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Resumen

El articulo deriva de una tesis de Maestria en Administracién de la Educacién (Universidad Torcuato Di Tella, Buenos Aires) que
analiza la identidad docente del profesor de Educacién Fisica (EF) y sus representaciones sociales. La investigacién revisa cémo dicha
identidad se ha construido histéricamente sobre saberes fragmentados y enfoques biologicistas, producto de un origen positivista que
redujo la formacién a técnicas corporales y prescripciones instrumentales. Diversos autores del campo (Aisenstein, Beer,
Scharagrodsky, Rosengardt, Galak, entre otros) cuestionan estas bases epistemolégicas y visibilizan su impacto social, especialmente
en la legitimacién de determinadas corporeidades y précticas. Asimismo, pedagogos como Perrenoud, Meirieu, Anijovich y
Cappelletti destacan la necesidad de revisar criticamente la identidad profesional en la formacién docente. Los hallazgos muestran
que esta identidad, sostenida por discursos eclécticos y contradictorios, limita la comprensién de la tarea educativa y despolitiza la
préctica. El articulo propone repensar la formacién docente en educacidn fisica, desde marcos epistemoldgicos alternativos que
promuevan reflexidn, interpretacién critica y produccién de conocimiento situado. Formar docentes “interpretadores” implica
asumir la complejidad educativa, la incertidumbre y el compromiso con la transformacién social.
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Abstract

This article stems from a Master’s thesis in Educational Administration (Torcuato Di Tella University, Buenos Aires) that analyzes
the professional identity of Physical Education (PE) teachers and their social representations. The research examines how this
identity has been historically constructed based on fragmented knowledge and biologistic approaches, a product of a Positivist origin
that reduced teacher training to bodily techniques and instrumental prescriptions. Several authors in the field (Aisenstein, Beer,
Scharagrodsky, Rosengardt and Galak, among others) question these epistemological foundations and highlight their social impact,
especially on the legitimization of certain corporealities and practices. Likewise, educators such as Perrenoud, Meirieu, Anijovich,
and Cappelletti emphasize the need to critically reexamine professional identity in teacher training. The findings show that this
identity, sustained by eclectic and contradictory discourses, limits the understanding of the educational role and depoliticizes the
practice. This article proposes rethinking physical education teacher training from alternative epistemological frameworks that
promote reflection, critical interpretation, and the production of situated knowledge. Training teachers as “interpreters” involves
embracing educational complexity, uncertainty, and a commitment to social transformation.
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Resumo

O artigo ¢ derivado de uma tese de mestrado em Administragio da Educagio (Universidade Torcuato Di Tella, Buenos Aires) que
analisa a identidade docente do professor de Educacio Fisica (EF) e suas representagdes sociais. A pesquisa examina como essa
identidade tem sido construida historicamente sobre conhecimentos fragmentados e abordagens biologicistas, produto de uma
origem positivista que reduziu a formagéo a técnicas corporais e prescri¢oes instrumentais. Diversos autores da 4rea (Aisenstein, Beer,
Scharagrodsky, Rosengardt, Galak, entre outros) questionam essas bases epistemoldgicas e destacam seu impacto social,
especialmente na legitimagio de determinadas corporeidades e préticas. Da mesma forma, pedagogos como Perrenoud, Meirieu,
Anijovich e Cappelletti destacam a necessidade de revisar criticamente a identidade profissional na formagio docente. Os resultados
mostram que essa identidade, sustentada por discursos ecléticos ¢ contraditérios, limita a compreensio da tarefa educacional e
despolitiza a pritica. O artigo propde repensar a formagio de professores de educagio fisica a partir de marcos epistemoldgicos
alternativos que promovam a reflexdo, a interpretagio critica e¢ a producio de conhecimento situado. Formar professores
“interpretadores” implica assumir a complexidade educacional, a incerteza ¢ 0 compromisso com a transformacio social.

Palavras-chave: Identidade, Identificacio, Pritica Reflexiva, Formacao de professores, Educacio Fisica
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Introduccion

“El olor de las almendras amargas le recordaba
siempre ¢l destino de los amores contrariados”
(Garcta Marquez, 1985, p. 9)

La historizacién investigativa, al igual que la narrativa y la escritura, tiene la finalidad de extender el mundo
simbdlico educacional para comprender lo construido y legitimado. Kaplan et al (2023) destacan la
importancia de esta actividad narrativa intelectual para las luchas por la libertad. En la misma linea, Scribano
(2012) afirma: “Toda posicién tedrica es a la vez una disposicién politica” (p.106). Estas lineas posibilitan
hacer uso de la libertad de pensar un posicionamiento que resulta politico, frente a lo construido y legitimado.
No es tratar de recuperar y construir lo olvidado, sino interceptar la emergencia. Sacar a la luz los sistemas de
saber que se han estructurado en la educacidn, para revisar las constituciones histéricas que contintan vigentes
y resultan en pricticas validas (Penalver Bermudez, 2016). “Eso que Foucault llam¢ 'la actualidad’, aunque
Nietzsche, lo haya llamado lo inactual, lo intempestivo” (Pefalver Bermudez, 2016, p. 52).

Las instituciones de la Modernidad fueron instaladas dentro de una sociedad con un modelo cultural socio
histérico, en donde los sujetos, respondian a la visién eurocentrista del momento. Las demandas sociales y
educativas estaban vinculadas con un determinado orden social, la obediencia, la vigilancia, la homogeneidad,
una fuerte construccién bi género, verdades tnicas y cristalizadas. Ademas, se representaba a “el hombre” en
términos evolutivos hacia rigidas categorizaciones articuladas a una sociedad eurocentrista.

Como se menciond, revisar dispositivos y representaciones de la Educacién Fisica (en adelante EF)
posibilita acercarse a la libertad de elegir identificaciones. Con esta intencién y més alld de los discursos
institucionales y de las buenas intenciones que proclaman un compromiso con la ensenanza, se recupera en este
articulo interrogantes que interpelan las representaciones identitarias de EF. ¢Cuales son las RS articuladas con
la identidad docente del profesor de EF? ¢Cémo conciben los futuros profesores su rol, la educacion, los
saberes, la verdad o lo diferente? ¢Qué identidad profesional habita los espacios educativos? Tal como plantea
Penalver Bermudez (2016), para comprender el presente identitario es necesario revelar el pasado de nuestras
verdades.

Se proyectd recuperar las representaciones del estudiantado vinculadas a su identidad profesional, para
indagar c6mo se articula la identidad institucional en la educacién y en la sociedad. Emergieron
representaciones sobre la responsabilidad social y educativa, contenidos y orientacion curricular de la carrera, la
préactica de la lectura, las implicancias de la esfera estatal en lo educativo, lo pedagdgico y lo que implica el
cambio, entre otros tépicos. Se historizé en la construccion de la profesionalizacion de EF, para comprender
las representaciones recuperadas. Las decisiones son menos individuales, menos personales, menos racionales y
responden a una identidad, aunque esto no sea visto por los/las estudiantes, ya que, como se demostrard mas
adelante, piensan que eligen. La contribucién de la teoria de las RS en contextos educativos ha sido la de
mostrar que el contexto social es el componen activo, social e identitario de las representaciones. Y esto es lo
que impera cuando habitamos el mundo.

La contingencia y la subordinacién de la identidad profesional docente

La identidad se concibe como una construccién sociocultural, relacional y dindmica mediante la cual el sujeto
se reconoce a si mismo en vinculo con los otros. No existe una identidad esencial o natural, sino un entramado
de representaciones, diferencias y jerarquias que delimitan pertenencias y exclusiones. Meirieu (2020) sostiene
que la identidad se construye en la lealtad a ciertos dogmas y autoridades que otorgan pertenencia, mientras



MARTA MARGARITA DAL MoOLIN. EDUCACION F{SICA: EL AMOR EN TIEMPOS DE TECNICA

que Cainzos (2019), retomando a Laclau y Mouffe (1985), plantea que toda identidad est4 sobredeterminada
por relaciones de poder que instauran desigualdades y hegemonias.

Lejos de ser un atributo fijo, la identidad se produce en un entramado de relaciones y significaciones que
involucran tanto dimensiones biogrificas como histéricas y contextuales. En este sentido, Anijovich (2006) y
Anijovich y Cappelletti (2018) sostienen que la construccién de la identidad docente es el resultado de una
articulacion entre el reconocimiento social, las representaciones sociales (en adelante RS) y los procesos de
reflexién profesional, que permiten a los sujetos revisar sus creencias, valores y modos de ejercer la ensenanza.
Mientras que Kaplan et al (2023) sostienen que los sistemas educativos institucionales son una experiencia
formativa relacional que promueve valores de convivencia y derechos humanos. La conformacién de estas
instituciones bajo dichos idearios ideoldgicos da cuenta de la carga de legitimacién otorgada a la educacion
como ordenamiento social y politico. “La educacién formal, se convirtié en el principal mecanismo
estructurante de las sociedades avanzadas y en la mejor prueba de la legitimidad del sistema meritocrético, en
las sociedades capitalistas democraticas” (Kaplan et al, 2023, citando a Bonal, 1998).

Es interesante el aporte de Cainzos (2019), quien sostiene que la diferencia genera un espacio de posibilidad
para la construccién identitaria, como precondicién a la posibilidad de la identidad. La identidad, en cuanto a
su constitucién y actuacién, conlleva el establecimiento de una diferencia que esta construida en base a una
jerarquia. “De esta forma comprendemos la identidad como un conjunto de posiciones dispersas y
sobredeterminadas entre si, que delimitan espacios diferenciales” (Laclau y Mouffe, 1985, en Cainzos, 2019).
No hay arbitrariedad ni naturalidad en la construccién de una identidad. No por devenir de una esencia que les
subyace sino por pertenecer constitutivamente a un todo que subyace. "Toda identidad estd sobredeterminada.
Para profundizar la tensién que plantea una hegemonia, debemos comprender que, dentro del orden y
mediante operaciones de exclusion, se producen desigualdades y diferencias, instaurando lugares dominantes y
subalternos" (Cainzos, 2019, p. 32). La identidad, ademds de no ser natural, es como toda superficie discursiva,
carente de esencia, como se profundizaré en este articulo; contingente, y precaria” (Cainzos, 2019).

El ordenamiento jerdrquico, conformado por funcionarios publicos, sostiene una formacién docente
centrada en un objetivo que se presenta como pedagégico. En este sentido, Davini (1995) caracteriza la
formacién docente como una semiprofesion, dado que su origen esté ligado a la preparacién de funcionarios al
servicio del sistema estatal y de las organizaciones religiosas, respondiendo a sus mandatos politicos, culturales e
histéricos. La autora fundamenta dicha categorizacién en que este modelo educativo se encuentra alejado de
una busqueda epistemolégica profunda y de la construcciéon de un cuerpo de conocimientos consistente.

Por su parte, Rozengardt (2019) agrega que dicho ordenamiento se encuentra distante de una busqueda
epistemoldgica genuina y de la construccién de un cuerpo de conocimientos sélido, limitando la
profesionalizacién docente a la reproduccién de précticas y saberes establecidos, mas que a la produccién
critica de conocimiento pedagdgico.

Ademas, la EF se configura como una préctica social e institucional atravesada por tensiones entre teoria y
prictica, donde los saberes legitimados responden mas a tradiciones e intereses que a fundamentos
epistemoldgicos. Su curriculum, heredero del positivismo y la hegemonia del control corporal, reproduce un
modelo tecnicista en la identificacion de la formacién docente del campo (Galak, 2014).

No es posible separar los fines técnicos de los sociales o ser parte de una educacién puramente técnica
(Anijovich y Cappelletti, 2025). Porque en el tecnicismo hay un contenido con un sentido, que es social y
politico. Que el mismo, sea ignorado por sus principales actores no lo vuelven menos potente. La implicancia
politica de las acciones, no son desde el partidismo, sino desde un accionar que esta contextualizado social,
cultural, econémica y politicamente. Porque los espacios educativos son espacios sociales que enseian modos
de habitar el mundo (Anijovich y Cappelletti, 2025).
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Las representaciones Identitarias como productora de sentidos

El vinculo entre identidad y representaciones sociales es reciproco y constitutivo: las RS revalidan sentidos
heredados y actualizan la identidad profesional, mientras que la identidad otorga coherencia a esas
representaciones. Aunque la identidad no es fija, si se cristalizan los significados que las RS reproducen y
legitiman en la practica, sosteniendo posiciones jerdrquicas y diferencias sociales (Jodelet, 1986).

Desde el modelo de Schén, recuperado por Anijovich y Cappelletti (2018), esta dindmica se explica a través
de las “teorfas en uso”, esquemas tdcitos que guian realmente la accién, y las “teorias adaptadas”, las
justificaciones conscientes que los docentes enuncian. En tltima instancia, la prictica estd gobernada por el
sentido comun y por creencias socialmente construidas, més que por decisiones pedagdgicas reflexivas.

Estas representaciones identitarias tienden a reproducir legitimidades histéricas, jerarquias y discursos
institucionales, favoreciendo una identidad tecnicista basada en la especialidad y en la repeticién de précticas
positivistas. Tanto Jodelet (2011) como Bourdieu y Saint Martin (1975) advierten que estas dindmicas operan
como fuerzas de conservaciéon que “eternizan” lo arbitrario, reforzando un orden institucional que se
reproduce simbolicamente en los sujetos. Frente a ello, Galak (2014) distingue entre la reproduccion,
entendida como la reiteracién de sentidos heredados, y la transformacién, concebida como la posibilidad de
cuestionarlos y resignificarlos, distincion clave para pensar cambios en la identidad docente.

Identidad institucional y saber en Educacion Fisica

La profundizacién en la identidad del profesor de EF da cuenta que, desde un pretendido cientificismo,
construye su profesionalizacion sobre discursos eclécticos y contradictorios, pero a la vez univocos y monos
legitimos. Estas contradicciones son explicadas por Galak (2012) cuando clarifica que, desde los origenes de la
profesion, existe la preponderancia de un interés por otorgar validez a conocimientos que no eran
argumentados ni evidenciados cientificamente; sin embargo, eran presentados en contextos de universalidad
particulares y cientificista (Galak, 2012).

Contradicciones que implican una distancia entre la formacién técnica y la formacién de conocimiento
pedagdgico, lo cual contribuye a mantener una cultura profesional poco reflexiva y altamente instrumental. La
escision entre teorfa y practica, la ausencia de reflexién en las précticas y la jerarquizacién institucional
refuerzan una semiprofesion, referida por Davini (1995), orientada més al cumplimiento burocritico que a la
produccién de conocimiento.

Para comprender el cardcter estructural de las contradicciones, se retoma el andlisis de Galak (2012), quien
vincula los discursos eclécticos con la construccién identitaria de la institucidn. Si bien el autor define el
eclecticismo como constitutivo de la formacidn epistemoldgica en la profesionalizacion de la Educacion Fisica,
en este trabajo se recupera dicha nocién para interpretar la naturalizacién de discursos contradictorios y
OpuEstos Como rasgos identitarios.

Su aporte radica en mostrar que la identidad profesional no se constituye Gnicamente a partir de practicas
pedag(')gicas, sino que se conﬁgura en relacién con discursos, representaciones y procesos histéricos que
otorgan sentido a dichas practicas. Comprender estos procesos permite evitar interpretaciones superficiales o
de indole personal y reconocer que las dindmicas institucionales de formaciéon docente de EF y sus pricticas,
responden a una construccién histérica de la identidad del campo. Esto también, amplia el impacto de la
identidad de EF por tema de la educacion.

Tensionar los origenes de la profesion y revisar las representaciones heredadas posibilita la reconstruccion
de la identidad docente de EF. Ya que la RS identitaria no es una esencia fija, sino un proceso en constante
redefinicién (Moscovici y Jodelet). En la mirada de Galak, se nutre de la historia colectiva y de los dispositivos
institucionales que la sostienen.
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Segato (2021) reafirma esta mirada, al sefialar que la identidad se asienta en lo histérico méds que en lo
meramente cultural, y advierte sobre el riesgo de reproducir practicas y creencias tradicionales como si fueran
incuestionables. En la misma linea, Benasayag (2013) y Nasio (2018) destacan que toda forma de
conocimiento estd atravesada por la subjetividad del sujeto, lo que implica reconocer que nuestras decisiones,
modos de ensefiar y habitar los espacios sociales revelan quiénes somos. Perrenoud (2011) subraya que la
principal herramienta de trabajo del docente es su propia persona, reafirmando que la docencia implica
inevitablemente una dimensién identitaria. Rozengardt (2006) y Bourdieu y Saint Martin (1975) amplian esta
nocién al plantear que las representaciones que los individuos y grupos construyen de si mismos forman parte
constitutiva de su realidad social y de las jerarquias de legitimidad que la estructuran. Estas lecturas, evidencian
que la identidad del profesor de Educacién Fisica se configura en el cruce entre historia, cultura e
institucionalidad. Esto explica que la practica reflexiva conlleve, esencialmente, un trabajo sobre la propia
identidad y las representaciones de ser docente. Revisarla implica desnaturalizar las practicas heredadas,
interrogar las representaciones que sostienen su legitimidad y reconocer que toda identidad profesional se
construye en didlogo con las condiciones sociales que la posibilitan y la limitan.

La coexistencia de las tensiones fundantes de la identidad disciplinar de la EF se comprenden
profundizando en las tres paradojas, que Galak (2014) presenta: la paradoja de la verdad, la paradoja de la
identidad y la paradoja de la doxa. La paradoja de la verdad muestra un campo sustentado en discursos
cientificos y eclécticos que se proclaman universales, aun cuando se contradicen entre si, configurando una
verdad parcial y contingente. La paradoja de la identidad evidencia la coexistencia de multiples tradiciones y
legitimidades en disputa que fragmentan el sentido de ser profesor de EF, produciendo una identidad
atravesada por luchas simbdlicas e ideoldgicas. Finalmente, la paradoja de la doxa, en términos de Bourdieu y
Passeron (2001), quienes revelan la naturalizacién de jerarquias y pricticas institucionales que cristalizan una
profesionalizacion acritica, dificultando la revision de sus fundamentos histéricos y politicos.

Estas tres paradojas revelan que la identidad disciplinar de la Educacién Fisica se funda en un entramado de
tensiones, disputas y continuidades que configuran su legitimidad y sus limites epistemoldgicos. Aceptar y
revisar estas contradicciones son imprescindible para formar docentes criticos y comprometidos, capaces de
repensar su practica y su rol social desde una mirada ética, reflexiva y transformadora de representaciones que
se dirijan a expandir los alcances del profesor de EF.

Poética de una identidad obediente

La legitimidad arbitraria deviene de un posicionamiento de poder y es inherente a la dominante legitima en
cuestion. La meritocracia es la estrella ordenadora de posicionamientos: “Esto fue conformando una sociedad
de expertos donde primé el principio meritocritico como ordenador de las posiciones a ocupar por los sujetos
en el espacio social” (Kaplan et al, 2023, p. 20).

En estos ordenamientos de justicia, las corporaciones internas otorgan posicionamientos a los sujetos o
reproducen el concepto de “justicia y organizacién democratica” en organizaciones atravesadas por
construcciones de dudosa ética y sin profundidad en su formacién (Dubet, 2007; Bourdieu y Passeron, 2009).

Mas alla de lo explicito, revisar las legitimidades que sostienen las formas de vinculacién y poder dentro de
las instituciones educativas permite comprender que la democracia institucional no tiene horizontes de justicia
ni equidad. Dubet (2011) advierte que el ideal democrético se estructura sobre una meritocracia que legitima
desigualdades bajo la apariencia de equidad. Bourdieu y Passeron (2009) explica que las instituciones y
organizaciones educativas reproducen jerarquias sociales naturalizando diferencias de origen como si fueran
desigualdades de talento o esfuerzo.

Esta violencia simbdlica se perpetta a través de pricticas y creencias que los propios actores educativos
internalizan como legitimas, reforzando su papel en un sistema desigual. Galtung (2016) amplia la mirada
senalando que la cultura acttia como un dispositivo que normaliza la dominacién y convierte la opresién en
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una experiencia tolerada, incluso deseada, en nombre del orden o la estabilidad. La meritocracia opera como
principio organizador de los posicionamientos sociales, legitimando a quienes acceden al poder como los
“mejores”, mientras que los demas naturalizan su exclusién.

En su obra, Bourdieu y Passeron (2001) problematizan la naturalizacién de las desigualdades en el campo
educativo a partir de la nocién de “don”: “la ideologia del don natural [...] permite a las clases privilegiadas
justificar sus privilegios y a las clases desfavorecidas percibir como naturales las desigualdades de éxito escolar”.
El rendimiento deja de ser entendido como expresion de capacidades innatas para ser analizado como efecto de
la distribucién desigual del capital cultural.

En didlogo con ello, Galak (2014) advierte que en la formacién en Educacién Fisica persisten discursos
eclécticos que, al no ser problematizados, tienden a reforzar sentidos naturalizados sobre los sujetos. El impacto
de los sentidos naturalizados, aumenta mds a medida que se desciende en la estructura social. Cuanto mds
abajo, més se consolida la creencia en el talento como atributo individual, minimizando las condiciones sociales
de produccién de esas diferencias.

En el problemdtico campo de la formacién profesional, Anijovich (2006) profundiza en los alcances de la
construccién de la “identidad docente™: el prestigio y la autoridad provienen mas del titulo o la especialidad
disciplinar que del saber pedagdgico o la reflexion critica. Los actores institucionales se definen a si mismos por
la profesion de origen y se identifican con el titulo obtenido. Esto les representa razén suficiente para ejercer y
pensarse en sus roles institucionales con ecuanimidad. La legitimidad profesional se construye sobre
credenciales, antes que sobre la formacidn ética o epistemoldgica.

El didlogo entre estos aportes, da cuenta que, cuanto mds se desciende en la estructura social, més tiende a
reforzarse la creencia en el talento como atributo individual, minimizando las condiciones sociales que
posibilitan o dificultan los posicionamientos reconocidos. Entonces, las corporaciones educativas, no solo
reproducen las desigualdades existentes, sino que ademds su ordenamiento contribuye a una legitimacién
simbolica.

La Primera dama

La legitimacién de los posicionamientos de poder responde a una légica estructural que naturaliza jerarquias y
reproduce desigualdades bajo el amparo de discursos meritocraticos y tecnicistas. La “Primera dama”
representa la trama de legitimidades relacionales, en donde el acceso a los lugares de privilegio no se funda en
los saberes, ni en competencias, sino en vinculos personales, acuerdos ticitos o complicidades institucionales.
Estas formas de autoridad, sostenidas con la cultura organizacional, la estructura piramidal y con un concepto
obsoleto de democracia, se reproducen mediante mecanismos de violencia simbélica (Bourdieu y Passeron,
2001) en la cotidianidad institucional, consolidando relaciones de dominacién y dependencia.

Estas dindmicas se sostienen con silencios cémplices y una busqueda de estabilidad, que garantiza su
permanencia, configurando un sistema que legitima la injusticia al responsabilizar al sujeto de su propio fracaso
(Dubet, 2005; Galtung, 2016). En esta linea, las tradiciones normalizadora-disciplinadora y teérico-tecnicista
(Davini, 1995; Anijovich, 2006) consolidan una cultura institucional donde la autoridad viene de la mano del
control, la experticia técnica sustituye a la reflexiéon pedagdgica y la profesionalizacién docente se define mas
por la obediencia que por la critica. La violencia simbdlica y estructural se perpettia porque los propios actores
institucionales aceptan y reproducen esas relaciones asimétricas, por conveniencia y por habituacién o
naturalizacién.

La reproduccién de las legitimidades arbitrarias se erige como el ntcleo de una violencia estructural
naturalizada, que obstaculiza la transformacion educativa y reafirma el poder de los espacios acomodados
devenidos en élites institucionales, bajo el ropaje de la competencia y el mérito. Davini (1995) y Anijovich
(2006) vinculan estas legitimidades con tradiciones histdricas arraigadas en la educacion:
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1. Una tradicién normalizadora-disciplinadora, heredera del mandato civilizatorio de Sarmiento.

2. Una tradicién académica, centrada en el dominio técnico de las disciplinas y desvalorizadora de la
reflexién pedagdgica.

3. Los rasgos de la tradicién eficientista que se consolida al amparo de la ideologia desarrollista, en la que la
educacidn se inscribe como pieza fundamental en el proceso de modernizacién social entendido como
progreso técnico-econdmico (Anijovich, 2006).

La paradojal sonrisa de la Mona Lisa

Como se viene desarrollando, la legitimidad carismatica, entendida desde Weber, atraviesa la cultura
institucional de la Educacién Fisica, donde el liderazgo se sostiene en convicciones vocacionales mis que en
fundamentos académicos. Beer (2019) articula este cimiento profesoral, reproductor de jerarquias y violencias
simbdlicas, como un puente hacia la colaboracién con politicas déspotas de las que el pais fue victima en un
pasado reciente.

A partir de Bourdicu y Passeron (2009) se plantea que quicnes detentan poder dentro de estas instituciones
definen lo que es legitimo mediante su propia existencia: se autolegitiman. La “sonrisa de la Mona Lisa”
representa lo paradéjico de un liderazgo ambiguo que combina autoridad y vacuidad con un poder que se
legitima a si mismo mediante una autoconstruccién de la autoridad.

Los rituales institucionales, los curriculos tecnicistas y las tradiciones conservadas, como muestran Dubet
(2005), Aisenstein (2006) y Anijovich (2006), consolidan un espiritu identitario que obstaculiza la
innovacién. Como proponen Dubet (2007) y Galtung (2016), repensar estas legitimidades implica asumir una
ética de medios justos orientados a transformar las practicas institucionales hacia horizontes criticos. Los
investigadores proponen la necesidad de revisar las legitimidades institucionales y promover pricticas con
focalizacion en dindmicas justas, conscientes y reflexivas.

Entre la pasién y el método: la Educacién Fisicay sus amores contrariados

Como se viene explicando, en la EF la escisién entre teorfa y practica constituye una doxa fundante y es
expresada en la presentacion de dos secciones didacticas separadas pero complementarias, que supuestamente
se integran naturalmente (Galak, 2012).

De la fragmentacién epistemoldgica militarista y pedagdgica deviene la escision diddctica: la teoria y la
préctica. Tampoco lo militarista y lo pedagdgico han encontrado el modo de trabajar juntos, por el proyecto en
comun. Lo que tenfa que suceder naturalmente, genera grandes espacios vacios, que no son un problema si son
nombrados.

La fragmentacién curricular y la débil articulacién entre teoria y préctica, fue previamente profundizada por
Aisenstein y Elias (2018) y Steiman (2018), quienes advirtieron la ausencia de fundamentos tedricos en los
planes histéricos de formaciéon docente. Estas fragmentaciones y las problemdticas que subyacen, son
manifestadas en las entrevistas por los futuros docentes, como se muestra mas adelante. Las mismas reproducen
jerarquias y sentidos tradicionales sobre el cuerpo, el saber y el género (Scharagrodsky y Aisenstein, 2006). Mds
alld del simple “qué” o “cémo” ensenar, los cuestionamientos epistemoldgicos de la profesionalizacién docente
requieren ser escuchados.

Florentino y Fermina' constituyen una forma estructural de la EF que reproducen una légica dualista y
fragmentaria del saber. Su naturalizacién en la cultura institucional, sostenida por discursos cientificos y
pedagdgicos, legitima la separacion entre el hacer y el pensar, impidiendo una revisién epistemoldgica profunda
del campo. Este modelo consolida practicas reproductoras y dificulta la emergencia de perspectivas
integradoras capaces de resignificar la relacidn entre conocimiento, cuerpo y ensefianza.
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Repensar las contrariedades de la supuesta coyuntura supone desmontar la tradicién que lo perpetia y abrir
la posibilidad de reflexiones tedricas ancladas en précticas de accidn y sentido politico (Anijovich y Cappelletti,
2025). El desafio es pensar EN la accién.

Educacién Fisica: el amor en tiempos de técnica

La subalternidad en la formacién docente en Educacién Fisica se manifiesta en los modos en que ciertos
discursos, saberes y pricticas quedan fuera del campo de lo comprensible y legitimo dentro del orden
institucional dominante. Aquello que no responde a las légicas hegemonicas, biologicistas, tecnicistas o
meritocraticas se vuelve ininteligible, es decir, no reconocido ni validado. Esta exclusién no solo relega voces y
perspectivas, sino que define qué puede considerarse conocimiento, quién puede enunciarlo y desde qué lugar,
reproduciendo jerarquias epistemoldgicas y sociales que estructuran la identidad profesional docente.

La pregunta central es hasta qué punto un profesor formado en una légica disciplinar estd dispuesto a
despojarse de ella para reconocer el cardcter politico y social de su practica pedagégica. El tecnicismo y la
prescripcién no son problemas exclusivos de la Educacién Fisica, sino rasgos constitutivos de la formacién
docente moderna, heredados del positivismo y de su pretensién de objetividad. Sin embargo, es en la
Educacion Fisica donde esta tension se hace mas visible: su historia ecléctica y su matriz biologicista tienden a
deslegitimar toda perspectiva que no acompane sus propias contradicciones, perpetuando practicas obsoletas
que poco dialogan con las necesidades de la sociedad contemporanea.

Hacer inteligible la subalternidad implica visibilizar lo silenciado, habilitando nuevos espacios de reflexién
distantes del paradigma positivista y revalorizando el pensamiento critico y la diversidad epistémica. La
educacién puede orientarse a resignificar las divisiones sociales del mundo: en lugar de naturalizar las
distinciones; desnaturalizar los efectos que las diferencias producen (Galak, como se cité en Crisorio et al,
2020).

La Educacién Fisica, histéricamente atravesada por discursos higienistas, militaristas y androcéntricos
(Scharagrodsky y Aisenstein, 2006), se constituye como un campo tensionado entre la reproduccion de saberes
legitimados y la posibilidad de transformacion. Esta tension se expresa en la figura del docente como Aomo
faber (Arendt, 2008), un sujeto que reduce la complejidad del acto educativo a una prictica instrumental. Con
estas lecturas, resuelve pragmaticamente las situaciones sin dominar estrategias de conocimiento.

Revisar las légicas de reproduccién —que reiteran y validan sentidos del pasado— es condicién para
construir una identidad docente capaz de transformar y no solo conservar. Transformar supone cuestionar,
resignificar y sustituir los significados heredados, habilitando nuevas lecturas del cuerpo, la ensefianza y la
profesion (Galak, 2014). En este proceso, la educacién se afirma como un espacio politico donde los sentidos
pueden reproducirse o disputarse.

Formar docentes criticos y reflexivos implica, priorizar la regulacién de la préctica en funcién de los
objetivos ético-politicos de la educacién, mis que del cumplimiento normativo institucional (Perrenoud,
2011). Como se mencioné anteriormente, Bourdieu y Passeron(2009) promueve la revisién de los discursos
que perpettan “la cternizacién de lo arbitrario”, y ademds, Dubet (2020) recupera la “ética de la
responsabilidad” de Weber (1919), para incitarnos a una accién que asuma la responsabilidad de sus
consecuencias.

En definitiva, repensar lo inteligible de la subalternidad en la formacién docente en Educacion Fisica exige
dar voz a saberes desplazados, y principalmente, reconocer el caracter politico de la practica educativa,
construyendo una pedagogia que transforme, mas que reproduzca, los sentidos que estructuran la profesion.

La potencia de lo silenciado radica, entonces, en su capacidad para interpelar el orden instituido y habilitar
espacios de reflexién que promuevan una docencia critica, capaz de formar sujetos comprometidos con la
justicia educativa y social.
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Prictica Reflexiva: resignificar identidades

“Nadlie puede darse vida, y nadie puede
tampoco, darse la propia identidad”
(Meirieu, 2020, p. 10).

Las instituciones educativas, herederas de una tradicién moderna y positivista, enfrentan el desafio de
repensarse en un contexto social incierto, VErtiginoso y cambiante (Benasayag, 2013). Sin embargo, la
formacién docente continta centrada en la transmision de saberes fragmentados y en el tecnicismo. Frente a
este predominio de modelos positivistas y tecnicistas, se vuelve imprescindible una formacién docente que
priorice la reflexién y el pensamiento critico, promoviendo la construccién de saberes situados y revisables
(Dubet, 2007; Camilloni, 2008).

Schoén (1992) recupera el término “problemdtico” como definicién de aquellas situaciones que no
pertenecen a la categoria de los problemas definidos, para lo cual el tecnicismo no ofrece una soluciéon que salve
las inquietudes sociales y educativas que preocupan en la actualidad.

El autor llama “zonas indeterminadas” a las situaciones pedagdgicas que exceden los limites de un profesor
formado en el tecnicismo, que responde a prescripciones. Lejos de problematizar lo educativo, reduce su
experticia a etiquetamientos, categorizaciones e instrumentalizacién o a la exclusién. En este sentido, la
definicién del problema es un proceso ontoldgico que da cuenta de lecturas del mundo y esta directamente
vinculado al modo de buscar soluciones o conclusiones. "El problema de la definicién del problema, no
pertenece a la categoria de los problemas bien definidos” (Schén, 1992, p. 2).

Dando espacio y curso a la actividad introspectiva, Schon (1992) la llamé “practica reflexiva” (en adelante
PR) y la destacé como recurso constitutivo y esencial de formacién docente. Un recurso constitutivo significa
mds atencion y espacio en la formacién docente que un recurso didactico mds, lo cual incrementa sentido al
comprender, como se menciond anteriormente, la vertiginosidad, imprevisibilidad y la necesidad de darle voz y
lugar a lecturas emergentes.

Ademis, Anijovich y Cappelletti (2018) destacan que las investigaciones sobre PR surgen como respuesta a
los debates y cuestionamientos sobre el tecnicismo propio de la formacién de los profesorados y su
constitucidn identitaria.

La PR, ampliada por autores como Anijovich y Cappelletti (2018) y Perrenoud (2011), se presenta como
un proceso cognitivo, emocional y ético mediante el cual el docente analiza su propia accién, revisa sus
representaciones y produce conocimiento pedagdgico a partir de la experiencia. Segun Dewey (2004) y
Anijovich (2006), la experiencia cobra valor y sentido con la reflexién. La experiencia sin reflexién, sin
busqueda de sentido y sin revisiéon no guarda valor en si misma.

Educar requiere apertura en lineas epistemoldgicas y recuperar del acto de ensefiar, su dimension reflexiva.
Como sostienen Schon (1992), Perrenoud (2011) y Anijovich y Cappelletti (2021), la PR no se reduce a un
método pedagdgico, sino una prictica con posicionamiento epistemoldgico, ético y politico. Porque reflexionar
implica revisar lo que hacemos, pero también lo que somos cuando ensefiamos. Implica que el docente se
piense a si mismo en la accidn, que cuestione sus certezas, sus verdades fundantes, sus intereses, que construya
conocimiento a partir de la experiencia

Asimismo, el docente reflexivo debe correrse de los lugares de poder otorgados por la tradicién
meritocratica y reconocerse Como un sujeto en aprendizaje permanente. Esto supone reconocer sus emociones,
sus teorfas implicitas, las “teorfas en uso” y revisarlas para un conocimiento que oriente su practica (Argyris y
Schon, en Anijovich y Cappelletti, 2018). En esta linea, la PR como préctica constitutiva de formacién excede
el mejorar la practica docente. Implica asumir un posicionamiento que resulta politico frente a la educacién, a
los otros sujetos y al mundo (Anijovich y Cappelletti, 2025).
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En esta linea, Lutereau (2023), eleva la idea de “no garantia” para la valorizacién del riesgo como habilitador
de espacios mentales que permitan saltos a lo desconocido, acentuando en este proceso, la importancia, en la
construccién interna del sujeto, de un borde estructural de seguridad. En esta linea, Anijovich y Cappelletti
(2018) desaffan en los espacios educativos, a dar “saltos a lo desconocido”, con una irreverencia reflexionada,
comprendiendo la incertidumbre como un lugar necesario para habitar un nivel de méds conocimiento y
seguridad.

La desestimacién de los recursos de control y prescripcion evidencia la importancia de un trabajo interno
por parte del sujeto docente y/o futuro docente para habitar espacios de incertidumbre con un compromiso
anclado en una identidad profesional. En palabras de Perrenoud (2011), la PR no es un método, sino una
forma de identidad.

La formacién docente, entonces, deberfa orientarse a formar profesores interpretadores, capaces de leer las
realidades sociales, interpelar lo establecido y generar respuestas pedagdgicas que no reproduzcan el pasado,
sino que lo revisen. Ser docente reflexivo es, en definitiva, asumir el riesgo de pensar. Y ese riesgo, lejos de
debilitarnos, nos humaniza: porque pensar es la manera mas profunda de cuidar, de nosotros, de los otros y del
mundo que habitamos (Anijovich y Cappelletti, 2025).

Asumir la reflexién como identidad profesional es reconocer que ensefar no consiste en poseer certezas,
sino en sostener preguntas. Es aceptar que el conocimiento se construye en el didlogo entre la experiencia y la
teorfa, entre la practica y la emocién, entre el saber y el no saber.

La PR, en definitiva, se erige como horizonte posible para una formacién docente comprometida con el
cambio y con la justicia educativa. Una formacién que no tema la incertidumbre, sino que la reconozca como el
punto de partida de todo pensamiento critico y transformador.

La formacién inicial y continua del profesorado deberia asumir la PR como ¢je articulador de su identidad
profesional: un espacio para pensar la ensefanza desde la complejidad, el recurso clave para ensenar en
formacién docente, ensefar practicas sujetas a la actividad de hacer reflexiones teéricas. En palabras de
Perrenoud (2011), “la PR no es un método mds, sino una forma de identidad docente”. La utdpica pregunta es:
¢puede la PR ocupar en la formacién docente tanto espacio como ha ocupado y ocupa el tecnicismo?

Aspectos Metodoldgicos y fuentes de analisis

La investigacion se desarrollé con un enfoque cualitativo e interpretativo, centrado en las representaciones
sociales de estudiantes del profesorado de Educacion Fisica del ISEF N.° 1 “Dr. Enrique Romero Brest”. A
partir de entrevistas, grupos focales y otros emergentes institucionales, se construyeron y organizaron
categorias analiticas. El trabajo de campo incluy® la participacién de 33 estudiantes de la carrera.

Se construyeron dos categorias de la investigacién:*

Categoria 1: El profesor de EF como técnico en herramientas: la experticia docente del que sabe lo
que tiene que hacer

La categoria profesor de Educacidn Fisica como técnico en herramientas describe a un docente pragmdtico que
se organiza desde una ldgica instrumental y fragmentada del saber. Concibe la ensefianza como seleccidn y
aplicacion eficiente de téenicas, legitimando su profesionalidad en la experiencia practica y en la acumulacién
de herramientas, més que en la reflexién critica. Esta identidad, centrada en la eficacia y el control del entorno,
reduce la accién pedagdgica a la gestion de herramientas, dejando en segundo plano los sentidos politicos y
sociales que también estructuran la docencia.

El siguiente andlisis comprende aquellos discursos del estudiantado, donde refieren a herramientas como
solucién pedagégica-didactica, vinculada también a la identidad del ser un buen profesor de EF. El
conocimiento estd representado como algo finito y cristalizado, es decir, que tiene un principio y fin. Sin
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profundidad. La referencia a las herramientas como tépico pedagégico-didéctico, se repite en la mayor parte de
los relatos de los entrevistados/as y en los discursos institucionales circulantes: como se ve en los/las
estudiantes EN 8, EN 9 y EN 10, quienes refieren a las herramientas como tépico de conocimiento y a la
fragmentacién de los saberes:

Lo pedagdgico son las herramientas para educar, més alld de transmitir un contenido tedrico, que sea
motriz o fisioldgico o el tipo de contenido que sea, siempre educar” (EE8)

“Creo que el aporte de la pedagogia es que te da herramientas para poder entender las distintas
situaciones en las que uno se encuentra y entender lo que es mas apropiado para cada situacién” (EE9)

“Yo siento que, si me tengo que poner a repasar, la materia me dio més herramientas desde lo tedrico,
més puntual, los inicios” (EE10)

Los alumnos/as entrevistados N°1 y el EN17, hablan de los aportes que les dio un profesor, también
expresado en herramientas:

“El profesor XXX nos dio muchas herramientas para que el dia de mafana, podamos dar clases en
distintos lugares y que cada uno busque sus propias herramientas” (EE 1).

“Otro profesor de deportes nos da muchos juegos y los juegos son herramientas el dia que tenga que
ensefar” (EE 17).

El estudiante EN°16, quien identifica el ser docente con la aptitud:

“Formar docentes aptos para ensefiar que tengan todas las herramientas y todos los medios para ensenar”

(EE 16).

La construccion de un Homo Faber utilitario para el colectivo entero, motivado por esta misién y una gran
voluntad (Galak, 2013). La voluntad, el espiritu de sacrificio, mas una noble intencién, es representado como
identitario, lo expresa como algo que le pasa a los que forman parte del grupo. En el sentido de que el profesor
se identifica como una gran persona que le hace un aporte a la comunidad:

“Hay que seguir para adelante y tratar de darle lo mejor de lo que sea que les estamos dando. A vos
también te pasard, profe.... debés tener alumnos que decis: no..., para... Pero no se puede dejar, porque
este es nuestro trabajo, més alld de todas las adversidades, afrontarlas y tratar de dar lo mejor y hay cosas
también que son increibles, son reconfortantes” (EE 7).

Reducir la formacion docente a la construccién de un técnico en herramientas cuya mayor habilidad es la
experticia instrumental, genera frustraciones. Las llamadas “zonas indeterminadas” por Schén (1992) no
preparan para la complejidad de los espacios educativos:

Yo he pasado una situacién muy fea y nadie me habfa preparado para eso. La relacién docente-alumno,
docente-alumno-padres; docente-alumno-realidad del alumno, me parece que es importante (EE 7).

Categoria 2: Fragmentacién del saber

La fragmentacién del saber en Educacién Fisica produce docentes que operan con conocimientos aislados y
técnicas prescriptas, sin integrar teoria ni reflexién critica. Esto los convierte en gjecutores pragméticos —
homo faber— que actian por aplicacién de herramientas, sin dispositivos reales de debate o mejora
profesional.

El EE 9 trae una problematica que ve como edilicia, producto de una diferencia en las instalaciones. En este
estudiante se ve su esfuerzo por comprender y encontrar una solucion a problemas invisibles en su formacion
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docente. La diferencia que conlleva aprender, por ejemplo, hockey en la cancha que brindan las instalaciones
del ISEF N°1 y los espacios y materiales que disponen las escuelas ptblicas para las clases:

“Tener consciencia y entender para dénde va porque no es lo mismo ser un pedagogo como me pasa a mi
que entreno en hockey gente del Banco Provincia y como vienen los chicos y las chicas que vienen con
un estatus social y las comodidades, no son las mismas que a un profesor que le toca estar en el barrio 317

(EE9).

Ademas, el EEN®9 hace un reclamo a los pedagogos. No hay reclamo para ninguna de las materias deportiva
que implican supuestamente una ensefianza didictica, por la denominacién de dichas materias. Y termina,
cuestionando la direccién de la educacién:

“Porque muy lindo hablar de pedagogia, titularlo, y dar ejemplos o poner en pedestales a grandes
pedagogos, pero cuando te encuentras con un cuadrado de 2x2 con 30 chicos, todas las reglas de
pedagogia se te van de un momento para otro y estd bueno saber a dénde vamos” (EE 9).

La direccién es clara, teniendo en cuenta la cantidad de carga horaria asignada a las materias deportivas y
anuales. Cuando se invita al estudiantado a pensar sobre lo pedagédgico de la carrera de formacién docente,
ninguno/a refiere a “Gimnasia III movimiento expresivo y su didactica” o “Rugby y su didactica” o “Natacién 2

. /7 . » <« »  « » . . . <« . » . .
y su didactica” como el “todo”, “la base” o ni siquiera “la herramienta” para ejercer la docencia.

"La pedagogia es ciencia y arte. Es la puerta para entrar a la educacién. Es una herramienta inicial que te
abre la cabeza porque se ve historia, textos, es una herramienta importante para introducirse y tomar
consciencia de lo global de la ensefianza, uno va haciéndose una idea de lo que viene en la carrera” (EE 5).

La lectura de la narrativa del EN°7 muestra la invisibilidad de lo pedagégico-didéctico a pesar del nombre
de las materias deportivas: como se explicitd anteriormente las materias deportivas suponen una formacién
didéctica en los planes de estudio. Segin la denominacién de las asignaturas lo didéctico estd presente en todas
las materias deportivas: “Gimnasia y su didactica”, “Atletismo y su didéctica”, “Hockey y su didactica”, “Softbol
y su diddctica”. ¢La fusion invisible de los saberes propia de la fragmentacién constitutiva de la carrera de EF,
deja oculto lo pedagégico-didéctico por la impronta deportiva?

“Estarfa bueno que haya materias que estén en todos lados, como pedagogia o didactica” (EE 7).

Resultados y discusion

La formacién docente en Educacién Fisica se estructura, principalmente, en torno a la ensenanza de técnicas y
précticas corporales —como deportes, natacidén y juegos— orientadas por légicas institucionalizadas que
configuran un “cuerpo prescripto” (Galak, 2017). La organizacién curricular y la carga horaria evidencian la
prioridad de lo deportivo por sobre otros enfoques pedagdgicos, pese a los discursos que proclaman lo
contrario. Este modelo formativo promueve la incorporacién de saberes y practicas consideradas “correctas”,
consolidando una identidad docente basada en un tnico modo legitimo de ensefiar y ejercer la profesion, tal
como lo expresa el entrevistado EE2 al referirse al deber-hacer del profesor como una tnica forma vélida de
actuacion.

“Forma de ensefar. Se ensena las distintas maneras de ensefar para poder buscar la manera més correcta
y pedagégica de hacerlo. Trasmitimos conocimientos y valores y como transmitirlo” (EE 2).

El profesor de EF representa lo que espera ser: un profe “apto” en términos articulados con herramientas
(categoria profundizada en el préximo punto), como lo menciona en este andlisis el EE 22, hablando en un
grupo focal, sobre las responsabilidades en educacién:
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“La responsabilidad si, es del estado de formar docentes aptos para ensefar,
que tengan todas las herramientas y todos los medios para ensenar” (EE 22).

La representacion de EE3 y EE7 es legitimar los posicionamientos politicos de la institucién vy
responsabilizarse a s{ mismo y sus companeros en el camino. En esta linea y refiriendo a sus compaferos,
afirma:

“No tienen herramientas para pensar, ni técnicas para mantener la vista en la educaciéon” (EE 3).

“Porque lo que pasa con los millennials es que quieren recibirse ripido para irse del pais. Todo el mundo
quiere recibirse rapido y se pierde el objetivo de la carrera y no les importa hacer una materia con cierto
profesor con tal de aprobar” (EE 7).

También el EE 9 expresa una tematica de implicancia curricular, como si fuera una responsabilidad del
estudiantado. La responsabilidad que los estudiantes asumen sobre cuestiones estructurales sin capacidad real
de decision refuerza su lugar subordinado dentro de la organizacién (Bourdieu y Passeron, 2009).

“Yo discuto con mis compaferos porque pienso que saben un montén de entrenamiento, pero se
olvidan de la parte social y pedagdgica” (EE 9).

El EE16 expone que, en una materia en la que recibié una rtbrica de evaluacién, entendié cémo es
evaluado. Este no entender cémo es evaluado lo presenta como algo propio, como si ¢l tuviera algo que le
impide comprender cémo es evaluado. Es decir, en ningin momento refiere a que no le explican cudles son los
criterios de evaluacién de una cétedra. Es posible que no sepa que existen criterios de evaluacion:

"La pedagogia me aport6 los dispositivos, la rubrica de evaluacién, entendi cémo me estin evaluando,
nunca tenfa idea de cémo me evaluaban” (EE 16).

Recuperar las anécdotas que traen los futuros docentes de sus experiencias pasadas o presentes, para
encontrarle un giro reflexivo desde lo académicos que les posibiliten pensar intervenciones que reconstruyan
sentidos pedagdgicos con un compromiso social. Este enfoque implica abandonar la prescripcién y el control,
aceptando la incertidumbre, el riesgo y la inestabilidad como condiciones constitutivas del acto educativo
(Dewey, 2004). El EE 3 presenta una disconformidad en el rumbo que toman las clases tedricas: expone que los
relatos que llevan sus companeros a la clase son sélo anecdéticos y debates. Esta responsabilidad es del profesor,
pero estd depositada, una vez mas, en los otros estudiantes. Ademds, el conocimiento es expresado en términos
de herramientas, y la ausencia sélo puede ser cubierta con la razén y tecnicismo

“Los alumnos en el aula sélo cuentan sus malas experiencias. No se razona, s6lo se critica, sin ver la
situacién en el aula. No razonan lo que esta sucediendo dentro del aula. No tienen herramientas para
pensar, ni técnicas para mantener la vista en la educacién” (EE 3).

Luego, EE 3 atribuye la formacién docente a un sentimiento. Es decir, ser profesor refiere a un sentir.
Ademis de representar a la formacién docente desde la fragmentacion entre teoria y préctica. “Una primera
cuestion que caracteriza a la Escuela son los contenidos que conforman los primeros curricula de gimnasia y la
manera en que se los ordenan. Por un lado, cabe destacar su divisién en secciones, tedricos y practicos” (Galak,
2012, p. 80). Ademds, el EE 3 asume la naturalizacidon de lograr superar la escision entre teorfa y practica,
cuando refiere que sus compaieros recibieron la teorfa, pero no la aplican.

“Mis compafieros no se sienten todavia docentes, aunque estén en el ultimo ano. Tienen que dar
practicas y no se sienten docentes. No veo nada pedagdgico en ellos. No aplican la teorfa” (EE 3).

Varios estudiantes que participaron en el grupo focal manifiestan no querer trabajar en escuelas. Esto lo
expresan como una problematica propia. Como una caracteristica que los interpela individualmente a cada
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uno. No ven la posibilidad de que la formacién que reciben tenga incidencia en esta decisiéon que plantean
como propia.

“Profe, yo no me veo dando clases en escuelas, menos en las publicas.
No sirvo para eso. Eso no es para mi” (EE 13).

La impronta deportiva tiene sus subjetividades, articuladas con la representacion del profesor de EF como
un sujeto apto en términos bioldgicos, como lo expresa el estudiante EN°16, quien identifica el ser docente con
la aptitud:

“Formar docentes aptos para ensenar que tengan todas las herramientas y todos los medios para ensenar”

(EE 16).
Los/las estudiantes entrevistadas y entrevistados expresan la necesidad de cambio en su formaciéon docente:

“El sistema funciond 100 afios de una manera y viene el docente y dice: "Si el sistema funcioné asi
durante 100 anos y yo terminé saliendo relativamente bien, voy a educar a los chicos como me educaron
hace 30 anos’. Deberia haber un cambio de paradigma, en una relacién de igualdad o de equidad con el

docente” (EE 6).

La responsabilidad de los posicionamientos y problematicas institucionales en el estudiantado no es una
dindmica construida solo por dicho estudiantado: la jefa de Departamento de Fundamentos Didéctico-
Pedagdgico y profesora de las materias Pedagogia y Didéctica y Curriculum (en adelante JD) presenta en una
reunion institucional, la falta de lectura como una problemitica de responsabilidad del estudiantado. Aunque
su propio discurso contradice la asignacién de dicha responsabilidad.

La JD expresé en la reunién de departamento, a todos los profesores que estabamos presentes, no haber
leido ninguno de los libros que recomienda. Sin embargo, presenta el descompromiso con la prictica de la
lectura, como una dificultad que involucra tnicamente a los estudiantes y futuros docentes.

“En la biblioteca estin los nuevos libros que fueron enviados por superior a la Institucién. Parecen

7%

interesantes. No los lei” (JD).

Conclusiones

Ningiin hombre es una isla (John Donne):

Ningin hombre es una isla entera por si mismo.

Cada hombre es una pieza del continente, una parte del todo.

Si el mar se lleva una porcion de tierra, roda Europa queda disminuida,

como si fuera un promontorio, o la casa de uno de tus amigos, o la tuya propia.
Ninguna persona es una isla; la muerte de cualquiera me afecta,

porque me encuentro unido a toda la humanidad;

por eso, nunca preguntes por quién doblan las campanas.

Las campanas doblan por ti,

Como se refirié anteriormente, los sujetos no ejercemos una inactividad o pasividad en el mundo, sino que
encontramos un modo de estar en ¢él, apropiando, reproduciendo conductas, discursos, modos de establecer
vinculos y de ejercer los roles, que, al naturalizarse, se apropian socialmente. El individuo configura, modifica y
forma parte de la sociedad, al tiempo que la sociedad lo configura, lo modifica y lo constituye. De este modo,
los procesos y cambios individuales y sociohistéricos se vuelven inteligibles (Kaplan, 2023).
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La investigacion evidencia que las representaciones sociales (RS) actuales del profesorado y del estudiantado
de Educacién Fisica (EF) reproducen los rasgos histéricos de su profesionalizacién. Desde una formacién
anclada en el positivismo moderno, la EF consolidé un modelo de profesor técnico, pragmitico y disciplinado,
centrado en el control del cuerpo y en el dominio instrumental del saber. En este marco, el conocimiento se
concibe como fragmentado, acumulativo y cristalizado, lo que refuerza una identidad docente basada en la
biologfa, la eficiencia y la obediencia institucional.

Los futuros docentes se perciben mas cercanos al deporte y al entrenamiento que a la educacidn,
concibiendo el aprendizaje como la suma lineal de herramientas y técnicas que, en algin momento,
“naturalmente” se integrardn. Este imaginario niega la complejidad de las practicas pedagdgicas y desconoce su
dimensién politica y social. Tal como advierten Galak (2012, 2013, 2014) y Beer (2013), esta herencia
institucional reproduce una epistemologia instrumental y una idea de conocimiento tnico, impidiendo la
reflexién critica sobre la propia practica. Superar este modelo implica repensar epistemoldgica y
metodoldgicamente la disciplina, abandonando la fragmentacion de saberes y la légica de las herramientas. La
formacién docente debe orientarse hacia la construccién de profesores “intérpretes” capaces de comprender la
complejidad social y politica de su practica.

La tesis concluye que es necesario promover una revision epistemoldgica profunda en los profesorados de
EF, habilitando la reflexién, la interdisciplinariedad y la comprensién del conocimiento como construccién
social, politica en lineas revisables. S6lo desde esta perspectiva se podra trascender la mirada técnica y prescripta
hacia una educacién verdaderamente transformadora.
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Notas

I Refiere a los protagonistas de la novela El amor en los tiempos del célera, del escritor Gabriel Garcia Mérquez, publicada en 1985.
2 En la tesis de Maestria que promueve este articulo hay mas ejemplos, andlisis y resultados de las entrevistas y discursos de los grupos
focales.

19
% UNMIR DA
b FACHIMAL
e L EDICIONES
‘ TELh DELAFAHCE


https://www.fahce.unlp.edu.ar
https://www.unlp.edu.ar
https://www.fahce.unlp.edu.ar/facultad/secretarias-y-prosecretarias/prosecretaria-de-gestion-editorial-y-difusion/ediciones-de-la-fahce
http://marcalyc.redalyc.org/
https://www.unesco.org/es/diamond-open-access



