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Resumen

Este estudio se propuso conocer las representaciones sociales de género (RSG) en profesorxs
de educacion fisica (EF) del nivel primario en Bahia Blanca y comprender como estas se
manifiestan en sus practicas docentes (PD). La investigacion se centrd en esta asignatura por
ser historicamente marcada por la formacion de cuerpos diferenciados, siguiendo los analisis
de Pablo Scharagrodsky, quien destaca coémo en sus inicios promovio la militarizacion
masculina y la preparacién corporal femenina para la maternidad. El objetivo general fue
comprender estas representaciones y su manifestacion en practicas docentes dentro de un
espacio donde el cuerpo y el movimiento son centrales. Se incluyeron los aportes de Judith
Butler, quien entiende el género como una construccion social, junto con el marco normativo
de la LEN, ESI y la Ley de Identidad de Género, que promueven una educacion inclusiva. Se
considerd pertinente abordar el trabajo en el nivel primario ya que las clases suelen ser
mayoritariamente mixtas, lo que ofreci6 un espacio propicio para analizar cémo se construyen
las dinamicas de género. La estrategia metodoldgica combino entrevistas semiestructuradas y
observacion no participante de clase, aplicadas a una muestra intencional de docentes de
distintas edades, géneros y niveles de experiencia. Se empleo la triangulacion de datos para
identificar convergencias y divergencias entre las técnicas utilizadas. Visibilizar como Ixs
docentes configuran sus practicas a partir de dichas representaciones resulta clave para
reflexionar si las perspectivas locales estan siendo abordadas en concordancia con los

lineamientos actuales o si, por el contrario, persisten enfoques tradicionales.

Palabras clave: Representaciones sociales de género - educacion fisica - nivel primario -

practicas docentes



Agradecimientos

A mi familia, por ser siempre mi sostén y refugio.

A mi madre, por su particular ternura, por acompanarme en cada paso y por hacer posible que
pudiera estudiar, brindandome siempre el tiempo y el espacio para hacerlo sin tener que
postergar mi deseo por otras necesidades.

A mi padre, por ensefiarme el valor de la constancia y la disciplina, por transmitirme el amor
por el deporte y por despertar en mi la pasion por explorar el cuerpo, el movimiento y la
actividad fisica desde todos sus sentidos.

A mis hermanxs, con quienes comparto la vida y los aprendizajes, que forman parte de cada
paso de esta trayectoria que continua.

A mis compariierxs y docentes de la carrera —en especial a mi directora de tesina—, de quienes
aprendi, y sigo aprendiendo, a pensar criticamente, a cuestionarme y a sostener la curiosidad
como forma de crecimiento.

A esta carrera hermosa, que me hizo transformar mi mirada, repensar mis prdcticas y crecer
como persona y futura profesional.

A la Universidad Nacional del Sur, por garantizarme el derecho a una educacion accesible y
de calidad, y por sostener la posibilidad de que muchxs podamos formarnos con dignidad.

Y a todas las amistades y personas que, de una u otra manera, fueron parte de este significativo
proceso.

A todxs, gracias por acomparniarme en este camino que marco una etapa fundamental en mi

vida.



Indice

INEEOAUCCION ...t ettt et s e et e e bt e e bt e s aae et e e sateenbeesaeeenee 7
Capitulo 1: Estado de 1a CUESTION ......cccueieiiiiieiiieeiie ettt e e e e e e saaee e 10
Capitulo 2: Marco CONCEPLUAL .........oeiiiiiieiie ittt tee e stee e be e e seae e e saeeesaaeenns 14
1 - Educar entre el poder y la libertad: la escuela como territorio en disputa....................... 14
1.1 Tensiones de la practica €dUCAtIVA...........eecuierieeiiierieeiieeie e 14

1.2 De la norma a la accion: hacia una pedagogia de la equidad.........c.ccceevvieiieiinenen. 15

2 - Género, representaciones sociales y practicas doCentes. .........cceevveerueeneeeiieenveesieennenns 18
2.1 Conceptualizaciones de género desde las teorias QUEET .........ccceevieeriieiiienieeiiiennenns 18

2.2 Representaciones S0Ciales de ENETO .......cccuvieeiuieeiiiieeeiieeeiie et e e 19

2.3 Percepcion y creencias AOCENTES .......cccvireriieeiiieeiieeeiieeeieeeseeeesaeeeseseeensreeeeseeenneeas 20

2.4 La practica docente como espacio de materializaCion ...........cccveeeeveeeeciveenciieenveeennnennn 21

3 - Historia de cuerpos y saberes: La Educacion Fisica en Argentina ...........ccceeeeveeeennennn. 22
3.1 Recorrido historico de la educacion fiSiCa.........ccovcveverierienieiienieniceeeseeeeeene 22

3.2 Entre tradicion y cambio: la formacion de docentes de Educacion Fisica ................. 27

4 - In(corpo)rizando la ensefianza: eSpacios Y VOCES €N ACCION .........cccveervrerveerueenveeneeennnens 30
Capitulo 3: Decisiones MetodOIOZICAS ......ccueeriieriieiiieiieeiieiie ettt sre e seeeeaens 33
Capitulo 4: AndliSis Y dISCUSION......ceciieriieeiieiieeieeriie et ertee et eseteete et e ebeeseaesbeeseesnbeeseeeaseas 37
Experiencia en Su fOrmMaCION ........cc.eeeiiieeiiiieiiie ettt etee e sreeesaeeeeareeenaeas 37
Formacion continua en ESL ... 41

I — Creencias y percepciones SODTE GENETO........ccueeeruveeerireeeiiieeeiieeeieeeeieeeeaeeessaeeenereeeeneas 43
1.1CONCEPCION AE ZENETO .....eeeiiieeiiieeeieeeciieeesieeerteeeteeetteeeteeesseeesseeessseeessseeensseeensseens 43
1.2Lugar de las disidencias en 1as Clases .........cceeveeeiierieeiiienieeiierie e 45

1.3 Construccion conceptual en relacion al CUCTPO ........oecveeeiieriiiiiieiieeiieeee e 49

IT — Decisiones docentes en 1a PractiCa..........cccueeruieeiieriieniiieriieeieeieeere ettt sae e e ens 53
2.1 Distribucion del @SPACIO......c..eeruieeiieriieeiieriie et eeiee et e site et esite et eseeeebeessaeenbeeseneeseens 53

2.2 Organizacion de 12 ClaSe .......ceecuiiieiiiiiiieece et 54

2.3 Codigo de género en €l 1eNGUAJE........cccuvieeiieeeiieeciieectee ettt e 55

2.4 IntervenCiOn OCENLE .........eeiuiiiiiieeiiieiie ettt ettt ettt ettt e st et esaeesabeesaeeeas 56

IIT — Cruces de SENTIAOS .....cooueiiiiiiiiiiieie ettt ettt ettt e st e b e 57
RefleXiones fINALES .........oouiiuiiiiiiiiiiieeee et 60
Referencias biblIOGIrafiCas ........coouiiiiiiiiieiiieiie ettt ettt 65
Documentos CONSUITAAOS ......eeuviriiriiiiiiiecieeeet ettt sttt 72
AATIEXOS .ottt ettt ettt ettt h et h et b ettt e bt e e et e b et et e e bt e et e e bt e s te e bt e eaneenaees 73



Prefacio

Este trabajo nace de un reencuentro con vivencias de mi infancia, motivado por mi
decision de cursar el Seminario de escritura autoetnografica colaborativa, correspondiente al
ultimo afo de la carrera de mi querida universidad publica. En ese espacio de reflexion, tal
ejercicio me permitié volver sobre mi historia y mirar con otros ojos aquello que, durante mucho

tiempo, habia permanecido naturalizado.

Entre esas memorias volvio con fuerza la chica que queria jugar al fatbol y escuchaba,
una y otra vez, que “no podia”. Aquellas palabras que en su momento dolian, hoy cobran otro
sentido: fueron también el punto de partida para pensar por qué ciertas barreras siguen

existiendo, incluso cuando creemos haberlas derribado.

Esta tesis no existiria sin aquel reencuentro, ni sin la oportunidad de haber transitado
una escritura que me invito a pensar desde el cuerpo, la emocion y la experiencia. Investigar
nos invita a movernos de otro modo, a interrogar la realidad que habitamos para comprender
las logicas que la sostienen e intentar producir saberes que contribuyan a transformar la

educacion en un espacio mas consciente de las huellas que deja.

En un contexto nacional donde se amenaza sistematicamente los derechos humanos,
resulta mas necesario que nunca fortalecer la educacion publica como espacio de igualdad y
construccion de posibilidades, porque la salida no se encuentra en otro lado, sino aqui, en

nuestras escuelas y en nuestras aulas.

“Escudo universitario federal” por Pilardibujito, 2024.



Introduccion

Interrogarse acerca del sentido de la educaciéon ha sido, a lo largo de la historia, un
ejercicio recurrente que dio lugar a diversas interpretaciones. Para algunas corrientes, la
educacion constituye un dispositivo de progreso individual y colectivo, una herramienta que
posibilita la movilidad social, la transmision de saberes y la formacion de ciudadanxs criticxs.
Para otras, en cambio, la escuela se erige como una instituciéon reproductora de las
desigualdades sociales, donde se legitiman jerarquias y se consolidan relaciones de poder. Entre
estos polos, emergen perspectivas que intentan superar esa dicotomia reconociendo que la
educacion puede ser tanto un espacio de reproduccion como de transformacion, y que en ella

confluyen tensiones, disputas y resignificaciones constantes.

En este entramado, las practicas ocupan un lugar central, ya que se configuran en la
interseccion entre las prescripciones normativas, las tradiciones pedagdgicas, los marcos
ideoldgicos y las particularidades de cada contexto. Lxs docentes, como agentes educativos
fundamentales, no solo transmiten conocimientos académicos, sino que también contribuyen a
la configuracion de las subjetividades de Ixs estudiantes a través de sus interacciones cotidianas
(Skliar, 2017). De este modo, las practicas docentes se constituyen en espacios donde se
materializan creencias, valores y representaciones sociales que inciden en la manera en que se

construyen las identidades.

Desde esta perspectiva, la teoria de Butler (1990) sobre la performatividad permite
comprender que las identidades de género no son intrinsecas, sino que se producen y reproducen
a través de actos reiterados y practicas discursivas. Asi, las practicas docentes adquieren un
papel activo en la creacion de entornos escolares que pueden, por un lado, reforzar estereotipos
tradicionales o, por otro, propiciar la apertura hacia la diversidad y la inclusion. La Educacion
Fisica (EF), en particular, no es ajena a estas dinamicas: constituye un campo educativo
atravesado histéricamente por discursos sobre los cuerpos escolares y por la regulacion de sus
movimientos, lo que la convierte en un espacio privilegiado para analizar como se construyen

y disputan las representaciones de género (Mallarino Flores, 2013).

En Argentina, la EF comenz6 a tomar forma en la segunda mitad del siglo XIX,
influenciada por corrientes europeas que promovian el ejercicio fisico como esencial para el

desarrollo integral del ser humano. Su institucionalizacion formal en nuestro pais se produjo



con la Ley 1420 de Educacion Comun de 1884, incorporandose como materia obligatoria en

las escuelas.

En sus inicios, esta asignatura fue utilizada con propoésitos de militarizacién de los
hombres, preparandolos para la defensa de la patria, mientras que para las mujeres, se orientaba
a la preparacion fisica para ser madres. Se ha estudiado como aquellas practicas contribuyen a
la construccion de cuerpos dociles y disciplinados. Estas actividades, diferenciadas segun el
sexo y basadas en concepciones bioldgicas y médicas, atribuyen supuestas distinciones innatas

entre los sexos binarios (Scharagrodsky, 2004).

La Ley actual de Educacion Nacional 26.206, sancionada en 2006, propone que la
Educacion Fisica contribuya no solo al desarrollo fisico, sino también al emocional, social y
cognitivo, para promover habitos saludables, el trabajo en equipo y la inclusion social.
También, subraya la necesidad de que las practicas educativas sean respetuosas en vinculacion
al género y al reconocimiento del cuerpo, en concordancia con la Ley de Identidad de Género
N°26.743. Este enfoque representa un avance significativo respecto a las concepciones iniciales
de la asignatura, alinedndose con los principios de derechos humanos, la Ley de Educacion
Sexual Integral 26.150 (2006) y la promocion de una educacion inclusiva para todxs.

En este sentido, las preguntas de investigacion que guian este estudio son ;Cuales son
las representaciones sociales de género que construyen Ixs docentes de educacion fisica del
nivel primario de Bahia Blanca? y ;Coémo estas representaciones sociales de género se

manifiestan en sus practicas docentes?

De los interrogantes presentados anteriormente se define el siguiente objetivo general:

e Comprender las representaciones sociales de género de Ixs profesorxs de Educacion

Fisica escolar en relacion con sus practicas docentes.
Del cual se desprenden estos objetivos especificos:

e Identificar las creencias y percepciones sobre el género que tienen Ixs docentes de
Educacion Fisica del nivel primario.
e Analizar las decisiones que asumen Ixs docentes en relacion con la distribucion del

espacio, organizacion de la clase y codigo de género en el lenguaje.



En funcién de compartir el recorrido realizado para alcanzar los propositos de esta
investigacion, el trabajo se organiza del siguiente modo: el Capitulo 1 presenta los antecedentes
vinculados al tema de estudio; el Capitulo 2 desarrolla el marco conceptual que sustenta
tedricamente la investigacion; el Capitulo 3 expone las decisiones metodologicas adoptadas y
el proceso de relevamiento de la informacion; el Capitulo 4 reune el andlisis y la discusion de
los datos obtenidos. Con el propdsito de favorecer una lectura clara y ordenada, este tltimo se
encuentra dividido en cuatro apartados, cada uno correspondiente a uno de los objetivos
especificos. Finalmente, se incluyen las reflexiones finales, seguidas de las referencias
bibliograficas, los documentos consultados y los anexos, considerados pertinentes para ampliar

y contextualizar el trabajo de campo.



Capitulo 1: Estado de la cuestion

Las primeras investigaciones sobre las representaciones sociales de género (RSG) datan
de principios del 2000 y han cobrado creciente relevancia hasta la actualidad. La revision de la
literatura revela un amplio espectro de investigaciones que abordan las RSG desde multiples
disciplinas y enfoques, con un notable desarrollo en América Latina. En el caso de Argentina,
el mayor impulso en este campo coincide con la promulgacion de la Ley de Educacion Nacional
26.206 (2006) y la Ley de Educacion Sexual Integral 26.150 (2006). A continuacién, se
expondran los estudios sobre RSG en contextos generales, seguidos de aquellos en el &mbito
educativo, para culminar con un andlisis centrado en los que se enmarcan en la Educacion Fisica

(EF).

Las investigaciones sobre las RSG abarcan una variedad de dmbitos, incluyendo el
familiar. En este, se han analizado el rol de padres y madres, las obligaciones percibidas y la
articulacion entre trabajo remunerado y cuidado. En el estudio de Batthyany et al. (2014), las
mujeres mas que los varones tienden a abandonar o flexibilizar sus empleos para dedicarse al
cuidado infantil, lo que evidencia que la variable sexo tiene un peso significativo en las
representaciones sociales del cuidado. Los varones son percibidos como responsables
econdmicos, mientras que las mujeres estan asociadas a un vinculo intimo con el cuidado
infantil. Asimismo, en el estudio de Buitrago-Pefia et al. (2009) se ha investigado como los
padres y madres perciben a sus hijos e hijas, en el que asociaron a las nifias-mujeres a cualidades

como la delicadeza, ternura y sumision.

El buceo bibliografico permitiéo distinguir una marcada diferenciaciéon entre lo
considerado masculino y femenino, percibidos como opuestos y desiguales y sostenidos por
estereotipos patriarcales. Los estudios de Denuncio (2024), Janos y Pezzia (2015) y Ahumada
et al. (2016) revelan que las mujeres siguen siendo vistas principalmente en su rol doméstico-
reproductivo, sin contemplarse plenamente como sujetos de derechos. Estos trabajos coinciden
en que las RSG perpetiian una diferenciacion binaria que otorga poder y actividad a los
hombres, mientras que las mujeres son percibidas como pasivas y subordinadas. Muestran que
las representaciones estan atravesadas por estereotipos de género que persisten en la vida
cotidiana, en &mbitos como el trabajo, la crianza y las tareas domésticas que mantienen un orden

de poder desigual.
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En el ambito educativo, los estudios han abarcado tanto la percepcion de 1xs docentes
como las ideas de Ixs estudiantes, con resultados similares en diversos contextos geograficos y
niveles educativos, enmarcados principalmente en el medio y superior. Estos estudios coinciden
en sefialar que las RSG siguen definiéndose en términos de lo "masculino" y lo "femenino",
perpetuando diferencias asimétricas enmarcadas en el sistema sexo/género, donde el género es
concebido como una consecuencia directa del sexo bioldgico. Diversos estudios centrados en
estudiantes (Bruel dos Santos et al., 2013; Balanta Mera y Obispo Salazar, 2022; Loépez
Martinez y Mundo Gonzalez, 2021; Salamanca Meléndez, 2019; Benavides Pérez, 2023;
Chavez Arellano et al., 2007; Peralta y Vergara, 2010; Constantino, 2024) revelan una
tendencia generalizada: ser hombre es percibido como “mas facil”, otorgando atributos como
la fuerza, libertad, poder y dominacion. Por el contrario, las mujeres son vistas como fragiles,
sensibles, delicadas y sumisas. Estos estudios también destacan la incomodidad de algunos
varones ante la presion de cumplir con las expectativas de la "masculinidad hegemonica", que

impone cualidades como la fortaleza y el liderazgo.

En cuanto a Ixs docentes, Cardona Gutiérrez (2023) sefiala que estxs tienden a asignar
roles, comportamientos y cualidades basados en el sexo, vinculando la fuerza con los hombres
y la delicadeza con las mujeres. Asimismo, este estudio subraya el rol de la familia como agente
socializador, ya que las pautas de crianza, tareas y normativas del contexto familiar refuerzan
las expectativas de género. A su vez, se destaca un estudio de Rojas Adriazola (2016), que
examina como las RSG en docentes de ensefianza media estan influenciadas por los documentos

y proyectos educativos de cada institucion.

En el ambito de la Educacion Fisica (EF), las investigaciones han revelado una clara
influencia de las practicas escolares en la configuracion de patrones binarios a lo largo del
tiempo. Desde una perspectiva histdrica, Scharagrodsky (2004) evidencié que las premisas y
supuestos sobre la masculinidad y feminidad sostenidos por docentes institucionalizan normas,
practicas y prioridades diferenciadas para cada género. En este contexto, lo masculino tiende a
ser percibido como el paradigma de lo neutro y humano, mientras que lo femenino se asocia

con lo negativo y particular.

Varios estudios, entre ellos los de Fernandez (2011), Trueba (2008), Di Gregorio (2013)
y Kopelovich (2017), destacan que Ixs docentes de EF tienden a reforzar las diferencias de
género tanto en sus practicas pedagdgicas como en la organizacion de las clases. Estos estudios

muestran que el lenguaje y los comportamientos empleados por Ixs docentes perpetiian
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estereotipos y que las actividades y contenidos reflejan una clara separacion de géneros. Las
interacciones observadas y las respuestas docentes revelan un trato diferencial hacia el
alumnado, generalmente favoreciendo a los varones. Las diferencias se justifican en supuestas
diferencias biologicas y en los intereses y actitudes entre géneros. Esto genera un ambiente
donde los varones son considerados mas activos y capaces, mientras que las mujeres son vistas

como menos habiles.

Marozzi (2020) aborda las resistencias docentes frente a la implementacion de la
Educacion Sexual Integral (ESI) en las clases de EF, donde se observan dificultades didécticas
para desarrollar las clases de manera inclusiva. Las resistencias se centran en la percepcion de
diferencias significativas entre varones y mujeres, la contradiccion entre los deportes mixtos y
los deportes tradicionales y las preocupaciones sobre una posible lectura erotica del lenguaje y
la comunicacion corporal entre estudiantes. Este desconocimiento del enfoque y abordaje de la
ESI se relaciona, en muchos casos, con representaciones de género tradicionales. Ademas, se

observa un privilegio otorgado a los varones en el uso del tiempo, los espacios y los materiales.

En el ambito local, Constantino (2024) investigd los sentidos construidos sobre
masculinidades y feminidades en la experiencia escolar de estudiantes de nivel secundario.
Aunque su estudio no se centrd especificamente en la Educacion Fisica, los resultados
mencionan decisiones docentes en ese area. Se evidencio una practica diferenciada por género
en deportes y en la organizacion de actividades, por ejemplo, se instaba a las chicas a jugar
voley y a los chicos futbol, y se consideraba que los varones podian ensefar y ayudar a las
chicas si querian jugar futbol. Estas practicas, influenciadas por estereotipos y roles
tradicionales, muestran como Ixs docentes adaptan los contenidos curriculares segin sus

creencias.

La revision de la literatura muestra que las practicas docentes en Educacion Fisica
continuan atravesadas por representaciones tradicionales de género, las cuales refuerzan
desigualdades y estereotipos en el ambito escolar. Aunque se han logrado avances tanto a nivel
legislativo como educativo, persisten resistencias significativas a la incorporacion de enfoques

mas inclusivos.

Asimismo, los estudios revisados evidencian una constante asociacion entre ciertos
conceptos y estereotipos de género, destacandose la asignacion de habilidades y caracteristicas

"masculinas" a los hombres y "femeninas" a las mujeres. La mayoria de las investigaciones se

12



han centrado principalmente en las creencias de Ixs sujetxs respecto a las representaciones
sociales de género dentro de estas dos categorias binarias (Lorber, 2023). Esta vision
circunscribe el andlisis de género exclusivamente a dichas categorias y no logra superarlas,

limitando el enfoque a una critica del sexismo que, si bien es relevante, resulta insuficiente.

Este vacio resulta significativo en un contexto donde la Educacioén Sexual Integral (ESI)
y las teorias de género nos invitan a repensar las practicas desde una perspectiva mas compleja,
lo que permitird no solo ampliar la comprension sobre las practicas docentes, sino también
contribuir a generar un espacio educativo respetuoso y en relacion con los desafios que implica

abordar la Educacion Fisica desde la inclusividad.
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Capitulo 2: Marco conceptual

1 - Educar entre el poder y la libertad: la escuela como territorio en disputa

1.1 Tensiones de la practica educativa

La educacion constituye una practica social atravesada por relaciones de poder que
reflejan ideologias, valores y estructuras sociales (Giroux, 1990; Freire, 2003). Desde una
perspectiva critica, se la entiende como un terreno de tensiones en el que se configuran disputas
simbolicas y politicas en torno a qué se ensefia, cOmo se ensefia y qué valores se transmiten. En
este marco, se asume un posicionamiento que comprende a la escuela como un dispositivo
disciplinario que regula tiempos, gestos y cuerpos, en el sentido foucaultiano de la organizacion
y el control social (Foucault, 1975). Esta perspectiva permite entender que la institucion escolar
no solo transmite saberes, sino que también produce modos de ser, de actuar y de habitar el
cuerpo. Como plantea Giroux (1983), las relaciones de poder que atraviesan la escuela
intervienen en la conformacion de subjetividades, orientando conductas y valores. Sin embargo,
lejos de ser un espacio neutro, la escuela se configura como un ambito donde se pueden

cuestionar y tensionar las formas de control que la atraviesan.

En esta misma linea, Freire (1974) sostiene que la educacion puede funcionar como un
mecanismo de reproduccion de las estructuras de poder o, por el contrario, constituirse en una
practica liberadora. Desde esta mirada, la escuela se presenta como un espacio de disputa
simbolica y politica, donde intervienen diversos actores, discursos y practicas. En este
entramado, Ixs docentes aparecen como agentes clave, en tanto su labor pedagdgica no solo
implica la transmisién de contenidos, sino también la configuracion de subjetividades y la
produccion de sentidos sociales. Por ello, resulta fundamental analizar no solo qué se ensefia,

sino también cdmo se ensefia y qué valores se transmiten en el proceso educativo.

Complementariamente, desde esta investigacion se entiende a la educacion en clave de
derechos humanos, lo cual implica reconocerla como un derecho fundamental y, al mismo
tiempo, como un espacio formativo para el ejercicio de otros derechos. En palabras de Rodino
(2015), “cuando asumimos la conexion profunda entre educacion y derechos y practicamos la
educacion con enfoque de derechos, s6lo entonces estamos trabajando por la inclusiéon y la

equidad social” (p. 202). Esta se configura como una via para garantizar la igualdad de
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oportunidades y la construccion de ciudadania democratica. Asimismo, se destacan dos
dimensiones centrales: la educacion como el ejercicio del derecho a la educacién y, al mismo
tiempo, la educacion como vehiculo para formar en y ejercer derechos humanos, a través de la
educacion en derechos humanos (Rodino, 2015). Estas perspectivas permiten situar a la escuela
como un espacio donde se promueve la justicia social y donde Ixs estudiantes son reconocidxs

como sujetxs plenos de derechos.

De este modo, la educacion puede ser entendida simultaneamente como practica social
de poder y como derecho humano, en tanto organiza las experiencias escolares a través de
estructuras de control, pero también abre posibilidades para el reconocimiento de diversidades,

la ampliacion de derechos y la construccion de subjetividades.

1.2 De la norma a la accion: hacia una pedagogia de la equidad

Los marcos legales vigentes —Ley de Educacion Nacional, Ley de Educacion Sexual
Integral y Ley de Identidad de Género— configuran un corpus que orienta las politicas
educativas y las practicas escolares desde una perspectiva de derechos. Reconocer su alcance y
su potencial transformador es clave para situar la investigacion en un contexto que exige

repensar el rol docente y las formas de abordar las diferencias.

Si bien esta investigacion no se centra en el andlisis de los marcos legales, su
incorporacion resulta necesaria para situar el contexto politico y educativo que orienta las
practicas actuales. Dicho entramado normativo no constituye el origen de las creencias y
percepciones de Ixs docentes, pero si delimita un horizonte de derechos, equidad e inclusion
que define el marco desde el cual hoy se piensan y evaltan las practicas educativas. En este
sentido, las representaciones docentes permiten observar cOmo esos principios normativos son

apropiados, resistidos o reinterpretados en el campo de la educacion fisica escolar.

1.2. 1 La educacion como horizonte de justicia

La Ley de Educacion Nacional N.° 26.206 (2006), establece los principios rectores del

sistema educativo argentino. En su articulo 2, la ley afirma que:

“La educacion y el conocimiento son un bien publico y un derecho personal y

social, garantizados por el Estado” (Ley N.° 26.206, 2006, art. 2).
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Esta concepcion da un giro a la planteada en la Ley Federal de Educacion de 1993, en
el gobierno de Menem, y redefine la educacion enfatizando su caracter gratuito, inclusivo,
equitativo y de calidad, y situandose como una herramienta central para la justicia social. A su

vez, el articulo 3 declara que:

“La educacion es una prioridad nacional y se constituye en politica de Estado para

construir una sociedad justa” (Ley N.° 26.206, 2006, art. 3).

Desde esta perspectiva, la educaciéon no solo tiene la funcién de transmitir
conocimientos, sino también la de formar sujetxs criticxs y comprometidos con la
transformacion social. La Ley promueve politicas educativas orientadas a erradicar
desigualdades estructurales, reconociendo la diversidad cultural, social y de género que
atraviesa las experiencias educativas. Este principio se articula con otras normativas
complementarias, como la Ley 26.075 de Financiamiento Educativo, la Ley 26.058 de
Educacion Técnico-Profesional y la Ley 26.150 de Educacion Sexual Integral, fortaleciendo el

ejercicio efectivo del derecho a la educacion en todo el territorio argentino.

De todas maneras, que exista una normativa no garantiza el cumplimiento real de la
misma. Como advierten Vior, Misuraca y Mas Rocha (2009), la existencia de marcos legales
progresistas no implica necesariamente su real implementacion, ya que las politicas educativas
se materializan en contextos atravesados por relaciones de poder, resistencias institucionales y
tradiciones culturales que pueden limitar o distorsionar sus sentidos transformadores. En este
sentido, la brecha entre lo prescripto y lo practicado evidencia que las leyes, por si solas, no
aseguran procesos de democratizacion educativa ni la erradicacion de desigualdades
estructurales, sino que requieren de una praxis comprometida de Ixs actores educativxs para

hacer efectivos sus principios de equidad, inclusion y justicia social.

1.2.2 La ESI: una pedagogia de deseo y derechos

En este marco legal, la Ley N.° 26.150 establece el Programa Nacional de Educacion
Sexual Integral (ESI), que constituye un pilar fundamental para abordar la sexualidad desde una

perspectiva integral y de derechos. El articulo 1 establece que:
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“Todos los educandos tienen derecho a recibir educacion sexual integral en los
establecimientos educativos publicos, de gestion estatal y privada” (Ley N.°

26.150, 2006, art. 1).

La ley se define como aquella que “articula aspectos biologicos, psicoldgicos, sociales,
afectivos y éticos” (Ley N.° 26.150, 2006, art. 1), promoviendo una formacién que reconozca

la sexualidad como parte constitutiva de la identidad, la subjetividad y la vida social.

Morgade plantea que “toda educacion es también educacion sexual”, dado que la
escuela participa activamente en la construccion de subjetividades y corporalidades,
produciendo sentidos sobre los cuerpos y las identidades (Morgade, 2011, p. 45). La
implementacion de la ESI incluye propuestas pedagogicas situadas, formacion docente continua

y espacios de articulacion con las familias, reafirmando su caréacter transversal e integral.

El Programa Nacional articula cinco ejes fundamentales: cuidado del propio cuerpo;
valoracion de emociones y sentimientos; incorporacion de la perspectiva de género; respeto a
la diversidad; y ejercicio pleno de derechos vinculados a la sexualidad. Este marco normativo
habilita el abordaje de los derechos, la diversidad y la dimension afectivo-sexual de la
subjetividad, promoviendo la inclusion y la erradicacion de la violencia simbolica y estructural.
En tanto politica de Estado, se constituye en una herramienta de transformacioén educativa,

orientada a la construccion de vinculos equitativos y democraticos.

1.2.3 Nombrar para existir: la Ley de Identidad de Género y la visibilidad de las
diversidades

La Ley N.° 26.743 de Identidad de Género, sancionada en 2012, profundiza el enfoque
al reconocer el derecho de todas las personas a ser tratadas conforme a su identidad de género

autopercibida. En su articulo 1 establece que:

“Toda persona tiene derecho: a) Al reconocimiento de su identidad de género; b)
Al libre desarrollo de su persona conforme a su identidad de género; ¢) A ser tratada

de acuerdo con su identidad de género” (Ley N.° 26.743, 2012, art. 1).

Asimismo, define la identidad de género como “la vivencia interna e individual del

género tal como cada persona la siente” (Ley N.° 26.743, 2012, art. 2). Esta legislacion implica
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adecuar las practicas institucionales y pedagogicas para erradicar toda forma de violencia
simbdlica, exclusion o invisibilizacidon, promoviendo entornos educativos respetuosos de la

diversidad y las identidades de todxs Ixs estudiantes.

1.2.4 Docentes en clave politica: formar, reflexionar y transformar

La formacion docente ocupa un lugar central dentro del entramado normativo. Segun la

Ley N.° 26.206 (2006):

“La formacion docente es un proceso continuo que se inicia con la formaciéon en
los Institutos Superiores y continua a lo largo de la carrera” (art. 67), y debe ser

“obligatoria, gratuita y de calidad, y se desarrollara en servicio” (art. 69).

Davini (1995, 2015) sostiene que la formacion docente es un proceso dindmico de
construccion profesional que articula saberes, practicas y valores ético-politicos, mientras que
Apple (1986, 1997) plantea que las practicas pedagodgicas estan mediadas por ideologias y

estructuras sociales que pueden reproducir o cuestionar desigualdades y jerarquias.

2 - Género, representaciones sociales y practicas docentes

2.1 Conceptualizaciones de género desde las teorias Queer !

En el marco de los estudios contemporaneos sobre género y sexualidad, las teorias Queer
emergen como una corriente critica frente a los enfoques esencialistas que conciben estas categorias
como naturales e inmutables. Desde esta perspectiva, Butler (1990) propone que el género no es
una identidad fija, sino una serie de actos y comportamientos reiterados que crean la
apariencia de una identidad estable. Desde esta perspectiva, no existe un “género natural”,
sino que este se construye socialmente mediante la repeticién de normas, gestos y practicas
cotidianas que producen la ilusién de estabilidad. Esta construccién se inscribe en contextos
histéricos, culturales e institucionales, y se refleja en la manera en que los cuerpos son

evaluados, valorados o limitados en los espacios educativos.

! Este término se refiere a la teoria que rechaza categorias estancas respecto de la sexualidad, la orientacidn
sexual, la identidad de género, etcétera. El término queer hace referencia a todas aquellas personas que
sienten, viven y se identifican no por su género o su orientacion sexual.
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Las teorias Queer permiten comprender que las normas de género no son absolutas:
incluso las personas que se ajustan a la heteronorma estan atravesadas por estereotipos y
expectativas sociales. En educacion fisica, esto se traduce en expectativas sobre habilidades
fisicas, estilos de juego y comportamiento corporal segin “masculino” o “femenino”, pero
también abre posibilidades para practicas inclusivas, como la flexibilizacion de roles, la
reorganizacion de actividades mixtas y la valoracion de la diversidad corporal. Ademads, este
enfoque permite analizar masculinidades, feminidades y otras identidades mas alld de la

dicotomia binaria, reconociendo los cuerpos como sitios de disputa y negociacion social.

Lamas (1999) complementa esta vision al sefialar que la categoria género permite
diferenciar construcciones culturales y sociales de las diferencias biologicas, facilitando el
analisis de desigualdades estructurales entre varones y mujeres. Morgade (2017) enfatiza la
dimension relacional del género y cuestiona las relaciones de poder que lo atraviesan, mientras
que Yannoulas (1996) amplia el concepto al incluir los atributos culturales histéricamente

asignados a hombres y mujeres.

En sintesis, la revision de estas conceptualizaciones permite no solo cuestionar el
binomio hombre-mujer, sino también abrir el reconocimiento hacia identidades diversas y
problematizar las jerarquias sociales que historicamente se han naturalizado. Este enfoque
adquiere especial relevancia en el campo de la educacion fisica, donde los cuerpos y la
corporeidad se configuran como escenarios privilegiados para la reproduccion —o la
subversion— de las normas de género, ya sea al organizar actividades mixtas, asignar roles de

liderazgo o evaluar habilidades corporales.

2.2 Representaciones sociales de género

Las representaciones sociales son sistemas de valores, ideas, creencias y practicas que
permiten a las personas comprender y actuar sobre la realidad social (Moscovici, 1984). Jodelet
(1986) aclara que estas representaciones no reflejan lo real ni lo ideal, sino las relaciones
socialmente significativas entre sujetos y objetos. Aplicado al género, estas representaciones
constituyen idearios, imaginarios y valoraciones que determinan roles, oportunidades y

restricciones diferenciales para varones y mujeres (Arcos et al., 2007; Flores, 2005).

19



En el contexto educativo, las RSG se manifiestan en las expectativas sobre
comportamientos, habilidades y actitudes consideradas “propias” de cada sexo, asi como en la
distribucion de espacios y roles dentro de la clase. Estas representaciones no son estaticas: se
construyen y transforman en la interaccion cotidiana entre docentes y estudiantes, en los
contenidos curriculares, y en las practicas escolares que normalizan o cuestionan la desigualdad
de género. Por ejemplo, la preferencia por deportes tradicionalmente masculinos o la asignacion

diferenciada de tareas fisicas ilustran como estas representaciones se materializan en la practica.

2.3 Percepcion y creencias docentes

Las percepciones y creencias de Ixs docentes son mediadores fundamentales de como
se materializan las representaciones de género en la practica educativa. La percepcion,
entendida como un proceso cognitivo que involucra reconocimiento, interpretacion y
significacion de estimulos del entorno (Vargas Melgarejo, 1994), permite al docente construir
significados sobre lo que observa en sus estudiantes y en el contexto escolar (Merleau-Ponty,

1975).

Por su parte, las creencias docentes se definen como verdades personales con valor
afectivo y componentes evaluativos que residen en la memoria episodica, influyendo en la toma
de decisiones pedagdgicas (Nespor, 1987; Brown & Cooney, 1982; Thompson, 1992). Estas
creencias pueden reforzar normas tradicionales de género o facilitar la adopcion de practicas
inclusivas, segun su grado de conciencia y reflexion critica. Por ejemplo, un docente que cree
que “los varones son naturalmente mas fuertes” podria organizar juegos de manera
diferenciada, mientras que otro que reflexiona criticamente sobre el género podria buscar

estrategias para que todxs participen equitativamente.

El analisis de percepciones y creencias permite identificar tensiones entre los valores
personales del docente, las normas institucionales y las demandas de politicas educativas
orientadas a la equidad y diversidad, mostrando cdmo las representaciones sociales se concretan

y, en ocasiones, se subvierten.

El concepto de habitus, introducido por Pierre Bourdieu (1980), permite comprender
como las estructuras sociales se internalizan y se expresan en las practicas cotidianas. Este

sistema de disposiciones duraderas y transferibles funciona como un conjunto de principios
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generadores y organizadores de practicas y representaciones, que orientan la accion sin requerir
una conciencia reflexiva de los fines o de las reglas que la rigen. Producto de la historia, estas
disposiciones se encarnan en el cuerpo como una “segunda naturaleza”, es decir, una forma
socialmente constituida de percibir, pensar y actuar. Se configuran a partir de condiciones
objetivas que, al ser interiorizadas, moldean modos de moverse, hablar, sentir y relacionarse
con el mundo. En este sentido, la nocién propuesta por Bourdieu articula estructura y accion:
por un lado, reproduce las condiciones sociales que le dieron origen; por otro, habilita méargenes
de invencion y adaptacion frente a nuevas situaciones. En el campo educativo, la accion
pedagogica puede entenderse como una practica de inculcacion que contribuye a la formacion
de disposiciones especificas (Bourdieu & Passeron, 1970). La escuela, en tanto espacio de
socializacion, produce esquemas de percepcion y accidn que se perpetiian y naturalizan,
participando en la reproduccion —o en la transformacion— de las relaciones de dominacion
simbolica. Desde esta perspectiva, las formas de ensefiar, de vincularse con Ixs estudiantes y de
otorgar sentido a las diferencias se configuran a partir de trayectorias formativas, experiencias

institucionales y contextos socioculturales que modelan la practica docente.

Desde una lectura en clave de género, el habitus también permite comprender como las
normas y jerarquias de género se incorporan corporal y simbolicamente. Las practicas y
representaciones de Ixs docentes pueden responder a disposiciones naturalizadas que orientan
la percepcion de lo que “corresponde” a varones o mujeres, tanto en la distribucion de tareas
como en la valoracion de capacidades fisicas o emocionales. En este sentido, se constituyen un
conjunto de disposiciones historicamente construidas que definen modos de habitar el cuerpo,
de expresarse y de interactuar, pero que también pueden reconfigurarse a través de procesos de

reflexion critica, formacion continua y practicas pedagdgicas transformadoras.

2.4 La practica docente como espacio de materializacion

Para comprender el sentido de la tarea docente, resulta necesario atender a las practicas
que la constituyen. En este sentido, Achilli (2008) define la practica docente como “un conjunto
de actividades, interacciones, relaciones que configuran el campo laboral del sujeto maestro o
profesor en determinadas condiciones institucionales y sociohistdricas” (p. 23). Estas practicas
incluyen la organizacién de la clase, la preparacion de materiales, la puesta a disposicion de

recursos y la interaccion con Ixs estudiantes (Duque et al., 2013).
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Freire (2003) enfatiza que toda situacion educativa implica objetivos que trascienden lo
inmediato y se vinculan con formas de comprender el mundo. En educacion fisica, las practicas
incluyen incluyen la distribucion de roles, la asignacion de tareas, la organizacion de juegos y
actividades fisicas, y la manera en que se valora la corporeidad de Ixs estudiantes. Estas
decisiones cotidianas evidencian la relacion maestrx-conocimiento-alumnx y reflejan la

presencia o subversion de normas de género (Frisch, 2020).

3 - Historia de cuerpos y saberes: La Educacion Fisica en Argentina

3.1 Recorrido historico de la educacion fisica

Revisar los origenes de la Educacion Fisica en la Argentina constituye un puntapié
fundamental para comprender cémo se configuraron sus practicas, sentidos y objetivos a lo
largo del tiempo. Volver a los inicios no solo implica un ejercicio historico, sino también una
oportunidad para interrogar las huellas que aun persisten en la actualidad, las continuidades y
rupturas que marcaron su desarrollo, y los modos en que fue atravesada por contextos sociales,

politicos y culturales especificos.

El Sistema Argentino de Educacion Fisica constituyo la propuesta hegemoénica de
formacion corporal en las escuelas y colegios del pais durante las primeras décadas del siglo
XX (Scharagrodsky, 2015). Elaborado por el Dr. Enrique Romero Brest, este se consolidé como
una politica educativa que molde6 practicas, discursos y representaciones sobre los cuerpos
escolares. A partir de la promulgacion de la Ley 1.420 en 1884, el sistema educativo consolidd
una organizacion basada en la diferencia sexual: las practicas escolares se dirigian a las personas
segun los atributos corporales que se consideraban “propios” de varones o mujeres.Como sefala
Scharagrodsky (2004), “tener un pene, testiculos o una vagina inhabilitaba automaticamente la
practica de ciertas asignaturas escolares” (p. 60). Las instituciones educativas prescribieron en
sus planes y programas el “conocimiento de labores de manos y nociones de economia
doméstica exclusivamente a las mujeres. En cambio los varones pudieron recibir ensefianzas en
relacion a “nociones de agricultura y ganaderia”. También el “trabajo manual” era una
asignatura con tareas diferentes de acuerdo a cada sexo. El destino de las mujeres y de los

varones estaba marcado por su biologia. La educacion fisica participd activamente en dicho
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proceso (Scharagrodsky, 2004). De este modo, se establecio una diferenciacion entre dos tipos
de ejercitaciones y actividades, cada una con caracteristicas y destinatarios especificos. Los
gjercicios de cardcter militar (como marchas, contramarchas, alineaciones o posiciones
reglamentadas) fueron asignados exclusivamente a los varones, considerados futuros
ciudadanos y defensores de la patria, mientras que las mujeres eran excluidas de esas practicas,
se las destinaba a ejercicios orientados al fortalecimiento de la pelvis y las caderas, bajo la idea

de que su principal funcion era la reproduccion y el cuidado de sus hijxs.

La propuesta corporal educativa ‘‘romerista’’ se consolido como el tnico proyecto
dominante en el escenario escolar argentino. Dicha consolidacion y estabilizacion se debi6 al
surgimiento de tres procesos simultdneos: En primer lugar, el Dr. Enrique Romero Brest se
convirtié en el maximo vocero autorizado sobre cuestiones referidas a la educacion fisica. En
segundo lugar, logr6 una visibilidad politico-educativa hasta esos momentos no alcanzada por
ningln especialista en dichas cuestiones. En tercer lugar, fue el encargado de crear y dirigir, en
diciembre de 1901, los primeros cursos temporarios de Ejercicios Fisicos realizados en la
Argentina. El éxito de estos cursos generd un afianzamiento de los mismos alcanzando, en

1912, el grado de Instituto Nacional Superior de Educacion Fisica (INEF).

Este proceso de consolidacion institucional permitié a su creador y al grupo que lo
apoy0 y secundo, poner en circulacion, transmision y distribucion el tnico relato “‘verdadero’
sobre la educacion fisica en las escuelas argentinas: el “Sistema Argentino de Educacion
Fisica”. En consecuencia, articulado con los tres procesos anteriormente mencionados y sus
respectivos niveles de anélisis -el plano epistémico y del saber, el plano de la politica educativa
y el plano institucional de formacion- fue un objetivo construir un sistema de educacion fisica

diferente y a la vez distintivo de las propuestas corporales existentes.

Se difundio en escuelas y colegios de la capital y de varias provincias y fue adoptado en
los planes y programas de formacion para maestrxs normalistas. Fue, sin duda, el momento de
mayor predominio y visibilidad publica de esta propuesta corporal. Sin embargo, muy
lentamente los afios ‘20 comenzaron a marcar ciertos cambios, pequefias modificaciones y
algunos desplazamientos con relacion al control y dominio del campo de la “‘cultura fisica’,
hasta que a principios de los afios ‘30 determinados cambios del propio campo y, también,
macropoliticos vinculados con el golpe civico-militar comenzaron a cuestionar fuertemente la

propuesta corporal ‘‘romerista’’.
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Entre la multiplicidad de ejercicios, el sistema prioriz6 los ejercicios preliminares, de
suspension, los de equilibrio, del tronco, sofocantes, respiratorios y los ejercicios de locomocion
y salto. Posteriormente se sumaron a este sistema otras practicas corporales como las rondas
escolares, las excursiones escolares, el pentathlos argentino, y con ciertos recaudos,
determinados deportes. Pero este conjunto heterogéneo de practicas no fue abordado de
cualquier manera sino que estuvo atravesado por ciertos principios, axiomas y reglas que
encuadraron al sistema. Bésicamente, estuvo constituido por tres caracteristicas que lo
definieron y lo dotaron de sentido: su cientificidad como unica apelacion a la verdad, su
higienismo como unica forma de justificacion racional y su eclecticismo como elemento
distintivo con relacion a los otros sistemas de ejercitacion fisica imperantes. Se convirtieron en

parte de su fortaleza y, también con el tiempo, potenciaron sus debilidades.

En este sentido, el Sistema Argentino de Educacion Fisica fue ante todo un producto
cientifico de la época, ello implicod que sus principios y teorias fueran considerados racionales,
objetivos, mensurables y, sobre todo, incuestionables. Un buen ejercicio fisico fue aquel que
paso por la reflexion y el tamiz de la ciencia, en este caso, representada por el discurso médico.
‘““Hemos desterrado los procedimientos que no estaban basados en razones cientificas y los
ejercicios que no respondieran por una finalidad fisioldgica, higiénica y educativa, de acuerdo
con la edad de los nifios’” (Romero Brest, 1909, p. 96). Esta forma de abordar ciertos problemas
sobre los cuerpos y su funcionamiento estuvo atravesada por la matriz positivista decimondnica.
A pesar de la superposicion de ideologias en cuyo seno convivian tendencias tan variadas como
el vitalismo, el decadentismo o el espiritualismo modernista; la matriz mental dominante
durante el periodo 1880-1910 en la Argentina y en general en América Latina, fue el

positivismo.

La teoria cientifica representada por el heterogéneo discurso médico (anatomia
descriptiva, fisiologia del ejercicio, antropometria, ginecologia, etc.) se suponia que
suministraba las normas logicas y racionales para juzgar un buen movimiento de un mal
movimiento, un ejercicio fisico correcto de uno incorrecto, una posicioén corporal deseable de
una indeseable (Scharagrodsky, 2004). El paradigma cientifico decimondnico suministro
conocimientos que luego se convirtieron en reglas de accién para ser aplicadas por los
educadores ‘fisicos’’ y practicadas por Ixs alumnxs. De la teoria cientifica representada por los

discursos médicos se inferian los universos kinéticos posibles, los tipos de ejercicios fisicos
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practicados (ejercicios permitidos y prohibidos), los distintos momentos de la clase (3
momentos para clases dirigidas a nifixs ~ de 6 a 10 afios ~ y 7 momentos para nifixs mayores),
los momentos de reposo fisico, la duracion total de la clase (ideal: entre 45 a 50 minutos),
cantidad de clases semanales (ideal: tres veces por semana), momento ideal de dictado de la
clase de educacion fisica (al terminar la segunda hora escolar), el calculo de intensidades de los
ejercicios fisicos para cada momento, los efectos fisiologicos deseados (primero efectos
generales, particulares después y generales al final de la clase), los tiempos de cada ejercicio y

el orden de ejecucion de cada ejercicio.

En sintesis, el modo ‘‘correcto’’ de resolver las cuestiones corporales y de tomar las
decisiones adecuadas era recurrir a los procedimientos racionales provenientes, en gran medida,
de la ciencia médica. Entendiendo las leyes del cuerpo en movimiento se podia actuar
consiguiendo los resultados deseados. De alguna manera, este Sistema solucion6 racionalmente
la educacion de los cuerpos basandose en métodos empiricos de verificacion. La ciencia médica
y sus leyes establecidas no solo justificaron ciertas acciones corporales, sino que persuadieron
a aquellxs que osaron enfrentarla. Pero, junto con un ideal cientifico-higienista de salud, el
sistema argentino puso en circulacion un conjunto de valores morales y politicos como la
“‘solidaridad entre los hombres’’, la ‘‘necesidad de proteccion al mas débil’’, el ‘‘respeto por
los derechos de los demas’’, la ‘‘confianza de la ciencia para la busqueda de la verdad’’ y el
“‘respeto al derecho individual y colectivo’’ (Romero Brest, 1905, p. 31). Estos valores entraron
en tension y fueron puestos en cuestion por algunos adversarios del sistema argentino,

especialmente por parte de la corporacion militar.

Desde su invencion, el Sistema Argentino de Educacion Fisica definio y tomd una
posicion clara frente a la otredad. Esta se convirtid en el limite de lo pensable en relacion al
cuerpo escolar en movimiento. La constitucion identitaria, propia, especifica y con rasgos
particulares del sistema argentino necesité de un conjunto de operaciones simbolicas en donde
lo indeseable fuese identificado, cuestionado, rechazado y, so6lo en parte, integrado y
reinterpretado. La comparacion y el distanciamiento establecieron los limites posibles y
deseables con relacion al universo kinético de “los alumnos y alumnas”. Pero la ‘otredad’ no
fue un simple bloque monolitico, compacto y homogéneo. Més bien estuvo representado por
una diversidad, variedad y heterogeneidad de posiciones con distintas propuestas de educacion
de los cuerpos en movimiento. En este caso, la otredad estuvo personificada por un conjunto de

sistemas identificados a partir de ciertos rasgos y caracteristicas: la nacionalidad y una
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particular localizacion geografica: Europa. En consecuencia, la otredad condensé una forma de
ejercitar los cuerpos y de imaginar y representar una determinada nacionalidad y una cierta

cultura vinculada, solo en parte, con los cuerpos en movimiento.

La otredad, o mejor dicho, las otredades estuvieron representadas por las histéricas
corrientes gimnasticas decimononicas, las cuales en el momento en que se invento el Sistema
Argentino de Educacion Fisica ya tenian un recorrido de casi cien afios. Los afios desde 1815
hasta 1830 determinan las tres grandes orientaciones relativas al desarrollo de una
sistematizacion cientifica de las actividades fisicas del mundo occidental, (...) el método
francés, el método sueco y el método aleman’’. Frente a estas corrientes gimndsticas con
finalidades, medios, procedimientos y concepciones corporales foraneas ya instaladas y
plenamente reconocidas y publicamente visibilizadas en el mundo europeo; Romero Brest
imaginé un sistema ‘verdaderamente’ nacional, con caracteristicas, principios, propiedades,

cualidades y atributos completamente argentinos.

El eclecticismo del Sistema Argentino fue producto de una combinacion de axiomas,
principios y caracteristicas de distintos sistemas europeos ya existentes. Pero esta combinacion
autoreferenciada como argentina precisé6 de un destinatario imaginario con caracteristicas
distintivas supuestamente argentinas. La invencion de un sistema de ejercicios fisicos y juegos
necesito la fabricacion de un nuevo cuerpo, con aptitudes, capacidades, habilidades y destrezas
diferentes y diferenciales al resto de los cuerpos nacionales ya existentes. En pleno debate sobre
el verdadero sentido del ‘‘ser argentino’’ y ante el surgimiento y la consolidacion del estado-
nacion y del estado educador (Lionetti, 2007), la propuesta ‘‘romerista’’ contribuy6 a instalar
un ideal ficcional sobre el ‘‘verdadero’ cuerpo (masculino) argentino. De hecho, una de las
misiones del Sistema Argentino de Educacion Fisica fue potenciar las cualidades deseables del
nifio varén argentino y revertir o corregir aquellas que no eran desarrolladas a partir de ciertos

parametros establecidos como normales o deseables.

El Sistema Argentino de Educacion Fisica tenia la doble funcién de potenciar lo
moralmente ‘‘bueno’’ y corregir lo incivilizado o moralmente ‘malo’ a partir de criterios andro
y eurocéntricos. En el balance general, la ‘‘latinidad’’ fue un aspecto altamente valorado el cual
como legado en el cuerpo debia ser fortalecido. La meta era desarrollar el verdadero cuerpo
argentino haciendo hincapié en los rasgos ‘‘positivos’’. Esta compleja operacion no fue sélo

producto del Sistema Argentino de Educacion Fisica. Otras practicas asimilaron estos sentidos
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e inventaron esta ‘‘tradicion corporal nacional’” (Archetti, 2003). Los cuerpos de los nifios, en
este caso varones, tenian ciertas caracteristicas motrices, determinadas habilidades fisicas,
algunas predisposiciones morales que por diversas razones (‘‘latinidad’’, pero también

herencia, medio ambiente, educacion, etc.).

En consecuencia, el sistema argentino colabord en construir un mito que recorrid todo
el siglo XX. El cuerpo argentino masculino se diferencid de los cuerpos de los nifios inmigrantes
y aun mas de aquellos que no tenian un legado latino. El elemento que vertebraria ello seria “‘la
masculinidad hegemonica’ (Connell, 1995) como disposicion corporal individual y colectiva
capaz de mantener al orden social patriarcal y enfrentar los desafios y amenazas sin doblegarse
ante el peligro o ante la adversidad. Una de las cualidades mas detestadas, no solo por la

invencion ‘‘romerista’’, era la del nifio cobarde.

En la diagramacion de un modelo de pais la educacion fisica tuvo un papel no menor.
Si la institucion escolar colabord muy fuertemente en este proceso incorporando e integrando a
los supuestamente ‘‘normales’ en una comunidad imaginada y expulsando a los fisica y
moralmente ‘‘anormales’’; la educacion fisica aportd su granito de arena a dicho proceso
participando activamente en la definicion de un cuerpo argentino, muy especialmente,

masculino.

3.2 Entre tradicion y cambio: la formacion de docentes de Educacion Fisica

La teoria en si misma no transforma el mundo. Puede contribuir para su transformacion, pero para eso tiene que
salirse de si misma y tiene que ser asimilada y reelaborada por aquellos que van a causar con sus acciones reales
y efectivas esa transformacion.

Paulo Freire (1970)

3.2.1 Formacion inicial: de paradigmas heredados a practicas que transforman

La formacion docente en Educacion Fisica constituye una instancia clave para repensar
el sentido de ensefiar, aprender y habitar el cuerpo dentro del sistema educativo. Lejos de ser
un proceso meramente técnico, la formacion interpela a Ixs futurxs docentes no solo desde el
plano disciplinar, sino también desde el politico, el ético y el pedagogico. A lo largo del tiempo,

la Educacion Fisica ha sido atravesada por multiples paradigmas, desde modelos mecanicistas
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centrados en la eficiencia corporal, hasta enfoques criticos que abogan por una comprension

integral del cuerpo, el movimiento y la subjetividad.

En sus principios, en Argentina, la formacion estuvo anclada a un paradigma tecnicista,
biologicista y mecanicista que consideraba al cuerpo como un objeto fragmentado, compuesto
por segmentos entrenables. En esta perspectiva, el movimiento era interpretado como una
accion funcional al rendimiento, la disciplina y la salud, sin contemplar dimensiones
emocionales, subjetivas o sociales. Esta concepcion, heredera de la escuela tradicional del siglo
XIX, fue progresivamente cuestionada por nuevos enfoques que pusieron en el centro nociones

como la corporeidad y la motricidad.

La didactica especifica de la Educacion Fisica ha evolucionado acompafiando —y a
veces tensionando— los cambios de paradigma. En este recorrido, es posible identificar tres
grandes modelos didacticos: el empirista, el racionalista y el critico. Mientras los dos primeros
operan bajo logicas tradicionales —ya sea por la repeticion de practicas sin reflexion, o por una
planificacion rigida y verticalista—, el modelo critico se presenta como una alternativa capaz
de problematizar el acto educativo, reconociendo al sujeto que aprende como activo, situado e

interpelado por su contexto (Gomez, 1999).

Desde esta perspectiva, adquieren relevancia nociones como configuraciones didacticas y
dispositivos pedagogicos. La ensefianza de la Educacion Fisica esta atravesada por multiples
cuestiones: la trayectoria de la disciplina, el desarrollo de su didactica especifica, las politicas
educativas y las propias practicas docentes. Estos elementos interactiian y configuran el estado
actual de la formacion, pero es en la practica concreta donde muchas veces se reproducen —o
se desafian— las matrices heredadas. Conceptos como Habitus, biografia escolar y matriz de
aprendizaje ayudan a comprender como las experiencias previas de quienes enseflan impactan

en su forma de formar (Pavlovsky & Ferrari, 2010).

Por eso, la formacion docente también implica revisar las propias historias corporales, los
modelos que interiorizaron y las ldgicas que, a veces sin cuestionar, reproducen. La formacion
inicial debe habilitar espacios para esta revision critica, para que Ixs futurxs docentes puedan
construir nuevas formas de hacer y pensar la Educacion Fisica, rompiendo con practicas

naturalizadas y habilitando otras posibles.
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3.2.2 Formacion continua: reflexionar, actualizar, transformar

La formacion docente no culmina con la obtencion del titulo habilitante. Se trata de un
proceso permanente, dindmico y situado que acompafia la trayectoria profesional de Ixs
docentes. La formacidén continua constituye un espacio de actualizacion, pero también de
reflexion critica, donde pueden revisarse y reconfigurarse las propias practicas a la luz de

nuevos marcos teoricos, desafios sociales y experiencias pedagogicas (Terigi, 2024).

En este sentido, Davini (2015) sostiene que la formacion continua debe comprenderse como
parte de un proceso integral de desarrollo profesional, que no se reduce a la mera transmision
de contenidos nuevos, sino que implica repensar la ensefianza en relacion con la experiencia, la
practica y las condiciones institucionales. Desde esta mirada, la formacion se convierte en un
espacio de produccion de saber pedagogico, en el cual Ixs docentes pueden resignificar su

practica y generar nuevas formas de intervencion.

En el campo de la Educacion Fisica, esta perspectiva resulta especialmente relevante porque
habilita a cuestionar las l6gicas tradicionales heredadas de la formacion inicial y a incorporar
marcos conceptuales que contemplen la corporeidad, la diversidad y la inclusion. De esta
manera, deja de ser solo un dispositivo de perfeccionamiento y se convierte en un proceso de

transformacion profesional y politica.

Cuando se piensa la formacion continua en relacién con la Educacion Sexual Integral (ESI), el
desafio se vuelve ain mas relevante. Numerosas investigaciones muestran que la
implementacion de la ESI en las escuelas enfrenta resistencias, vacios formativos y tensiones
derivadas de la falta de preparacion docente (Morgade, 2011). En Educacion Fisica, estas
tensiones se profundizan porque la disciplina trabaja directamente con el cuerpo, los juegos, las

emociones y los vinculos interpersonales.

La formacion continua en ESI no deberia reducirse a instancias aisladas o al cumplimiento de
normativas, sino configurarse como un espacio sostenido de revision critica. Este proceso invita
a Ixs docentes a reflexionar sobre sus modos de ensefar, reconocer las desigualdades que
atraviesan sus clases y construir propuestas que promuevan la diversidad, la autonomia y el
respeto por las identidades. En este sentido, se constituye como una herramienta de desarrollo
profesional y politico que impulsa la transformacion hacia escuelas mas inclusivas y

democraticas.

29



3.2.3 Practicas que transforman: cuerpos, juegos y pedagogias criticas

Pensar en practicas alternativas en Educacion Fisica supone transformar no solo el
contenido, sino también el vinculo pedagogico, la planificacion, el modo de evaluar y la relacion
con Ixs estudiantes. Es necesario favorecer experiencias de aprendizaje que sean significativas,
colaborativas, estratégicas y basadas en la comprension del hacer corporal. Esto implica integrar
lo grupal, lo afectivo, lo ludico y lo reflexivo como dimensiones centrales en el proceso

educativo (Tirabasso & Orlicki, 2010).

Una formacién docente critica no puede eludir el debate sobre género, cuerpo, identidad
y derechos. “Asi sera posible la formacion del futuro docente de Educacion Fisica como un
profesional reflexivo, solidario, creativo y transformador, que en su transito por la formacion
obtenga so6lidas herramientas para el desarrollo de sus quehaceres pedagdgicos, en el marco de
una concepcion de educacion entendida como practica politica y social” (Tirabasso & Orlicki,

2010, p. 184).

La formacion docente en Educacion Fisica no puede pensarse en términos de
reproduccion de saberes, sino como una oportunidad para crear, interrogar y reimaginar su
practica. El desafio no solo estd en ensefiar a ensefiar, sino en formar sujetxs capaces de
cuestionar lo que se ensefia, como se ensefia y para qué se ensefa. De esa manera, la Educacion
Fisica puede dejar de ser una disciplina reproductora de estereotipos para convertirse en una

practica transformadora y critica.

4 - In(corpo)rizando la ensefianza: espacios y voces en accion

“El cuerpo es una manifestacion de si y para si, ¢l en si es la espacialidad, es el habitat en donde se mora; el ser
es corporal, el cuerpo es a la vez-en-si; es espacio, ¢l para si, es la autorrepresentacion del ser como cuerpo en-el-
si, es la corporeidad en el contexto de mundo” Agamez y otros (2002)

Desde la fenomenologia de Maurice Merleau-Ponty, la corporeidad se concibe como
condicion de toda percepcion: “Percibir es tornar presente cualquier cosa con la ayuda del
cuerpo” (1975, p. 152) y “Yo no estoy delante de mi cuerpo, estoy en mi cuerpo, 0 mejor, soy
mi cuerpo” (1975, p. 116). Estas afirmaciones consolidan la idea de que la existencia y la
experiencia son inseparables de la corporalidad, posicionando al cuerpo no como un objeto,

sino como el lugar desde el cual se habita, se percibe y se interactiia con el mundo.
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En el ambito de la educacion fisica, esta perspectiva permite entender que cada gesto,
movimiento o actividad constituye una forma de expresion y de construccion de sentido.
Agamez y otros (2002) sefialan que “el cuerpo es una manifestacion de si y para si, ¢l en si es
la espacialidad, es el habitat en donde se mora; el ser es corporal, el cuerpo es a la vez-en-si; es
espacio, ¢l para si, es la autorrepresentacion del ser como cuerpo en-el-si, es la corporeidad en
el contexto de mundo”. Aplicada a la ensefianza, esta concepcion filoséfica dio lugar a un giro
epistemologico en la educacion fisica, desde la década de 1980, un lenguaje cientifico renovado
incorpord la corporeidad y la motricidad como ejes centrales, ampliando la educacion fisica

hacia un enfoque integral y centrado en el sujeto.

El autor espafiol Paredes Ortiz (2003) sostiene que ‘“nacemos con un cuerpo que desde
el momento del nacimiento, a través de la accion, del movimiento, se adapta, transforma y
conforma como corporeidad. Este proceso acaba con la muerte: es entonces cuando dejamos
nuestra corporeidad, para acabar siendo un cuerpo”. Alicia Grasso (2005) completa la
perspectiva sefialando que “la corporeidad soy yo y todo aquello en lo que me corporizo, todo
lo que me identifica. Nuestra corporeidad esta presente aun cuando nosotros no lo estamos

fisicamente”.

Cuando hablamos de corporeidad, nos referimos a un concepto multiple, complejo y diverso,
que articula lo individual y lo colectivo. En el contexto educativo, la corporeidad no debe
limitarse a un discurso teorico, sino incorporarse a la practica diaria mediante experiencias
integradoras, que incluyan a todxs Ixs estudiantes desde su identidad corporal, poniendo en
juego dimensiones fisicas, emocionales, mentales, sociales y culturales (Corrales et al., 2016).
Esto implica disefiar actividades significativas, promover la creatividad y generar
oportunidades de aprendizaje auténtico y personalizado, estableciendo correspondencias entre
emociones, acciones y significados. Constituye, ademas, un centro de accion educativa. Lxs
alumnxs no son simplemente cuerpos a entrenar; son sujetos con infinitas posibilidades de

movimientos intencionados, creativos e inteligentes.

Dentro de esta perspectiva, la relacion entre Educacion Fisica y género se vuelve evidente en
la practica cotidiana. La distribucion del espacio fisico constituye un elemento clave para la
participacion y la interaccion social (Del Valle, 1991; Aragon, 2012; Pieron, 1988). La manera
en que se distribuyen los espacios, los materiales y la interaccion entre pares puede reforzar o
desafiar representaciones de género, considerando que Ixs estudiantes se encuentran en

constante movimiento y en contacto dindmico con sus compafierxs.
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Del mismo modo, la organizacion de la clase, incluyendo la asignacion de roles, tareas y
agrupamientos, no es neutral. Estas decisiones impactan directamente en las oportunidades de
participacion y en la construccion de experiencias equitativas, reflejando normas culturales y
sociales que atraviesan la ensefianza (Achilli, 1986). Por ultimo, el codigo de género en el
lenguaje utilizado en clase atraviesa la construccion simbolica de cuerpos e identidades.
Scharagrodsky (2004) advierte que el uso de genéricos masculinos y la representacion de ciertos
comportamientos como propios de un género determinado refuerzan estereotipos, mientras que
una practica discursiva inclusiva puede abrir espacios de reconocimiento para todas las

identidades.

De este modo, la corporeidad, la distribucion del espacio, la organizacion de la clase y el
lenguaje se entrelazan, mostrando que la practica docente en Educacion Fisica no se limita a la
ensefanza de habilidades motrices, sino que implica decisiones pedagogicas significativas.
Integrar la corporeidad como eje central permite reconocer y valorar la diversidad corporal y
de identidades, fomentando experiencias de aprendizaje inclusivas, equitativas y creativas que

trascienden lo meramente fisico.
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Capitulo 3: Decisiones metodoldgicas

La presente investigacion se desarrolld en el marco del paradigma interpretativista, ya
que “su interés se centra en comprender e interpretar la realidad construida por los sujetos”
(Capocasale, 2015, p. 44). En este sentido, se busco entender los significados, comportamientos
y practicas que Ixs docentes de Educacion Fisica (EF) construyen en su cotidianeidad escolar.
Se adoptod un enfoque cualitativo, el cual “consiste en reconstruir la realidad, tal y como la
observan los actores de un mismo sistema social” (Herndndez Sampieri et al., 2003, p. 10),
procurando comprender los fendmenos en su ambiente natural y desde la perspectiva de quienes

los protagonizan.

El estudio presenta un alcance descriptivo, ya que tuvo por objetivo comprender las
representaciones sociales de género de Ixs docentes de Educacion Fisica del nivel primario de
la ciudad de Bahia Blanca y su relacion con las précticas pedagdgicas que desarrollan. De esta
manera, el interés se centrd en reconocer como los significados atribuidos al género se

materializan en las decisiones, interacciones y dinamicas de la ensefianza.

La unidad de analisis estuvo conformada por docentes en ejercicio de Educacion Fisica
escolar del nivel primario de la ciudad de Bahia Blanca. La muestra se conformé mediante un
muestreo intencional por variacion maxima (Hernandez Sampieri et al., 2003), con el proposito
de captar una amplia diversidad de perspectivas y trayectorias en relacion con las variables

género, edad, formacion y experiencia docente.

La selecciodn se inicid con un relevamiento virtual a través de un formulario de Google
Forms difundido por medios digitales como Whatsapp e Instagram, destinado a profesorxs de
Educacion Fisica en ejercicio del nivel primario en Bahia Blanca. A partir de las respuestas
obtenidas, se realiz6 la seleccion definitiva considerando la heterogeneidad de perfiles y la
disposicion para participar en el estudio. Este plantel permitié reunir voces diversas que, desde

sus recorridos formativos y contextos laborales, ofrecen una mirada plural:
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Seudénimo Género Edad Trayectoria Localidad de
autopercibido formativa formacion
Lucia Mujer -30 afios Instituto Bahia Blanca
publico -
privado
Ana Mujer -30 afios Instituto Bahia Blanca
privado -
publico
Juliana Mujer +30 afios Instituto privado | Mendoza
Facundo Var6n -30 afios Instituto publico | Bahia Blanca
Adrian Var6n +30 afos Instituto publico | Bahia Blanca
+ Lic. en EF

Las técnicas de relevamiento empirico seleccionadas fueron dos: entrevistas
semiestructuradas, con preguntas abiertas disefiadas para explorar las representaciones sociales
de género de Ixs docentes, sus percepciones, creencias y experiencias en torno a la enseflanza y
el género. Las entrevistas se realizaron en instancias individuales, con una guia flexible que
permitio adaptar el orden y la formulacién de las preguntas segun el desarrollo del didlogo. Por
otro lado, se dio uso a la observacion no participante de clases, orientada a analizar como las
representaciones de género se manifiestan en la practica pedagdgica cotidiana. Las
observaciones se centraron en las decisiones docentes relacionadas con la distribucion del
espacio, organizacion de la clase y el cddigo de género en el lenguaje. Esta técnica permitid

contrastar los discursos expresados en las entrevistas con las acciones concretas en el aula.

El anélisis de la informacion se llevo a cabo mediante una triangulacion de datos entre
las entrevistas y las observaciones de clase, con el objetivo de fortalecer la validez de los
hallazgos y enriquecer la comprension del fenomeno. Segun Fernandez Nuiez (2006), este
procedimiento posibilita reconstruir la complejidad del objeto de estudio al articular distintas

fuentes de evidencia.
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En cuanto al tratamiento ético de la informacién, se resguardd la identidad de Ixs
participantes mediante el uso de seudonimos, evitando la menciéon de nombres reales o datos
que pudieran permitir su identificacion. Asimismo, se garantizo el consentimiento informado,
la confidencialidad de los datos y el respeto por las experiencias y perspectivas de cada docente,

en consonancia con los principios éticos de la investigacion cualitativa (Flick, 2007).

El primer acercamiento a este grupo de docentes se materializé a través de entrevistas
semiestructuradas. En general, estas se realizaron de manera virtual y en horarios no laborales.
Esta modalidad respondio a la disponibilidad de Ixs docentes y tuvo la intencion imperiosa de
causar la menor molestia posible al facilitar las condiciones del encuentro. Se construyd una
guia de preguntas (ver anexo) que se adapto a cada persona, tanto en el orden como en la forma
de plantearlas. Las preguntas derivaron de los objetivos general y especificos. Luego de haber
realizado las entrevistas, se continud con la siguiente instancia: las observaciones de las
practicas docentes. El total de escuelas a las que se asistid fue de cinco. Estas comprendieron
el acompafiamiento a Ixs docentes en una jornada escolar. Las mismas fueron definidas de
acuerdo con su disponibilidad y la disposicion de las instituciones. Algunas tuvieron que ser
reprogramadas como consecuencia de jornadas institucionales, o actividades que sugieren la
suspension de la clase de educacion fisica tradicional, de acuerdo a lo expresado por quienes se

vieron envueltxs en esta situacion.

Los elementos que guiaron las observaciones inicialmente se definieron a partir de los
objetivos especificos (ver anexo). Sin embargo, en paralelo a la sistematizacion y escritura, las
reflexiones inmediatas permitieron reconocer las unidades de andlisis e ir ajustando la mirada
y escucha hacia determinados aspectos (Sampieri, 2003). Durante el proceso de andlisis se
identificéd una categoria emergente vinculada a la intervencién o no intervencion docente, la

cual permitio profundizar en la comprension de las dinamicas pedagogicas observadas.

A su vez, resulta significativo mencionar que el valor de estas observaciones residio en
los aportes que sumaron al conocimiento de las condiciones de las clases de educacion fisica y
como aquellos posicionamientos manifestados en las entrevistas logran sostenerse o
desarmarse. Sin embargo, se considera ineludible reconocer que lo posible de ser observado en
solo una jornada no resulta una imagen exhaustiva de las practicas, a diferencia de la que se
podria alcanzar con un trabajo de campo sostenido durante un mayor periodo de tiempo. Por
estas razones, resulta importante prevenir a Ixs lectorxs de que el desarrollo del proximo

apartado permite comprender s6lo una parte de la vasta complejidad que implican sus practicas,
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evitando reducir el arduo trabajo de Ixs docentes a un analisis que podria ser mucho mas

profundo.
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Capitulo 4: Analisis y discusion

En este capitulo se presenta el andlisis de la informacion recolectada a partir de las
entrevistas y observaciones realizadas. Para ello, se organiza en tres apartados: dos que
responden a cada uno de los objetivos de la investigacion y otro destinado a la triangulacion de
ambos instrumentos. Previo a ello, seran abordadas las experiencias manifestadas en la
formacion inicial como profesorxs y en la formacion continua, ya que se considera que estos
recorridos constituyen un punto de partida para comprender las concepciones, practicas y
representaciones sociales de género. Las mismas serdn posteriormente retomadas y tensionadas

al cierre del analisis.

Experiencia en su formacion

Conocer el recorrido formativo de Ixs docentes de Educacion Fisica permite
contextualizar sus RSG, ya que en ese periodo se configuran concepciones sobre el cuerpo, el
deporte y la ensefianza que luego se trasladan, con continuidad o con modificaciones, a la
practica escolar (Apple, 1986; Scharagrodsky, 2004). Indagar en estas trayectorias puede
resultar relevante para identificar las huellas de las instituciones formadoras y los discursos
dominantes de cada época, asi como para comprender los modos en que Ixs docentes reelaboran
esas experiencias en su practica cotidiana. En este sentido, analizar la formacion inicial ofrece
la posibilidad de aproximarse a las representaciones sociales de género que sostienen,
visibilizando tanto continuidades con tradiciones hegemoénicas como aperturas hacia practicas
mas inclusivas. Los testimonios recogidos muestran trayectorias diversas, con diferencias

significativas segun institucion, periodo de cursado y modelo pedagogico predominante.

En varios casos, se identifica al Instituto Superior de Formacion Docente N.° 86 de
Bahia Blanca como un espacio histéricamente asociado a un enfoque centrado en el rendimiento
fisico y las marcas corporales, con exigencias diferenciadas segiin el género. Lucia remarca una
clara diferencia entre su paso por esta institucion, que describe como muy exigente, con un
enfoque centrado en el rendimiento fisico y las marcas, especialmente diferenciadas segin

género -

“Te marcaba mucho, no la técnica o como lo ensefiabas sino la distancias, los tiempos

que hacias (...) No miraban la forma en que uno ensefaba sino que miraba lo que vos
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saltabas”. - y una formacion posterior en Mar del Plata mas abierta, centrada en la
ensefianza y explicacion - “Cuando yo llegué a Mar del Plata nada que ver, (...)
importaba la forma en que vos lo explicabas y lo ensefiabas”. De todas maneras
menciona que las herramientas para abordar la practica: “No te las dan en un instituto,
las herramientas las vas a ir tomando a medida que vos vayas a una escuela, jardin,

secundaria y te empapes estando” (Lucia, entrevista).

Adrian coincide en caracterizar a su formacion en el Instituto 86 como parte de un
paradigma tecnicista, aunque reconoce que en la actualidad la institucion ha virado hacia una
propuesta mas pedagogica-

“Cambiaron mucho los tiempos. Yo cursé de una manera que es totalmente diferente a

la que estoy viviendo hoy como docente en el Instituto”. “El paradigma cambio (...)

antes estaba basado en marcas, en si pasa la pelota por arriba de una red, si mete una
pelota entre un aro y un arco. Y hoy se basa mas en lo que es el, digamos, en aprender

a ensenar”. Recuerda que, si bien las practicas eran mixtas, las evaluaciones exigian

marcas diferenciadas seglin el sexo, algo que estaba naturalizado y no se cuestionaba -

“Si las evaluaciones eran diferentes. Por ejemplo, lo que era el atletismo, al varon se le

b

pedia un tiempo y a la mujer se le pedia otro tiempo” (Adridn, entrevista).

Ana describe un paso inicial por una institucion privada y luego por una publica,

valorando en la primera el trato personalizado -

“Era mucho més escuela. Eramos, no sé 20, 30 como mucho, y era un solo curso,
entonces como que los docentes estaban mucho mas encima tuyo, te daban mucho mas
bola, era mucho mas lindo. Era mucho mas facil, mucho mas comodo, mucho mas

lindo” (Ana, entrevista).

Por otro lado, menciona que en la publica experimentd contacto con una mayor

diversidad de personas y experiencias -
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“Y después en el instituto (...) muchisima més gente, muchisimas mas cosas, mucho
mas divertido. Conoces mucha gente, conoces muchos lugares. Si tengo que elegir, elijo
el publico. Sin embargo menciona que en ambos institutos “Faltan mas practicas. Es
muy poco lo que se hace en el profesorado (...) En primario, que lo vemos en segundo,

vas solo una semana, me parece. Observas uno o dos clases”

Por lo que subraya falencias importantes en la formacidn, junto con practicas sexistas
persistentes: diferenciacion de roles segiin género, exigencias fisicas distintas y comentarios

estigmatizantes hacia las mujeres -

“Si, en el instituto publico hay una docente. A mi no me paso, pero si habia una docente
que hacia mucha diferencia entre hombres y mujeres. Era tipo ah ;sos mujer? Correte.
Veni vos, que sos hombre. Ayudame. A mi individualmente no me pasd, pero si a
compaiieras. O que le han dicho, no sé: “Ah, no sabia que eras inteligente (...) Se
atribuye mucho a eso. Es mas, las pruebas fisicas que se toman son distintas. Por
ejemplo, en atletismo, hay una prueba que era de 100 metros. El hombre tenia que llegar
en 12 segundos mas o menos, y la mujer en 15 (...) O lanzamiento de bala, el hombre

tenia que llegar hasta tal marca y la mujer hasta tal otra” .

Si bien rescata espacios puntuales como una materia de antropologia donde se trabajaron
temas vinculados a cuerpos y diversidad sexual, advierte que estas tematicas se abordaron de
forma marginal y tardia, egresando sin herramientas para trabajar desde la perspectiva de género
- “No, no te ensefiaban nada. Es muy poco lo que se aborda. Igual que con las discapacidades.

(...) Te tiran y es arreglate en tu aula como vas a hacer”.

Facundo por otro lado, quien también se formo en el Instituto 86, valora positivamente
el enfoque pedagdgico de su trayectoria, destacando la ausencia de divisiones por sexo en las
practicas y la inclusion de contenidos vinculados a la ESI, el género y el sexo en al menos tres
materias - “ya estdbamos entrando en el paradigma en el que vivimos, del trabajo mixto, de lo

que hoy vivo en la escuela, asi que iba todo en ese enfoque, nada de divisiones”.

39



Las experiencias formativas no se limitaron al ambito local. Por su parte, Juliana inicio
su formacion en Mendoza a mediados de los aflos noventa, en un instituto privado recientemente
creado. Describe una formacién exigente, con equilibrio entre teoria y practica, pero

fuertemente centrada en la técnica y con una relacion pedagodgica jerarquica -

“Eran un poco exigentes en cuanto a técnica, que yo creo que ahora eso un poco se ha
perdido. Por ejemplo en atletismo la profesora iba mucho a la perfeccion”. Por otro lado
también mencionaba “Recuerdo que nosotras no tuvimos rugby, por ejemplo. EI rugby
era de los varones. (...). Y después teniamos gimnasia ritmica que las teniamos las chicas
solamente”, por lo que deja ver una distribucién de contenidos por sexo. También
reconoce que no recibid herramientas de perspectiva de género, incorporando esta
mirada posteriormente mediante experiencias institucionales y capacitaciones, aunque
dice haber aprendido mas con “otros” - “Creo que la fui yo construyendo y mas alla de
las capacitaciones que me sirvieron un monton, (...) en comunidad también se construye,
no es una cuestion, digamos, egocéntrica. O sea, uno va aprendiendo con un par, con

situaciones (...) y después con la teoria de las capacitaciones” (Juliana, entrevista).

En conjunto, las narrativas revelan un predominio histérico de modelos formativos
tecnicistas e instructivistas, donde el rendimiento fisico, la técnica y la diferenciacion de
exigencias por género fueron practicas naturalizadas. La incorporacién de enfoques mas
pedagdgicos, inclusivos y sensibles a las cuestiones de género aparece como un fendémeno
reciente y desigual, condicionado tanto por cambios institucionales como por iniciativas y
pensamientos individuales de actualizacion. Estas experiencias confirman lo sefialado por
Scharagrodsky sobre la persistencia de una formacién docente en Educacion Fisica atravesada
por la légica binaria y la centralidad del rendimiento corporal, a la vez que muestran indicios

de transformacidn hacia propuestas mas criticas y ludicas en ciertos contextos.
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Formacion continua en ESI

La formacion continua constituye un componente esencial del desarrollo profesional
docente, en tanto permite revisar, actualizar y problematizar los saberes construidos durante la
formacion inicial. Tal como plantea Tenti Fanfani (2005), la docencia es una practica social
atravesada por transformaciones culturales, institucionales y pedagogicas que exigen procesos
permanentes de reflexion y aprendizaje a lo largo de toda la carrera profesional. En este sentido,
la formacion continua en ESI adquiere una relevancia particular, ya que, como sefiala Morgade
(2016), implica revisar criticamente las creencias sobre el género y la sexualidad que orientan
las practicas educativas. Desde esta perspectiva, la actualizacion no solo amplia los marcos
conceptuales de Ixs docentes, sino que también habilita la construccién de propuestas

pedagbgicas mas inclusivas, equitativas y respetuosas respecto a la diversidad.

En consonancia con lo que plantea Davini (2015), la formacién continua no deberia
entenderse unicamente como un mecanismo de actualizacion técnica, sino como un proceso
integral de desarrollo profesional que articula teoria, practica y reflexion. Desde esta mirada, la
formacion continua en ESI adquiere un sentido transformador cuando logran interpelar las
propias representaciones y promover nuevas formas de pensar la ensefianza y el cuerpo en clave

de derechos.

En las entrevistas, Lucia reconoce haber recibido una capacitacion formal sobre ESI
hace unos pocos afios, pero sin continuidad desde entonces, y sefiala que las formaciones
posteriores se limitan a “cursos” puntuales realizados principalmente por puntaje. Ademas,
aclara que algunas instancias formativas centradas en “diversidad” se enfocaron mas en
neurodivergencia que en cuestiones de género: “Los que pagas para tener puntaje (...) del CIIE

y también privados. Yo hice mucho lo que es diversidad pero no de género” (Lucia, entrevista).

Ana menciona “Habia un curso que era de ESI, pero, si te soy sincera, no lo vi. Pero
hay. El CIIE, que es también donde dan cursos gratuitos, también hay un montén de género
(...) también tiene puntaje, pero bueno te dan muy pocos”(Ana, entrevista). Este fragmento deja
ver como toma a los espacios de formacion destacando principalmente el beneficio de puntaje

que estas otorgan, mas que su valor pedagdgico.

Este modo de concebir la formacion coincide con lo que Tirabasso y Orlicki (2010)
advierten como una tension persistente entre la actualizacion formal y la transformacion real de

las practicas. Segun estos autores, la formacion docente deberia propiciar el desarrollo de
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profesionales reflexivxs y criticxs, capaces de cuestionar los modelos heredados y generar

propuestas educativas coherentes con una perspectiva inclusiva y emancipadora.

Algunxs docentes relatan haber seguido formandose en ESI a través de instancias
posteriores a la formacion inicial. Facundo valora haber podido capacitarse mediante la
iniciativa “Lideres de la ESI”, organizada en distintas escuelas, y reconoce que buscé formacion
por su cuenta al no contar con interiorizacion suficiente del tema. Al mismo tiempo, menciona
tensiones entre las exigencias formales del sistema (curriculo, puntaje) y las oportunidades

reales de formacion:

“Sali con pocas herramientas, pero después las fui reforzando con alguna capacitacion
de ESI que me ha dado la docencia (...) porque légicamente te lo pide la curricula de
que vos lo tenés que agregar, y que tenés que transversalizar en la planificacion, pero
como no estaba tan interiorizado, vuelvo a repetir, me dieron herramientas, pero no lo

suficiente, bueno, lo traté de acaparar por otro lado” (Facundo, entrevista).

Adrian refiere “Si, hicimos capacitaciones, tanto en la escuela primaria, la secundaria,
esas que venian del CIIE, o venian, no sé, a principio de afio venian las capacitaciones de ESI,

esto y lo otro que se daban en las escuelas”. (Adrian, entrevista).

Juliana senala que, desde la institucidn, les solicitan de manera obligatoria instancias
como la Ley Micaela y la formacion en politicas de cuidado, aunque reconoce dificultades para
acceder a herramientas concretas que le permitan aplicar los conocimientos adquiridos:
“Inclusive hay algunos que estamos nosotros como, no sé¢ decir, obligados o tenemos que estar
capacitados, por ejemplo, la Ley Micaela tenemos que tenerlo todos, de hecho, se ofrece cada

tanto” (Juliana, entrevista).

La formacion en Educacion Sexual Integral (ESI) de Ixs docentes aparece como un eje
transversal que se cruza con su trayectoria académica, sus experiencias personales y sus
concepciones de género. En general, los testimonios reflejan que, si bien hubo instancias
formales de capacitacion, estas fueron en muchos casos fragmentarias, puntuales o vinculadas

a incentivos administrativos.

Esto permite recuperar la reflexion freireana sobre la necesidad de que la teoria se

encarne en la practica: la formacion, para ser transformadora, debe ser apropiada, reelaborada
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y puesta en accidon por quienes ensefian (Freire, 1970). En este sentido, la formacién en ESI no
puede limitarse a la acumulacion de certificados o puntajes, sino que requiere generar procesos

de conciencia critica y compromiso €tico con la realidad escolar y social.

En conjunto, los testimonios muestran que la incorporacion de la ESI en la formaciéon
docente inicial es limitada y heterogénea, tal vez dependiendo tanto del momento historico
como de la institucion de cursado. Las experiencias posteriores de capacitacion, ya sea por
iniciativa personal o a través de programas institucionales, resultan fundamentales para que 1xs
docentes puedan aproximarse a la ensefianza de contenidos vinculados al género y la diversidad.
Como sostienen Tirabasso y Orlicki (2010), solo una formaciéon que promueva la reflexion
sobre el propio rol y la revisiéon de las préacticas puede habilitar a Ixs docentes a construir
propuestas pedagdgicas transformadoras, capaces de tensionar los estereotipos y abrir espacios
para nuevas formas de habitar el cuerpo y la escuela Esto confirma la relacion transversal entre
la historia formativa de Ixs docentes, sus concepciones de género y la manera en que

implementan estrategias educativas sensibles a la ESI.

I — Creencias y percepciones sobre Género

1.1Concepcion de género

El analisis de las concepciones de género constituye el punto de partida de este trabajo,
dado que opera como una categoria estructurante de las practicas, discursos y representaciones
sociales. Comprender como Ixs docentes de educacion fisica conciben el género permite
desentranar los sentidos que orientan su mirada sobre los cuerpos, las diferencias y las formas
de participacion en la clase. Desde una perspectiva critica y situada, el género no se entiende
aqui como un rasgo individual ni como una simple distincion entre lo femenino y lo masculino,
sino como una construccidn social, historica y relacional que organiza jerarquias, expectativas

y modos de habitar el mundo (Butler, 1990).

En las entrevistas realizadas se observa una diversidad de concepciones respecto al
género. Si bien las respuestas difieren en su grado de complejidad, se lograron identificar tres
grandes ejes: una concepcion tradicional, de corte binarista y biologicista; una perspectiva que,

si bien supera la mirada estrictamente bioldgica, entiende el género principalmente como una
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cuestion de identidad individual; y una tercera posicion que reconoce el género como una

construccion social, vinculada a los procesos culturales, histéricos y de poder.

Por un lado, se hallan posturas que reducen el género a las categorias tradicionales de
“femenino” y “masculino”. Lucia, por ejemplo, sostiene: “Para mi el género, bueno obviamente
femenino y masculino” (Lucia, entrevista). Aunque admite la importancia de Ila
autoidentificacion, declara no diferenciar sexo de género: “No, no entiendo diferente el sexo
del género, no lo veo diferente” (Lucia, entrevista). De modo similar, Juliana lo define en
términos binarios y equipara ambos conceptos: “Femenino, masculino. No pienso que el género
tiene alguna diferencia con el sexo, no” (Juliana, entrevista). Estas posturas reflejan un marco
esencialista y binario que, desde la teoria Queer, naturaliza roles y expectativas tradicionales,
mientras que Bourdieu (1980) explica que estas creencias se sostienen en disposiciones

incorporadas —Habitus— que limitan la flexibilidad pedagogica.

En contraste, surgen respuestas que si bien reconocen el dato biologico del sexo,
entienden al género como una dimension ligada a la percepcion individual. Ana lo expresa de
manera breve y espontanea: “El género es como uno se percibe, el sexo es mas bioldgico” (Ana,
entrevista). En esta linea, Adridn marca una distincion explicita: “Uno estd decretado
bioldgicamente y el otro es como uno se siente ante el resto de las personas” (Adridn,

entrevista).

Finalmente, se distingue una voz que ubica al género directamente en el plano
sociocultural. Facundo lo define como “una construccion social, algo que lo define la sociedad”,
en oposicion al sexo entendido como “lo natural, es el como nacemos” (Facundo, entrevista).
En su caso, la explicacion se acerca a una perspectiva critica que reconoce la incidencia del

contexto y la sociedad en la configuracion de las identidades de género.

Las voces de Juliana y Lucia muestran un entendimiento del género reducido a los polos
tradicionales “femenino” y “masculino”, y en algunos casos equiparan género con sexo
bioldgico. Estas posturas reflejan un marco esencialista y binario, donde el género se naturaliza
y se convierte en una categoria normativa. En la practica, este enfoque puede limitar la
flexibilidad y la sensibilidad hacia identidades no normativas y afectar la forma en que se

organizan grupos y actividades.
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Ana y Adridn son docentes que distinguen entre sexo y género, reconociendo la subjetividad y
la autoidentificacion, aunque mantienen un anclaje biologicista respecto al sexo. Este tipo de
discurso evidencia una apertura hacia una comprension mas relacional del género, aunque
persiste una concepcion esencialista del cuerpo. Desde la teoria de la performatividad (Butler,
1990) y la perspectiva relacional (Lamas, 1999), estas posturas muestran un transito entre la
percepcion normativa y la construccion de identidades basadas en la experiencia subjetiva, lo
que abre posibilidades de inclusion, pero atn requiere herramientas pedagogicas para traducirse

en cambios en la practica cotidiana.

Finalmente, voces como la de Facundo comprenden el género como una construccion social,
diferenciandolo del sexo biologico. Esta posicion se alinea con la nocion de género como
categoria historica, performativa y relacional, y permite reconocer la influencia del contexto
social y cultural en la configuracion de identidades. Desde la teoria de las representaciones
sociales (Moscovici, 1984), esta perspectiva evidencia la circulacion de marcos interpretativos

alternativos en el campo docente, aunque no sean mayoritarios.

El conjunto de las entrevistas muestra un campo discursivo heterogéneo, en el que coexisten
posturas binaristas, enfoques intermedios que distinguen sexo y género a nivel discursivo, y
concepciones construccionistas. La tension principal se observa entre el discurso de igualdad y
respeto, y las disposiciones practicas que aun reproducen categorias normativas. Para generar
transformaciones en la practica docente es necesario combinar formacidén teodrica con
dispositivos reflexivos y practicos que permitan resignificar rutinas, lenguaje y actividades, tal
como sefialan Apple (1986) y los enfoques de pedagogia critica, promoviendo un abordaje del

género como categoria relacional, plural y construida socialmente.

1.2Lugar de las disidencias en las clases

El modo en que Ixs docentes entienden la presencia de identidades que desafian el
binarismo de género en las clases de educacion fisica permite observar qué lugar les otorgan
dentro de sus practicas. En general, predomina una disposicioén a aceptar dichas identidades,

aunque con distintos niveles de problematizacion y accion pedagdgica concreta.

En primer lugar, Lucia y Adridn comparten la idea de que cualquier estudiante,

independientemente de su identidad de género, deberia poder participar de las actividades sin
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ser cuestionadx. Lucia plantea que la educacion fisica tiene que responder a las realidades
contemporaneas de Ixs estudiantes. Desde su perspectiva, es responsabilidad de quienes
ensefan revisar sus propias practicas y adecuarlas a la diversidad presente en el aula; de lo
contrario, considera que deberia habilitarse la posibilidad de que otrxs docentes asuman ese rol.
Su mirada se vincula con los aportes de Morgade (2011), quien enfatiza la centralidad de la

formacion docente en clave de género para garantizar una educacion inclusiva.

“Hay un monton de cosas que no sé¢ y que voy aprendiendo de los alumnos (...)
Yo creo que es de la mejor manera y hay que aceptarlo e ir modificando y
adaptandose a lo nuevo. Creo que es parte, no solo de la educacion fisica, sino de
la sociedad en si, y si la sociedad pide un cambio, desde las instituciones debe
haber un cambio, pero los que hacen a la institucidon son las personas. A mi me
pasa que en educacion fisica, hay profesores que son antiguos no de antigiiedad,
sino de cabeza. Si los profesores logran adaptarse a lo que los alumnos pidan o
las clases pidan, perfecto. Si no, hay que dar un paso al costado” (Lucia,

entrevista).

En linea con esto, Adrian sostiene una postura de aceptacion, seiialando que la amplitud
de la educacion fisica permite que todxs encuentren un lugar. Sin embargo, su enfoque es mas
bien tolerante y no necesariamente propositivo, ya que establece una separacion entre la
identidad de género y el espacio escolar, ubicando la diversidad en el terreno de la “vida
privada”. Esta separacion refleja lo que Skliar (2017) denomina construccion de otredad: la

diferencia es aceptada, pero no incorporada como parte constitutiva de la practica pedagogica:

“A ver, cada uno se identifica como se quiere identificar. Mientras en la clase, hagamos
las actividades. Yo, la verdad que no. Después cada uno, de su intimidad a su vida

privada, lo que hace y lo que siente esta bien” (Adrian, entrevista).

Ademas, en su argumentacion confunde identidad de género con orientacion sexual, revelando

una comprension limitada sobre las diferencias entre ambas nociones:
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“Nada, yo eso, la verdad que no, tengo cero problema. Cero con eso. Nunca tuve
problema, ni lo voy a tener. Porque, es mds, tengo amigos que son gays, tengo

amigas que son lesbianas (...)” (Adrian, entrevista).

Esta confusion evidencia la persistencia de un Habitus (Bourdieu, 1980) que naturaliza
ciertos esquemas de género y sexualidad, reproduciendo la idea de que las identidades diversas

no requieren abordaje pedagogico, sino inicamente aceptacion pasiva.

Asimismo, Adrian reconoce que las transformaciones sociales de los tltimos afios han
favorecido una mayor inclusion y sugiere que las generaciones mas jovenes de futurxs docentes
—actualmente en formacion— acceden a herramientas vinculadas a la ESI y a la perspectiva
de género que su propia formaciéon no contemplo.

“Estan mas preparados que yo, porque ellos lo vienen viendo desde el inicio y yo

durante la carrera mia docente, o sea el estudiante eso no lo vimos y lo vi mas en

capacitaciones y demdas. Ellos desde el primer afio en todas las materias

pedagdgicas estan la ESI como eje transversal de la materia” (Adrian, entrevista).

Por otro lado, Ana reconoce el potencial de la educacion fisica para cuestionar
estereotipos y expresiones estigmatizantes, y entiende que este espacio podria ser “super
abierto” para las identidades disidentes, si se lo proponen Ixs docentes. Sus palabras se alinean
con Connell (1995), quien muestra como los discursos sobre el cuerpo refuerzan la hegemonia
masculina a través del lenguaje, y como es posible disputar esas construcciones en el espacio

educativo.

“Desmentir creencias o dichos que se usan mucho, que corres como una nena, tiras
como una nena, marimacho (...) Como que si lo abordas bien, por ahi, nada, es algo
que se dice mucho, lo dice todo el mundo. Por ahi si se pudiese, nada, como que

puedan dejar de hablar asi. Bien” (Ana, entrevista).

Facundo, en cambio, considera que el género no deberia ser un contenido especifico de
la educacion fisica y que, en todo caso, son Ixs estudiantes quienes reproducen algunas
distinciones. Aunque en general promueve actividades mixtas, en determinadas situaciones

permite que el grupo se organice por sexo si ve que ‘“se estan divirtiendo”. Esta postura
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evidencia la tension entre la aparente neutralidad docente y la reproduccion de la norma binaria
(Butler, 2001), ya que al aceptar la division “nenas contra nenes” se reafirma el orden de género

tradicional, aunque se lo presente como una decision “espontanea”.

“A mi punto de vista, no. Yo creo que mas la sociedad, pero no dentro de la rama
de la educacion fisica, tiene que incluirse ahi al género (...) No, la verdad es que se
rompid con eso. No creo que hoy se establezca el nene, nena. Si veo que lo
establecen ellos. Yo lo vi hace un par de clases. “Juguemos las nenas contra los
nenes”, lo establecen ellos (...) Alguna vez lo hago, porque también no voy a ir a
las negativas siempre, pero porque la pasan bien entre todos y es una decision

general, pero la mayoria es mixto, lo mezclo” (Facundo, entrevista).

Finalmente, Juliana da cuenta de una experiencia concreta con estudiantes trans y
plantea que estas situaciones no generaron conflictos en la clase, ya que se abordaron con

respeto y acompafiamiento.

“Tengo una nena en tercero que es trans. Es mas, yo ni sabia (...) En lo cual a mi
no me cambia para nada, en absolutamente nada. Pero ella decidi6 cambiar su,
digamos, su sexualidad, en la sala de cuatro. Y yo me debo enterar en primero

cuando la recibo con la asistente social en mitad de afio” (Juliana, entrevista).

En relacion con el lugar del género y las identidades que desafian el binarismo, Juliana
presenta una respuesta que puede leerse como evasiva frente a la pregunta directa sobre si estas

cuestiones se consideran en sus clases:

“Es que no s¢€ a qué te referis cuando decis, cuando preguntas si tiene lugar. Porque
yo veo clases que estan planificadas para un quinto grado. Bien. Vamos a planificar

eso. Estudiantes, ;no? Si, bueno ya estd.” (Juliana, entrevista).

Desde su discurso se observa que la planificacion de las clases se concibe de manera
general para el grupo, sin problematizar explicitamente la dimension de género. Esto evidencia

que, aunque respeta y acompaiia a estudiantes con identidades diversas, no incorpora de forma
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explicita la reflexion sobre género en la planificacion de la clase. Como plantea Litwin (2008),
la planificacion no es un acto neutral: invisibilizar el género en ella equivale a reforzar el

curriculum oculto que sostiene las distinciones binarias.

En sintesis, Ixs docentes entrevistadxs reconocen la presencia de identidades que
cuestionan el binarismo y, en general, expresan una disposicion a incluirlas en sus clases,
aunque las formas de hacerlo son dispares. En algunos casos aparece una actitud mas activa 'y
transformadora, orientada a revisar las propias practicas y generar condiciones pedagdgicas que
habiliten otras formas de ser y habitar el cuerpo dentro de la educacion fisica. En otros, la

inclusion queda en el plano de lo tolerable, pero sin interpelar las normas que organizan la clase.

De manera transversal, también se observa una cierta confusion entre identidad de
género y orientacion sexual, lo que evidencia limites en la formacidn y en la conceptualizacion
de estas categorias, y muestra que la aceptacion no siempre va acompanada de una comprension

profunda de las experiencias que atraviesan las disidencias dentro del espacio escolar.

1.3 Construccion conceptual en relacion al cuerpo

Una vez problematizadas las concepciones de género, resulta necesario abordar la
construccion conceptual del cuerpo, en tanto este constituye el terreno donde dichas
representaciones adquieren materialidad. El cuerpo no es un dato natural ni un objeto neutro de
intervencion, sino una entidad simbdlicamente configurada a través de discursos, normas y
practicas sociales. Tal como sefala Le Breton (1995), “el cuerpo no es una realidad biologica
aislada, sino la cristalizacion de significaciones sociales y culturales que lo inscriben en un
sistema de sentido”. Esta perspectiva se complementa con Agamez et al. (2002) y Paredes Ortiz
(2003), quienes plantean que el cuerpo es a la vez sujeto y objeto de experiencia, configurando

la identidad y la interaccion con el mundo.

En el ambito de la educacion fisica, el concepto de corporeidad trasciende la mera
consideracion del cuerpo como un objeto fisico para convertirse en una dimension integral de
la experiencia humana. La corporeidad implica reconocer que el cuerpo no solo es un ente
biologico, sino también un sujeto de vivencias, emociones, pensamientos y relaciones sociales.
Es, en palabras de Merleau-Ponty, una "experiencia corporal que involucra dimensiones

emocionales, sociales y simbolicas" (Merleau-Ponty, 1975, p. 123).
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En este contexto, el analisis de las concepciones docentes sobre la corporeidad permite
visibilizar como se construyen y se transmiten significados sobre el cuerpo en el entorno
escolar. A continuacion, se presentan las perspectivas de Ixs docentes entrevistadxs sobre la

construccion conceptual del cuerpo en su practica educativa.

En tal marco, Lucia comenta que prioriza la individualidad y el respeto al espacio
personal: “el cuerpo es el cuerpo de un nene, no me interesa si son dos nenes, o dos nenas o un
nene o una nena. Su espacio, su casita, son todos vecinos, nadie se mete en la casa del vecino”
(Lucia, entrevista). Las palabras de Lucia permiten reconocer una dimension central en torno a
las representaciones del cuerpo y el género en la préctica docente, cuando plantea que “su
espacio, su casita, son todos vecinos, nadie se mete en la casa del vecino”, construye una nocioén
del cuerpo como territorio propio, con limites que no deben ser invadidos. Esta concepcion se
vincula con los lineamientos de la Educacion Sexual Integral, que promueve el respeto por la
intimidad, el consentimiento y el cuidado de los cuerpos de Ixs demas. En este sentido, el énfasis
de la docente en la individualidad corporal aparece desligado de la distincion binaria entre
“nenes” y “nenas”, dado que subraya la importancia de la persona en si misma por sobre las
categorias de sexo. Tal posicionamiento podria leerse como un intento de neutralidad frente al
género, aunque también abre el interrogante acerca de si esa supuesta neutralidad alcanza para
desarticular los estereotipos y desigualdades que histéricamente han atravesado la educacion

fisica.

A su vez, la docente manifiesta preocupaciones sobre la sexualizacion temprana y la
exposicion mediatica de 1xs nifixs:
“Hoy en dia los movimientos yo los noto como que estan mas sexualizados (...) No sé
si es porque yo tengo hijos y no se digo “ay mi hijo llega a ser asi y me muero”. Me
pasa mucho que los nenes bailan, el tema de los TikTok, se tocan las partes intimas y
les tenes que andar diciendo no te toques por favor o no le bailes tan cerca a tus
compaiieros (...) Ahora por ejemplo en la escuela me pasa eso, que todos estan con los
bailes y los TikTok y se bailan muy cerca, se tocan mucho (..) Que a ver, tiene sus pros

y sus contras que los nenes se expresen, pero bueno sus contras a esto, la sexualidad, al
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cuidado, que son chicos de 1ro 2do o 3ro que no llegan a entender bien todo” (Lucia,

entrevista).

Las preocupaciones de Lucia en torno a la sexualizacion temprana de Ixs nifixs a partir
de los consumos culturales y medidticos, revelan la tension entre las formas contemporaneas de
expresion corporal y las concepciones tradicionales de cuidado y proteccion infantil. Su relato
da cuenta de una percepcion de riesgo frente a la exposicion de movimientos corporales que

interpreta como “sexualizados”, lo que la lleva a intervenir para marcar limites.

Asimismo, su mirada evidencia un punto de friccion respecto de la ESI: mientras esta
propone habilitar espacios de expresion, reflexion y construccion critica sobre la sexualidad en
la infancia, las practicas docentes a menudo se centran en controlar o regular esas
manifestaciones, asociandolas a un adelantamiento indebido de la sexualidad. En este sentido,
lo que Lucia nombra como “pros y contras” muestra la dificultad de articular la libertad

expresiva de Ixs nifixs con la funcion pedagdgica de cuidado.

Desde la perspectiva de Apple (1986), estas practicas no deben leerse como decisiones
individuales aisladas, sino como parte de un entramado de ideologias y estructuras sociales que
definen qué expresiones corporales resultan legitimas o inadecuadas en la escuela. La
intervencion de la docente frente a los bailes de TikTok refleja, entonces, no solo su subjetividad
como madre y educadora, sino también la persistencia de representaciones sociales sobre la
infancia y la sexualidad que tensionan los lineamientos de una educacion sexual integral critica

e inclusiva.

Adrian enfoca su mirada en el cuidado del cuerpo propio y del otro, especialmente en
el contexto del juego y la actividad fisica, haciendo hincapié en la higiene, los limites fisicos y

la conciencia sobre la diversidad de formas de ser y actuar

“;Como lo trabajo yo? Mucho cuidado corporal, mucha higiene corporal. Porque puede
pasar que estamos jugando entre los dos y un deporte contacto y puede ser que sin querer
se va arobar una pelota y tocas la cola, sea tanto varon como mujer, lo que sea. Entonces,

a eso por ahi me refiero mucho en el cuidado corporal. Tener cuidado cuando uno se
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choca un compafiero, cuando tira las manos y demas, no para decirselo en forma directa,

pero si que tengan cuidado al momento de jugar con las manos” (Adrian, entrevista).

El énfasis que el docente coloca en el cuidado del cuerpo propio y del otro durante las
actividades fisicas se articula con una preocupacion por la higiene, los limites y el respeto en el
marco del juego. Al sefialar que en situaciones de contacto puede producirse un roce no
intencional, como al “robar una pelota y tocar la cola”, el profesor busca prevenir malentendidos
y establecer pautas de cuidado mutuo. Esta intervencion se orienta no solo al resguardo fisico,
sino también al resguardo simbolico de los cuerpos, en tanto reconoce que todo contacto implica

significados sociales que exceden lo meramente deportivo.

Desde los lineamientos de la Educacion Sexual Integral, estas practicas pueden ser
interpretadas como estrategias pedagogicas que promueven el consentimiento, la conciencia
corporal y la construccién de vinculos respetuosos. Sin embargo, la forma indirecta en que
Adrian dice transmitir el mensaje muestra la dificultad de abordar abiertamente la tematica de
la sexualidad y el contacto en el ambito escolar. Aqui aparece una tension entre la intencion de
cuidado y la falta de un lenguaje explicito que habilite la reflexion critica, lo cual puede limitar

el alcance transformador de la practica (Morgade, 2011).

Si bien su propuesta enfatiza el cuidado, también refleja la persistencia de un enfoque regulador
que, en lugar de abrir la discusion sobre el cuerpo y el género, tiende a resolver los conflictos

mediante recomendaciones preventivas y normativas.

Asimismo, Ana sefala: “Me parece que un aula es mas abierta. Como que por ahi no se
diferencia, o no se muestra (...) el uso del cuerpo, como que en un aula solo estan sentados”
(Docente 3, entrevista). El testimonio de Ana introduce un contraste relevante entre el aula
tradicional y la clase de educacion fisica. Al sefalar que en el aula “solo estan sentados”
mientras que en educacion fisica “se muestra el uso del cuerpo”, resalta el caracter singular de
esta asignatura como espacio donde la corporeidad adquiere centralidad pedagogica. Esta
observacion permite pensar que la educacion fisica no solo implica movimiento, sino también

una exposicion del cuerpo que en otras materias permanece velada o invisibilizada.

Es relevante sefialar que, en algunos casos —como en las entrevistas a Facundo y
Juliana— no emergieron comentarios significativos en torno al cuerpo. Esta ausencia puede

interpretarse como un indicio de que la reflexion sobre la corporeidad no siempre se encuentra
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explicitada en el lenguaje docente, sino que en ocasiones se manifiesta de manera tacita en las

dindmicas de la clase.

En conjunto, los relatos analizados muestran que las concepciones sobre el cuerpo en
educacion fisica no se presentan de manera homogénea, sino que oscilan entre diferentes
enfoques: el respeto individual y la proteccion de los limites personales, el cuidado mutuo en
las interacciones corporales y la visibilizacioén de las diferencias que se ponen en juego en el
espacio escolar. Esta diversidad de miradas refleja la complejidad del lugar que ocupa el cuerpo

en la practica, donde se entrelazan dimensiones subjetivas, sociales y culturales.

II — Decisiones docentes en la practica

El presente apartado se centra en el analisis de las decisiones vistas en las observaciones que
asumen Ixs docentes, en relacion con tres dimensiones fundamentales de la practica en
educacion fisica: la distribucion del espacio, la organizacion de la clase y el codigo de género
en el lenguaje. Estas cuestiones fueron seleccionadas en funciéon de su relevancia para
comprender como se articulan las representaciones sociales de género en las dindmicas de aula.
La distribucion del espacio permite observar cdmo se estructuran las interacciones y la
movilidad de Ixs docentes para con Ixs estudiantes; la organizacién de la clase evidencia la
gestion de actividades, grupos y tiempos; y el codigo de género en el lenguaje refleja los modos
en que Ixs docentes nombran, incluyen o excluyen categorias de género en su comunicacion

cotidiana.

2.1 Distribucion del espacio

En general, Ixs estudiantes tienden a agruparse espontaneamente segin afinidad y género
durante la entrada en calor, como se observa en las clases de Lucia y Adrian, donde varones y
ninas suelen buscar estar con pares del mismo género. En varias observaciones, se registraron
liderazgos espontdneos masculinos que orientaban la dindmica del grupo, asi como liderazgos
femeninos mas dispersos o situados en espacios especificos. Algunxs estudiantes adoptaron
posturas pasivas o de acompafamiento en el espacio, evidenciando que las dindmicas de

distribucion también se construyen a partir de patrones de género internalizados.
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Durante la mayor parte de la entrada en calor, estas apropiaciones personales del espacio y de
la dindmica de juego quedaron libres de regulacion docente, lo que permitid observar
claramente las preferencias, alianzas y tensiones entre Ixs estudiantes. Por ejemplo, se registro

3

un comentario de un estudiante que decia: “;puede Josefina cambiar con Nico?”, haciendo
referencia a que, al intercambiarse, todos los varones quedarian en un mismo grupo. Este tipo
de intervencion de Ixs estudiantes funciona como un mecanismo de segregacion simbdlica y

material dentro del espacio del aula.

En contraste, docentes como Ana y Juliana intervinieron activamente para conformar grupos
mixtos, asegurando la participacion de todxs y desafiando estas tendencias espontaneas.
Facundo, por su parte, impidio la propuesta de un estudiante de jugar “nenes contra nenas” por
ser mas “divertido jugar con los chicos”, evitando que se reforzara simbolicamente la
separacion de géneros en la distribucion y el uso del espacio. Sin embargo, si bien intervino, no
explicitd que el comentario del estudiante fuera inapropiado desde la perspectiva de género;
simplemente le recomendd que “tirara” la pelota mas despacio, sin generar ninguna
problematizacion sobre el significado de su propuesta. Esto evidencia que el accionar docente
puede actuar sobre la dindmica practica sin necesariamente cuestionar las representaciones de

género subyacentes.

Los criterios que predominaron en la distribucion espacial combinan competencia y
cooperacion, y la intervencion docente se revela como un factor clave para equilibrar la
participacion y el uso del espacio. Desde la perspectiva del curriculum nulo (Eisner, 1985) y
del curriculum oculto (Jackson, 1968; Giroux, 1986), tanto las intervenciones como las
omisiones transmiten normas y expectativas sobre como deben interactuar Ixs estudiantes. En
este sentido, la distribucion del espacio constituye un dispositivo pedagdgico central para
analizar la reproduccion o problematizacion de representaciones de género, evidenciando que

incluso lo que parece espontaneo o “natural” refleja construcciones sociales internalizadas.

2.2 Organizacion de la clase

La organizacién de la clase se observo a través de como Ixs docentes estructuran y regulan las
actividades, los tiempos y la participacion de Ixs estudiantes durante los distintos momentos de

la clase. La entrada en calor se llevo a cabo generalmente de manera colectiva y recreativa, a
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través de juegos de mancha o variantes similares en todas las clases, lo que permitio la

participacion de la mayoria de Ixs estudiantes.

En este marco, Adridn intervino para reorganizar equipos y mediar conflictos cuando surgian
tensiones, asegurando la participacion equitativa y evitando que ciertos liderazgos dominaran
la actividad. Ana, por su parte, tuvo limitaciones para supervisar completamente debido a
situaciones externas, como conflictos fisicos entre compaiferas, lo que hizo que gran parte de
la organizacion dependiera de la autonomia de Ixs estudiantes. Juliana, en cambio, logro
mantener la atencion y la participacion equilibrada durante toda la clase, promoviendo ademas
un cierre reflexivo que permitio6 a Ixs estudiantes reconsiderar sus acciones y relaciones dentro

de la dindmica grupal.

Durante la parte principal de la clase, que incluy6 juegos deportivos y circuitos, no se observod
diferenciacion sistemadtica segin género ni asignacion de tareas especificas, aunque los
liderazgos masculinos y las conductas competitivas se mantuvieron en algunos momentos.
Lucia y Juliana promovieron activamente la participacion de todxs, equilibrando las dinamicas
de protagonismo, mientras que Adrian y Facundo intervinieron puntualmente para corregir
comportamientos o reorganizar equipos. Ana supervisd parcialmente, sin intervenir

directamente en la asignacion de roles.

2.3 Codigo de género en el lenguaje

En las observaciones, se registrd que Ixs docentes no hicieron uso del lenguaje inclusivo en
ningun momento. El recurso predominante fue el uso del masculino genérico, expresado en
féormulas como “chicos” o “compaifieros”, lo que reproduce una forma tradicional de nombrar
al grupo en su conjunto y, de manera implicita, invisibiliza identidades femeninas o disidentes.
El desdoblamiento “chicos y chicas” aparecié de manera ocasional y sin continuidad, sin indicar

una intencion sostenida de visibilizar todas las identidades presentes en el aula.

En la interaccidon entre estudiantes emergieron comentarios que remitian a estereotipos
tradicionales, como la expresion de un alumno: “;Querés que tiremos como nenas?” registrada
en la clase de Facundo. Este tipo de enunciados no fueron corregidos ni problematizados por
Ixs docentes, evidenciando un silencio pedagdgico frente a la reproduccion de estigmas de

género. La ausencia de intervencion no significa neutralidad: segun la perspectiva del

55



curriculum nulo (Eisner, 1985), lo que no se nombra ni se cuestiona transmite mensajes
implicitos sobre lo que se espera de Ixs estudiantes y sobre como deben comportarse segin su

género.

En este sentido, el lenguaje docente no solo organiza la comunicacion, sino que también
constituye un dispositivo pedagogico que puede reforzar o cuestionar representaciones de
género. La sistematicidad del masculino genérico y la falta de problematizacion de comentarios
estereotipados muestran que, incluso en practicas que parecen neutras, se reproducen normas
sociales y culturales sobre género, invisibilizando a parte del alumnado y limitando la

posibilidad de experiencias educativas mas inclusivas.

2.4 Intervencion docente

Las actividades observadas se centraron en juegos y deportes, incluyendo voley,
matanza, circuito de saltos y juegos de coordinacion. Se observaron situaciones emergentes
como golpes entre compaifieras en la clase de Ana o conflictos por dominancia de varones en
varias clases, que pusieron en evidencia la necesidad de una intervencion docente atenta y

contextual.

El andlisis conjunto de las cinco clases muestra como la intervenciéon - o la no
intervencion - de Ixs docentes contribuye de manera directa en la organizacion del espacio, la
dinamica de la clase y la participacion de Ixs estudiantes. En la clase de Lucia, la disposicion
de grupos mixtos y la alternancia en la eleccién de equipos evidencid un intento consciente de
equilibrar la participacion, aunque persistieron liderazgos espontaneos de varones y cierta
pasividad de algunas nifias. En la clase de Facundo, la intervencion del docente ante la propuesta
de un alumno y su recomendacion de tirar méas despacio destacaron el papel de la practica
docente en la gestion de la dindmica del juego; sin embargo, no se abord6 ni problematizo el
comentario relacionado con la division por género, lo que evidencia que la intervencidn practica
no necesariamente cuestiono las representaciones de género subyacentes. Adrian mostré como
la competencia interna del grupo condiciona en la dinamica de género, al intervenir
principalmente para reorganizar equipos y mediar conflictos entre varones, mientras que las
nenas presentaron momentos de pasividad que no fueron modificados. Ana, frente a un grupo

con predominio numérico de nifias, sostuvo la participacion colectiva, pero las limitaciones de
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supervision durante incidentes, como golpes entre compafieras, revelan que la intervencion
docente también depende de las condiciones y demandas del contexto. Finalmente, Juliana
destacd por mantener firme la conformacién de grupos mixtos pese a la resistencia de un
estudiante, y por ofrecer un cierre reflexivo con devoluciones y un momento de relajacion,
promoviendo tanto la equidad como la inclusion. Estas estrategias muestran que la préctica
docente no solo organiza y regula la clase, sino que también se constituye en un espacio de
negociacion de significados y normas sociales, donde se puede reforzar o desafiar la

reproduccion de roles tradicionales de género.

IIT — Cruces de sentidos

El contraste entre las declaraciones de Ixs docentes en las entrevistas y las précticas
observadas permitio identificar distintas dimensiones de sus representaciones. Con el fin de
profundizar en su analisis, los hallazgos se organizaron en tres ejes principales: las
convergencias —aspectos coincidentes entre lo declarado y lo observado—, las divergencias
—agquellos en los que se evidencian diferencias— y los vacios —areas en las que no se registro
informacion suficiente o clara— que emergieron de estos cruces. Los topicos abordados para
dichos cruces fueron: el vinculo con el alumnado y el abordaje de conflictos, el uso del lenguaje

inclusivo, y las expresiones vinculadas a la didactica de las clases.

Convergencias, divergencias y vacios

Lucia presenta diversas dimensiones en sus practicas y declaraciones en relacion con el
género. Se observan convergencias, como su intervencion para reorganizar grupos, la ausencia
de separacion explicita por género y el uso de un lenguaje genérico masculino. No obstante,
surgen divergencias, ya que, aunque declara favorecer la participacion equitativa, los varones
tienden a liderar mientras algunas nifias permanecen pasivas, y no se evidencia reflexion
explicita sobre roles de género pese a la intencion declarada. Finalmente, se identifican vacios,
dado que, aunque menciona apertura al dialogo y aceptacion de nuevas formas de pensar, no se
observa intervencion concreta que promueva la reflexion sobre los roles de género en esas

situaciones.

57



De modo similar a Lucia, Adridn también evidencia coincidencias parciales entre su
discurso y su practica, con intervenciones que buscan promover la equidad, pero sin un abordaje
reflexivo explicito del género. En su caso, se observan convergencias, como su intervencion
frente a conflictos y conductas consideradas inadecuadas, la propuesta flexible e inclusiva con
grupos mixtos y cooperativos, y el uso de un lenguaje genérico, coherente con su discurso de
“masculino neutro”. Sin embargo, surgen divergencias, ya que, aunque declara promover la
participacion equitativa, algunas nifias muestran pasividad o se retiran, y el liderazgo continta
siendo principalmente de varones, pese a la intencidén de equidad. Finalmente, se identifican
vacios, dado que no se observa una reflexion explicita sobre la equidad de género durante los

juegos, aunque la entrevista sugiere preocupacion por el tema.

En el caso de Ana, se observan convergencias, como su preocupacion por la inclusion
y la equidad, reflejada en la conformacién de grupos mixtos y la rotacion de la participacion,
asi como su intencion de evitar la division binaria, priorizando la socializacion y el desarrollo
de habilidades. No obstante, surgen divergencias, ya que, aunque declara utilizar los términos

“chicos y chicas”, en la practica s6lo emplea “chicos”.

En el caso de Facundo, se observan convergencias como la conformacion de clases
mixtas y equitativas en cuanto al agrupamiento, sin separacion explicita por género, y la
seleccion de grupos basada en habilidades y cooperacion, lo cual se alinea con su discurso. Sin
embargo, emergen divergencias, ya que, aunque declara no observar diferencias y estereotipos
de género, en la practica un vardn realizd comentarios sexistas, tendio a liderar y las nifias a

ceder su turno en los “tiros de pelota”, y no se evidencio intervencion por parte del docente.

En el caso de Juliana, se observan convergencias, como la conformacion de grupos
mixtos, asi como su intervencidn para asegurar que todxs participen y prevenir exclusiones,
priorizando el bienestar y la participacion. No obstante, surgen divergencias, aunque declara
usar los términos “chicos y chicas”, en la practica s6lo lo hizo una vez, y ciertos
comportamientos, como la euforia de los varones, pases entre ellos o destratos hacia

compaiieras, no son intervenidos.

.Qué implican esas coincidencias/contradicciones para entender sus

representaciones de género?
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e Laexistencia de convergencias indica que algunxs docentes poseen representaciones de
género parcialmente conscientes y actuan para garantizar cierta equidad en aspectos
puntuales de la clase.

e Las divergencias muestran que la intencion declarada no siempre se traduce en practica
real.

e Los vacios evidencian que hay aspectos como la intervencion frente a estereotipos o la
visibilizacion de nifas y estudiantes disidentes, que no se abordan de manera

consistente.

En conjunto, estos hallazgos muestran que las representaciones de género de Ixs docentes
no son uniformes ni totalmente conscientes, y que la practica docente funciona como un espacio
donde se negocian, reproducen o dejan de problematizar estas representaciones. La
triangulacion evidencia que comprender el género en educacion fisica requiere observar tanto
lo que Ixs docentes dicen como lo que efectivamente hacen, ya que ambas dimensiones

condicionan las experiencias de Ixs estudiantes.
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Reflexiones finales

El recorrido realizado en esta investigacion permitid reconocer la complejidad de las
practicas docentes en educacion fisica escolar cuando se las analiza en clave de género. Estas
practicas se configuran en la interseccion de lineamientos curriculares, trayectorias formativas,
posicionamientos politico-pedagogicos y condiciones institucionales. Tal como plantea Apple
(1986), la practica pedagogica nunca es neutral, sino que se encuentra atravesada por ideologias
y estructuras sociales que pueden reproducir o desafiar desigualdades. En este sentido, los
hallazgos de este estudio muestran que las representaciones sociales de género de Ixs docentes,
que formaron parte de la muestra, no son homogéneas ni estaticas, sino que oscilan entre la
reproduccion de estereotipos tradicionales y la emergencia de propuestas transformadoras. La
investigacion permitid responder a los objetivos planteados, mostrando que la comprension de
las RSG y su manifestacion en la practica docente depende de multiples factores, incluyendo la
trayectoria formativa, el posicionamiento politico-pedagogico y las decisiones que se toman
frente a Ixs estudiantes en situaciones emergentes. Asimismo, estas comprensiones se
entrelazan de manera interseccional con variables como la edad, el género y las experiencias

personales, que atraviesan las formas en que cada docente concibe y ejerce su practica.

El anélisis de entrevistas y observaciones permitié advertir convergencias, divergencias
y vacios entre lo que Ixs docentes expresan y lo que efectivamente hacen en sus clases. Mientras
que algunxs manifiestan discursos inclusivos y cercanos a los lineamientos de la ESI, en sus
practicas persisten modos de organizacion, distribucion del espacio y asignacion de roles que
refuerzan diferencias binarias entre varones y mujeres. En otros casos, se observan decisiones
pedagbgicas que, aunque no siempre explicitadas en los relatos, buscan favorecer la

participacion de todxs Ixs estudiantes y abrir posibilidades mas igualitarias.

Las practicas observadas permiten afirmar que la educacion fisica constituye un espacio
privilegiado para la construccion de identidades y subjetividades, tal como sostiene Butler

(1990), en tanto el género se produce y reproduce en las performances corporales.

Estos hallazgos tienen implicancias directas para la préctica docente cotidiana.
Significan que planificar y poner en ejercicio la clase debe combinar la atencidn a la motricidad
con una mirada critica sobre las percepciones y creencias que se transmiten y reproducen de

manera implicita. Las decisiones docentes, desde intervenir frente a expresiones o
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comportamientos sustentados en ldgicas patriarcales, hasta gestionar la participacion en
actividades fisicas, constituyen oportunidades concretas para desafiar estereotipos, fomentar la
inclusion y promover experiencias mas reflexivas. En este sentido, la formacién inicial y
continua no es un complemento, sino una herramienta central para que Ixs docentes puedan

traducir sus convicciones en acciones significativas dentro del aula.

La formacion docente inicial y continua aparece como un elemento decisivo: quienes han
transitado instancias de actualizacion vinculadas a la ESI o han problematizado el género en su
formacion tienden a desarrollar miradas mas criticas. Un aspecto recurrente en los testimonios
es la relacion de la formacion con incentivos administrativos, como el puntaje para concursos
o cargos dentro del sistema educativo. Esta condicién genera que, en algunos casos, la
capacitacion se perciba mas como un tramite o requisito burocratico que como un espacio de
aprendizaje significativo, como supo admitir Ana, que priorizé la participacion en cursos por el

puntaje que otorgaban, mas que por la apropiacion de los contenidos de ESI.

Este fendmeno invita a reflexionar sobre cémo la formacion continua puede
transformarse en un mercantilismo educativo, donde Ixs docentes deben “comprar” instancias
formativas o acumular certificaciones para acceder a oportunidades laborales, en lugar de
recibir herramientas sostenidas que fortalezcan su practica pedagdgica y docente. Tal situacion
puede limitar la internalizacion de enfoques criticos y de género, y generar una tension entre la
obligacion institucional de formarse y el interés genuino por profundizar en los contenidos. Si
bien esta problematica excede los objetivos de la presente investigacion, su emergencia en los
relatos docentes resulta un hallazgo significativo que podria ser explorado en futuros estudios,
especialmente en relacion con las condiciones materiales y simbolicas que median los procesos

de formacion continua.

De todas maneras, el estudio presenta ciertos limites que es necesario reconocer. En
primer lugar, el trabajo de campo no permiti6 presenciar una gran cantidad de practicas, lo que
restringe el alcance de las observaciones posibles. En segundo lugar, durante las clases
observadas, las representaciones sociales de género de Ixs docentes no se manifestaron de
manera directa en intervenciones pedagdgicas planificadas, sino mas bien en su capacidad de
reaccionar —o no— frente a situaciones emergentes, como comentarios sexistas, actitudes
discriminatorias o expresiones machistas entre estudiantes. Esto implica que el andlisis de las

observaciones se centré mas en las respuestas docentes a lo que surgia en la dinamica escolar
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que en la implementacion activa de propuestas orientadas a la transformacion de las
desigualdades de género. Estos limites no invalidan los hallazgos, sino que sefialan la necesidad
de ampliar futuros estudios a contextos y situaciones donde puedan observarse tanto
intervenciones reactivas como decisiones pedagogicas que busquen transformar estas

desigualdades.

Asimismo, resulta pertinente indagar con mayor profundidad por qué Ixs estudiantes —

en su mayoria varones— tienden espontaneamente a reproducir la separacion entre “nenes” y
(13 2 r o

nenas”, aun en contextos donde Ixs docentes no la promueven explicitamente. Dar cuenta de

la persistencia de esta tendencia a organizarse segun la separacion binaria de género permitiria

disefiar intervenciones educativas mds precisas que cuestionen y superen estas divisiones

tradicionales en el ambito escolar.

En la misma linea se observd coémo, desde el lenguaje, lo “femenino” continua siendo
utilizado como refuerzo de lo negativo o lo indeseable. En varios casos, fueron Ixs estudiantes
quienes reprodujeron expresiones que asociaban lo femenino con la debilidad, la falta de
habilidad o la pasividad. Si bien no fueron promovidas por Ixs docentes, no se advirtido una
intervencion que las problematizara, lo que evidencia la dificultad de tensionar estos supuestos
en el marco de la préctica escolar. Reconocer esta dimension lingiiistica resulta fundamental,

ya que el lenguaje no solo nombra la realidad, sino que también la produce y la legitima.

A lo largo de todo el proceso investigativo se hizo evidente la persistencia de una tension
dificil de resolver: la necesidad de nombrar y analizar las experiencias desde las categorias de
“femenino” y “masculino”, aun cuando el propdsito era precisamente cuestionarlas. Esta
dificultad no se limita a un trabajo en particular, sino que expresa una condicion estructural del
campo, en el que el binarismo sigue funcionando como matriz de pensamiento y como modo

de ordenar la experiencia corporal y pedagogica.

Reconocer esta limitacion no implica desconocer los avances alcanzados, sino comprender los
margenes dentro de los cuales todavia se produce conocimiento. Superar la l6gica binaria
continua siendo un desafio tanto teérico como metodoldgico, que demanda repensar los

lenguajes, las practicas y las formas de interpretar la realidad escolar.

Parece evidente que la verdadera aprehension de la perspectiva de género, la
implementacion de los lineamientos de la ESI y la deconstruccion de modelos tradicionales en

la EF no dependen tinicamente de la distribucion del espacio, la organizacion de la clase o el
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uso del lenguaje inclusivo de Ixs docentes. Mas bien, se juegan en lo que ocurre “frente a” Ixs
alumnxs: en como se interviene ante comentarios homofobicos, machistas o discriminatorios,
y en las herramientas que Ixs docentes poseen para abordarlos. No se trata solo de hacer uso del
lenguaje inclusivo, sino de que Ixs estudiantes se sientan realmente incluidxs; de no catalogar
cuerpos segun lo que se ve o se asume; de no decretar gustos o caracteristicas en funcion de lo
que se percibe. Supone asumir la desafiante, aunque posible, labor de no categorizar los cuerpos

en una asignatura que los coloca en el centro de su ensefianza de principio a fin.

A partir de este interrogante se abren preguntas para indagaciones futuras que emergen

directamente de los hallazgos de esta investigacion.

- Sobre los institutos de formacion docente: ;Qué representaciones de género circulan en
la formacion inicial de 1xs profesorxs de EF? ;Se contintia reproduciendo la logica
binaria (varébn/mujer, deporte/juego, fuerza/delicadeza)? ;Cémo se articula la ESI en
los profesorados de EF: como eje transversal o como un agregado aislado? ;Qué
continuidades existen entre la formacion inicial y la formacion continua en relacion con
la perspectiva de género?

- Sobre la formacion continua en clave de género y ESI: ;Qué lugar ocupa la perspectiva
de género en la formacion continua de Ixs docentes de EF: una conviccion pedagdgica
0 una estrategia para acumular puntaje? ;Hasta qué punto la formacion continua
responde a una necesidad de transformacion de las practicas y no solamente a un
requisito administrativo? ;Qué espacios posibles existen en la sobrecarga laboral para
una formacién continua real? ;Como se tensiona la logica del credencialismo con la
necesidad de una formacion situada y critica en torno a género y educacion?

- Sobre horizontes posibles: ;Como pensar una formacion docente que no esté regida por
la 16gica del puntaje, sino por la necesidad de construir practicas transformadoras? ;Es
posible imaginar una educacion fisica que, desde la formacion inicial, se conciba fuera

de los moldes binarios tradicionales?

De esta manera, el estudio deja en claro que la formacion docente ocupa un lugar
decisivo en la tarea de transformar los sentidos que atraviesan la educacion fisica. Alli donde
el cuerpo se vuelve protagonista, también se ponen en juego las huellas del género, que pueden
ser repetidas o reinventadas. El desafio, entonces, es sostener una ensefianza que rompa las

fronteras binarias, que acoja la diversidad de cuerpos y experiencias, y que haga del movimiento
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un acto de libertad. Porque, en definitiva, las préacticas corporales y deportivas no tienen género,

sino historias que atn pueden inscribirse desde la inclusion, el respeto y la emancipacion.
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Anexos

Anexo 1: Guia de preguntas para las entrevistas a Ixs docentes de acuerdo al objetivo especifico

al que responden.

Experiencia en su formacion

1.

Género
4.
5.

(En qué afios estudiaste el Profesorado de Educacion Fisica? ;(Donde? ;Como recordas
tu formacion? ;Hay algo que te haya marcado como estudiante?

(Como era la ensefianza de la Educacion Fisica en ese momento? ;Qué contenidos o
enfoques predominaban? Por ejemplo: ;Qué tipo de actividades se hacian con mas
frecuencia? ;Se trabajaba mas lo competitivo, lo técnico, lo recreativo, lo pedagogico?
(Recuerdas si en el cursado que tuviste se diferenciaba en algun momento por sexo
femenino-masculino en las clases? ej: distintas metas o exigencias, actividades,

parametros ;Se justificaba de alguna manera?

(Qué es el género para vos?

(Pensés que el género y el sexo son lo mismo o hay diferencias? ;Como lo explicarias?

Volviendo a tu formacidon

6.

Durante tu formacion, ;se abordaban cuestiones de género en la ensefianza de la
Educacion Fisica? Si es asi, ;de qué manera?

[ Tuviste profesorxs que trabajaran especificamente sobre género o que te hiciera
reflexionar sobre estas cuestiones?

(Sentis que saliste del profesorado con herramientas para trabajar desde la perspectiva

de género en tu practica docente? ;Por qué si o por qué no?

Formacion continua en ESI

9.

Desde que te graduaste hasta ahora, ;recibiste alguna formacion especifica en ESI o

género? Si es asi (Donde y como?

10. En tu trabajo actual, ;tuviste instancias de capacitacion formacion en género? ;Las

consideraste utiles para tu practica? (Ejemplo: capacitaciones, documentos

institucionales, reuniones, recomendaciones especificas).

11. Preguntar algo en base a su formacion: Profesorado en educacion fisica, Lic. e actividad

fisica y deporte, Maestra de ensefianza basica

En tus clases de educacion fisica
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12.

13.

14.

(Tenés en cuenta el sexo de tus estudiantes en la distribucion del espacio en tus clases?
ej: para distintas actividades

(Cuando tener que agrupar estudiantes, lo haces de una manera en particular? (por sexo,
por habilidad, etc.)

(Observas diferencias en la participacion o gustos de estudiantes segun el sexo en
determinadas actividades o deportes? En caso afirmativo ;Qué decisiones tomas con

esas diferencias que aparecen?

Alumnado y abordaje de conflictos

15.

(Alguna vez escuchaste o solés escuchar en tus clases comentarios o actitudes de
estudiantes que refuercen estereotipos de género? Por ejemplo, frases como “corrés

29 ¢ 99 <¢ 29 ¢¢

como una nena”, “eso es de varones”, “no podés jugar al futbol porque sos mujer”, “eso
es de maricon”, “pareces un marimacho”, entre otras. Si es asi: ;Como reaccionds ante
esas situaciones? ;Intervenis de alguna manera? ;Considerds que hay comentarios que

pasan desapercibidos o que se naturalizan en el ambito escolar?

Instituciones

16.

17.

[ Sentis que la institucion o instituciones en la que trabajas tiene algiin posicionamiento
sobre el género en la Educacion Fisica? ;Como lo percibis en el dia a dia?
(Alguna vez te hicieron alguna observacion, sugerencia o llamaron tu atencién o la de

docentes por algin tema de género?

Lenguaje inclusivo

18.
19.

(Qué opinas del lenguaje inclusivo? ;Usas? ;qué te parece su uso?
Independientemente si lo usas o no jPodes usar lenguaje inclusivo en la institucion? ; Te

han hecho comentarios al respecto?

Disidencias en las clases de educacion fisica

20.

21.

22.

23.

24.

(Alguna vez pensaste en la idea de tener estudiantes que no se encuentren en
identificacién con un varén o una mujer?

(Te ha tocado acompafiar a estudiantes que se identifican como no binaries o
pertenecientes al colectivo LGBTIQ+? Si es asi, ;Coémo fue esa experiencia?

(Creés que el género tiene un lugar en la ensefianza de la educacion fisica? ;De qué
manera? ;Abordas la tematica de género de alguna manera? ;Como?

(Creés que la Educacion Fisica esta preparada para alojar expresiones de género que no
se ajustan a esta norma binaria de nifio-nifia? ;Por qué?

Para terminar, ;hay algo mas que te gustaria agregar sobre lo que hablamos o algo que

no te pregunté y te parece importante compartir? ;Algo que quedoé resonando en vos?
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Anexo 2: Guia de elementos inicial para las observaciones de acuerdo al objetivo especifico al

que responden.

Dimension Indicador Descripcion/ Ejemplo

¢, Hay separacién por género?
¢,Coémo se distribuyen Ixs ¢,Grupos mixtos o
Distribucién del espacio estudiantes en el espacio segregados? ¢ si se separan, lo
fisico? hacen solxs o por indicacion
docente?

¢ Qué criterio parece
predominar en la
organizacion espacial?

Competencia, cooperacion,
comodidad, control

¢,Docente interviene para ¢,De qué manera? ; Por qué
reorganizar el espacio? motivos lo hace?

¢,Como se estructura la

clase? Entrada en calor:

Organizacion de la clase

¢, Es colectiva, recreativa,
técnica?
¢ Se realiza con musica, juegos,
estiramientos?
¢La conduce docente o
alumnxs?
¢ Participan todxs Ixs estudiantes
por igual?

Parte principal:
¢, Hay propuestas diferenciadas
por nivel de habilidad, por género
0 por eleccion?
¢, Se favorece la participacion
activa de todxs o se observa
pasividad en algunxs?
¢, Hay consignas con roles
definidos?
¢ Quién arbitra, lidera, organiza?

Cierre:
¢ Existe un momento de cierre
explicito?
¢ Hay estiramientos, charla
grupal, reflexion?
¢, Se recupera lo trabajado?

¢, Se dan devoluciones o solo se
“corta” la clase?

¢ Docente da lugar a la palabra
de Ixs estudiantes?

¢, Qué roles tienen Ixs ¢ Hay liderazgos visibles? ;Roles
estudiantes dentro de la diferenciados por género? ¢ Este
clase? liderazgo lo asumen solxs?

¢ Docente asigna tareas de
manera diferenciada segun el
género?

Tareas fisicas o técnicas
distribuidas segun género
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¢, Toma alumnxs modelo?

“El deber ser” sea por algo
motriz 0 de comportamiento

Caodigo de género en el
lenguaje

¢, Docente utiliza un lenguaje
inclusivo o tradicional al
dirigirse al grupo?

Uso de términos genéricos,
binarios o inclusivos

¢ Existen estereotipos de
género en los comentarios
docentes?

Frases como “las chicas son mas

delicadas” o “los varones son
fuertes”

¢, Se refuerzan o desafian
concepciones tradicionales de
género mediante el lenguaje?

Comentarios sobre habilidades
fisicas segun género.

Cuestiones emergentes

Situaciones o comentarios
relevantes no previstos en la
grilla

Actitudes del grupo o docente
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