas aceptada. Mi parte feme-
nina aun le teme a los afectos, a sentir, y mi parte masculina es
poco sociable y poco activa. Aln asi me considero hombre, porque
no soy un hombre a medias. O tal vez simplemente soy hombre
porque tengo pene, y eso me hace distinto de una mujer.

4) Miki2. 18 afios. Estudiante de Sociologia:

Todavia me estoy buscando porque creo que toda mi vida me la
pasaré buscando, pero si es la masculinidad, me estoy buscando
en todos los sentidos, porque no hay una definicién, ni la encon-
traré nunca..., si buscamos una definicion médica soy transexual;
si he de buscar una definicién social soy un hombre y si buscamos
mi definicién, soy una personay considero que es muy dificil llegar
a un acuerdo con todo eso.

5) Abdul. 15 afios. Estudiante de cuarto de ESO:

Mis hobbies pues no sé, un poco de todo: jugar al futbol, estudiar,
hacer actividades extraescolares y aprender la cultura arabe.
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Fue el primero de los jovenes entre-
vistados. Sus aportaciones nos ayu-
daron a perfilar el resto de las
entrevistas.

Acude a un instituto de Barcelona.
Quiere estudiar Filosofia.

Militante en diferentes colectivos de
sensibilidad gay. Después de realizar
la entrevista, nos envidé un texto es-
crito en el que desarrollaba algunas
de las reflexiones que habia hecho
en persona.

Es un transexual masculino que en
el momento de la entrevista no se
hormonaba y ahora si. Militante de
diferentes colectivos transexuales
masculinos.

Ha nacido en Barcelona. Su padre y
su madre lo hicieron en Marruecos.
Acude a un instituto publico de una
ciudad cerca de Barcelona. Su padre
es presidente de una sociedad cultu-
ral arabe.

(CONTINUA)
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TABLA 1 (CONTINUACION)

Autodefinicion

Observaciones

6) Edison. 17 afos. Estudiante de cuarto de ESO:
Juego a basquet, y a veces salgo con mis amigos. No tengo mas
hobbies.

7) Alberto. 16 afios. Estudiante de cuarto de ESO:

Mis hobbies son dibujar, hacer artes marciales, escuchar musica
clasica, una cosa rara, la gente ya lo dice. Y no sé no, no hago
nada especial, me siento bien, bueno dentro de lo que cabe, bue-
no no sé, supongo.

8) Pau.15 afios. Estudiante de cuarto de ESO:

Creo que soy diferente, me veo diferente a los otros chicos. Inten-
tas hablar con alguno de ellos y la mayoria no sabe. Hay alguno
que si, pero yo creo que soy diferente en la manera de pensar y de
ver las cosas.

9) Roberto. 15 afios. Estudiante de cuarto de ESO:

Me queda mucho por la vida, por crecer, por ser hombre, lo que es
ser hombre. Ahora mas que nada soy un crio, soy un chaval y
tengo mucho por saber.

10) Daniel. 16 afos. Estudiante repetidor de cuarto de ESO:
T eres mas fuerte psiquicamente y de cuerpo, tienes mas fuerzay
eres mas fuerte también en todo.

11) Ali. 15 afios. Estudiante de cuarto de ESO:

Yo con el resto de la gente me veo bien porque ser musulman
tampoco implica tener que vivir de otra forma, tener que hacer
cosas diferentes a los demds. Estudias igual, juegas igual, haces
los mismos deportes.

12) Gerard. 15 afios. Estudia cuarto de ESO con éxito académico:
Valoro lo que tengo a mi alrededor. Tengo una gran suerte de
tener una familia que me gusta mucho y unos amigos que tam-
bién son agradables.

13) Ferran. 15 afos.

Estudia cuarto de ESO sin mucho éxito académico:

Me definiria como que soy un poco nervioso, que tengo un carac-
ter un poco extrafio. No sé definirme muy bien.

14) Sakone. 16 afos.

Estudiante de Formacion profesional (administrativo):

Al principio me cost6 bastante aceptar que tenia discapacidad. Es-
tuve unos afios con una gran depresion pero creo que ya lo tengo
superado. Pienso que el cuerpo no es lo que de verdad importa. Lo
gue importa es la mente. Desde que era pequefio me he preocupa-
do por leer mucho y saber lo que pueda enriquecerme la mente.
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Nacié en Ecuador y lleg6 a Barcelona
cuando tenia 12 afios. Acude a un ins-
tituto publico de una ciudad cerca de
Barcelona.

Acude a un instituto puablico de una
ciudad cerca de Barcelona.

Acude a un instituto publico de un pue-
blo cerca de Barcelona.

Acude a un instituto publico de un pue-
blo cerca de Barcelona.

Acude a un instituto pablico de un pueblo
cerca de Barcelona. Con problemas en
el instituto y pendiente de expulsion.

Ha nacido en Barcelona. Su padre y
su madre emigraron desde Marruecos
hace 20 afios. Acude a un instituto
publico de un pueblo cerca de Barce-
lona. Segun su profesora de Ciencias
Sociales es un estudiante que sobresale
del resto, pues obtiene con frecuencia
calificaciones de sobresaliente.

Acude a un instituto publico de un pue-
blo cerca de Barcelona.

Acude a un instituto pablico de un pue-
blo cerca de Barcelona.

Tiene espina bifida. Acude a una es-
cuela de atencién especial.
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TABLA 1 (CONTINUACION)

Autodefinicion Observaciones

15) Ciclén. 18 afios. Estudiante de Ciencias ambientales El reconocimiento puablico de su ho-
Cuando me toca decidir digo que soy como una paradoja. Escomo  mosexualidad le supuso vivir una fuerte
si fuera unas contradicciones que tienes. En algunos momentos te  ansiedad familiar.

sientes muy fuerte y en otros te sientes muy débil. Y necesitas

como sentirte mas fuerte.

16) Edu. 16 afios. Estudiante de primero de bachillerato Acude a un colegio de titularidad
Soy una persona que me gusta esforzarme por aquello que me religiosa.

gusta, que... me gusta el deporte. Me gusta estar con gente, salir,

vaya. Soy bastante abierto a conocer gente... y siempre intento

que haya en el grupo buen ambiente.

17) Jacobo. 16 afios. Estudiante de primero de bachillerato  Acude a un colegio de titularidad
Soy un chaval listo, me gustaria dedicarme a la empresa, dirigirla, religiosa.
llevar la economia.

18) David. 16 afios. Estudiante de primero del bachillerato Acude a un colegio de titularidad
Siempre he sido una persona bastante escéptica en relacion a este  religiosa.

tema y he intentado siempre esquivar aquellos modelos predeter-

minados de femenino, masculino, porque creo que es bastante

absurdo e intento ir un poco contra corriente en este sentido.

Un marco para el andlisis de las entrevistas

Una cuestion a considerar en esta investigacion es qué tipos de criterios se
adoptan para la tematizaciéon de las entrevistas una vez realizadas. A este
respecto Marton, uno de los fundadores de la “fenomenografia” considera
qgue: “la entrevista fenomenografica deberia facilitar la tematizacion de
aspectos de la experiencia de una persona que no han sido tematizados
previamente, y concluye seflalando que este proceso podria cumplir una
funcion pedag6gica” (Marton, 1994, en Richardson, 1999:69).

En esta misma linea, Bourdieu (1992, en Richardson, 1999:70) sefiala
que los investigadores sociales deben procurar imponer conceptos o cate-
gorias que son productos del mundo social al que ellos mismos pertene-
cen. Sin embargo, para preservarnos de los problemas relacionados con el
ejercicio del poder y la proyeccion del investigador sobre las experiencias
de los sujetos, y para evitar establecer una relacion terapéutica en las en-
trevistas, lo que parece necesario es “utilizar una perspectiva reflexiva que
tenga en cuenta la relacion social entre los investigadores, sus informantes
y la naturaleza construida de la entrevista en la investigacion” (Richardson,
1999:70). En el tipo de estudio realizado tratamos de “centrarnos en las

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 1165



\ Sancho, et al.

experiencias de las otras personas poniendo entre paréntesis nuestras
preconcepciones basadas en nuestras propias experiencias del tema en cuestion”
(Richardson, 1999:70).

Este seria un primer aspecto al que nos enfrentamos y que se relaciona
con nuestro posicionamiento ante las transcripciones de las entrevistas.
¢Debemos imponer nuestros temas, en funcién de la linea que sigue la
investigacién, o podemos tratar de dejar nuestro juicio en suspenso e in-
tentar sacar los temas de las transcripciones? Vayamos por partes, y defi-
namos primero qué es un tema.

“Un tema puede ser definido como contenido de significado que (1)
recorre todas o la mayoria de las evidencias, o (2) un contenido que, a
pesar de ser minoritario, es portador de un fuerte carga emocional o fac-
tual” (Ely et al., 1991:150). Nos parece interesante considerar esta defini-
cién por las repercusiones que puede tener para la tarea practica del
investigador, aunque si queremos escapar de su caracter totalizador
podemos (al buscar un tema en el texto) ir a la definicién que nos propone
Van Manen (1990:87), quien describe “un tema como una forma de cap-
turar el fendmeno que uno trata de comprender; un tema describe un as-
pecto de la estructura de la experiencia vivida”.

Una vez definido qué es un tema, ahora pasamos a enfocar la cuestion
de como realizar la tematizacion cuando tenemos una trascripcion de unas
20 péginas por sujeto como ocurre en la investigacion que nos ocupa.

Una primera postura es que los temas salgan de las comparaciones que
hagamos de los datos de los que disponemos, sometiendo las transcripcio-
nes a un proceso iterativo e interactivo de analisis para identificar las cate-
gorias fundamentales de la descripcion en los datos, ejemplificando cada
uno de ellos con citas relevantes y con referencias de otros autores que
tratan el temay con las que podemos poner en relacidn nuestras tematizaciones.
Marton y Saljo (1984, en Richardson, 1999:70) ponen el énfasis en que
las categorias deben salir de las comparaciones llevadas a cabo con los
datos (lo que significa leer y releer para “captar” donde puede haber cate-
gorias o temas) algo que, por lo general, en los analisis de contenido se
suele llevar a cabo con anterioridad y se impone a los datos

En nuestro caso, las entrevistas mantenidas con los sujetos se analiza-
ron desde dos perspectivas: a) desde su propia narratividad, lo que signifi-
caba prestar atencién a como evolucionaban y se trataban los temas planteados,
y b) siguiendo una perspectiva “fenomenoldgico-hermenéutica” que nos
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permitiera llevar a cabo una tematizacién del contenido para vislumbrar
lo que era comun a todos los sujetos y lo que los diferenciaba.

Una vez realizadas las entrevistas, nuestro objetivo fue dialogar con las
evidencias obtenidas a partir de los siguientes ejes tematicos, que en parte
se encontraban en la bibliografia sobre el tema y en parte emergian del
didlogo con las transcripciones:

1) La definicion de qué es ser chico

2) La identidad sexual

3) El papel de la familia

4) El papel de la escuela y el aprendizaje entre iguales
5) El papel de las mujeres

6) El papel de los medios de comunicacién

Aunque estos temas no agotaban los posibles recorridos que se podian esta-
blecer en el didlogo con este grupo de jévenes, nos permitieron elaborar una
serie de relatos que constituyeron parte de la contribucion de este estudio.
De ellos, y para este articulo, hemos adaptado el referido al papel de la
escuela y la relacion entre iguales en la construccién de las masculinidades.

El papel de la escuela en la construccion de las masculinidades

En la teoria y la historia de la educacion la escuela, como institucion so-
cial encargada de transmitir determinados conocimientos, valores y com-
portamientos, ha sido configurada tanto como aparato de reproduccién
ideol6gica como de emancipacion de los individuos y posibilitadora de
construccion de identidades y subjetividades. En la actualidad, la expe-
riencia vital de una importante cantidad de chicos y chicas de entre los 3y
los 16-19 afios tiene lugar en la escuela y en las relaciones con el grupo de
iguales que en ella se generan. Es el lugar en el que pasan un promedio de
cinco a nueve horas diarias, unos 200 dias al afio. Una cantidad de tiempo
gue s6lo parece superada por la que pasan expuestos a los medios de infor-
macion y comunicacion (Roberts, Foehr y Rideout, 2005). De ahi que
algunos de los jovenes participantes en esta investigacion significasen des-
de el inicio su importancia:

La escuela, después de casa, creo que es el segundo sitio donde mas estas durante
el dia y también muchas cosas de las que sabes las aprendes en la escuela (Ali).
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Sin embargo, la importancia y la influencia de la escuela quedan matiza-
das por el conjunto de experiencias vitales de los individuos.

No te negaré que haya cosas que me hayan influido, evidentemente que si, claro
que no te lo negaré. Seguramente si has ido a una escuela de elite o has ido a otra
escuela, evidentemente que si, pero es que después hay otras cosas tan bestias que
te influencian mucho mas (Miki2).

Sin embargo, no todos los chicos reconocen la influencia de esta institu-
cién. Sobre todo en una edad en la que se muestran preocupados por ser
ellos mismos y no dejarse manipular y minimizar la ascendencia del entor-
no. De ahi que no sorprenda que Edison ponga de manifiesto su resisten-
cia o su falta de conciencia sobre la huella que la escuela pueda dejar en él:

[La escuela no me ha influido] porque, tanto fuera como dentro soy el mismo, o
sea no, no cambio, francamente yo soy muy callado, me gusta irme a sentarme
solo a mi bola (Edison).

Una posicién que puede dificultar la reflexion sobre las pautas y modelos
imperantes que van siendo asumidas de forma natural, sin tener concien-
cia de ello. Del mismo modo que puede entorpecer procesos de cuestionamiento
de las propias creencias y valores con el fin de elegir un posicionamiento
personal, no sélo el que viene marcado por la propia cultura.

La funcion de la escuela en la construccion de la masculinidad se ha
estudiado tanto en los primeros afios de escolaridad (Keddie, 2003) como
en la educacion secundaria (Martino y Meyenn, 2001; Martino y Pallota-
Chiarolli, 2006). En uno y otro contexto parece confirmarse que “las exi-
gencias del mundo de la escuela se encargan de (re)producir un modelo
masculino vinculado a la fortaleza fisica, a la viveza, a la irresponsabilidad
y al abuso fisico contra los méas débiles y contra las mujeres” (Callirgos,
2003:73). Para Martino y Pallotta-Chiarolli (2006), por ejemplo, las ma-
terias escolares estan construidas como jerarquicamente opuestas y polari-
zadas en sus articulaciones de género y son heteronormativas en las
manifestaciones de masculinidad/feminidad, actividad/pasividad, fisicalidad/
emocionalidad, dureza/blandura. Algo a tener en cuenta si se lleva a cabo
un estudio sobre las articulaciones de género en el curriculum y en las
préacticas de aula.
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En el plano concreto de la construccion de las masculinidades contem-
poraneas, desde la década de 1980, contamos con investigaciones que se-
flalan los sentidos de la influencia de la escuela y el papel que representay
podria representar (Callirgos, 2003; Martino y Pallota-Chiarolli, 2006;
Rodriguez, 2007, entre otros). En los siguientes apartados consideramos
las aportaciones de éstos y otros estudios como marco para el anélisis de
las entrevistas llevadas a cabo.

Espacios privilegiados de encuentro

La importancia de la escuela como perpetuadora o cuestionadora de los
roles de género vigentes en cada sociedad ha sido reconocida y argumenta-
da, primero, desde el campo de los estudios feministas y méas tarde desde
los de masculinidad. Asi, para Tomé (2001:88):

La escuela —como espacio socializador que es— no s6lo transmite estereotipos
de género sino que es, entre otros espacios educativos, productora y reproductora
de elementos que fundamentan la construccion de las identidades de género.
[Esto] nos anima a pensar en la escuela como una institucion que, ademas de
transmisora de conocimientos, trasmite normas, principios, reglas y valores.

Para Connell (1998) cada centro de ensefianza dispone de su propio régi-
men de género, que esta formado por expectativas, reglas, rutinas y un
orden jerdrquico. La combinacion de todos estos factores configura dis-
tintas modalidades de accién que repercuten de forma diferente en la
configuracién de la identidad personal. Lo que lleva a argumentar a Swain
(2002:59) que: “Existen distintas alternativas o posibilidades de hacerse
chico usando los significados y practicas disponibles en un contexto esco-
lar concreto, que a menudo estan interconectadas con la propia cultura
escolar”.

Una cultura en la que el propio papel de los docentes, que actdan como
modelos (y contramodelos) o espejos de comportamiento, parece funda-
mental. Aunque también lo es la cultura de esa tierra de nadie entre la
escuelay la casa, en la que tienen lugar las relaciones con los iguales, como
sefiala uno de los jovenes entrevistados en nuestro estudio:

Creo que en este instituto el tema [de la educacion en general] mé&s o menos lo
hace bien, pero a veces pasan reportajes de institutos por televisidn en los que se
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ve como los profesores dan la materia y de lo otro pasan de todo absolutamente,
que no le dan importancia a otras cosas, que ellos vienen a dar la clase y ya esta y
no vienen de psic6logos ni nada. Creo que en este instituto este trabajo se hace
porgue la relacién con los alumnos es mas bien cordial y mucho asi de amigos y
hablas las cosas tal como son [...] (Gerard).

Gerard pone de manifiesto la importancia de la escucha y el interés por el
alumnado en la escuela. Algo que corrobora Luka, a quien un profesor de
filosofia le ha permitido poner en entredicho la vision tradicional de los
roles de género. Aunque la cultura de su entorno familiar ya hubiese con-
tribuido a crear un caldo de cultivo favorable:

Yo no busco ningun tipo de masculinidad en mi vida, busco ser persona. [...]
no creo en los estereotipos de chico y chica y las separaciones que hay entre
cada uno y que uno puede hacer una cosa y otro no. Entonces intento desarro-
[larme como persona y como chico, pues porque he nacido asi, no sé supongo
que es asi. [...] esto ha sido seguramente gracias a mi profesor de filosofia de
primero de bachillerato [rie]. Ha sido la influencia més grande de todas aqui y
mucho por parte de mi familia, también son todos muy abiertos y piensan lo
mismo. [...] supongo que la familia es muy importante y algin profesor, sobre
todo ahora, de aqui del instituto. [El profesor de filosofia] me gusta mucho
como explica y nos hicimos amigos desde el primer dia porque me gustaba la
filosofia, y charldbamos y a veces nos tirdbamos los platos [a la cabeza]. [...]
como es profesor de filosofia sabe escuchar y te sientes muy bien hablando con
él (Luka).

Las aportaciones de Luka y de Gerard remarcan la importancia de la escu-
cha, de la conversacion, de la discusion entre jovenes y adultos sobre los
temas de la vida. Aquellos que van mas alla de la repeticién de hechos y
conceptos y que configuran las visiones sobre nosotros mismos y el tipo de
individuos que querriamos (podriamos) llegar a ser. De ahi que bell hooks
(1994) [esta autora escribe su nombre en minusculas] considere las insti-
tuciones educativas como lugares de intervencion estratégica, teniendo en
cuenta lo que las capacidades de autoproblematizacién de los estudiantes
podrian movilizar en el contexto de una pedagogia productiva disefiada
para interrogar las masculinidades y sus efectos.
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La construccion de la masculinidad en el espacio de la ensefianza formal
Amparo Tome sitta en el corazon de la escuela, en el conocimiento que se
legitima a través del curriculo oficial y de cdGmo se transmite, lo que cons-
tituye una instancia relevante de reproduccién e imposicién de un mun-
do, que defiende como natural, pero que ha sido construido desde una
nocion hegemaénica y patriarcal de la masculinidad:

[...] las matematicas y la fisica sirven como las representaciones de poder racional
y la fuerza mental masculina que domina las aulas. Seras un alumno excelente si
eres bueno en mates. [...] Las asignaturas estan llenas de modelos, conocimien-
tos, practicas y experiencias masculinas (Tomé, 2001:91 y 93).

Las primeras investigaciones realizadas desde una perspectiva de género
llevaron a Askew y Ross (1988) a analizar las formas mediante las cuales
las escuelas contribuian a la creacion de cierta atmosfera masculina. Segun
ese trabajo, las escuelas perpetraban los valores e ideologias dominantes
que coincidian con las de los varones blancos de clase media. Los chicos
aprendian a identificarse con el grupo dominante y su sistema de creen-
cias, que recompensaba los logros competitivos individuales en lugar de la
colaboracién. Para estos autores esto tenia implicaciones claras en la edu-
cacion y la socializacion de los chicos, orientadas a garantizar su rol domi-
nante y prominente en la sociedad.

No obstante, para los chicos de nuestra investigacién, asi como para ese
casi 30% que abandona los estudios sin acabar la ensefianza secundaria obligatoria
en Espafia, el mayor problema parece ser la falta es estimulos —no sélo esco-
lares, sino también sociales—, la monotonia, el aburrimiento (Giné et al.,
1998; Corea, 2004), la falta de implicacion (y preparacion) de los profeso-
res y la imposicion de unas normas que se viven como injustas:

No es que sea ni muy listo ni muy tonto, pero no s€, la escuela méas bien seria que
ultimamente, yo creo que las personas, y yo me incluyo, la toman como si fuese
algo muy mondtono. Parece que vivan en una burbuja siempre pasan de la bur-
buja de estar en casa agobiados a estar en la calle, después de la calle al colegio, y
entonces yo creo que hace que sea monéotono. Siempre hacemos lo mismo, que si
te comportas mal se hace pifion fijo y te sigues comportando mal, siempre ;sabes?
y eso es mucho de la sociedad, del colegio, de la forma de ensefianza, todo falla
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[...] la ensefianza son los profesores y se tiene que buscar méas adentro, se tiene,
por ejemplo, mejorar la ensefianza a los profesores, la pedagogia [...] no todos
somos iguales, y un profesor puede ser mejor que el otro (Alberto).

La forma de implicar o no implicar a los estudiantes en su propio aprendi-
zaje también resulta un factor determinante para que los aprendizajes es-
colares conecten con las ganas de aprender de los estudiantes y el mundo
de interrogantes que les rodea:

Yo creo que seria la forma de ensefiar y ya estd, porque eso lo marca todo [...] Yo
creo que debe ser asi, que cuando explique, explique de forma no aburrida, o sea,
que no explique como que él lo sabe va y lo suelta y ya estd, y quien lo pilla lo
pilla y quien no, pues va venga. Yo creo que tendria que ser mas bien que el
profesor diese esa informacion a los alumnos de la forma que mas convenga con
ellos (Alberto).

Alberto, como otros chicos, reclaman un lugar de ensefianza y aprendizaje
que les envuelva, en el que su propio proceso de comprension sea el prin-
cipal estimulo para el aprendizaje. Un lugar donde los docentes sean capa-
ces de contener a quienes se les enfrentan y resisten las normas ayudandoles
a encontrar su propio recorrido de aprendizaje. Teniendo en cuenta que
estudios como los de Giné et al. (1998:19) han mostrado que: “hay un
sector del alumnado que rechaza de forma radical la escuela y considera
que en ella no aprende nada de utilidad”.

En esta linea, algunas investigaciones insisten, de un tiempo a esta parte, en
que: “los fracasos escolares, el absentismo escolar, los suicidios y las agresio-
nes en los centros escolares son mayoritariamente masculinos” (Tomé y Rambla,
2001:11).

Para Lomas (2007) una de las causas de este estado de cosas podria ser el
modelo dominante de masculinidad que sigue inspirando las conductas de
demasiados chicos que ven en el ejercicio violento del poder y en la obje-
cion escolar una manera de afirmar su identidad masculina frente al orden
femenino de la escuela. De ahi que Lomas aluda al rechazo de los chicos a un
orden escolar que consideran afeminado y escasamente masculino.

De hecho, las chicas suelen aceptar mejor las normas de la escuela y su
sistema de premios y castigos, comenzando a obtener mejores calificacio-
nes y a seguir mas tiempo en el sistema educativo. Mientras, como sefiala
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Callirgos (2003:71): “Los varones, por su parte, se ajustan a otro sistema
de premios y castigos: aquel que fomenta el pasarlo bien, desenvolverse
con soltura, ser agresivo, ser ‘vivo’, fuerte, impositivo, macho, etc.”. Lo
que les lleva a mostrar una gran despreocupaciéon por lo que les sucede en
la escuela, convirtiendo los conocimientos escolares en algo que poco tie-
ne que ver con ellos y que esta mas indicado para las chicas:

Pues a veces en el colegio me porto un poquillo mal, y mis padres tienen que
venir a hablar con los tutores, esto es lo que hay. La lio un poco. Pero yo a mi
hermana siempre la apoyo, aunque no haga esto, auque no sea igual que yo,
porque yo quiero gue mi hermana siga, bueno, que haga una carrera, como, de
no sé, profesor, o alguna cosa de estas que pueda tener algo, un futuro. Y yo,
como a mi me cuesta un poco, los estudios pues, no sé... (Daniel).

Sin embargo, los chicos interesados por el estudio tienen que aprender a
vivir con el desprecio de sus comparieros, llegandoles a propinar insultos
que apelan a su masculinidad:

Siempre me he llevado bastante bien con mis profesores y con la gente de mi
escuela, me ha sido siempre bastante facil estudiar y aprender y, bueno, siempre
me he interesado mucho por la lectura y por cosas de un poco de este tipo y
muchas veces se han metido conmigo por cosas de éstas pero ni me importa o he
aprendido a que no me importase eso (Mikil).

Como apunta Lomas (2003), parece que la confrontacidn entre la cultura
masculina del patio y la femenina del aula, que se traduce en un rechazo a
las reglas del juego académico y en una gran indiferencia ante el aprendi-
zaje escolar, parece dirimirse en los lugares de recreo y en la relacion con el
grupo de iguales.

Aunque tres de los chicos entrevistados, que asisten a un centro confesional,
se muestran sensibles y cuidadosos e insisten a través de la entrevista que
no encuentran demasiadas diferencias en como son tratados ellos y las
chicas:

Las chicas nos tienen que ensefiar muchisimas cosas. Y ahora lo estamos viendo, el
mundo es suyo, el mundo es suyo. Porque si, porque ahora estamos en esa época

de revaloracion de que la mujer sube, la mujer sube y el hombre no hace nada.
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Porque el hombre se piensa que lo tiene todo ganado y como cree que lo tiene
todo ganado, que no tendra dificultades para encontrar trabajo, siempre sera el
propietario, siempre sera el director, siempre serd el alto cargo, cree que no tiene
que hacer nada. Con eso, tienen la tranquilidad de que como son hombres siem-
pre tendrdn méas nimeros para... Pero eso estd cambiando, esta cambiando ya lo
estamos viendo, que las que realmente le ponen esfuerzo, le ponen ganas, y tienen
ganas de superarse a si mismas, y tienen ganas de llegar a su meta lo mas pronto
posible son ellas, ellas porque los hombres estdn mal acostumbrados (David).

Incluso las sitian como modelos de referencia, que les permiten reflexio-
nar su ubicacién como hombres dentro de la ldgica del patriarcado y de las
relaciones de poder y el sistema econémico que han generado y que, ob-
viamente, les favorecen.

Futbol y deportes como espacios de construccion de masculinidades

Una linea de investigacion de especial relevancia para entender los mecanis-
mos de formacion de la masculinidad hegemdnica ha estado relacionada
con el papel del deporte. Dada la presencia dominante del futbol en nuestro
entorno, vale la pena resefiar las investigaciones llevadas a cabo sobre su
influencia en la produccion de las masculinidades (Connell, 1998; Martino,
1999; Renold, 1997; Skelton, 1997, 2000; Swain, 2000, 2003, 2004) que
convergen en sefialar la dicotomia de roles a la que se refiere Barbero:

[...] la actividad fisica educativa, recreativa y deportiva se convierte [...] en un
dispositivo a través del cual se ensefian y modelan las “naturales y complemen-
tarias” identidades masculina y femenina, y sus correspondientes modelos cor-
porales: el varén es (ha de ser) fuerte, vigoroso, activo, etc., y su sexualidad no
es sino una extension y afirmacién de dichas cualidades... La mujer es (ha de
ser) armonia, gracia, virtud, etc., tiene que ocultar su sexualidad ya que la ini-
ciativa y el deseo merma su atractivo. Ni qué decir tiene que, en este marco, la
homosexualidad se niega, se rechaza, se desprecia: es antinatural, es una enfer-
medad, es un pecado (Barbero, en Guasch y Vifiuales, 2003:357-358).

En linea con esta argumentacidn, para algunos chicos de nuestro estudio,
en el inicio de la pubertad, que coincide con el comienzo de la escuela
secundaria, la practica del deporte marca una separacion importante en el
aprendizaje de los roles de género:
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Cuando ya se empieza a entrar en el instituto y llegas a segundo de ESO, trece o
catorce afios, ya las chicas no juegan al futbol, solamente los chicos en la cancha
a la hora del patio all4 juegan a futbol y las chicas se acostumbran a quedar o...
algunas juegan a baloncesto, porque es menos popular y la mayor parte se pasa
los patios hablando, haciendo corros, dando vueltas al patio y esas cosas. Pero
casi todos los chicos estadn jugando o haciendo deporte o corriendo o cuando no
estan haciendo deporte pues dan vueltas (Mikil).

Mientras distintos estudios han puesto en evidencia que los chicos tienden
a dominar las zonas de recreo, sobre todo en las escuelas secundarias (Peachter,
1998), Shelling (1991, en Peachter, 1998) hace notar que al jugar al fat-
bol, que ocupa mucho sitio y pone en peligro a los que no participan, los
chicos se apropian de las zonas de juego y desplazan otras actividades. Este
tipo de investigaciones se inscribe en una linea que ha permitido observar
que los hombres y los chicos dominan el tiempo y el espacio en la escuela.
En una situacion en la que ambos estan circunscritos para los estudiantes
y, en menor medida, para los profesores, los hombres todavia se las arre-
glan para ocupar mas espacio y tener mas control sobre su propio tiempo
y el de los demas (Peachter, 1998).

Pero las cosas no parecen tan sencillas para todos los chicos. Para al-
gunos, el hecho de no gustarles el fatbol se convierte en un motivo de
exclusion:

Lo tipico a la hora del patio es que a un chico le guste el fatbol. Es algo con lo
gue me encontré. Pero no me gustaba, y sigue sin gustarme, y fue uno de los
motivos por los que no me podia integrar a la hora del patio, por eso, porque
no le encontraba la gracia... acabé con un distanciamiento del resto de los
chicos de la clase [...] pero siempre que me obligaban a jugar el partido de final
de curso, claro, nadie me elegia porque no sabia jugar, ademas, elegirme a mi
era ir a perder, y lo que se va es a ganar y competir y que alguien ganase no se
me exigia, pero habia que participar. Después, igual a la hora del patio se crean
enemistades que luego igual duran en el resto de la clase si no tienes acceso a
divertirte con los otros compafieros, igual luego se extiende (Silvestre).

Aunque resulta imposible generalizar, estas situaciones suelen pasar des-

apercibidas o no suelen tenerse en cuenta en la mayoria de las escuelas. De
ahi que Charo Altable diga haber encontrado entre los chicos:

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 1175



‘ Sancho, et al.

[...] una mayor desorientacion y un mayor afan de hacerse notar, de sobresalir
[llevandola a preguntarse] ;por qué los ensefiantes varones (algunos ya empiezan
afortunadamente) no se dan cuenta de esta necesidad de los chicos de ser, de
construirse como sujetos junto a otros hombres, de otra manera que no sea la
tradicional violenta? (Altable, 2001:101).

Esto suele ser asi porque en la escuela suele tener lugar lo que nos plantea
Anzaldda (2004:73): “La cultura la hacen aquellos en el poder —hombres.
Los varones hacen las reglas y las leyes; las mujeres las transmiten”.

De ahi que argumentemos que un cambio de mirada sobre la masculi-
nidad no es s6lo una cuestion de los profesores varones, sino de todos(as)
y cada uno(a) de los docentes del centro y las personas que trabajan en él.
Porque no se trata s6lo de cambiar los modelos y las relaciones entre hom-
bres, sino también los modelos y las relaciones entre mujeres y hombres y
entre las propias mujeres.

Fuera (y dentro) de la escuela: el papel del grupo

Aungue en la escuela y en el grupo de iguales pueden circular distintas
formas de masculinidad, la importancia del grupo de iguales en el proceso
de validacion y profundizacion de la masculinidad hegemonica ha sido
repetidamente sefialada por la investigacién en este campo (Connell, 1989;
Mac an Ghaill, 1996, 1998; Redman, 1996; Skelton, 1997; Swain, 2002,
2003). Un proceso que nifios y nifias han comenzado a experimentar antes
de llegar a la escuela.

En la experiencia de los chicos que han participado en este estudio, la
manifestaciéon mas conflictiva y violenta con esta nocion de masculinidad
se observa entre aquellos que son diferentes, sobre todo si no cuentan con
un grupo de apoyo. Aunque cada vez son mas aquellos que, como en el
caso de Gerard, restan toda la importancia a las apariencias fisicas y las
opciones sexuales y se posicionan no siguiendo ese patron de masculini-
dad sino otro mas critico, tolerante y respetuoso:

A mi ahora lo que me preocupa de la escuela, que lo estoy viendo mucho en
las noticias, es lo del mobbing o bullying, pues yo eso ya lo he visto. A mi no,
he tenido la suerte de que no me lo han hecho nunca, porgue somos un grupo
de amigos desde hace muchos afios y... Pero si he visto casos de gente que le
han hecho eso, aqui en el instituto y no sé de verdad qué sacan de hacer este
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dafio. [...] esto también lo he visto, porque hay un chico que no es que sea
gay pero, bueno, puede que si lo sea, no lo sé, pero si que se le nota un poco
eso, como si fuese gay. [...] Yo lo he visto, lo tratan de manera despectiva,
incluso le han llegado a decir, o sea, he visto alguna vez que dos chicos se
estaban peleando y el Gnico recurso que tenia el otro para decirle cosas que le
hacian dafio era llamarle gay, y se afiadié un grupo de chicos impresionante
para decirle eso. Creo que es muy fuerte para él. [...] es que yo creo que si una
persona es gay o no, es lo de menos, y que la gente tendria que darle menos
importancia porque verdaderamente encuentro que no la tiene. Porque puede
ser exactamente la misma relacidn o mejor con una persona gay que con otra
persona (Gerard).

Las dificultades de quienes se sitlan en posiciones hegemonicas de la mas-
culinidad para aceptar la diferencia, se ven claramente reflejadas en la ex-
periencia de Sakone, un chico que tiene un grave problema de movilidad
fisica que le lleva a permanecer en una silla de ruedas. Sus aportaciones
denotan el miedo y la agresividad que puede llegar a producir la diferencia
a la hora de expresar y vivir formas de masculinidad diferentes a la consi-
derada hegeménica:

La escuela podriamos decir que juega el segundo papel mas importante, pero
no por los profesores sino por los compafieros. Todos sabemos que l0s nifios
cuando son pequefios son crueles y, en la escuela, si no juegas al futbol y te das
de hostias con los chulos eres una mierda. [...] Por suerte yo no he tenido que
pegar nunca a nadie. A mi me han llegado a dar palizas que te cagas y, en
cambio, nunca me he rebotado. Siempre he repetido una sola frase: “Tengo mas
dignidad que tud, ya que ta actdas contra mi integridad fisica y yo no”. [...] La
verdad es que a veces me ha ido mal y a veces no, pero yo no he pegado nunca
a nadie. La violencia es del Paleolitico. [...] Creo que pasaba porque yo me
vacilaba de todos los chulos con cosas que, por edad, no entendian. Entonces se
enfadaban y me pegaban. [...] nunca he encontrado apoyo, me he tenido que
sacar las castafias del fuego yo solito. [Esta agresividad venia dada por su madu-
rez, las diferencias fisicas y de caréacter] pero sobre todo por la diferencias fisicas.
Creo (Sakone).

Como en las investigaciones llevadas a cabo por autores como Renold (2001,
2004) y Martino y Pallotta-Chiarolli (2006), los chicos de nuestro estudio
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utilizan distintos medios para negociar su masculinidad no hegemonica.
Algunos situan la construccion de su masculinidad desde su conciencia de
ser diferentes, o friquis, como se autodefine Luka.

Hay distintos tipos de friquis, pero friqui quiere decir algo raro en inglés, y raro
es aquel que muchas veces no sigue lo que dicta la sociedad, y también lo es, por
ejemplo, el que le gusta o sabe mucho de cosas que para la sociedad en general no
tienen importancia. Por ejemplo, hay un grupo que te gusta mucho, conoces
todas las letras, o sea, eso que la gente no considera muy importante pero tu te lo
sabes todo, solo eso. Esto también es ser friqui. Ser friqui es ser diferente a la gran
mayoria (Luka).

Este ser diferente comporta unas formas de actuacién que se alejan de las
pautas de conducta normalizadas:

Siempre que bajamos al patio estamos separados, las chicas a un lado y los chicos
jugando al fatbol, también son estereotipos. [...] No, yo me iba con mis amigos
friquis y nos ibamos por ahi, éramos tres chicos y dos chicas y nos ibamos a otro
sitio. [...] Nos llamaban friquis muchas veces porque no ibamos a jugar al fatbol.
[...]1 Nos diferenciaba que ibamos por ahi a hablar o a jugar a cualquier cosa. [...]
Hablabamos con el resto de la clase, lo que pasa es que cuando se ponian a jugar
al fatbol, no nos gustaba y nos ibamos a otro lugar (Luka).

Otros eligen la opcidn que parece satisfacerles mas, sin ningn problema
aparente, aunque pueda parecer que se contrapone con las expectativas
que marcan los grupos de iguales:

Pues no sé, los nifios cuando son pequefios siempre estan jugando al fatbol y las
nifias siempre estan jugando entre ellas. Los nifios entre ellos y las nifias entre
ellas, y eso influye, claro. Ves los nifios con los nifios y las nifias con las nifias y no
sabes si ir con los nifios o con las nifias. [...] yo elegi estar con las nifias. [...]
Porque son més compresivas, no sé, creo que son mas abiertas de mente, porque
los chicos siempre se fijan mas en los padres y las nifias en las madres. [Con las
nifias] puedes hablar de todo, con los nifios la conversacién es mas limitada.
[Con las chicas] puedes hablar de sentimientos, de lo que sientes, no sé si ellas
también hablan de ello, con los chicos en cambio s6lo puedes hablar de cosas
banales (Pau).
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Para este tipo de chicos, contar con un grupito con el cual poder compar-
tir su desazon o sus certezas también resulta fundamental. Algo que tam-
bién habia sido destacado por los estudios de Renold (2001, 2004). En
nuestra investigacion, la necesidad de solidaridad intragrupal en la cons-
truccion de formas de masculinidad no hegemonicas, parece particular-
mente importante en los casos en los que va asociada a la eleccion de una
opcidn sexual no dominante. Contar con un grupito de incondicionales o
intimos por el que sentirse apoyado, sean cuales sean las opciones que se
tomen, parece particularmente importante cuanto mas se alejen de la nor-
ma. Este es el caso de Miki2, una joven que se siente chico y en un mo-
mento dado adopta, no sin problemas, la via de la transexualidad:

Después, cuando ya lo dije [...] es que quiero que me traten en masculino, mi
circulo de amigos, que siempre se agradece, siempre has de tener uno, pequefio
pero uno, me comenzo a tratar en masculino. Hace..., pues, en cuarto de ESO 0
primero de bachillerato, y asi fue pasando y ;qué pasa?, que todo el instituto lo
sabia pero s6lo me trataban en masculino cuatro o cinco personas. Entonces,
claro, para ellos es la verglienza, la verglienza, lo saben, te machacan, te hacen
putadas como pueden, pero s6lo aquellos que estan cerca de ti estan allg, y esto es
lo que se agradece, porque es gente que estard siempre, ;sabes? Que nunca te
haran dafio (Miki2).

En nuestro estudio el vinculo con las chicas y el papel que juegan en la
relacion con la masculinidad es un aspecto diferencial con respecto a los
trabajos que Renold (1997; 2004) ha realizado en este campo. El sostie-
ne que los chicos que se orientan hacia una masculinidad no hegemonica
intentan remarcar su distancia en relacién con lo femenino, hasta el punto
gue la oposicion mostrada hacia las mujeres, a todo lo referente a la
feminidad, es mayor que la expresada por otros chicos. La diferencia,
que puede ser cultural y de clase social, es que los que han colaborado en
nuestra investigacion, ademas de encontrar complicidad y compafiia en
las chicas, se sienten en ocasiones mas a gusto con ellas que con los varo-
nes. Y esto es independiente de su orientacién sexual o de sus aficiones
deportivas:

Muchas veces me he sentido diferente del resto de los chicos porque ven a las
chicas como alguien que normalmente no ha de estar con ellas. Ahora ya no
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tanto, pero antes, de pequefios, las chicas, como que eran algo aparte. A mi
nunca me ha pasado esto, estaba con ellas y muchos se metian conmigo... no
sé por el hecho de estar con ellas... [...] yo que sé, en vez de ir a jugar al
fatbol, un dia pues me quedaba con ellas hablando y no era sélo yo, pero...
(Edu).

Es por ello que algunos de los chicos de nuestro estudio no parecen estar
dispuestos a perderse la riqueza que les ofrecen las visiones del 50% de la
humanidad.

Creo que hay mucha riqueza en uno y otro punto y que mucha gente no la sabe
ver por estas barreras y obstaculos que la sociedad ha intentado poner, pero que
muchas veces son totalmente absurdas. [...] Yo creo que no nos hemos de limitar
a ir con un grupo de personas. Y menos con un grupo de personas de tu propio
sexo. Yo siempre, eso, cuando la gente comienza a formar un grupo
de amigos de tu mismo sexo, los chicos con los chicos, las chicas con las chicas
—supongo que es normal por la época—, pues yo siempre he intentado ir a buscar
la riqueza de las aportaciones que me pueden dar los dos. Nunca he sido una
persona de un solo grupo, me he movido mucho, ahora aqui, ahora all, ahora a
ver qué me dice éste, porque todos tienen algo que decir, todos tienen algo que
opinar, todos tienen algo que aportar. Mucha gente, a veces si, a veces me pre-
gunta: “Y ta, ;como es que vas tanto con las chicas?” Y yo no tengo ningdn
problema con eso (David).

En ese sentido las vivencias de nuestros colaboradores parecen estar mas
en sintonia con las observaciones de Martino y Pallotta-Chiarolli (2006)
en el sentido de que consideran las relaciones con las chicas como espa-
cios sociales importantes en los que pueden legitimar y expresar una for-
ma de intimidad negada en su relacion con otros chicos. Aunque de nuestra
informacion no podemos llegar a la conclusién, como afirman estos au-
tores, de que las relaciones de los varones con las mujeres parecen fun-
cionar como compensacion de la falta de intimidad en la amistad con los
chicos.

Para nosotros concebir estas relaciones como una compensacion signi-
ficaria entender que sélo la relacién entre chicos es algo pleno, algo a lo
que no le falta ningln ingrediente, por lo que no tendria sentido relacio-
narse con las mujeres desde la nocion de amistad si no fuese para subsanar
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una carencia. De lo que se podria inferir que las Gnicas relaciones que se
pueden establecer con las mujeres son las amorosas o0 sexuales, algo total-
mente en linea con los valores de la masculinidad hegemonica. Y parece
obvio que éste no es el sentido que los chicos de nuestro estudio otorgan a
las relaciones de amistad con sus comparieras.

El gran vacio: el sexo y el género

Construirse como hombre —o mujer—, independientemente de la nocidn
de masculinidad en la que uno se sitle y la orientacion sexual que se asu-
ma, no suele constituir, parodiando al film de Charles Gassot (1998), “un
largo rio tranquilo”. Los jovenes comienzan pronto a descubrir en la es-
cuela la diferencia entre ellos y las otras:

Pues... no sé, yo creo que fue en un momento... porque, claro, de pequefio siem-
pre nos cambiabamos en el mismo vestuario, yo que sé, en el parvulario cuando
ibas a piscina todos en el mismo vestuario. No sé, me parece que era en segundo
de primaria, 0 asi, que ya hos empezaron a separar, pues, ya ahi, te empiezas a dar
cuenta... porque nos separan, ;no?... (Edu).

Y poco a poco van redescubriendo y resignificando sus propios cuerpos y
el de los otros chicos y chicas, y los comienzan a ver como algo diferente.

Entre los diez y los doce, empiezas a notar el cambio y ya a los catorce, bueno,
mas a los trece, en cuanto entras en el instituto las chicas ya son otro mundo, ya
son esas raras que no sabes si acercarte o no (Mikil).

La escuela actual, creada para transmitir los saberes emergentes del flore-
cimiento de las ciencias y las letras a partir del siglo xvi1, se encuentra mal
pertrechada para asumir otro tipo de relaciones educativas que vayan mas
alla del recitado de las lecciones. La principal funcién adjudicada a esta
institucion es la de hacer de mediadora entre los estudiantes y los saberes
instituidos por la ciencias y las humanidades, pero no suele plantearse
como facilitar su acceso critico y contrastado a los saberes de la vida. Para
Tomé (2001:91):

La marginalidad de temas de importancia como la sexualidad, las expectativas de
vida, la paternidad, las relaciones humanas, etc. Las practicas educativas ensalzan
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el esfuerzo individual y competitivo sobre el esfuerzo colectivo y en colabora-
cion. El autoritarismo es més valorado que la comprensién. El glamour de las
materias cientificas por su objetividad y esencialismo sobre las humanistas, que
son culturales, interpretativas y subjetivas.

Sin embargo, la escuela en ocasiones abre espacios para que entren otros
temas que van mas alla de los contenidos, y que permiten a los estudian-
tes, como en el caso de Ali, explorar cuestiones que le posibilitan estable-
cer relaciones que tienen que ver con el sentido de ser que estan buscando:

Aparte de todas las asignaturas que hay, las de siempre, matematicas, catalan, so-
ciales, también hay tutorias, alli ya hacemos conferencias y charlas sobre eso de la
sexualidad, sobre la maduracidn, los cambios del cuerpo. El otro dia hicimos una
excursion [organizada por el instituto] aqui al hospital, al ambulatorio, nos habla-
ron sobre la sexualidad y los cambios que produce cuando creces. [...] Aprendi,
no sé, los tipos de...como se llamaba, los tipos de... no, no me acuerdo, los con-
dones, el DIU, todo eso, los... [anticonceptivos, le ayuda la entrevistadora]. Si eso,
los tipos de anticonceptivos que hay y cdmo se usa cada uno, para qué sirve, cual
tiene menos eficacia, cudl tiene mas, qué tienes que hacer si un dia no usas con-
doén, que recomendaciones tienes que hacer, si algan dia tienes alguna duda donde
tienes que ir, en definitiva todo lo relacionado con la sexualidad. [;Te parecio
interesante?, pregunta la entrevistadora] Si porque, a ver, habia cosas que ya sabia
porque también las hablamos en el cole y eso pero también aprendi cosas nuevas y
eso siempre esta bien, para saber. [En el instituto] nos habian dicho que hay que
usar el preservativo, a qué edad tener relaciones sexuales, qué tipo de anticoncep-
tivo es el mas eficaz, como se utiliza. Pero alli ya, a lo mejor, te lo especifican mas,
te ayudan més y te dan a lo mejor un conddn, lo tocas, lo pones, a lo mejor en un
dibujo de esos, en un peluche, o sea es mas practico, y ya lo vives, como si ya
tuvieras una experiencia, mds o menos de cdmo tendrias que hacerlo (Ali).

Pero a pesar de estos espacios para la informacion, en general, la escuela se
sigue configurando como un espacio limitado para el intercambio de ex-
periencias, descubrimientos, dudas, inquietudes y miedos en el terreno de
la sexualidad. De ahi la importancia que cobra la relacidn con los iguales
para enjugar y compartir la propia angustia del descubrimiento del mun-
do. Los temas que realmente preocupan a los estudiantes los hablan con
los amigos. De ahi, de nuevo, la importancia del grupo de iguales donde
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es posible cuestionar las visiones hegemdnicas de la masculinidad y las
pautas de sexualidad dominantes:

Por un lado, se esta mas cerrado, al menos entre los chicos, no se comenta dema-
siado, es mas una cuestion propia que da un poco de vergiienza comentar con los
demas y entonces, en ese despertar, pues cada uno en su casa, con el amigo de
toda la vida, en grupos pequefios, cerrados hablando contandose sus cosas, las
pruebas. Y el gran héroe que siempre es un chico de un curso superior, 0 una
revista o pasar por delante del quiosco, eso también es muy importante y se
acaba haciendo grupos en los que se empieza a usar insultos y a usar los topicos
sobre las mujeres, sobre que te encontrards con una mujer aquello, tipico de las
peliculas: “Yo soy un macho y me cepillo a veinte en cinco minutos”. Entonces
eso ya cuando se es muy pequefio, bueno, cuando se tienen diez o doce afos y
conforme vas subiendo, cuando alguien suelta eso, sale el comentario sarcastico
de: “Porgue no aguantas mas”, y ya se empieza a abrir un poco mas, se empieza
a comparar, se empieza a hablar de las compafieras: “Oye, y td con cudl estarias,
tal y cual, qué bien, qué guapa que esta, qué bien que esta, esa o la otra, pues a
mi no me gusta”..., y ya es un poco mas de compartir, pero siempre en grupos
mas pequefios que los de deporte de mostrar la fuerza, son grupos mas cerrados.
Es como si se partiese, la mitad de los temas se pueden tratar en el grupo amplio
pero la otra mitad en grupos cerrados de dos, tres que hablan de sus cosas, no
dejan entrar a nadie mas, por supuesto, ni por asomo comentarle a una chica
algo de esto, una chica que sea del grupo de amigos (Mikil).

De ahi que los chicos no sepan como afrontar la perplejidad que les pro-
duce el comportamiento diferente de un compafiero de instituto y la difi-
cultad que encuentran en situar la masculinidad fuera de la concepcion
dominante sobre el binomio chico-chica:

Hay un chico que no es que sea gay pero, bueno, puede que si lo sea, no lo sé,
pero si que se le nota un poco eso, como si fuese gay, y se ve que estd todo el dia
con las chicas. Si queda con alguien pues va con las chicas y, no sé, los chicos ya lo
tienen como fuera del grupo de chicos, o sea, tl ya no eres ni un chico ni una
chica, una cosa rara (Gerad).

La escuela, como han mostrado investigaciones como la de Martino y Pallotta-
Chiarolli (2006) parece particularmente mal preparada para acoger y dar
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salida a las nociones de masculinidad y las opciones sexuales no hegemaonicas.
El propio profesorado, como han sefialado hooks (1994) y Pallotta-Chiarolli
(1995, 1999), siente miedo de abordar temas como la homosexualidad
por el dafio que pueden causarle a su reputacién y, de ahi, los riesgo perso-
nales y profesionales que perciben. Aunque, como ocurre en el caso de
uno de los chicos entrevistados, algunos docentes tampoco se presten a
considerar ni calibrar el efecto que la expresidén de sus propias creencias y
convicciones pueda tener en los estudiantes:

En segundo de bachillerato fue de lo mas heavy porque se me cayeron todos mis
esquemas de una profesora que tenia, que era la mas liberal, la mas de todo el
bachillerato. Era la de filosofia. Y nada, comentando no sé qué, estuvimos ha-
blando y dos chicos a los que también se los dije [que era homosexual], lo comen-
taron, pero vale, a tan alto volumen que se enteraron hasta en el patio. Y nada,
vino la profesora y me dijo: “Cicldn, ¢no sera verdad?” Y yo le dije: “iNo, no, no!”
Y dijo: “Menos mal, porque tenia muy buena imagen de ti” (Ciclén).

Silvestre, uno de los chicos entrevistados, cuyo paso por la escuela y el
instituto no le facilit6 la construccién de una masculinidad no hegeménica,
sefiala que nadie le habl6 en la escuela de que podian existir otras mascu-
linidades, otras identidades sexuales, y que nadie le ofrecié un lugar para
hablar de sus emociones y sentimientos.

Hasta octavo de EGB no, y bueno, todo el tiempo que estuve en la escuela no,
entre los compafieros podia existir ;no?, como algo positivo. Mas tarde en el
instituto recuerdo la clase de ética, me parece, no sé si en primero de BUP, tampo-
co mucho, siempre como un caso posible, un caso que existe, no se sabe donde
pero existe. Pero que yo recuerde en la escuela no (Silvestre).

La experiencia de Silvestre pone de manifiesto como la “objetividad” y
“neutralidad” de las materias impartidas en la escuela dificilmente pueden
conectar con los problemas reales de los estudiantes, 1o que hace que, con
frecuencia, resulten vacias de contenido y carentes de un interés persona-
lizado. Sin embargo, este silencio oficial de la escuela lo llena de forma
paradodjica el exceso de ruido producido por la rapidez con la que se pro-
pagan las noticias sobre las practicas sexuales del alumnado. Sobre todo si
no son consideradas dominantes o normales:
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El problema que yo tenia era que veia que, como en todas las escuelas, era una
escuela enorme con muchos alumnos, tenia problemas en mostrar lo que yo era,
y si tenia pareja pues no tenia problemas en relacionarme con ella y todo el mun-
do lo sabia y el problema de las escuelas pienso que es que todo se sabe, todo. Si
un dia le das un beso a una chica al dia siguiente toda la escuela escribira en las
paredes que hay una auténtica “bollera” en tal clase (Miki2).

El fendmeno del secreto a voces, a falta de una politica educativa que se
proponga atender de forma reflexiva y critica los transitos afectivos y sexuales
del alumnado en el proceso de construccidon de sus masculinidades —o
feminidades—y orientacion sexual, lleva a quienes son distintos a vivir con
un estigma:

Yo desde sexto me planteé las cosas, yo era una bestia, pero es verdad, se me
ocurrié, no tuve otra idea que decir que me gustaban las chicas, y esa fue la
primera catastrofe que hice, pues, claro, desde sexto ya llevas la cruz. Y la cruz va
pasando de afio en afio. [...] Este proceso lo llevé como pude porque, evidente-
mente, se te ocurre decir que eres leshiana en ciertos sitios y evidentemente jojo!
En los vestuarios, pues no sé qué, el no sé cuantos, en las clases, todas las clases
reducidas... se pasa mal porque la gente tiene mucho miedo, no es que te odien,
no..., pero es que tienen miedo, o sea las chicas en una clase reducida no se
sentaran nunca a tu lado si sospechan de que podrias ser lesbiana. Es asi en todos
los circulos (Miki2).

La experiencia de chicos como Silvestre y Miki2 constituyen de hecho la
punta del iceberg de la indiferencia de la escuela ante las problematicas
asociadas con el propio desarrollo yel aprendizaje de la sexualidad y de los
roles de género.

Para transitar otros caminos

Vivimos en un mundo en el que sobra informacidn, en el que cualquier
persona que sepa leer y escribir puede acceder a todo tipo de datos, visio-
nes e interpretaciones sobre practicamente todo, en el que la infanciay la
adolescencia ya no existen como lugares propios porque nifios, nifias y
adolescentes oyen todo y ven todo (Postman, 1988; Buckingham, 2000).
Sin embargo, no existe ninguna institucion que los(as) ayude a explorar
de manera critica y personal su forma de construirse y posicionarse como

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 1185



‘ Sancho, et al.

hombres —y mujeres—, a entender y valorar su propia opcién sexual y la de
los otros. ;Donde aprenderan, de forma consciente, emocionalmente si-
tuada y socialmente cuestionadora, a convertirse en el tipo de hombre y
mujeres que les gustaria llegar a ser y discutir y contrastar el efecto de sus
opciones y acciones en ellos mismos y en los demas?

No queremos dar a entender aqui que estamos pensando en aumentar
el curriculo con una nueva asignatura. Nada parecido. Para nosotros, l10s
aprendizajes de la vida, desde el de la identidad sexual y de género hasta el
sentido de la ciudadania y la forma de estar en el mundo, no pueden cons-
tituir una pieza mas de un curriculo tecnocratico que recorta, descontextualiza
y trivializa los saberes y los convierte en items para recordar y olvidar
después del examen.

Pensamos en otro tipo de lugar, en otra escuela donde las personas que
se acerquen a ella no tengan que dejar su identidad en la puerta, ni perpe-
tuarla de manera acritica. En un lugar donde el aprendizaje de lo que real-
mente importa en la infancia y la adolescencia sea una experiencia consciente
y problematizada durante todo el tiempo de permanencia y que actue de
mediador significativo de las vivencias de los estudiantes en el conjunto
de las instancias de socializacion.
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