
Perfiles Educativos  |  vol. XLIV, núm. 177, 2022  |  IISUE-UNAM26

La construcción de las masculinidades en la escuela
Un estudio etnográfico en 6º de primaria

Iriana Sánchez Álvarez* | Carmen Rodríguez-Menéndez**

Los contextos escolares son lugares donde se negocian y construyen múl-
tiples masculinidades y feminidades a través de las dinámicas de relación 
que se establecen en el grupo de iguales. En este artículo se muestran los 
resultados de una investigación sobre la construcción de las masculini-
dades en educación primaria. Para el estudio se realizó una etnografía 
escolar en un aula de 6º de primaria de una escuela urbana en Asturias 
(España). El trabajo de campo se llevó a cabo con 6 grupos de discusión 
y 12 entrevistas individuales. Los resultados confirman la existencia de 
distintas masculinidades que son reguladas a través del grupo de iguales, 
donde la masculinidad hegemónica se sitúa en la cúspide de la jerarquía 
de género. Además, otras masculinidades (subordinada, pretendiente, 
invisible) se construyen con relación a la hegemónica mediante un com-
plejo y contradictorio proceso de negociación, caracterizado por evitar la 
confrontación con los chicos hegemónicos.

School contexts are places where multiple masculinities and femininities are 
“negotiated” with and built through the relationship dynamics established 
within groups of peers. This article shows the results of an investigation on 
the construction of masculinities in primary education. To conduct the pre- 
sent study, we carried out a school ethnography in a 6th grade classroom 
from an urban school located in Asturias (Spain). The field work was car-
ried out with 6 discussion groups and 12 individual interviews. The results 
confirm the existence of different kinds of masculinities which are regulated 
through the peer group, where the hegemonic masculinity is located at the 
top of the gender hierarchy. In addition, other masculinities (subordinate, 
claimant, invisible) are constructed in relation to the hegemonic masculin-
ity, through a complex and contradictory process of negotiation, character-
ized by avoiding confrontation with the hegemonic boys.
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Marco teórico

Niños y niñas pasan muchas horas al día en 
la escuela, por lo cual las aulas se convierten 
en contextos de socialización donde se cons-
truyen y negocian las masculinidades y las 
feminidades. Existe un modelo dominante 
de masculinidad —masculinidad hegemó-
nica— que condiciona el tipo de relaciones e 
interacciones al determinar un modelo ideal 
de ser niño. En este sentido, el grupo de igua-
les actúa como elemento regulador y con-
trolador del desarrollo de las identidades de 
género (McCarry, 2010; Smith, 2007; Swain, 
2003, 2004) a través de los distintos recursos y 
estrategias que los niños ponen en juego en el 
contexto de sus interacciones cotidianas.

Dentro de estos recursos debemos men-
cionar la importancia de los significados so-
ciales que algunos varones proporcionan al 
cuerpo y que influye en la construcción de las 
masculinidades. El cuerpo funciona como un 
visor, o un espejo, de lo que los niños quieren 
llegar a ser, por lo que es usado como expre-
sión de masculinidad hegemónica y para ello 
se expone a situaciones violentas, en ocasiones 
sin razón alguna y de forma fortuita (Morris, 
2008; Swain, 2004). Asimismo, los participan-
tes en el estudio de McCarry (2010) conside-
ran aceptable el uso de la violencia física y el 
abuso en las relaciones interpersonales como 
algo natural en los chicos.

Si hablamos de cuerpo y de masculinidad 
también es preciso referirse a las posturas 
corporales, puesto que los niños exhiben su 
masculinidad hegemónica mediante deter-
minadas expresiones corporales, altamente 
sexualizadas (Renold, 2000, 2003; Skelton, 
1997). Del mismo modo, la estética en la pre-
sentación del cuerpo ante los demás ocupa 
un lugar privilegiado en los contextos de in-
teracción; en este sentido, la ropa es un com-
ponente que ayuda en la construcción de las 
identidades masculinas (Swain, 2002; 2003; 

	 1	 Es un adjetivo despectivo dicho de un o una estudiante que estudia mucho y se distingue más por ser aplicado y 
estar atento en las clases que por su talento.

2004), pues vestirse de forma adecuada ayuda 
a adquirir un sentimiento de identidad colec-
tiva en los centros escolares. El tipo de calza-
do, pantalones y sudaderas, así como el hecho 
de amoldarse, en mayor o menor medida, a 
la forma de vestir de los niños populares, son 
elementos que se asocian a estar en un nivel u 
otro de la jerarquía masculina escolar.

Al mismo tiempo, no se puede separar 
cuerpo masculino de actividad deportiva: la 
masculinidad hegemónica se construye a tra-
vés del deporte, mientras que se estigmatiza y 
humilla a los niños que no son buenos depor-
tistas, o aun peor, a quienes no les gustan los 
deportes típicamente masculinos, como el fut-
bol (Campbell et al., 2016; Martino y Pallotta-
Chiarolli, 2006; Renold, 1997, 2004; Skelton, 1997, 
2000; Smith, 2007; Swain, 2000, 2003, 2004, 2006).

Asimismo, diversas investigaciones han 
analizado la relación de la masculinidad he-
gemónica con el rendimiento académico. En 
este sentido, la norma que suele regir en buena 
parte de los centros escolares es una situación 
en la que demostrar que se es inteligente y se 
obtienen buenos resultados académicos sin 
esfuerzo aparente se contempla como una 
virtud “masculina” que perjudica a quienes 
no son demasiado “masculinos” porque son 
estudiosos (Jackson, 2002; Morris, 2008; War- 
rington y Younger, 2010). De forma que una 
cosa es demostrar que eres inteligente y otra 
distinta que eres un “empollón”;1 el esfuerzo 
académico es denostado porque se entiende 
que es una cualidad femenina (Renold, 2001; 
2004). Sobre el particular debemos destacar el 
trabajo de Francis (2010), quien indica que la 
hegemonía de la masculinidad se ve reflejada 
en los alumnos denominados “cerebritos”, en-
casillados como “amanerados”, víctimas de 
homofobia y bullying.

Otro de los recursos clave que se manifies-
ta con rotundidad en las interacciones esco-
lares es la heterosexualidad como condición 
inalterable de la masculinidad hegemónica 
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(Dalley-Trim, 2007; Kehily y Nayak, 1997; 
Renold, 2000; 2003). Redman (1996) explica 
cómo los niños se ven empujados, de una 
forma acaso involuntaria e inconsciente, a 
un tipo de masculinidad heterosexual. En su 
estudio, era común que los niños intentaran 
mostrar a otros niños su heterosexualidad 
“morreándose”2 en sitios públicos con alguna 
niña, lo que les permitía alardear de su viri-
lidad. En este sentido, del estudio de Renold 
(2000; 2003; ver también Kehily y Nayak, 1997) 
se concluye que la mayoría de los niños co-
mienzan a definir su heterosexualidad a tra-
vés de fantasías y deseos heterosexuales con 
trazos de misoginia donde se cosifica a las 
chicas, además de mostrar una conducta y 
una actitud anti-gay en relación a otros niños.

Del mismo modo, Chambers et al. (2004; 
ver también Renold, 2003) afirman que el dis-
curso homofóbico y misógino es utilizado por 
los niños como forma de vigilar la orientación 
masculina heterosexual de su grupo. Para lo-
garlo subordinan y humillan a las niñas y a 
algunos niños que no encajan o no están de 
acuerdo con el poder de la masculinidad he-
gemónica heterosexual. En muchas ocasiones, 
los chicos utilizan el humor jocoso, las burlas, 
las historias y el insulto como forma de conso-
lidar su masculinidad heterosexual dominan-
te (Renold, 2003; Swain, 2004). En este sentido, 
Kehily y Nayak (1997) comprobaron cómo los 
chicos utilizaban bromas sexistas contra sus 
compañeras de forma habitual, además de 
insultos a las madres y hermanas de aquellos 
niños que eran percibidos como menos “ma-
chos”. Es más, Robinson (2005) concluye que 
en el acoso verbal incluso se utiliza a las chi-
cas como forma de diversión, pues se entiende 
como una broma para paliar el aburrimiento 
de las clases. Este tipo de “actuaciones humo-
rísticas” (Dalley-Trim, 2007) o “violencia diver-
tida” (Huuki et al., 2010) se utiliza para mono-
polizar, de forma disruptiva, las actuaciones 
del aula, las conversaciones y los espacios de 

	 2	 Término vulgar y coloquial utilizado especialmente por los y las jóvenes para referirse al acto de besar a alguien en 
la boca de forma insistente o prolongada.

recreo, y actúan como forma de reforzar los 
discursos heteronormativos y misóginos.

En resumen, los códigos sociales de géne-
ro que operan en los centros escolares regulan 
las experiencias del alumnado (Kehily, 2001) y, 
por tanto, alimentan los roles esquemáticos 
de género. En este sentido, Swain (2003; ver 
también Renold, 2004) afirma que la construc-
ción de los procesos identitarios de los niños 
que no se adaptan a los requerimientos de la 
masculinidad hegemónica no es fácil, puesto 
que sus experiencias de interacción son, gene-
ralmente, negativas y ridiculizadas por quie-
nes ostentan una posición de poder fundada 
en la masculinidad hegemónica.

En este contexto, los niños con masculi-
nidades marginadas o subordinadas desarro-
llan estrategias para neutralizar sus cualidades 
“menos” masculinas y adaptarse al entorno 
escolar. Renold (2001; 2004) indica que los chi-
cos con masculinidades alternativas suelen 
apartarse de los grupos de chicos populares o 
hegemónicos en un intento de evitar burlas e 
insultos, y forman grupos compactos para de-
fenderse de las burlas. Asimismo, algunos in-
tentan evitar la marginación “compensando” 
algunas de sus características, como es el caso 
de los ejemplos expuestos por Renold (2001; 
2004) o Robinson (2005) de un niño aficiona-
do al ballet, pero que tenía novia, o un niño 
que se preocupaba por sus estudios, pero que 
también se esforzaba por ser bueno en el fut-
bol. Finalmente, Renold (2002; 2004) relata que 
aquellos chicos de su estudio que ostentaban 
un bajo estatus en la jerarquía masculina tam-
bién ridiculizaban a las chicas y remarcaban 
su diferencia respecto a lo femenino en un in-
tento por obtener puntos a su favor y escalar 
en la jerarquía masculina.

En conclusión, Swain (2006) expone que 
existen muchas formas de clasificar las mascu-
linidades. Cada una de estas etiquetas capta, de 
forma simbólica, un modo de entender la mas-
culinidad y de hacerse masculino, al tiempo 
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que expresan las diferentes penalizaciones que 
se tendrán por traspasar la barrera hegemóni-
ca. Así, existen muchos conceptos para expo-
ner los diferentes estatus de las masculinidades 
escolares: están los “guays”, los “futbolistas”, los 
“pringaos”, los “frikies”, los “violentos”, los “ma-
riquitas”, etc. En este contexto, el objetivo de 
nuestra investigación etnográfica ha sido ana-
lizar el modo en que se construyen las distintas 
masculinidades en un aula de 6º de primaria de 
un colegio urbano.

Diseño de la investigación

Contexto y participantes
Se realizó una etnografía como método cua-
litativo que utiliza la observación profunda y 
la descripción para estudiar la cultura de un 
centro escolar de educación primaria en el que 
la heterogeneidad era evidente en cuanto a pro-
cedencia geográfica del alumnado. Los niños y 
las niñas pertenecían al último curso de educa-
ción primaria (6º) y tenían 11 o 12 años. Aunque 
en el centro el ambiente era multicultural, en el 
aula predominaban niños y niñas de naciona-
lidad española, a excepción de un niño ruso, 
otro colombiano y uno de origen marroquí.

Tras los primeros días de estancia en el 
campo, seleccionamos los grupos de 5º y 6º de 
primaria para la observación, pero finalmente 
nos quedamos exclusivamente con 6º por las 
dificultades temporales de la investigadora 
para realizar la observación en ambos grupos. 
Por otro lado, se consideró que era necesario 
estar a tiempo completo con los mismos niños 
y niñas para que la observación tuviera vali-
dez. Las disciplinas académicas a las que tenía-
mos acceso eran aquéllas que eran impartidas 
por la tutora quien, además, era la directora del 
centro. En la clase había 13 niños y 13 niñas.

Instrumentos de recogida de datos
La observación participante, cuyos datos se 
volcaron en notas que se transcribieron a un 
diario de campo, fue el principal instrumen-
to para recoger los datos. Se asistió a las clases 

desde mediados del mes de noviembre hasta 
mediados del mes de mayo de 2017, durante 
tres días a la semana. Se adoptó un rol de ob-
servadora participante en todo el contexto es-
colar para poder observar y constatar los com-
portamientos e interacciones del alumnado.

También se realizaron cuatro grupos de 
discusión configurados por seis estudiantes 
cada uno y 12 entrevistas individuales se-
miestructuradas. Las preguntas planteadas se 
formularon de forma clara y concisa, directa 
y breve, además de tener un carácter abierto, 
es decir, que favorecieran que las respuestas 
de los participantes no fueran sesgadas o diri-
gidas. Con estas preguntas, además, evitamos 
que los niños y las niñas contestaran lo que 
creían que era “políticamente” correcto. Aun-
que durante las conversaciones siempre se 
intentó evitar las desviaciones, la naturalidad 
con que se realizaron provocó, en algunos 
momentos, que el orden programado para 
las preguntas se alterara, e incluso algunas se 
modificaron a medida que la conversación 
se hacía más intensa y fluida. Las preguntas 
versaron acerca de aspectos generales relacio-
nados con el proceso de construcción de las 
identidades de género, así como sobre cues-
tiones más específicas sobre las dinámicas de 
interacción dentro del grupo-clase, siempre 
enfocadas desde la perspectiva de género. 
Tanto las entrevistas individuales como los 
grupos de discusión fueron grabados para, 
posteriormente, ser transcritos.

Procedimiento de análisis de datos
El análisis de contenido cualitativo se inició 
con el examen y categorización del texto ob-
tenido del diario de campo, los grupos de dis-
cusión y las entrevistas individuales. En varias 
ocasiones se leyó toda la información, y esta 
tarea se repitió en diversos momentos del pro-
ceso de análisis de contenido. También se des-
cartó parte del material recogido por su escasa 
relevancia para el objeto de estudio. Una vez 
elaborado el sistema de categorías con toda la 
información clasificada en ellas, se infirieron 
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enunciados descriptivos. Finalmente, estos 
enunciados fueron interpretados y explicados 
a partir del contraste con la literatura existen-
te, lo que nos ayudó a lograr la formulación 
teórica y explicativa de los mismos.

Resultados

La masculinidad hegemónica  
en acción: el caso de Miguel y Jaime
En nuestra etnografía la estrategia masculi-
nizante por antonomasia es la aptitud para 
jugar al futbol. Aquellos niños que ostentan 
los atributos de la masculinidad hegemónica 
destacan por sus habilidades futbolísticas por 
encima del resto de sus compañeros. Así, Mi-
guel y Jaime son muy buenos futbolistas y su 
masculinidad hegemónica se hace notar:

…pues de mis compañeros es Miguel y es 
también Jaime que son amigos. Bueno, creo 
que son los más conocidos de la clase, juegan 
futbol muy bien…

mira… esa es fácil porque de críos es Mi-
guel y algo Jaime también, hay más que son 
buenos en el futbol y tal pero esos dos….

Miguel y Jaime, son lo más… y juegan 
genial a futbol y son como unos capitanes del 
grupo (entrevistas individuales).

Asimismo, otro recurso que los niños he-
gemónicos ponen en juego para mantener su 
estatus dentro del grupo es el desarrollo de 
conductas disruptivas. Miguel, Jaime y el res-
to de su grupo de confianza se mueven por el 
aula con total libertad, sin ningún control. Los 
insultos, peleas, chantajes, amenazas e, inclu-
so, las agresiones físicas son sus conductas ha-
bituales. En el siguiente fragmento del diario 
de campo se muestra cómo Jaime y Miguel, 
con la complicidad de otros niños, intentan 
sabotear una de las clases de lengua mediante 
la exhibición de actitudes violentas. Estas acti-
tudes pretenden mostrar su fuerza en público 
en un intento de exhibir su masculinidad:

En la clase de biblioteca la maestra les está ex-
plicando que, por la cercanía con el festival de 
la paz (baile y un rap), se suspenderá la clase de 
educación física 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 llegó casi al llanto: “no quie-
ro bailar, es una mierda de baile, quiero ir a 
educación física”, así continuó durante prácti-
camente todo el ensayo… Jaime también pro-
testaba e intentaba argumentar sus razones 
sobre lo necesario de esa clase… En el círculo 
que tenían que formar para hacer el baile los 
dos niños no participaban, estaban quietos y 
sin cantar ni bailar, seguían molestos; Miguel 
estaba tirado en el suelo en un intento por sa-
botear el ensayo.

De igual manera, otra de las caracterís-
ticas que necesitan los niños que pretenden 
mostrar su masculinidad es hablar sobre chi-
cas, aunque siempre refiriéndose a su físico: 
“esa sí que está buena tío, menudas tetas…
jajajja”; “la que está buena es la amiga de Mó-
nica” (diario de campo). Frases y expresio-
nes de este tipo inundan sus conversaciones, 
acompañadas de risas y adjetivos sexistas. Les 
cuesta hablar de relaciones porque parece que 
no tienen muy claro qué deben decir o qué re-
laciones pueden tener con las niñas. Hay una 
expresión constante, mediante la broma y el 
insulto, de un menosprecio hacia las chicas de 
la clase. Las niñas lo perciben con claridad y 
lo comentan en los grupos de discusión; tam-
bién se recoge en el diario de campo:

E: ¿por qué decís que no estáis cómodas?, ¿qué 
hacen o dicen para molestaros?
N1(niña): insultan en todos los sitios, por todo, 
son un asco.
N4 (niña): son los insultos, son tontos, siempre 
insultando sobre todo en educación física, si 
haces algo mal …yo paso de hacer nada ya…
N5 (niña): pues los insultos… siempre insul-
tan, estamos hasta las narices.
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Salimos de clase de lengua para ir hacia educa-
ción física… Bajando por las escaleras Miguel y 
Jaime bajaban corriendo y gritando, a lo que al-
gunas niñas protestaron porque las habían em-
pujado mientras bajaban…. Un grupo de niñas 
bajaba comentando que estaban cansadas de 
que las empujaran y las trataran como tontas…

Asimismo, los niños que son líderes del 
aula se caracterizan por ser personas sin in-
terés por aprender o por sus calificaciones, 
de forma que si fallan académicamente pue-
den atribuir públicamente su fallo a su falta 
de esfuerzo, más que a su poca habilidad, y si 
tienen éxito escolar pueden mostrarse como 
triunfadores que no se han esforzado, lo cual 
es signo de genialidad:

E: ¿tú no haces los deberes?, ¿no estudias?
M: …bueno… yo hago los deberes [risas] no 
siempre, ¿vale?… pero no mucho rato y a veces 
por la mañana… 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… ¿o qué?
J: ¡bah! Yo los hago porque mi madre me mira 
la libreta y Pilar se lo dice en las notas de la 
agenda, luego sí que no me deja salir ni nada, 
aunque como los hago rápido pa jugar y eso, a 
veces no van muy curiosos…[risas].

Los niños como Jaime y Miguel, que os-
tentan una masculinidad hegemónica, mues-
tran un gran desapego por las tareas escola-
res; quieren demostrar que estudiar es algo a 
lo que les obligan. Entre el grupo de niños ser 
despreocupado en sus estudios, e incluso re-
petir curso, son sinónimos de masculinidad 
hegemónica, de forma que quienes pertene-
cen a este grupo manifiestan un claro desape-
go hacia las normas escolares.

Finalmente, debemos destacar la presenta-
ción del cuerpo ante los demás, y para ello usan 
las prendas de vestir como recurso potenciador 

	 3	 Es un término coloquial y despectivo que hace referencia a una persona que, en su forma de vestir, modales, len-
guaje, etc., manifiesta gustos propios de una clase social adinerada.

de la masculinidad. En nuestra aula, absolu-
tamente todos los niños que forman parte del 
grupo hegemónico se caracterizan por evitar la 
vestimenta “pija”.3 Se visten de forma deporti-
va, con sudaderas, playeros, pantalones anchos, 
gorras, etc., como las estrellas de la música rap. 
Es más, este estilo es seguido por todos los es-
tudiantes del aula. Este último aspecto también 
pone de manifiesto que ostentar un único re-
curso, en este caso la ropa, no es suficiente para 
poder formar parte del grupo hegemónico.

Otras masculinidades hegemónicas: los 
casos de Samir y Sebas
En este apartado prestamos atención al caso 
de dos chicos que ocupan una posición ele-
vada en la jerarquía, pese a no ostentar todos 
los atributos de la masculinidad hegemó-
nica. Samir se incorporó a mitad de curso y 
se convirtió en uno de los líderes de la clase. 
Muestra una masculinidad hegemónica en 
algunos aspectos porque cuida su aspecto fí-
sico (sigue la estética de los cantantes de gru-
pos de reguetón), es deportista, tiene éxito con 
las chicas —algo novedoso en la clase, puesto 
que para las niñas del aula sus compañeros no 
son atractivos—, además, no es brillante en 
los estudios. Este niño eclipsó la popularidad 
de Miguel y de Jaime, al menos durante unos 
días; sin embargo, la actitud de los líderes no 
fue de oposición o rivalidad, sino de admira-
ción y complicidad:

En educación física Samir demostró sus dotes 
deportivas y todos los niños competían por 
estar a su lado, incluso Miguel y Jaime querían 
demostrarle su poder; parecían encantados y 
algo abrumados por la nueva competencia. 
En el caso de Samir estar con las chicas no es 
feminizador, todo lo contrario, es masculini-
zante. Los chicos quieren imitarle, ninguno 
de los chicos con masculinidad hegemóni-
ca pone en duda su masculinidad o le llama 
“maricón”. Tampoco para las chicas es poco 
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masculino, ya que sigue los patrones hegemó-
nicos masculinos, como tener interés en el de-
porte, y demuestra fuerza física, al tiempo que 
no es demasiado brillante en los estudios.

Diversas investigaciones indican que acer-
carse a las chicas es un recurso que dota de po-
pularidad a los niños dentro de la clase (Mar-
tino, 1999); no obstante, en el caso de nuestra 
aula solamente Samir utiliza ese recurso. La 
relación de Samir con las chicas es buena, no 
hay insultos ni golpes, pero no son sus iguales 
ni sus amigas, pues el flirteo es su patrón de 
comportamiento. Tiene una idea de la mu- 
jer/novia para ligar, es decir, su comporta-
miento tiene el objetivo de sentirse más mas-
culino entre las chicas, su idea es misógina 
respecto a ellas. Se le hizo una pequeña entre-
vista para comprobar qué tal era su relación 
con sus compañeras y nos dijo lo siguiente:

E: ¿qué te parecen las chicas de la clase?, ¿qué 
tal llevas con ellas?
S: las tías son guapas, bueno algunas… me tra-
tan bien.
E: ya, pero ¿cómo son?, ¿te caen bien?
S: sí, son majas, siempre están de risas y me 
ayudan con cosas, están bien… algunas son 
pesadas, como Mónica, pero bueno, creo que 
le gusto y tal… nah, me llevo bien con ellas… 
pero tengo más amigos, va que estoy más con 
los tíos y tal… en el patio, digo.

Su masculinidad se refuerza de forma di-
ferente al modo en que lo hacen sus compañe-
ros, pero deja claro que, pese a pasar tiempo 
con las chicas, sus preferencias se decantan 
por estar al lado de los niños. A partir de la 
entrada en el aula de este nuevo niño (Samir) 
podemos defender la tesis de Renold (2003), 
quien constata la compleja relación que los 
chicos mantienen con las chicas en el desa-
rrollo de la masculinidad hegemónica. Esta 
autora explica que los chicos suelen tener una 
actitud ambivalente puesto que, en ocasiones, 
evitan el contacto con ellas por el denominado 

“miedo” a lo femenino, a contaminarse de lo 
femenino. Esta actitud la observamos en casi 
todos los niños del aula; sin embargo, en otras 
ocasiones la proximidad con las niñas se pue-
de entender como confirmación de la hetero-
sexualidad; es el caso de Samir.

También queremos dejar constancia del 
caso de Sebas. Aun teniendo unos rasgos de 
masculinidad muy diferentes a los de Miguel 
o Jaime, pues se porta bien en clase, cumple 
con las tareas escolares y no utiliza el insulto 
para relacionarse con sus compañeras, es un 
miembro muy respetado en el grupo. La razón 
principal es su reputación como futbolista y 
la razón secundaria es que para las chicas es 
“muy guapo”. A diferencia de Sebas, los otros 
dos cabecillas del grupo dominante —Miguel 
y Jaime— así como otros niños del aula, de-
muestran su masculinidad mediante el rol de 
“chico duro”, algo que Sebas no necesita:

Sebas es popular y respetado entre los niños y 
entre las niñas; es el único de la clase en esa situa-
ción. Les pregunté a las niñas: “bueno, entonces 
Sebas os cae mejor que los otros, ¿no? Pero ¿por 
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 así, mira, ni insulta a 
nadie ni es un bestia, claro, es normal y les cae 
bien porque juega al fútbol, es por eso”. Enton-
ces Mónica, que asiente a las palabras de Yaiza, 
comenta: “y es guapo además [risas] no como 
los otros tontos…” (diario de campo).

El caso de los chicos es igual: todos ponen 
a Sebas como uno de los niños preferidos. En 
este caso los motivos para elegirle tienen que 
ver con el deporte “es buen tío y además es un 
crack en el fútbol”, “Sebas mola, no veas cómo 
juega, es una pasada, quiere ser profesional y 
todo y puede, ¿eh?” (entrevistas individuales). 
Sebas es un caso interesante porque constru-
ye una masculinidad hegemónica a partir de 
sólo dos atributos: ser bueno en fútbol y ser 
guapo; no obstante, su posición en el grupo do-
minante debe ser constantemente defendida 
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y mantenida. Ha decidido, o bien entendido, 
que lo mejor es seguir la corriente de Miguel 
y Jaime para evitar problemas. Para los demás 
niños, que Sebas les guste a las niñas es algo 
positivo por ser “deseado” por ellas. Como se 
pone de manifiesto en el siguiente extracto del 
diario, en el aula ser popular y ser niño significa 
molestar en el aula, excepto en el caso de Sebas:

En clase de lengua, la maestra tiene que llamar 
la atención de forma constante al grupo de 
Miguel y Jaime, quienes están sentados con la 
cabeza sobre la mesa (fingiendo que se duer-
men) y sin ningún 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 próxima vez os dejo 
sin recreo”, etc. Sebas me dijo al salir de clase 
cuando le pregunté “¿qué te parece lo mal que 
se portan Miguel y compañía?”: “pues no sé, 
normal, es lo de siempre, ellos son así”. “¿Pero 
a ti te gusta eso?”. “No, pero bueno, si eres su 
amigo pues pasas o… bueno yo no les voy a 
decir nada, son así y si les dices algo igual se 
van a meter contigo, pues mejor no decir nada 
y reírse, además dicen tonterías y bueno, lo pa-
sas bien ¿no?”.

Debemos subrayar la conducta de com-
plicidad que tiene Sebas con los niños de 
masculinidad hegemónica dominante. Es 
consciente de que les sigue el juego y de que la 
actitud de sus compañeros es reprobable, pero 
también reconoce que rebelarse contra ellos le 
supondría un gran coste personal dentro del 
aula. Hay en esta actitud de Sebas un dejo de 
subordinación y una necesidad de adaptarse a 
las condiciones de la masculinidad impuesta 
por sus compañeros.

Quiero ser como…:  
la masculinidad pretendiente
Los niños que hemos incluido dentro de esta 
categoría están siempre al lado de los chicos 
populares y adoptan todas las conductas que 

observan en sus líderes. Se visten de forma 
semejante, comparten las mismas aficiones y 
tienen comportamientos similares, pero no 
son populares, aunque ese sea su propósito. 
El máximo exponente de esta masculinidad 
es Samuel. Es un claro aspirante a chico po-
pular, se esfuerza, lucha y se arriesga por con-
seguir aprobación y agradar a sus admirados 
compañeros. Para lograr notoriedad utiliza 
el comportamiento disruptivo enfrentándose 
a la maestra y molestando a sus compañeros 
y compañeras, mientras que es sumiso con el 
alumnado más popular. En el siguiente extrac-
to del diario se explica la estrategia de Samuel:

Como cada día, en la clase de lengua Samuel se 
pasa toda la hora observando la mesa de Mi-
guel y Jaime, riéndose de sus chistes, haciendo 
tonterías para que éstos se rían y le conside-
ren uno más y, sobre todo, sepan que está ahí. 
Cuando está solo o trabajando es un niño dul-
ce y trata a sus compañeras con respeto, pero 
en clase de educación física o en los recreos es 
capaz de ser violento si eso es lo que le piden 
sus compañeros; deja que le castiguen para ta-
par una mala conducta del grupo de Miguel. 
Para el grupo de Miguel, Samuel es un elemen-
to de distracción, pero no le toman en serio.

La presión por alcanzar las expectativas 
masculinas que postulan Miguel y Jaime es 
más fuerte que su propio orgullo personal. 
Samuel tiene como recurso provocar las risas 
a través de situaciones cómicas, ridículas o 
montar algún numerito en el aula. Todo para 
que el grupo de “líderes” pueda reírse, para 
sentirse parte del grupo y para que este grupo 
ponga su atención en él, aunque, como se ha 
dicho, nada es suficiente; sigue pareciéndoles 
un bufón. En la entrevista personal se le pre-
gunta a Samuel por su situación y su respuesta 
es la que sigue:

E: bueno Samu, …dices que Miguel y Jaime 
son tus mejores amigos ¿no?… pero yo te veo 
más con otros de clase…
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S: sí estoy con ellos… pero bueno, no hace fal-
ta estar siempre juntos ¿no? Yo pues… bueno, 
Jaime y Miguel son los mejores amigos, yo se-
ría como el tercer mejor amigo.
E: vale, pero no te parezca mal ¿eh?, pero a ve-
ces te tratan un poco mal.
S: pero es en broma… es como cosa normal, es 
de coña… no me parece mal, es cosa del grupo, 
nos hacemos bromas y esas cosas… insultar y 
eso es cosa de amigos… es pa no aburrirnos.

En este caso para Samuel nada es más im-
portante que lograr su ideal, y para ello imagi-
na que cada desprecio es un signo de amistad; 
cree que con estos gestos está más cerca de su 
objetivo. Asimismo, y pese a que sabe que la 
entrevistadora conoce la dinámica del aula, 
justifica que, aunque no esté siempre con ellos, 
es el “tercer amigo” porque “no hace falta estar 
siempre juntos”. De forma similar, los chicos 
categorizados por Swain (2006) como masculi-
nidad cómplice, como Samuel, son tolerados, 
más que aceptados, por el grupo dominante.

Cuando se le hizo la entrevista a Jaime, 
uno de los chicos populares, también se le 
preguntó por la situación de Samuel. En su 
respuesta observamos la falta de empatía con 
su compañero y la normalización de conduc-
tas de violencia verbal. Estaba sorprendido al 
intuir, por la pregunta y el tono de la misma, 
que podía no estar bien la actitud de burla que 
mantenían con Samuel:

E: si sois todos amigos ¿por qué os pasáis tanto 
con Samu?
J: …pero es que no es meterse… él es muy pa-
yaso ¿no lo ves? …nos metemos porque a él 
no le da más… es como de cachondeo… a él 
le mola porque así luego pues, no sé, hace otra 
chorrada… no es en plan mal…

En un momento de uno de los grupos de 
discusión una de las niñas habló sobre la lucha 
de Samuel:

N1 (niña): pero es como Samuel… a ese no le 
da más que le insulten o se rían de él con que 
le dejen estar con Miguel y esos… ese guaje es 
tonto (1GD).

Sus compañeros y compañeras se dan 
cuenta de la fascinación de Samuel por estar 
cerca de sus compañeros más populares y de 
cómo se humilla para lograrlo, algo que criti-
can quienes no parecen anhelar popularidad 
a cualquier coste. Para Samuel ser aceptado 
por el grupo de los chicos populares se ha con-
vertido en el máximo valor aspiracional de su 
vida, aunque esto suponga asumir conductas 
arriesgadas en su vida escolar, tales como el 
bajo rendimiento académico y problemas con 
la autoridad de sus docentes.

La masculinidad subordinada
Estos niños son una especie de esbirros si-
lenciosos que se ajustan al patrón masculino, 
pero no destacan en el grupo. Manifiestan su 
admiración por los chicos hegemónicos, co-
mentan lo buenos que son jugando al fútbol, 
la ropa tan chula que tienen, el mal compor-
tamiento que ostentan o su fuerza física su-
perior. La diferencia principal entre la mas-
culinidad pretendiente y la subordinada es la 
necesidad de llegar a ser popular respecto del 
chico pretendiente. En la masculinidad pre-
tendiente no basta con estar al lado del chico 
hegemónico o no recibir su rechazo, sino que 
quiere ser uno de ellos y lucha para lograrlo. 
En la masculinidad subordinada, los niños 
tratan de emular a los chicos populares, pero 
manteniéndose en un segundo plano; perma-
necen cerca de ellos, como el caso de Mateo:

E: Mateo, tú ¿te sientes popular?
M: no.
E: ¿por qué dices que no?
M: pues porque se sabe… Miguel, Jaime, Se-
bas… esos que son buenos en fútbol y son 
así… como más, todos lo sabemos, se podrían 
llamar populares…
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E: y tú ¿no eres así como ellos?
M: no, tienes que ir en ese plan de hablar alto, 
meterse con alguien en clase o gritar en el fut-
bol, meterse más duro… me mola como son y 
voy con ellos y eso, pero soy más… no sé… ni 
súper cortao ni tan lanzao como Jaime o eso…
E: qué te digo yo, que serían como más mascu-
linos, más “machotes” o algo así.
M: [risas] …bueno sí son, claro… son tíos, 
pero yo también ¿eh?, pero más callao o más 
tranquilo, pero sigo jugando al futbol, me gus-
ta el rap, no sé, masculinos somos todos.
E: ya lo sé… yo decía que igual tú eres más sen-
sible, menos agresivo para algunas cosas.
M: [risas] …es que cuando dices sensible pa-
rezco una guaja,4 porque sensible ¿no es de 
guajas? Bueno, o de ya sabes… yo soy tranqui-
lo, pero nada más…[risas].

Como podemos observar, el niño es cons-
ciente de la posición que ostenta en el grupo 
de chicos, y también es claramente conoce-
dor de quiénes tienen el poder en el aula. Al 
mismo tiempo, se dio mucha prisa en aclarar 
que él también era muy masculino. Resulta 
revelador que asocie la feminidad a la sensi-
bilidad, aunque, al tiempo, duda y busca la 
confirmación 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 hegemónico.

Asimismo, los niños que ostentan una 
masculinidad subordinada (Mateo, Lucas), 
tienen en común su fijación con las niñas. 
Les recriminan cualquier fallo, no quieren 
juntarse con ellas en los equipos de trabajo y, 
si tienen oportunidad, les dan órdenes en las 
clases más dinámicas, como educación física. 
Este comportamiento tiene que ver con la ne-
cesidad de afianzar su masculinidad, puesto 
que cuanto más lejos de la feminidad se esté, 
más masculino parece que se es. Los niños de 
quienes se duda de su masculinidad poseen 

	 4	 En Asturias, lugar donde se desarrolló la investigación, se denomina así a las niñas (lengua asturiana). 

una aversión más permanente hacia lo feme-
nino que abyectan de sí mismos:

E: Lucas, estás siempre gritándoles a las niñas 
en clase de educación física, ¿por qué lo haces?
L: bueno les grito… sí bueno, porque en los 
juegos y eso nos tenemos que gritar, además 
se quedan ahí paradas como sin ganas… hay 
que decirles algo ¿no? Es que si no, perdemos 
todos los juegos… tienen que espabilar (entre-
vista individual).

Finalmente, debemos destacar que este 
tipo de masculinidad es distinto de la mas-
culinidad subordinada propuesta por Swain 
(2006), cuyos rasgos se definían por ser objeto 
de acoso homofóbico. En el caso de nuestra 
etnografía no encontramos niños que fueran 
objeto de tal acoso por parte del resto de sus 
compañeros y compañeras.

La masculinidad invisible
Los niños que se incluyen dentro de esta ca-
tegoría se caracterizan porque no parecen 
estar interesados en imitar a los niños hege-
mónicos. Se muestran como figurantes en la 
vida del aula porque no molestan en clase, no 
tienen conflictos, no gritan, no opinan. Raúl, 
Alejandro y Luis no hacen nada especial, pero 
tampoco rompen con las reglas no escritas de 
los líderes de la clase, pues ríen con sus chis-
tes y juegan a lo que se les ordena. Son niños 
silenciosos que no molestan ni participan. 
Incluso los miembros de su grupo clase no sa-
ben cómo definirles, de manera que cuando se 
pregunta ¿quién te cae bien de clase?, ¿con qué 
niños te gustaría jugar?, nunca se les nombra. 
Es más, resulta paradigmático observar cómo 
entre los propios niños invisibles el interés por 
quienes están en su misma situación es nulo:

E: dime Claudia, ¿qué tal es Raúl?, ¿cómo es?
N2 (niña): es majo… no habla mucho… no te 
puedo decir, estudia bien, creo… pregunta a 
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Luis, que es más amigo suyo…
E: y tú, Alejandro, ¿qué te parece Raúl?
N3 (niño): es un tío tranquilo, estudia y eso, no 
tiene problemas, no lo riñen…¡ah sí! Juega al 
futbol con todos.
E: bueno Raúl, ¿qué tal compañero es Alejan-
dro?, ¿cómo es?
N4 (niño): no sé, normal… es buen tío… juega 
al futbol y no es de hablar así mucho (entrevis-
tas individuales).

Con estos niños nadie tiene problemas, 
no son objeto de burlas ni se les deja aislados, 
pero tampoco son demandados por nadie. Se 
separan de la masculinidad hegemónica en 
su carácter introvertido y, sobre todo, en lo 
referente a la actitud académica. Son niños 
que atienden en clase, siguen las explicacio-
nes, no protagonizan incidentes disruptivos 
ni los sustentan. Sorprende que, pese a ser tan 
diferentes al resto de los niños en su actitud en 
el aula, no son objeto de desprecio ni de cali-
ficativos como “empollón”; se les respeta por 
ser buenos estudiantes, especialmente a Raúl 
y Luis. La razón quizá sea que son niños dis-
puestos a ayudar a quienes lo solicitan, inclu-
so aunque esta ayuda esté teñida de abuso por 
parte de sus compañeros más hegemónicos:

En clase de lengua, tras la explicación de Pilar, 
los niños y niñas por grupos tienen que reali-
zar un trabajo sobre tipos y clases de sustanti-
vos. Entre los niños Miguel le dice a Raúl que 
si se pone con ellos a trabajar; algunas niñas 
dicen “qué morro tienes, tío, te juntas con Raúl 
pa que te ayude”, a lo que Miguel sólo respon-
de con una sonrisa. Raúl ni contesta a su com-
pañera ni rechaza la petición, simplemente 
recoge sus cosas y se sienta en la mesa de Jaime 
y Miguel (diario de campo).

En suma, estos niños pasan su estancia en 
el centro como camaleones, mimetizándose 
con el contexto, adaptándose a las diferentes 
situaciones para evitar el conflicto y no lla-
mar la atención. Los y las docentes se vuelven 

cómplices de esta situación de invisibilidad, 
en ocasiones por no darse cuenta y en otras 
porque no causan problemas, no presentan 
objeción a ninguna propuesta o petición, no 
molestan y obedecen las órdenes del profeso-
rado y del alumnado dominante.

Conclusiones

Los resultados obtenidos en la investigación 
etnográfica confirman la existencia de dis-
tintas masculinidades en el entorno escolar, 
que son reguladas y controladas a través del 
grupo de iguales. Se observó que en la cús-
pide de la jerarquía de género se encuentra la 
masculinidad hegemónica, que se construye 
a partir de diversos recursos personales como 
son la aptitud para jugar al futbol (Campbell 
et al., 2016; Martino y Pallotta-Chiarolli, 2006; 
Renold, 1997, 2004; Skelton, 1997, 2000; Smith, 
2007; Swain, 2000, 2003, 2004, 2006), la mani-
festación de conductas disruptivas en el aula 
(McCarry, 2010; Morris, 2008; Swain, 2004), el 
empleo habitual de bromas e insultos sexistas 
(Chambers et al., 2004; Renold, 2003, Dalley-
Trim, 2007; Huuki et al., 2010; Swain, 2004), 
así como el desinterés por las tareas escolares 
(Francis, 2000; Renold, 2001, 2004).

En este contexto, la etnografía también ha 
puesto de manifiesto que el logro de la mas-
culinidad hegemónica exige de un constante 
proceso negociador en el que los niños tienen 
que saber gestionar sus recursos para determi-
nar el lugar que ocupan en la jerarquía mascu-
lina (Swain, 2000; 2002; 2003; 2004; 2006). Esta 
situación compleja y, en ocasiones, no exenta 
de contradicciones, es la que permite que al-
gunos niños que no ostentan todos los atribu-
tos de la masculinidad hegemónica sean res-
petados y admirados por el grupo de iguales. 
No obstante, es paradigmático que, en ambos 
casos (Sebas y Samir), esta admiración y res-
peto se base en el desarrollo de la heterosexua-
lidad como condición personal (Dalley-Trim, 
2007; Kehily y Nayak, 1997; Renold, 2000, 2003): 
si bien en el caso de Samir ésta es impulsada 
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por él mismo mediante la relación de compli-
cidad-misoginia que mantiene con las niñas; 
en el caso de Sebas tal condición es otorgada 
por el grupo de niñas, lo cual añade a esto cier-
ta misoginia que implica un comportamiento 
ambivalente ante lo femenino.

Asimismo, también se ha demostrado que 
las dinámicas de relación obligan a todos los 
que no se encuentran en la cúspide de la jerar-
quía a no “oponerse” a los niños hegemónicos. 
Esta posición de connivencia toma diversos 
caminos: en unos casos se sigue el juego a los 
niños hegemónicos porque no se critican sus 
conductas disruptivas (caso de Sebas y la mas-
culinidad invisible); en otros casos, la búsque-
da de su reconocimiento provoca una actitud 
de rebeldía a la autoridad y de franca sumisión 
a las normas determinadas por los niños he-
gemónicos (masculinidad pretendiente). Fi-
nalmente, algunos niños aspiran a estar de su 

lado ridiculizando a las niñas y manifestando 
una clara oposición respecto a ellas (masculi-
nidad subordinada) (Renold, 2002; 2004).

En conclusión, y como afirma Swain 
(2004), cada escuela es peculiar porque tiene 
sus normas, reglas, rutinas, jerarquías y prác-
ticas; por tanto, las experiencias del alumnado 
son diferentes según los distintos contextos 
escolares y tendrán diferentes modelos para 
construir sus masculinidades. Pero, si bien hay 
que atender a los contextos particulares, tam-
poco se puede perder de vista que la escuela, 
en cuanto ámbito de socialización secundaria 
y contexto normativo, es un marco en el que 
se refuerzan las masculinidades hegemónicas 
presentes en la sociedad. En este sentido, el 
estudio etnográfico que presentamos ha que-
rido captar el proceso de construcción de las 
masculinidades en el contexto específico de 
un aula particular.
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