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Resumen. El profesorado tiene un papel fundamental en la reproduccion y transformacion de
las relaciones tradicionales de género. Ante ello, este trabajo pretende abordar las actitudes y
comportamientos de las profesoras de Educacion Fisica ante planteamientos coeducativos.

Mediante la entrevista semiestructurada a tres profesoras de Educacion Fisica participantes en un estudio
etnografico, los resultados refuerzan la relacion entre la historia deportiva previa y la socializacion
profesional con el modelo técnico imperante. Esta identidad del profesorado se refleja en su quehacer
cotidiano, en el que, a pesar del discurso critico hacia la discriminaciéon de género, las acciones
pedagogicas que las profesoras desarrollan en el aula, por accion u omision, implican la reproduccion
y la complicidad ante las relaciones tradicionales de género. La vivencia de una propuesta con un
enfoque critico y reflexivo, sin embargo, permite a las profesoras quebrar su identidad profesional
inicial orientada al modelo técnico y desarrollar un nuevo enfoque mas participativo y transformador.
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[en] PE teachers’ professional identity (re)construction: from complicity and
reproduction of gender relations to willingness to educational change

Abstract. Teachers have a fundamental role in the reproduction and transformation of traditional gender
relations. Drawing from this idea, the present paper aims at addressing the attitudes and behaviors of
female Physical Education teachers in relation to coeducational approaches.

Through semi-structured interviews with three physical education teachers, results from this ethnographic
study reinforce the relationship between previous sports history and professional socialization with
the prevailing technical model. This identity of teachers is reflected in their daily work. Despite the
critical discourse towards gender discrimination, the pedagogical actions that teachers develop in
the classroom, by action or omission, involve reproduction and complicity before traditional gender
relations. The experience of a proposal with a critical and reflexive approach, however, allows teachers
to break their initial professional identity oriented to the technical model and develop a new approach
more participatory and transformative.
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1. Introduccion

A pesar de todos los cambios sociales, culturales, legislativos y educativos sucedi-
dos en Espafia a lo largo de los ultimos 40 afios, la igualdad de oportunidades y la
coeducacion en el sistema educativo tienen atin mucho camino por recorrer (Subirats
y Brullet, 2006). La investigacion ha puesto de manifiesto como la escolarizacion
conjunta de nifas y nifios se ha hecho sin cuestionar el modelo pedagogico, el cual
sigue siendo androcéntrico y, por consiguiente, no hace sino incorporar a las alumnas
a un sistema disefado y pensado para los alumnos y el sistema productivo (Subirats
y Brullet, 2006). En el caso de la Educacion Fisica (en adelante EF), Patricia Vert-
insky (1992, 378), ya destacaba que la escolarizacion mixta era “simplemente una
invitacion para las chicas a participar en la educacion fisica de los chicos”. De esta
forma, esta igualdad aparente ha mantenido una discriminacion sutil sin llegar a co-
rregir las desigualdades basadas en el género, siendo mucho mas dificil reconocerla
ya que sucede de forma a menudo inconsciente ¢ invisible mediante el curriculum
oculto (Vazquez y Alvarez, 1990).

La idea de que una escolarizacion conjunta erradicaria las relaciones de dominio
y la reproduccién de los estereotipos de género ha fracasado (Pachon, 2007). Para
cuestionar y revertir esas relaciones no basta con poner a nifias y nifios juntos, com-
partiendo escuela y aula (como propone la escuela mixta), sino que se hace necesario
avanzar hacia un modelo de escuela coeducativa que intervenga explicitamente en
la ruptura de los modelos y relaciones tradicionales de género y elimine cualquier
jerarquia de valores, integrando en la educacion elementos culturales que antes eran
considerados solo femeninos (Blat, 1994; Subirats y Tomé, 1992).

La escuela juega un papel fundamental en la construccion y reconstruccion de
las identidades del alumnado (Campos-Garcia, 2017; Subirats y Brullet, 2006), por
lo que la deteccion y eliminacion de los estereotipos de género en los centros edu-
cativos se revela primordial (Devis, Fuentes, y Sparkes, 2005; Soler, 2011). Para
ello, segun Bonal (2008), se requiere de transformaciones profundas de las formas
culturales y, en este punto, el profesorado es una pieza clave. Como sefalan Evans,
Davies, y Penney (1996), las reformas legales no tienen ningln efecto si no hay
implicacion de los y las docentes. En este sentido, se hace imprescindible que el pro-
fesorado adopte una actitud critica, reflexiva y transformadora (Subirats y Brullet,
2006). En coherencia con la concepcion del profesorado como agente de cambio
(Giroux 1990; Kirk, 2001), profesoras y profesores deben (re)construir su propia
cultura, de forma que los valores y actitudes que transmitan al alumnado sean verda-
deramente coeducativos.

Ante esta realidad, y de manera mas concreta, el profesorado de EF tiene un
importante reto ya que, por su tradicion historica y el destacado papel que tiene el
cuerpo en nuestra area, la EF es uno de los espacios con una carga de curriculum
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oculto mas importante (Vazquez y Alvarez, 1990). No en vano, son muchos los
estudios que constatan como las creencias y actitudes del profesorado siguen pro-
fundamente marcadas por los estereotipos tradicionales de género (Scraton, 2013;
Vazquez, Fernandez, y Ferro, 2000), si bien cada vez son mas los recursos existentes
para promover el cambio coeducativo desde la EF (Martin, Soler, y Vilanova, 2017).

En esta tesitura, aunque la mayor parte de docentes se muestra explicitamente a
favor de la coeducacion y la igualdad de oportunidades, encontramos todavia mu-
chas situaciones contradictorias y ambivalentes. En el quehacer cotidiano de una cla-
se de EF, las actitudes y creencias del profesorado le pueden llevar, al mismo tiempo,
a situaciones de reproduccion de los modelos hegemonicos de género como a otras
basadas en el cambio y la resistencia a los mismos (Soler, 2011; Wright, 2002). Los
mecanismos inconscientes que genera el curriculum oculto, insistimos, pueden per-
petuar las situaciones de discriminacion asi como la vision androcéntrica y tecnicista
de la EF: la proyeccion de las expectativas hacia chicos y chicas, el lenguaje, las
metodologias, la forma de interactuar, la manera de abordar las situaciones de dis-
criminacion, el tipo de contenidos, las estrategias de evaluacion, sus resistencias al
cambio, etc. (Bonal, 2008; Soler, 2008; Vazquez y Alvarez, 1990).

En la configuracion de las actitudes del profesorado, y su correspondiente actua-
cion, juega un papel relevante su proceso de socializacion profesional, que empieza
ya en sus experiencias previas en EF como en su participacion deportiva, y sigue en
su formacidon como profesor o profesora del area y en su desarrollo profesional coti-
diano (Armour y Jones, 1998; Devis, Martos, y Sparkes, 2010; Rich, 2004).

Asi, este articulo pretende analizar y comprender como profesoras de EF cons-
truyen y reconstruyen, (re)producen y cambian, en mayor o menor medida, sus dis-
cursos, sus expectativas y sus practicas sobre los modelos y las relaciones de género
en las clases de EF. El presente trabajo se enmarca en una investigacion etnografica
mas amplia desarrollada en un centro publico de educacion secundaria durante el
curso 2016-2017 en el que se ha puesto en practica la unidad didactica denominada
“Estereotipos en Fuera de Juego”. En esta propuesta se aborda el aprendizaje del fut-
bol y su dimension sociocultural a partir de los planteamientos de la coeducacion, el
aprendizaje cooperativo y la pedagogia critica. A partir de los datos recogidos sobre
su experiencia personal, profesional y en el desarrollo de la unidad didactica (UD,
a partir de ahora), se ilustrara el punto de partida, la vivencia y el impacto que esta
experiencia ha generado en las profesoras del centro.

2. Metodologia
2.1. Disefio

Desde un punto de vista epistemoldgico, el trabajo se enmarca en una perspectiva
interpretativa-critica. En un primer momento, la etnografia pretendia interpretar los
fenomenos sociales que se daban en el contexto de la asignatura de EF, en particular,
aunque también en el patio y en el entorno escolar. Con el paso de los meses, se con-
sensu6 con las docentes el desarrollo por nuestra parte de una UD en la que se usara
el futbol como actividad de aprendizaje, recogiendo el argumento de Kirk (2006)
cuando defiende la presencia de los deportes en nuestra asignatura, aunque desde una
perspectiva critica y no técnica.
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Para evitar que la propuesta fomentara la discriminacion a aquellas chicas, y
también chicos, menos habiles, se disefiaron varias estrategias pedagogicas (ver
Sanchez-Hernandez, Martos-Garcia, Soler, Tarin, y Ferrer, 2018) que ademas, y de
acuerdo con Scraton (2013), trataban de impulsar la reflexion critica sobre las situa-
ciones de discriminacion que dicho alumnado pudiera haber experimentado a lo lar-
go de su vida. Es pertinente, prosigue la autora, proporcionar recursos al alumnado
para que sea capaz de identificar, analizar y rebatir dichas situaciones, tanto desde
la perspectiva de quien realiza la discriminacion como de quien la sufre. Con este
planteamiento, la UD se estructur6 en base a tres pilares: el aprendizaje cooperativo,
los pretextos criticos y el futbol, tal y como se ha descrito en Sanchez-Hernandez y
col. (2018).

La etnografia y la UD mantienen una clara orientacion de género, por cuanto las
docentes del centro y nuestros propios intereses asi lo determinaron.

2.2. Participantes

Las participantes son tres profesoras de EF, a quienes se les han adjudicado los pseu-
donimos de Maider, Bea y Carla. Las tres imparten clases en el instituto de la ciudad
de Valencia en el que se desarrollo la investigacion etnografica en la que se inserta
este estudio. En este sentido, su participacion ha sido voluntaria y motivada por el
interés de las docentes en los temas propuestos.

2.3. Recogida de datos

La técnica de recogida de datos ha sido la entrevista semiestructurada, la cual se
caracteriza por su flexibilidad y fluidez, pudiendo asi ir variando las cuestiones en
funcion de la situacion concreta (Kvale, 2011). Los datos de las entrevistas permiten
recoger e interpretar la vision de las profesoras, atendiendo a su concepcion de la EF,
las relaciones que se dan, la forma en que se podria mejorar, asi como comprender
las experiencias y relaciones previas que las profesoras han tenido con la actividad
fisica y que han ido configurando su identidad profesional.

Se consensuo con las participantes el momento de realizacidon de cada entrevista,
las cuales se llevaron a cabo en las instalaciones del propio centro educativo. Las
conversaciones se grabaron y transcribieron, y dichas transcripciones fueron devuel-
tas a las informantes para su posterior aprobacién o modificacion, cosa que no fue
necesario en ningun caso.

2.4. Analisis de datos

El analisis de los datos corresponde a un analisis tematico inductivo que se ha de-
sarrollado en tres fases: codificacion, categorizacion y descontextualizacion (Gil-
Flores, 1994; Sparkes y Smith, 2014). En la fase de codificacion se han identificado
las ideas mas importantes en relacion con el tema de estudio, creando asi una lista
de 40 codigos, la cual se fue reduciendo paulatinamente hasta 28 codigos diferentes.
A continuacion se procedio a categorizar dichos codigos, es decir, a agruparlos en
sus respectivas categorias y subcategorias (Tabla 1). Todo el proceso se ha hecho de
forma inductiva por el grupo investigador, siguiendo un orden y una loégica coherente
(Woods, 1998), para permitir que ciertos temas tomaran solidez.
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Tabla 1. Lista de categorias y subcategorias.

 Trayectoria de las profesionales
o Experiencia deportiva y de EF escolar
o Papel de la familia
o Formacién en EF

* Opinion sobre la EF y las relaciones de género
o Concepcion de la EF
o Percepcion de las relaciones de género en EF
o Actitud ante las propuestas de cambio

Por ultimo, la descontextualizacidon ha supuesto extraer los datos de las transcrip-
ciones y ubicarlos en las categorias asignadas, como describen Coffey y Atkinson
(2005), culminando asi el proceso de ordenacion y reduccion de los datos.

3. Resultados y Discusion

La trayectoria y experiencia de las profesoras entrevistadas en este estudio no son, de
ninguna manera, exactamente representativas de todas las profesoras de EF aunque,
siguiendo a Serra y col. (2016), comparten muchos aspectos y responden al perfil
mayoritario de las profesionales de EF y Ciencias de la Actividad Fisica y el Depor-
te. Con todo, los aspectos destacados en este trabajo pretenden ilustrar la importancia
de la identidad profesional adquirida y desarrollada a lo largo de su vida para com-
prender su intervencion desde una perspectiva de género, y como la vivencia de una
propuesta de cambio a favor de la coeducacion incide en su desarrollo profesional.

Los resultados del estudio se han ordenado en dos apartados. El primero de ellos
trata sobre diferentes aspectos de la vida de las tres profesoras, por cuanto conocer
los antecedentes y las historias deportivas del profesorado de EF ayuda a compren-
der las expectativas de roles que ponen en su alumnado, asi como la forma de orien-
tar sus clases (Armour y Jones, 1998). En el segundo apartado se profundiza en la
opinion que las tres profesoras tienen sobre la asignatura de EF, abordando dicho
analisis desde una perspectiva de género.

3.1. Del deporte de competicion a profesoras de EF: “Yo era muy flipada con
esto del baloncesto”

Las tres biografias guardan una estrecha relacion con la practica deportiva de compe-
ticidn, e incluso de élite, lo que sin duda ha jugado un papel fundamental en la cons-
truccion de su identidad profesional (Devis y col., 2010; Macdonald, 1999; Rich,
2004).

Maider tiene una historia personal marcada por el deporte de élite ya que ha de-
dicado parte de su vida a la practica del baloncesto a nivel profesional, y recuerda
perfectamente sus inicios y como ello conform¢ su identidad: “Yo era muy flipada
con esto del baloncesto. En mi pueblo me llamaban ‘la nifia de la pelota’. Yo, si tenia
tiempo libre, jugaba a baloncesto”. Y reconoce: “Yo he dejado demasiadas cosas
por el baloncesto”. Bea, por su parte, si bien no fue deportista de alto rendimien-
to, también tuvo el deporte de élite como referencia: “Recuerdo las Olimpiadas de
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Montreal. Nadia Comaneci fue mi icono y me marcé muchisimo, pero muchisimo
muchisimo, y desde entonces yo iba por ese camino”. Asi mismo, Carla destaca:
“siempre he sido muy deportista, pero no de ver en la tele, siempre he estado en
gimnasia ritmica, acrobatica, me ha gustado correr”.

Carla y Bea coinciden en su gusto por la gimnasia, en este caso en su vertiente
competitiva. En Maider, este gusto por la competicion es todavia mas elevado aun-
que en los inicios, como ella describe, los estereotipos de género presentes en su
entorno familiar supusieron un obstaculo para poder dedicarse a lo que ella preferia:

Me apuntaron a ballet jdos afios! y a mi hermano a karate. Le dije a mi madre
que yo queria hacer karate pero no me apuntaron porque decia que era de chicos,
aunque yo les dijera que habia chicas haciendo ese deporte... No es que no me
gustara el ballet, sino que tengo la imagen de la barra, el espejo y la pierna para
arriba y pierna para abajo. Igual, si no hubiera sido tan aburrido y hubiéramos
hecho una coreografia o algo de movimiento... jSi me hubiera movido mas me
hubiera gustado mas!

Las tres, por otra parte, se sienten con elevados niveles de percepcion de compe-
tencia lo que, siguiendo a Balaguer y Garcia-Merita (1994), lleva a percibirse como
profesionales competentes. No obstante, como destaca Tinning (1991), este tipo de
identidad relacionada con el rendimiento a menudo lleva aparejado un modelo de
ensefianza técnico que busca, sobre todo, la eficacia motriz. En este sentido, algu-
nos estudios han constatado como cuando el profesorado cuenta con una trayectoria
deportiva exitosa (lo que conlleva un modelo corporal determinado mas cercano al
modelo hegemonico masculino), asi como con una EF escolar situada en la élite mo-
triz, viene a determinar la idea de como se debe ser para ser profesora de EF (Brown,
1999; Rich, 2004).

En este sentido, el caso de Bea es paradigmatico, puesto que es su conexion con
el deporte de competicion lo que la lleva a ser profesora de EF, si bien no habia rea-
lizado los estudios especificos. A pesar de ello, su determinacion por convertirse en
docente de EF la llevaron a prepararse y superar las oposiciones de esta area: “estaba
en el equipo de atletismo (...) la madre de una compafiera era profesora de EF y
me dijo que podia presentarme a las oposiciones de EF... Y fue... vamos... como
abrirseme el cielo... (...) Vendi los apuntes de las oposiciones de Geografia que ya
llevaba 2 meses preparandomelas y me empecé a preparar las de EF”. Como expli-
can Devis y col. (2010), se puede llegar a este tipo de profesion sin haber cursado
los estudios afines, puesto que los procesos de socializacidon son siempre diversos,
poniendo encima de la mesa la complejidad de este hecho.

La relacion entre la practica deportiva y la socializacion en un modelo docente
técnico, deportivo y androcéntrico ha ocupado diversos estudios que destacan, entre
otras cosas, como la transmision se produce de una generacion de profesorado a otra
(Brown, 1999, 2005; Brown & Evans, 2004; Fernandez-Balboa, 1993; Rich, 2004).
El testimonio de Maider es un claro reflejo de esta situacion: “empecé a jugar a bas-
quet con este profesor, me inculco bastante y tengo un grato recuerdo. Me acuerdo
que me dijo ;a ti te gustaria hacer esto? Y yo pensé€ que queria ser profesora de EF”.

Desde este punto de partida, el cambio resulta mucho mas complejo, ya que las
formas tradicionales y dominantes de la EF y el deporte han sido fundamentales en la
creacion y desarrollo de su propia identidad, en la concepcion que tienen de la EF y
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sus propios recursos pedagdgicos. Desvincularse de esta identidad, construida desde
la infancia, no resulta sencillo y se hace presente en el dia a dia, incluso inconscien-
temente (Dewar, 1994).

En cuanto a las oportunidades que consideran que han tenido para practicar de-
porte y dedicarse profesionalmente a la EF, como nifias y después como mujeres,
todas ellas se muestran proximas a lo que Rich (2004) denomina narrative of agency
(p. 219). Consideran que se han dedicado a unos deportes que no encajaban en el
modelo de feminidad tradicional, pero lo han hecho, a pesar incluso de la resistencia
de sus familias y su entorno. Asi, si bien Carla tuvo todo el apoyo familiar “mis pa-
dres estaban de acuerdo en que hiciera EF”, Bea tuvo que lidiar con la oposicion de
sumadre: “de ser una sefiorita de bien, toda vestidita, arregladita, en pizarra y en una
clase, a dar brincos como una loca en el patio...”.

Maider, por su parte, ademas de las resistencias por parte de su familia, explica
como en el entorno escolar no todos los niflos la apoyaban: “Siempre habia jugado
en el patio con los nifios, en 1°y 2° de Primaria jugaba con una pelota muy pequefia
a futbol (...) Era la tnica chica, y siempre era eso: ‘marimacho, no sé qué’, y me
molestaba, hasta 5° 0 6°. Yo era grande, (...) por lo que aunque jugara contra chicos
era mas grande que ellos, y los chicos de clase querian que estuviera en su equipo.
Los de mi clase stper bien, me querian un montoén” (Maider).

Aunque las profesoras reconocen la existencia de los estereotipos y prejuicios de
género, entienden que este factor ya no impide a nadie dedicarse a lo que quiere, ya
que ellas lo han vivido asi. Una creencia de la que se desprende una resistencia al
cambio muy habitual entre el profesorado en general y entre los y las profesionales
de actividad fisica y deporte, en particular. Creen que no es necesario hacer nada ya
que si las chicas quieren, pueden, de modo que no es una problematica de la propia
EF, sino que es un problema de las chicas (Bonal, 2008; Soler et al., 2016; Rich,
2004).

A este posicionamiento, hay que anadir las carencias de formacion existente so-
bre esta cuestion en la formacion de los y las profesionales de la AF y el deporte
(Serra y col. 2016), tal y como indica Bea:

La universidad hizo hace muchos afios un curso sobre el sexismo y de tratar de
hablar correctamente en las clases para que no fuera dirigirse s6lo en masculino
sino en masculino y femenino (...) estuvo bien, pero mucha gente lo haria por
puntos. Yo normalmente me apunto porque me interesan realmente. Pero hace ya
muchos afios de eso.

3.2. Resolviendo “el problema de las chicas”: la complicidad con el modelo
hegemonico de masculinidad

Las profesoras sin excepcion han coincidido en apuntar como en sus clases buscan
fomentar y promocionar la participacion femenina. Bea, por ejemplo, expone: “aqui
se puede trabajar el tema del género (...) pero eso depende también del profesor
y los criterios que lleve cada uno a la hora de trabajar”. En este sentido, como ya
apunta Bonal (2008), el profesorado desarrolla con facilidad un discurso critico con
la discriminacion de género. Para abordarla, las profesoras participantes han usado
estrategias como: crear grupos mixtos para la realizacion de las tareas; introducir
normas para fomentar mas intervenciones en el juego por parte de las chicas; desa-
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rrollar nuevas actividades que, originalmente, son de tipo mixto o proponer practicas
mas proximas a la cultura tradicionalmente considerada femenina. No obstante, otra
cuestion mas dificil es abordar la problematica desde la complejidad y multicausali-
dad de la discriminacion e ir mas alla de resolver el problema de las chicas mediante
recetas que, siguiendo a Makazaga, Llorente, y Kortabitarte (2001), tienen el efecto
contrario.

La creacion de grupos mixtos para evitar la discriminacion es una de las primeras
estrategias que destacan las profesoras:

Y tienes que estar muy encima y machacarles desde primera hora... Porque la ten-
dencia de ellos al decirles ‘hacer grupos’ es: chicos por un lado y chicas por otro,
jsiempre! Pero no por nada, lo hacen instintivamente, entonces enseguida siempre
les tienes que dar la coletilla ‘sefiores grupos mixtos’ (Bea).

Sobre este asunto, no obstante, Vazquez y Alvarez (1990) ya advertian que la
agrupacion mixta, por si sola, no es suficiente incluso, en ocasiones, puede ser ade-
cuado que ciertas tareas se realicen en los grupos que ellos y ellas escojan libremen-
te para asegurar un buen clima de aprendizaje. Y es que una vez se crean grupos
mixtos, surge otra problematica habitual en las clases de EF: un menor nimero de
intervenciones por parte de las chicas en los juegos.

Ante la menor participacion de las chicas en los deportes, y especialmente en el
fatbol, una de las estrategias descritas por Bea es la modificacion de las reglas:

Normalmente los chicos se pasan la pelota entre ellos, y no participan tanto las
chicas. Entonces, para que haya un poco de igualdad, siempre les comento que,
por ejemplo, el que marque gol una chica vale el doble de puntos que el de un
chico. De cara a potenciar y sobre todo a facilitar la integracion con las chicas, y
asi mejoramos un poco (Bea).

Sin embargo, este tipo de estrategias, como la de obligar a que todo el equipo
toque una vez el balon antes de conseguir el objetivo, pueden tener justamente los
efectos opuestos a los pretendidos. Tal y como sefialaron Makazaga y col. (2001) y
Soler (2008), con este tipo de medidas a menudo se lleva a las nifias y también nifios
menos habiles a situaciones de verdadero panico, ya que si bien pueden intervenir,
lo hacen en un contexto que no facilita su aprendizaje, sino mas bien lo contrario, ya
que cualquier error les hace responsables del fracaso del equipo. Consecuentemen-
te, como se desarrolla en Soler (2008), este tipo de medidas acentian el desinterés
e incluso el odio hacia ese tipo de actividades de quien se ve con la obligacion de
participar en ellas sin la habilidad necesaria. Sin embargo, las profesoras del estudio
perciben estas medidas como un buen mecanismo para resolver la menor participa-
cion de las chicas.

Otra estrategia que exponen las profesoras es introducir actividades nuevas que
no sean tan conocidas por el alumnado, de modo que el punto de partida motriz, apa-
rentemente, es similar. En esta linea, Maider introduce en sus clases deportes como
el colpbol* alegando que “hacemos colpbol para que no sea siempre futbol y el alum-
nado tenga experiencias de todo tipo de actividades”. El colpbol es un deporte de

4 Mas informacion en la web: http://www.colpbol.es/es/que-es-el-colpbol.html
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equipo creado en 1997 que nace como una disciplina obligatoriamente mixta, por lo
que su creador la considera coeducativa y libre de etiquetas de género. Sin embargo,
tal y como sucede con el Korfball, el hecho de que sea mixto desde sus origenes y en
su reglamento se eviten las acciones individualistas, no es suficiente para garantizar
una practica coeducativa. Como se ha destacado en diversos estudios, a menudo el
profesorado entiende que la practica mixta, en la que participen chicos y chicas con-
juntamente, es la metodologia adecuada para promover la coeducacion. No obstante,
sin una reflexion critica al respecto, asi como un clima de aprendizaje adecuado, este
tipo de estrategias pueden ser, incluso, contraproducentes (Makazaga y col., 2001;
Martinez y Garcia, 2002).

Otro aspecto relevante es la forma en que las profesoras manifiestan abordar las si-
tuaciones de insultos o actitudes sexistas. Carla, por ejemplo, interviene tratando de co-
rregirlas: “Intento que no haya desprestigio por parte de los chicos. Sobre todo con ac-
tividades que no son las propias de ellos o ellas”. Maider, por su parte, intenta evitarlas:

Ir jugando un poco para intentar que no se generen esas situaciones, aunque suelen
terminar apareciendo. Y tienes que intentar salir de ellas de la mejor manera po-
sible, intentando no faltar el respeto ni a ellos ni a ellas... porque también puedo
comprender que ellos se aburren a veces.

En esta ultima expresion, Maider refleja una clara complicidad con el colectivo
hegemonico y predominante en la EF, reforzando asi la vision de que el problema
son las chicas, tal y como también describe Brown (1999).

Esta vision es mas comun de lo que parece, como se refleja en las palabras de Bea
y de la propia Maider:

Hay que motivarles, incluso un poco haciendo el papel de lider y dandole ese papel
de entrenadores entre comillas para facilitarles un poco la integracion hacia las
chicas y que les ayuden. Y asi conseguir que estén mas pendientes de ellas también
para trabajar.

Hicimos una competicion de futbol, que también hay que darles los que les gusta
de vez en cuando, no pasa nada, hay que aceptar que es un deporte que moviliza
masas. Tampoco vamos a jugar en contra de ellos.

Se constata, pues, la preocupacion por el aburrimiento de los nifios, pero no por
aquellos y aquellas que no comparten el interés por el modelo deportivo tradicional
y especialmente por el futbol. Las formas de resistencia activas, mas frecuentes en-
tre el grupo que encaja en la masculinidad hegemonica, se atienden en muchas mas
ocasiones que las formas de resistencia pasiva, menos reconocidas por parte del
profesorado (Soler, 2008).

En el caso de Carla, su estrategia de diversificacion de contenidos se desarrolla
introduciendo y dando el mismo valor a aquellos considerados tradicionalmente mas
proximos a la cultura femenina:

Igual de importante es la condicion fisica, como los deportes, como las habilida-
des y como la expresion corporal (...) Después con el tema de los bailes ellas se
sienten mejor, la cosa se iguala bastante o va un poco a favor de ellas. No deberia
ser asi pero vamos, los contenidos son para todos igual, todos tienen que hacerlos.
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Haciendo uso de la flexibilidad curricular, cabe la posibilidad de incorporar prac-
ticas inclusivas que reconozcan la diversidad de las experiencias, intereses y nece-
sidades de las nifias, contribuyendo a la reflexion sobre la relacion entre las activi-
dades y las relaciones sociales (Hills, 2007). La introduccion de practicas asociadas
tradicionalmente a la cultura motriz femenina, que se considera uno de los plantea-
mientos necesarios para un enfoque coeducativo en la EF, topa, sin embargo, con
las resistencias explicitas de algunos alumnos y del propio profesorado (Blandez,
Fernandez, y Sierra, 2007; Soler, 2008). Una de las participantes en este estudio ha
relatado la misma situacion: “siempre tenemos el problemilla de que en los bailes
los chicos piensan que es mas para las chicas, y entonces siempre estan con el rollo
de que eso son actividades de chicas en vez de chicos” (Bea). Ante esta tesitura, sor-
prendentemente, la resistencia de los chicos se aborda mediante un premio:

Cuando quiero hacer danzas del mundo, hago un dia danzas y otro dia futbol.
Cuando no quieren hacer algo les digo: ‘si hacemos bien lo de expresion corporal,
los ultimos 10 minutos os dejo jugar a ftbol’. Yo lo veo como herramientas, a
pesar de no ser lo mas ético o pedagdgico, pero es un premio... Yo consigo que
hagan otra cosa si luego les doy fatbol (Maider).

Como vemos, el desarrollo de las clases de EF y las creencias del profesorado
siguen estando muy estereotipadas (Makazaga y col., 2001), lo que lleva a Oliver y
Kirk (2016) a aseverar que el progreso en nuestra area ha sido escaso. El problema
sigue siendo de las chicas y no del enfoque tradicional de la EF (Rich, 2001), lo que
hace necesario, como plantea Scraton (2013), abordar la discriminacion y el sexismo
en la EF.

3.3. Del enfoque tecnicista de la EF al enfoque critico

El profesorado tiene un papel clave en generar un contexto seguro y confortable en
el que no tengan cabida las actitudes sexistas entre el alumnado. En este sentido, ante
manifestaciones explicitas de sexismo, las profesoras son conscientes de su papel:

Yo siempre me he mantenido, porque incluso a nivel de palabrotas... hace diez
aflos les decia lo mismo que ahora... para nada bajo la guardia, porque somos
profesores y estamos educando, por lo que hay que corregirlo (Carla).

No se trata, sin embargo, de una tarea facil, como se desprende del lenguaje que
utiliza Carla: me he mantenido o bajar la guardia. Por otra parte, no siempre se
adopta la misma postura, tal y como reconoce Maider:

Si ta has escuchado y no tomas una medida, eso no, no. Pero si no lo has escucha-
do o haces como que no lo has escuchado... No es algo positivo, pero si que es
una manera de poder llevar la clase, porque si no puedes parar la clase 15 veces
facil... Para no parar la clase 100 veces, no pasa nada. Deberia haber mas horas,
pero bueno, esto es la batalla de nunca acabar.

Las palabras de Maider ilustran también como actualmente la desigualdad y la
reproduccion de los modelos y relaciones tradicionales de género se da mas por omi-
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sidén que por accion (Soler, 2009; Vazquez y Alvarez, 1990). Este tipo de actuacion
docente, donde se desdefian los conflictos derivados de las relaciones de género,
conlleva la normalizacion de un clima de clase que, como destacan Martinez y Gar-
cia (2002), no facilita, de ningiin modo, el aprendizaje ni la motivacion hacia la EF.
Ademas, permite perpetuar un tipo de relaciones entre chicos y chicas en que ellas
asumen que deben resignarse, y aguantar o también ignorar este tipo de comenta-
rios, en lugar de hacerles frente y desafiarlos, al mismo tiempo que aquellos que los
realizan asumen que es un comportamiento aceptable. Se refuerza, en definitiva, la
pasividad y la sumision de unas y las actitudes de dominacion de los otros (Bonal,
2008).

Los datos de este estudio sugieren una omision por agotamiento del profesorado,
pero también por la racionalidad técnica que impera en la cultura profesional y que
pasa por alto cuestiones sociales (Devis y Peiro, 1992; Kirk y Tinning, 1990; Rich,
2001). El testimonio de Maider refleja perfectamente esta situacion:

(...) reconozco que en la medida en que han ido pasando los afios me he ido re-
lajando mas con los comentarios sexistas (...) igual ni intervengo (...) no le doy
mas importancia (...) no puedo estar pendiente de los comentarios sexistas de 36
alumnos y encima querer que se muevan (...) en mi clase tengo alumnos que no
hacen nada de deporte, nada, ;sabes? Y para mi la salud esta por encima de eso en
mis 2 horas de clase (Maider).

De estas palabras se desprenden dos reflexiones sobre el discurso presente en el
profesorado de EF. Por una parte, reflejan como el discurso utilitarista neoliberal de
la eficiencia, la efectividad, el rendimiento y la productividad se ha implantado en
la cultura profesional del profesorado de EF (Rich, 2001). Un discurso que, como
reconoce Maider, lleva a abandonar el enfoque reflexivo y critico por un enfoque
orientado a la salud, pero solo en su sentido mas bioldgico. Se pasa de una raciona-
lidad substancial a una racionalidad instrumental, en la que se entiende la EF mas
como un entrenamiento que no como un espacio educativo y de reflexion critica.

Por otra parte, las palabras de Maider denotan otra de las creencias presentes
entre el profesorado de EF, que implica abordar la salud solo desde una perspectiva
corporal, poco critica (Kirk y Tinning, 1990). Asi, la profesora no se plantea que es-
tar en un contexto de discriminacidn y sexismo también es perjudicial para la salud,
y que un entorno insano puede contribuir a la desmotivacion de las nifias hacia la
EF, incluso generar odio hacia la practica fisico-deportiva (Flintoff'y Scraton, 2001).

En este contexto, la entrada de un equipo de investigacion, vinculado a la uni-
versidad, ha permitido romper el discurso institucional y profesional imperante, tal
y como propone Bonal (2008). Asi, el desarrollo de la UD mencionada mas arriba,
y pactada con las profesoras, ha permitido no sélo aflorar los estereotipos y las des-
igualdades asociadas al deporte, en general, y al futbol, en particular, sino desarrollar
una practica mas coeducativa:

Justamente vale la pena trabajar asi porque ellas se han tenido que involucrar
mas, han cogido el papel de entrenador cuando jamas se hubiesen visto ellas en
la situacion de explicar nada relacionado con el futbol, jamas, si no es asi. No se
hubiesen implicado de esta manera e incluso hubiesen intentado pasar desaperci-
bidas, mantenerse al margen, ponerse las Gltimas en la fila, esconderse (...) pero
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todo es porque los grupos eran reducidos y se les pegaba el clima de trabajar al
unisono (Maider).

La mejora en el clima del aula y el aumento del compromiso motor de las chicas,
mas alla de los factores biologicos, es un elemento importante para promover estilos
de vida saludables lo que, en palabras de Oliver y Kirk (2016), tiene el potencial
de transformar el lugar que ocupan las alumnas en el orden social de género. La
combinacion de los objetivos de habilidad motriz con la reflexion y el didlogo que
promueven los pretextos criticos usados, dota a la propuesta de un valor afiadido que
trasciende el aula, y proporciona a nuestra asignatura un significado de transforma-
cion (Sanchez-Hernandez, Martos-Garcia, y Soler, 2018 ). En este sentido, las profesoras
se muestran de acuerdo con la necesidad de recuperar este caracter reflexivo en las
clases:

El problema mas grande que yo veo en EF es que tenemos muy poco tiempo para
abordar tantas cosas, y al final si utilizas dos clases tedricas ellos no se estan mo-
viendo y claro mucha gente que no se mueve esas dos horas (...) no se mueve en
toda la semana porque fuera de aqui no hacen nada, entonces muchas veces los
profesores pecamos de poca reflexion (Carla)

(...) que salieran historias como cuando uno cont6 que en primaria no le escogian
y siempre se quedaba el ultimo porque era gordito. Que intercambien experiencias
entre ellos, se escuchen... aunque nunca les damos pie a eso, yo lo reconozco, es-
tamos mas pendientes de seguir el curriculum, de que tengo que dar esto o lo otro,
la clase se acaba, date prisa y no te paras ante estas cosas (Maider).

De acuerdo con los postulados criticos en favor de aprendizajes profundos y que
pretendan la emancipacion, la intervencion desarrollada tenia el objetivo de favore-
cer este tipo de actuaciones en el futuro, lo que se ha conseguido plenamente, a tenor
de los comentarios de las profesoras: “Para mi lo mas importante es que a partir de
ahora los deportes colectivos los voy a dar asi gracias a vosotros, a que me habéis
ensefiado” (Maider). Esto pone de manifiesto como es posible sustituir el modelo
técnico, hegemonico en EF, por otro mas participativo y critico, atento a cuestiones
sociales como, en este caso, los estereotipos de género y las desigualdades derivadas
de ello.

4. Conclusiones

El conocimiento en profundidad de las ideas del profesorado permite que cualquier
propuesta de cambio tenga mucho mas efecto transformador. Como sefiala Bonal
(2008), cualquier propuesta coeducativa debe partir de un proceso de reflexion que
evite que la accion tenga efectos perversos.

Este articulo retne algunas de las creencias, actitudes y comportamientos del
profesorado sobre el que es necesario reflexionar y discutir antes de cualquier tipo de
actuacion. No se presenta un listado exhaustivo ni igualmente valido para todos los
centros educativos, ya que cada equipo docente y cada centro debe realizar el propio
proceso de reflexion, analisis, discusion, experimentacion, etc. No obstante, se pre-
tende ofrecer una lectura que impulse la reflexion para proyectar el cambio coeduca-
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tivo, no solo mediante actuaciones esporadicas y aisladas, sino mediante un proceso
de reconstruccion de la propia identidad profesional del profesorado de EF y de sus
practicas tradicionales. El analisis de como el profesorado construye, re(produce)
y cambia sus ideas es un paso imprescindible para favorecer la transformacion, co-
rregir la desigualdad sexual y ofrecer una educacion mas justa y enriquecedora para
chicas y chicos.

En este estudio se han constatado las creencias y practicas sexistas que adopta el
profesorado, a menudo de forma inconsciente, y que estan profundamente arraiga-
das, por lo que su transformacion requiere un proceso intenso de acompaiiamiento
y con una relacion constante entre la reflexion y la practica. Requiere, en definitiva,
remover los cimientos tradicionales de la EF y de la propia identidad del profeso-
rado.
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