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Resumen: El objetivo de esta investigacion fue explorar y comprender la percepcion del alumnado del Grado en Ciencias de laActividad
Fisicay del Deporte (CAFD) sobre e concepto de habilidad en Educacién Fisica (EF). Paratal fin, se realizaron 7 grupos focales con 14
estudiantesde diferentescursosdel Grado en CAFD. Losresultadosrevelaron guelosy lasfuturas docentes muestran nociones de habilidad que
podrian resultar probleméticas a la hora de fomentar ambientes de aprendizaje inclusivos en EF. Ademas, a pesar de manifestar actitudes
positivas hacialainclusion, laterminologia empleadaa respecto resulté limitante. En estalinea, e aumnado confesd no sentirse preparado
paraeducar al alumnado con diversas habilidadesy denunci6 laescasaformacion recibidaa respecto alolargo del Grado. Seconcluyequees
necesario que el alumnado goce de un espacio paralareflexion criticaen laformacién inicia con e fin de desafiar las nociones arraigadas,
reconceptudizar la EF y desarrollar competencias profesionales que posibiliten la construccion de entornos de aprendizaje que faciliten e
acceso al reconocimiento de un mayor niimero de alumnado.

Palabrasclave: Educacion Fisica, Habilidad, Inclusion, Formacion Inicial, Percepcion de Estudiantes, Perspectiva Sociocultural.

Abstract: Theaim of thisstudy wasto explore the understanding of Physical Education (PE) abilitiesin studentsfrom the Bachelor’s Degree
in Physical Activity and Sport Sciences (PASS). For this purpose, 7 focus groups were carried out with 14 students from different courses of
the Bachelor’s Degree in PASS. Results reveded that future teachers notions of ability could be problematic when promoting inclusive
learning environmentsin PE. In addition, despite demonstrating positive attitudes towardsinclusion, the terminology used in thisregard was
considered redtrictive. In this line, students revealed not to feel prepared to educate pupils with diverse abilities and addressed the scarce
formation received throughout the Bachelor’s Program. In conclusion, it is necessary to provide students with a space for critical reflection
during their initial training, so to challenge deeply rooted notions, to reconceptualize PE, and to develop professional competencies enabling

the construction of learning environments that facilitate access to recognition of a greater number of students.
Keywords: Physica Education, Ability, Inclusion, Initial Training, Students’ Perceptions, Sociocultural Perspective.

Introduccion

Este estudio se centraen las creencias del alumnado del
Grado en CAFD sobrelanocién de habilidad en el ambitode
laEF con lafinalidad de explorar y comprender su percep-
cidny las consecuencias delamismaalahorade promover
un ambiente de aprendizajeinclusivo.

El concepto de inclusidn educetiva, en este trabajo, se
concibe como e derecho de todas las personas a ser educa-
das en su escuelalocal (Flem & Keler, 2010) sintiéndose
participes, reconocidasy aceptadas (Reid, 2003) y gozando
de laoportunidad de desarrollar competencias individuales
en 'y através de experiencias motrices (Evans & Penney,
2008). Siguiendo aStandal (2015), defendemosquelainclu-
sion en EF pasa por celebrar las diferencias individuales,
otorgar atodo e aumnado laposibilidad de adquirir recono-
cimiento y renunciar a categorizaciones simplistas que
posicionan a alumnado en grupos restrictivos en base a
constructos sociaes como € género o ladiversidad funcio-
nd.

A pesar de que las leyes educativas respalden lainclu-
sion educativatanto en Espafia(Martos-Garcia& Vaencia-
Peris, 2016; Rios, 2009) como anivel internacional (Penney,
Jeanes, O’ Connor & Alfrey, 2018) desde hace més de una
década, enlaactualidad existe unapreocupacion generdiza-
dapor labrechaexistente entrelaideologiay lapractica. En
estalinea, seindicaqueé profesorado, quien juegaun papel
determinante en el desarrollo de la inclusién educativa
(Coates, 2012), muestra dificultades a la hora de crear
entornos «habitables» (Standal, 2015) que respondan alas
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condiciones internas (intereses, deseos, capacidades) del
alumnado con diversas habilidades. Por consiguiente, las
experiencias de exclusion son patentes entre e alumnado
«menoshabil» en EF (Martos-Garcia, 2018).

La habilidad es un término complejo que se define de
diversasformasenlaliteraturay quellevaasociadadiferen-
tessignificadosimplicitosdependiendo del idiomay del con-
texto cultural (Standal, 2015). Por gemplo, eninglés, € térmi-
no disability indicacarenciade habilidad y, a mismotiempo,
se emplea para referirse alas personas con diversidad fun-
cional, yaque, bajolaatribucion del modelo médico, sereco-
noce que tienen menor habilidad a causade su «problema,
lo que nos hace percibir a estas personas como inferiores
(Fitzgerdd, 2005). De acuerdo con Wright y Burrows (2006),
sedigtinguen tres perspectivas alahorade concebir lahabi-
lidad en EF, como son: (1) laperspectivabiol 6gica, dondela
habilidad se considera un talento natura einnato de la per-
song; (2) laperspectivasocio-psicol dgica, quecomprendela
habilidad como algoincrementa o esté&tico, dondelamotiva-
cion y d esfuerzo juegan un pape fundamenta; y, (3) la
perspectiva sociocultural, que defiende que la habilidad es
unaconstruccion social y portadorade diferentesformasde
capital o reconocimiento accesible sdlo para e alumnado
«hébil» (Evans, 2004). En estesentido, lamiradasocioculturd,
en contraste con las otras dos perspectivas, busca com-
prender quién sebeneficiadel discursoy lasestructurasque
prevalecen en & campo de interés, principa mente através
de conceptos fundados por € sociélogo Pierre Bourdieu
(2000), como son habitus, capital, campo'y violenciasimbo-
lica. En concreto e habitus contemplalasdisposiciones, los
esquemas, las formas de conocimiento y competencia que
Se corporeizan por debgjo del umbral de la conciencia. De
este modo, solo € aumnado cuyo habitus concuerda con
las disposiciones legitimadas en un contexto determinado
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por agentes en posiciones de poder adquiere acceso a dife-
rentes formas de capital (Hunter, 2004). No obgtante, este
sistemade reproduccion genera, a mismo tiempo, experien-
ciasdeviolenciasimbdlicaodiscriminacioninvisibleeirre-
futable (Bourdieu, 2000) entre el aumnado «no habil», limi-
tando las posibilidades de aprendizaje y la participacion en
actividadesfisicasalolargo delavida(Wilkinson, Littlefair
& Barlow-Meade, 2013). Ademés, cabe destacar lacomplgji-
dad de este objeto de estudio en & que influyen de forma
smulténeadiferentesidentificadores, como son el género, la
diversidad funcional, la sexualided, laraza o laclase socid
(Flintoff, Fitzgerald & Scraton, 2008). Estas sirven para
categorizar y vigorizar las diferencias entre el dumnado en
base a discursos hegemonicos, deportivosy de rendimiento
quedominan en el contexto socid, y que se acaban transmi-
tiendo en EF através de un model o pedagdgico vertical que
favorece a personas con un cuerpo y unos gustos determi-
nados (Evans& Penney, 2008; Hunter, 2004).

En estalinea, se constata que lanocion de habilidad del
docente de EF esdeterminantealahoradefomentar lainclu-
sionenlasaulas(Evans& Penney, 2008), yaque éstapodria
influir en las decisiones que comunican qué esrelevante en
EF (Hay & lisshunter, 2006). Estainfluenciase observa, por
gemplo, enlainterpretacion dd curriculo, € sstemadeeva
luaciony € model o pedagdgico. Sinembargo, lahabilidad se
siguedefiniendo deformasimplistapor e profesorado (Hay
& lisahunter, 2006; Hay & Macdonald, 2010a), lo que trae
como consecuencia que las experiencias que padece €
alumnado que ocupa posi ciones desfavorecidas en EF sean
negativas, como pasa habituamente con las personas con
diversidad funcional (Fitzgerald, 2005) y degénerofemenino
(Domangue & Solmon, 2012; Hay & Macdonald, 2010b;
Hunter, 2004; Hills, 2007). Ademés, estas situacionesdevio-
lencia smbdlica se reproducen a menudo através del am-
biente competitivo-deportivoy € sistemade eva uacion ba-
sado en criterios determinadosy comunes caracteristicosde
la asignatura y que, entre otros aspectos, obstaculizan la
inclusién en € aula (Canales, Aravena, Carcamo-Oyarzun,
Lorca, & Martinez-Salazar, 2018). A pesar dedllo, laescasez
deatencion aestateméticaresultapreocupante (Evans, 2004;
Hay & lisahunter, 2006). A este respecto, las creencias y
percepciones del profesorado se ven influenciadas'y refor-
zadas por experiencias previas en € ambito delaEF y la
formacioninicia (Evans& Penney, 2008). En este sentido, se
reclama que |os programas de formacién inicial, como son,
en este caso, losGradosde CAFD y deMagisterio conitine-
rario en EF, pueden y deben contribuir a la
reconceptualizacion delanocién de habilidad del futuro pro-
fesorado. Asimismo, laformaciéninicial seconsideraun es-
pacioidéneo paraestimular lareflexiony desafiar creencias
conlasquellegael alumnado anuestras Facultades (Barber,
2018; Carreiro daCosta, Gonzdlez & Gonzdez, 2018). Esta
propuesta podria ayudar al alumnado a disputar los proce-
S0s soci ocultural es incuestionados (Mordal-Moen, 2011) y
favorecer unavision masdinamicay flexiblede conceptode
habilidad (Evans, 2004), mejorando asi, laformacion del futu-
ro profesorado paralainclusion en EF.

No obstante, son escasos |os estudios que han examina:
do las creencias asociadas a concepto de habilidad del
alumnado deformacioninicia en EF (Barber, 2018; O’ Connor,
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Penney, Alfrey, Phillipson & Phillipson, 2016). Por €llo, €
presente estudio tratade cubrir laescasez deinvestigaciony
comprender lapercepcién del aumnado del Gradoen CAFD
sobre & concepto de habilidad en EF, respondiendo a las
siguientes preguntas. (1) ¢Coémo concibe & aumnado del
Grado en CAFD € concepto de habilidad en EFy cudlesson
sus consecuencias para la inclusion?; (2) ¢Considera €
alumnado del Grado en CAFD que esta preparado parala
inclusiony qué efecto tiene sobre las experiencias su futuro
alumnado deEF?

M etodologia

Participantes

Aproximadamente unos 300 alumnosy alumnasdel Gra
do en CAFD delaUniversidad del PaisVasco (UPV/EHU),
los estudios previos a postgrado de habilitacion docente,
fueron invitados a participar por parte de la investigadora
principal. Finalmente, participaron 14 estudiantes (Setemu-
jeresy siete hombres), que a iniciar las entrevistas (curso
académico 2016/2017) cursaban primero, segundo otercero,
y durante las Ultimas entrevistas (afios 2017/2018) estudia-
ban un curso superior. En este sentido, tanto la Facultad
como las personas participantes fueron elegidas mediante
un muestreo intencionado no probabilistico (Patton, 2002).

Métodos

Pearaatender a objetivo deestainvestigacion, seredliza-
ron s ete entrevistas semi-estructuradas empleando la técni-
cade grupo focal, un método adecuado paraindagar en las
percepcionesy creencias de las personas partici pantes, para
los cuales se elabord un guion semi-estructurado apartir de
las preguntas deinvestigacion (Kvale, 1996). Tal y como se
puede observar enlaTablal, entotal seefectuaron entrevis-
tas en tres momentos diferentes con grupos de entre tres y
cinco participantes, en laque cada entrevistatuvo unafina-
lidad distintarelacionadacon laanterior. Todaslasentrevis-
tas fueron grabadas con previo consentimiento por parte de
las personas participantes.

Tablal.
Resumen de |as entrevistas efectuadas.
Ne° de grupos

focales

(N° de
participantes)

Entrevistas

Finalidad
(curso)

Explorar las creencias del aumnado del Grado en CAFD sobre el

1 18 concepto de habilidad en EF mediante preguntas como, ¢qué es ser

(2016/17) 13 hébil en EF? o ¢podriais categorizar al alumnado en base a su
habilidad?

B 1(5) Debatir sobre cuestiones claves que emergieron en |as entrevistas

(2016/17) 1(4) efectuadas como: dificultades para la inclusion, la perspectiva de

1(3) géneroy e sistemade evaluacion en EF.
Generar debate y reflexion critica tras la lectura de articulos de
3 referencia sobre la perspectiva sociocultural para profundizar a

1(6)

(2017/18) cerca de aspectos relevantes como acceso a capital, experiencia de

violenciasimbélicay el model o pedagdgico.

Procedimiento

Los grupos focaes se redizaron durante los periodos
lectivos2016-2017y 2017-2018 en dependenciasdelaFacul-
tad, trasobtener laaceptacion del comitédeéticadelaUPV/
EHU y reunir los consentimientosinformados del al umnado.
Estosexplicitaban su carécter voluntarioy € compromiso de
confidencialidad y anonimizacidn delosdatos obtenidos. El
diay lahorade las entrevistas se consensud con las perso-
nas participantes.
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Al comienzo de cadaentrevistaseinformé a alumnado
del objetivo delamisma. Lamayoriadelasentrevistasfue-
ron moderadas por dos personas del equipo investigador y
autoras de este trabajo que eran, ademés, docentes de la
Facultad. Sin embargo, alolargo del proyecto deinvestiga
Cién no impartian clase a aumnado participante. La dura-
Ci6n de cada sesion fue de entre 60 y 90 minutos. Las entre-
vistas fueron transcritas y, posteriormente, se triangul 6 esta
informacion con e diario reflexivo elaborado por lainvesti-
gadoraprincipal, en e cual sefueron recogiendo ideasalo
largo detodo este proceso (Bogdan & Biklen, 2003).

Andlisis de datos

Lasentrevistascon & alumnado fueron analizadas usan-
do métodos deinduccidn andlitica(van Manen, 1997) con el
objetivo de identificar temas emergentes en relacion alas
preguntas deinvestigacion. En primer lugar, lastranscripcio-
nesfueronleidasy re-leidas, a igua quee diariodeinvesti-
gacion, reduciendo lainformacion no significante. Posterior-
mente, mediante comparaciones constantes, se establecie-
ron categoriasy subcategorias a partir del agrupamiento de
distintas respuestas que fueron previamente codificadas.
Tras identificar las categorias de andlisis, los datos fueron
analizados de nuevo mediante un constante proceso reflexi-
voy ladiscusién entre €l equipo investigador con €l propo-
sito de identificar discrepancias o malas interpretaciones
(Patton, 2002). Finamente, tuvo lugar €l proceso deinterpre-
tacion paradotar de significado las voces del alumnado.

Resultadosy discusion

Del andlisis de los grupos focaes se identificaron los
siguientes cuatro temas principales que contribuyen a ex-
plorar las preguntas de investigacion: (1) el alumnado «h&-
bil» en EF, (2) laexperienciadel alumnado «no habil» en EF,
(3) estrategias para (re)configurar las experiencias del
alumnadoyy, (4) lapercepcion del alumnado sobre su prepa-
racion paralainclusién en EF. Mientrasquelosprimerosdos
temasexploran laprimerapreguntadeinvestigacion, losdos
Ultimos examinan la segunda pregunta planteada.

Con € fin de mantener & anonimato del alumnado se
emplean nombresde pila, seguidos por un nimero queindi-
ca e curso a que pertenecia cada participante cuando co-
menzd lainvestigacion.

El alumnado habil en EF

Seglinlasexperiencias previasen EF, las personas parti-
cipantes indicaron sin dificultad que € aumnado «h&bil»
eran aquellas personas que se desenvolvian con facilidad
en las actividades propuestas por e profesorado. Entre es-
tas, sobre todo, encontramos deportes como € f(tbol, €
bal oncesto olapel otaamano, actividades consideradas prac-
ticasmasculinizadas (Sevil, Abos, Julian, Murillo & Garcia
Gonzdez, 2015). Enestalinea, no esdeextrafiar que «el chico
que era bueno en gimnasia [artistica] no adquiria € mis-
mo reconocimiento. Eso no estaba bien visto, ese no era
habil» (Josu-1). Asi, la habilidad se asocié a chicos, sin di-
versidad funcional, répidosy fisicamentefuertes. A esteres-
pecto, € alumnado indicabaque ser «habil» eradependiente
del contexto social y, en su caso, sevinculaba, especialmen-
te, con ser bueno en futbol . Variosa umnostambién destaca
ron que, a diferencia de las chicas, ellos tenian una buena
actitud en EF: «Lo dabamostodo, acabamos sudando» (Pa-
blo-1), aspecto que val oraban positivamente.
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Estos resultados son congruentes con estudios previos
(Hay & Macdonald, 2010b; Hunter, 2004) enlosqueseavala
que &l dumnado habil en EF son aquellas personas que po-
seen las disposiciones fisicas y actitudinales «adecuadas»
fundadas en discursos hegemanicas, deportivosy de rendi-
miento que privilegian caracteristicas masculinizadas. Las
dispaosiciones fisicas hacen principalmente referenciaalas
destrezas motricesy cuerpo atlético, mientras quelascarac-
teristicas actitudinales se relacionan con la capacidad de
exhibir conductas competitivasy agresivas (Hunter, 2004),
tener unaactitud positivahacialaasignatura(Reddlius, Fagrell
& Larsson, 2009), demostrar entusiasmo hacia € deporte
(Hay & Macdonald, 2010a), esforzarsey mostrar cualidades
delider (Redelius& Hay, 2009).

Seglin lo expuesto por las personas participantes, laje-
rarquiaentre las habilidades del alumnado se nutre'y repro-
duceatravésde ciertasrealidadesvigentesen EF, como, por
gemplo: d ethoscompetitivo, lasestrategiasempleadaspara
agrupar a alumnado, la escasa variedad de actividades de-
portivasy, findmente, € sistemadeeva uacion. Enrelaciéna
esto Ultimo, el alumnado criticabalare evanciaqueadquirian
lostest fisicosenlacalificacion delaasignatura. En efecto,
estarealidad podriaresultar probleméti cateniendo en cuen-
taque el sistemade eval uacion es una herramienta pedago-
gica que informa sobre cudles son las disposiciones que
otorgan capital (Domangue & Solmon, 2012) y, por lotanto,
influye deformanatoriaen laconstruccion delahabilidad y
en las experiencias de alineacion del alumnado «menos héa-
bil» en EF (Redeliuset ., 2009).

Por 1o querespectaal uso delacompeticion, enlineacon
estudiosprevios(por gemplo, Harvey & O’ Donovan, 2013),
las personas entrevistadas no estimaron oportuno suprimir
laidiosincrasia competitiva de la asignatura dado que, asu
parecer, aprender a competir era uno de los objetivos de la
EF, entre otros motivos, porque lacompeticion juegaun pa
pel importante en lapreparacion del alumnado paralavida
Enrelacion alatentacion del alumnado por continuar prote-
giendo el discurso competitivo en EF, a pesar de que decla-
raban que en ciertos casos puede ser excluyente, manifesta-
ron que€ verdadero problemadelacompeticionradicaenla
orientacionindividua y en el obsesivo interéspor € resulta-
do, y asi lo argumentaban: «La competicion es buena. Se-
guiria haciendo actividades competitivas en EF, pero no
como se ha hecho hasta ahora, tan, tan tan.. » (Ane-1). A
este respecto, afladen que en las actividades competitivas
también tiene cabidala cooperacion, lacual, en su opinion,
facilitalapromocion derelacionesméshorizontaesy lapar-
ticipacion detodo € alumnado afirmandoy val orando posi-
tivamente que «de esta manera, los buenos le ayudaran al
malo porque quieren ganar» (Unai-1). No obstante, este
mismo participante revel 6 un conflicto que podriasurgir en
una actividad competitiva: «Puede ser complicado pasarle
€l balén a alguien malo en un partido de f(tbol solo por
ayudarle, porque tu objetivo esganar y e malonoteva a
ayudar a cumplir ese objetivo», insinuando que proponer
unacompeticion cooperativapodriaresultar unafalacia. Sin
embargo, una alumna destacd que eso dependiadel discur-
s0 del profesorado:

El docente es quien debe establecer que € objetivo no
es ganar sino ayudar al resto valorando aspectos
actitudinalespor encima delascompetenciasmotrices, como
el trabajo en equipo o hacer un pequefio sacrificio para
ayudar alas personas que lo necesitan (Irati-1).

El debate en torno ala adecuacion delacompeticion en
e curriculo delaEF espatenteenlaliteratura. En consonan-

cia con Harvey y O'Donovan (2013), parece aceptarse la
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competicion en EF como ago natura y esencial delaasigna
tura, apesar deque el dumnado considerabanecesariolidiar
con lacompeticién de una manera aternativa para derogar
su efecto excluyente. No obstante, su vision sobrelanatura-
lezadelacompeticion seestimalimitante dado que, deacuer-
do con Aggerholm, Standal y Hordvik (2018), ésta podria
resultar probleméticaparaatender |as heterogenei dades que
presentael alumnado por dos motivos principales. Por una
parte, su percepcion sobre la competicion se reduce aganar
oaperdery, por otro lado, presuponen que parafomentar la
participacion de las personas «no habiles» en actividades
competitivas basta con adaptaciones metodol Ggicas por
partedel docentey unaactitud favorable del alumnado «ha
bil».

Delasexperienciasdel alumnado sedesprende como en
laEF persiste e discurso competitivo deportivo el cua sus-
tenta una clasificacion jerarquica entre las habilidades del
alumnado (Aggerholmet d., 2018). Sin embargo, estemode-
lo supone una barrera para celebrar las diferencias con las
que, indudablemente, llegael dumnado anuestras escuelas
y, por lotanto, resultainapropiado parafomentar un ambien-
te de aprendizgjeinclusivo en EF (Standal, 2015). Ademas,
teniendo en cuentalas nociones tradicionales sobre lacom-
peticion que exhibieron las personas participantesen €l am-
bito delaEF, seconsiderafundamental reformular y transfor-
mar sus creencias desde los programas de formacioninicial
parafacilitar el desarrollo de concepciones aternativas so-
bre la naturaleza de la EF (Carreiro da Costa et al., 2018;
Harvey & O’ Donovan, 2013), siendo éstaunatareaesencial
para la reconceptualizacion de la habilidad en € campo de
interés.

La experiencia del alumnado «no habil» en EF

L as personas entrevistadas no mostraron dificultad ala
hora de establecer los grupos del alumnado «hdbil» y «no
habil». Asi, indicaron que esto eraa go evidente, entre otras
cosas porque, generalmente, la nota se establecia en base a
los «buenos». Ademas, se mostraron de acuerdo en que las
competencias motrices daban acceso a un mayor estatus y
reconocimiento por parte de losy las compafieras de clase,
locual influiaenlaposiciony experienciadel aumnado. En
estalinea, sefid aron quelasexperienciasdel alumnado «hé
bil» y «no hébil» eranindudablemente diferentes: «Lasper-
sonas que no eran habiles en las actividades que se reali-
zaban en EF |o pasaban mal. En general, tenian una expe-
riencia negativa en EF» (Paula-3). Otro participante afladia
gue «estas personas acababan odiando la asignatura por-
que eran malas» (Unai-1), lo cual desencadenaba menor
participaciony confianzaen EFy, por consiguiente, hébitos
inapropiados en el futuro. Ademés, se aludio a hecho de
que, normalmente, € colectivo delas personas «no habiles»
sacaban malanotaen EF, lo que desinflaba su motivaciony
leshaciarehuir delasclasesde EF, situacion qued alumnado
consider6 problemética ya que limita las posibilidades de
mejorar sus competencias motricesy laparticipacion en ac-
tividades fisico-deportivas en € futuro.

Delasvoces del dumnado se percibe cierta conciencia
sobrelaviolenciasimbdlicaalaque seexponiael aumnado
«no hébil» en EF. A suvez, eran capacesdeidentificar agu-
nas consecuencias educativas al respecto en consonancia
con estudios previos (Fitzgerald, 2005; Hay & lisahunter,
2006; Hay & Macdonald, 2010a; Sanchez-Hernandez,
Martos-Garcia, Soler & Hintoff, 2018). Susdeclaracionesre-
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velan que la habilidad sigue jugando un papel fundamental
en las experiencias y posicionamiento del alumnado en EF
enlaquesobresale, unavez mas, lainfluenciadel sistemade
evaluacion. Por ende, se cuestiona la efectividad de la EF
paraal canzar principiosde equidad einclusion (Redelius &
Hay, 2009). | gualmente, en congruenciacon Hills(2007), se
observa que las habilidades fisicas son las disposiciones
mésapreciadasen EF, lascualesfacilitan el acceso adiferen-
tes tipos de capital, como € reconocimiento y respeto del
resto de agentes o la consecucion de altas calificaciones.

En basealasexperiencias previasdel aumnado partici-
pante, € grupo de las personas «no habiles» lo conforma:
ban mayoritariamente chi cas, personas con sobrepeso o muy
delgadas, las que no eran fisicamente muy fuertes, gente
pequefia, personas que no practicaban ningun deporte fue-
radelaescuelay aquellas que tenian dificultades pararela
cionarse. Una de las variables mas influyentes fue la del
género ya que las chicas, a pesar de haber algunas muy
habiles, se ubicaron por reglagenera en €l grupo delas«no
hébiles», principalmente, por falta de motivacion hacia la
asignatura: «Preferian quedar se sentadas o €liminar se cuan-
to antes en el juego, mientras que nosotros lo dabamos
todo. Eramos mas participativos, acababamos sudando,
nos esforzabamos mas en cualquier tipo de actividad como
futbol o pelotaamano» (Unai-1). Endefinitiva, laactitud de
las chicas era percibida inapropiada por parte de algunos
participantes de género masculino. Unai, de primero, relata
balo siguiente:

—Undialespregunté ¢pero por quéno queréisjugar?
Me contestaron que no querian jugar con NOsotros porque
les daba verglienza.

— &Y ticomo lo ves? (Entrevistadora).

—No <&, esque nosotros lo pasdbamos genial. El profe-
sor decia: hoy hacemos esto. Y nosotros lo dabamos todo,
fueralo que fuera: flitbol, pelota a mano, balonmano....

— ¢Crees que las actividades que se proponian influian
en la participacion de las chicas? (Entrevistadora).

— Puf, yo creo que mas que la actividad era que nos
veian a nosotros jugar como burrosy pensaban: yo no me
meto ahi a jugar.

Por otraparte, cabe destacar que las Situaciones de des-
igualdad y violenciasimbdlicaidentificadas por & dumnado
end ambito delaEF seubicaron, deigua manera, entornoa
escenarios de discriminacion sufridas por e adumnado con
diversidad funcional: «Se quedaban sentados en las gra-
das. Nunca he visto a ninglin docente adaptar la actividad
para meter a esos [las personas con diversidad funcional]
en EF» (Josu-1). A este respecto, cabe destacar como, mien-
tras la mayoria de |as personas participantes mostraron su
desacuerdo hacia dichas experiencias de exclusion, hubo
quientrato de naturalizar estasituacion: «Al finy al cabo, €
[la persona con diversidad funcional] ha tenido ese pro-
blema de crecimiento desde siempre, asi que, bueno, era
normal que se quedara sentado». En afiadidura, nos parece
relevante poner de manifiesto que el alumnado con diversi-
dad funcional, excluido en las sesiones de EF, participabaen
los partidos de fdtbol durante €l recreo, aunque fuera de
guardameta. Gracias alabuenaactitud del resto de compa-
fieros, e aumnado con diversidad funcional gozabade una
experiencia positiva: «Nos dgjabamos disimuladamente y
tratabamos de pasarle para que fuera é quien metiera el
gol. Selo pasaba genial» (Unai-1).

Llamalaatencion como laatribucion de responsabilidad
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difiereentred colectivo de personas con diversidad funcio-
nal y laschicas. El a umnado entrevistado culpabilizebaalas
aumnasdefatademotivaciony deunamalaactitud haciala
asignatura, mientras que la poca participacién de | as perso-
nas con diversidad funciona eraachacablealaescasacapa
cidad del profesorado para adaptar la actividad o disputar
los discursos dominantes. Sin embargo, laliteraturaconsta-
ta que la desigualdad existente para acceder alos atributos
vaorados en EF entre e dumnado de diferente género es
consecuencia de las inequidades de género vigentes en las
aulas de EF que se reproducen, principa mente, através de
las decisiones pedagogicas, creencias e interacciones del
profesorado en € dia a dia (Hay & Macdonald, 2010b;
Sénchez-Herndndez, Martos-Garcia& Soler, 2018; Vaencia-
Peris& Lizandra, 2018).

Enestalinea, resultallamativo qued profesorado de EF
no fueraidentificado como agente que (re)produce €l orden
de género. Dicha creencia podria estar relacionada con la
falta de concienciacién sobre cuestiones de género por par-
te de las personas participantes, de forma que naturalizan
equivocadamente las actitudes y conductas de las chicas.
Por consiguiente, las estructuras y relaciones de poder
hegemonicas instauradas en el entorno permanecen
incuestionadas (Camacho-Mifiano & Girela-Rejon, 2016;
Serra, 2016). Estareslidad resulta coherente con lafaltade
formacion en los planes de estudio de CAFD en materiade
género, limitando asi € desarrollo delaconcienciacriticadel
futuro profesorado.

Ademas, cabe destacar que, en consonancia con
Sanchez-Herndndez et a. (2018), € dumnado manifesto ha-
ber vivido unaexperienciapositivaen EF y mostré su pasion
por lapréacticadeportiva, o que se encuentraentre los moti-
vos principales parainscribirse en e Grado en CAFD. De
estamanera, se constata el habitus deportivizado y compe-
titivo del futuro profesorado. Siguiendo aCamacho-Mifiano
y Girela-Rejon (2016), laprivilegiadaposicion quehaocupa:
do este colectivo en EF podrialimitar 1a capacidad parade-
tectar experienciasdeviolenciasimbdlicapor cuestionesde
géneroen EF.

Estrategias para (re)configurar las experiencias del
alumnado

Todos los grupos confesaron su incapacidad para ima-
ginar unaEF exentade unarelacionvertica entreel dumnado
«habil» y «no hébil», argumentando que siempre existiran
esosgruposs laactividad escompetitiva. Ademas, manifes-
taron que en clases de EF se genera ese ambiente competiti-
vo précticamente en cualquier actividad: «Esosgrupossiem:
pre han existido en clase de EF. No me imagino una clase
sin esa categorizacion. Lo veo imposible, utdpico» (Aitor-
3). Enlamismalines, estemismo alumno afirmé quelasocie-
dad juega un papel fundamental en la transmision de las
habilidades que se valoran en EF y, por lo tanto, en ladife-
renciacion del alumnado en baseasushabilidades. Lalitera-
turacoincide con las percepciones del a umnado afirmando
que los discursos que provienen del contexto social como,
por g emplo, laculturadel rendimiento olahegemoniamas-
culing, seinstauran implicitamenteen EF (Fitzgerald, 2005).
Sin embargo, € alumnado no parecia ser consciente del rol
del profesorado en la transmision de dichos discursos me-
diante la préctica pedagdgica, invisibilizando, nuevamente,
su influencia en designar las habilidades legitimas en EF
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(Evans, 2004; Hay & lisahunter, 2006; Hay & Macdonald,
2010b).

En este sentido, seidentificaron otros aspectos que con-
tribuian adeterminar laposi cién que ocupabacadaaumno o
alumna en clase de EF, como, por gemplo: puntuar en un
partido o redlizar laaccion quelleved equipo aconseguir la
victoria, no ser elegido € o laUltimaalahora de hacer los
equipos, que los'y las compafieras te pasen € baldn en las
actividades de oposicion, la calificacion obteniday ser ca-
paz ded canzar €l objetivo establecido enlaactividad. Por lo
tanto, de las voces del alumnado se desprende que éstas
podrian ser cuestiones a(re)considerar alahorade proponer
actividades con € fin de evitar lajerarquizacion segin las
habilidades del lumnado.

A colacion de esto, la naturaleza de las actividades que
Se proponen influye enormemente en las experiencias del
alumnado, como atestiguaron dos participantes, a pesar de
que «hay gente que se desenvuel ve bien en todaslas activi-
dades y otras que son torpes en todo» (Unai-1). En esta
lineg, indicaron que parafomentar que el aumnado «no h&-
bil», como por gemplo & colectivo de las chicas, pudiera
adquirir acceso al reconocimiento, seriaconveniente promo-
ver diversas actividades, como, bailes, comba, patineso na-
tacion. En estalinea, aseguraron que sin duda se desenvol-
verian mgjor en estetipo de actividades. Sin embargo, varios
participantes consideraron probleméticadichaestrategia, ya
que realizar «otro tipo de actividades» ubicariaalosy las
actual mente «hdbiles» —mayoritariamente chicos- en posi-
ciones desfavorecidas. Por otro lado, una participante mos-
tré su desacuerdo recal cando que esa proposicion no resul-
tariainteresante paratodo el conjunto delaschicas. Ella, por
gemplo, eegiriafitbol o pelotaamano, por lo que propuso
quelo masapropiado seriapreguntar al propio alumnado. A
esterespecto, resultallamativo quelamayoriade participan-
tes de género femenino no mostraran su desacuerdo hacia
las ideas expuestas por varios chicos respecto alas estrate-
giasplanteadas parafacilitar unamayor participacion de és-
tas. Podriaser quelasmujeresentrevistadastuvieranlamis-
ma opinion que sus pares de género masculino, como han
puesto de manifiesto Sanchez-Herndndez et a. (2018) enun
estudio con profesoras de EF, 0 que no sesintieran comodas
paraexponer unaideadiferente. A esterespecto, seriaintere-
sante redlizar entrevistas sdlo con participantes de género
femenino asegurando un espacio de confianza donde poder
expresar sus experienciasy visiones.

Otra de las estrategias que mencionaron para evitar la
jerarquizacion del alumnado consistiaen cambiar lasreglas
del juego parapoder igualar las destrezas del alumnado: «S
estamos jugando a fltbol, diria al alumnado habil que ju-
garan solo con su pierna mala» (Jaime-2). No obstante,
esta sugerencia resultaba problemética para un alumno, ya
que «s pones esa condicion al alumnado hahil, estas ha-
ciendo entender que ellos son mejores» (Maider-2), defor-
maquelajerarquizacion entrelas habilidades del alumnado
seguiriaintacta.

Un andlisis en profundidad de las estrategias de inter-
vencion queel alumnado planted paralareconfiguracion de
los grupos de las personas «habiles» y «no habiles», revela
dos aspectos destacados. La primera, que lamayoriade las
estrategias se centraban enlamodificacion delasreglasy €
cambio de actividades. En relacion alamodificacion delas
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reglas, las adaptaciones planteadas provienen de un enfo-
que haciala competicion que asume que adaptar las activi-
dadesfavorece que el ambiente competitivo resulteigudita-
rioy participativo paratodo € aumnado (Aggerholmet d.,
2018). Sinembargo, s estasmodificacionesserealizanenlas
modalidades deportivas «de siempre», € contexto seguira
siendo desigual entre el alumnado con diferente bagaje mo-
triz. En cuanto a cambio deactividades, seidentificaron pro-
puestas que podrian contribuir a (re)producir, en vez de de-
safiar, los esterectipos de género en EF. En este sentido,
urge la necesidad de debatir sobre estas cuestiones en los
programas de formacion inicial que permitan cuestionar a
quién beneficiala naturaleza de | as actividades que se pro-
ponen en EF (Evans, 2004) con € fin de proponer estrategias
pedagogicas efectivas para favorecer la participacion y €
aprendizaje del alumnado con diversas habilidades. La se-
gunda, implica la escasa atencion a aspectos de notoriain-
fluenciacomo los contenidos o laevaluacion. En estalinea,
se constata que algunas de las soluciones planteadas se
basan en creenciaserréneas que podrian vigorizar, en vez de
cambiar, laclasificacion entrelashabilidadesdel al umnado.

Ademas, cabe destacar quelavision del alumnado entre-
vistado guarda estrecharelacién con la perspectiva biol 6gi-
cade habilidad, apesar de que tres participantes mostraron
cierta sensibilidad respecto a la influencia del contexto
sociocultural en e ethos de la asignatura. No obstante, se
identificaron creencias estereotipadas sobre |as habilidades
segun € género, en consonancia con € estudio realizado
por Domanguey Solmon (2012) con el dumnado de EF.

Lapercepcion del alumnado sobresu preparacion para
lainclusion en EF

El alumnado del Grado en CAFD expresd queno sesien-
te preparado para ofrecer una EF que respondaalas necesi-
dades del alumnado con diversas habilidades: «No me veo
capaz de dar una clase, tendria dudas por todas partes»
(Paula-3). Ademés, la percepcidn sobre su preparacion era
menor en el caso de que hubiera alumnado con diversidad
funcional. En esta linea, un alumno confesd que «nunca
hemos vivido ese problema, por lo tanto, no sabriamos qué
hacer en esoscasos» (Jaime-2). Unaalumnacon experiencia
previaindicd que «es muy dificil, porque muchas veces no
sabemos como comportarnos o como responder» (Ane-3).
Ademas, manifestaron el deseo de querer aprender mas a
respecto, ya que la mayoria no han tenido la oportunidad
«de estar con alguien con discapacidad o que necesite ser
incluido» (Alberto-2).

A suvez, constataron con cierta preocupacion queen el
Grado no seleshabiaproporcionado suficienteformacion ni
tedricani précticasobre teméti casrel acionadas con lainclu-
sionoladiversidad funcional . Estas quejas coinciden conlo
manifestado por Hardin (2005) quien relatacomo lamanera
tradicional depreparar a profesorado de EF paralainclusion
ha sido mediante asignaturas aidadas. Este enfoque resulta
problemético yaquerefuerzalasdiferenciasy no proporcio-
naunaadecuada preparacion, experienciay conocimiento al
futuro profesorado paraatender deformaefectivaladivers-
dad que presenta el alumnado. Ademés, |a escasa experien-
cia préctica durante laformacion inicial es congruente con
estudios previos (Coates, 2012; Hardin, 2005; Martos-Garcia
& Vdencia-Peris, 2016), enlosque seavd aquelaexperien-
ciapracticaen entornosinclusivosalolargo delaformacion
inicid podriainfluir positivamenteenlapreparacion percibida,
nivel de confianzay la percepcién hacia € aumnado con

- 126 -

diversidad funciond.

La escasa formacion que percibié e alumnado partici-
pante resultacoherente con laposicién marginal delainclu-
sion en los planes de estudio de formacién inicial para do-
centes de EF en Espafia (Rios, 2009) y anivel internacional
(Standal, 2015). Laliteratura apunta a que esto podriaser a
causadel conocimiento técnico-racional que sesiguetrans-
mitiendo desde el Grado en CAFD sustentado en discursos
hegemdnicas, deportivosy normativos (Serra, 2016) algan-
dose de contenidos asociados como lainclusiony lajusticia
socia. Estarealidad podriallevar d futuro profesorado a: (1)
ignorar por completo suinfluenciacomo docentesen lacons-
truccion y reproduccion de las estructuras dominantes en
EF, (2) adesconocer estrategiasaaplicar paramediar defor-
maefectivaante escenarios de disparidad entreel alumnado,
y, por consiguiente, (3) a adquirir una pobre preparacion
paratrabajar deformaefectivaanteladiversidad que presen-
tael aumnado. Por lo tanto, urge lanecesidad de replantear
los planes de estudio de formacioninicia paraqued futuro
profesorado de EF se sientamés preparado paraafrontar los
retoseducativosdel paradigmainclusivo (Petrie, Devcich &
Ftzgerdd, 2018).

A pesar de estatendencia, € alumnado mostré unaacti-
tud positivahacialainclusion. No obstante, laterminologia
empleada en varias ocasiones ilustraba que |os conceptos
de inclusion e integracion se usaban de formaintercambia-
ble. Este es un problemade conceptualizacion que, precisa-
mente, seidentificacomo unadelaslimitacionesparalain-
clusién (Svendby & Dowling, 2012). Es relevante destacar
que cuando se presento lateméticadelainclusion, lamayo-
ria del alumnado enseguida hizo referencia a las personas
con diversidad funcional, vinculando lainclusién con per-
sonas que tienen «algun tipo de problema» (Ane-3), evi-
denciando unaconcepci 6n epistemol 6gicadominante por la
que lainclusion se reduce atratar de integrar a alumnado
con «necesidades educativas especiales» (Rios, 2009). En
esamisma linea, tal y como evidencian varias de las citas
expuestas, laterminologiaempleadaparareferirseal asper-
sonas con diversidad funcional se sustentaba en € modelo
médico de la discapacidad. Este enfoque etiqueta d indivi-
duo con diversidad funcional en base a su «discapacidad» o
«problema, aquien dotade responsabilidad paraadaptarse
asu entorno normalizado, aejandose delafilosofiainclusiva
(Flintoff eta., 2008).

En definitiva, los resultados de este estudio muestran
queel debateentorno a concepto de habilidad esinexisten-
teene Grado en CAFD, lo quedificultadesafiar lasnocio-
nes més arraigadas con las que llega el alumnado (Mordal-
Moen, 2011). Teniendo en cuentaque e profesorado de EF
€s un agente que contribuye, a menudo de forma incons-
ciente, a reproducir las desigualdades entre e alumnado
(Camacho-Mifiano & Girda-Rejon, 2016; Hay & Macdonald,
2010b), urgelanecesidad deintroducir debatesen laforma-
cion inicial sobre cuestiones criticas que desafien los su-
puestos que sustentan las préacticas actuales, con € fin de
reconceptudlizar la EF de forma diferente (Evans, 2004;
Penney et al., 2018; Petrie et d., 2018). A este respecto, se
reclaman espacios paralareflexion criticacomo primer paso
paratransformar, envez desilenciar, losdiscursosy lascreen-
cias dominantes en el campo (Barber, 2018; Harvey &
O’ Donovan, 2013). Ello conllevarialame oradelaprepara-
cion percibidadel futuro profesorado alahorade proporcio-
nar atodo e alumnado actividades equitativas e inclusivas
(Petrieetd., 2018; Standdl, 2015).

EnlineaconVaencia-Perisy Lizandra(2018), seconside-

Retos, nimero 36, 2019 (2° semestre)



ravital reconfigurar los planes de estudio de la formacion
inicial del futuro profesorado de EF parael cumplimiento de
lalegidacion vigente. Esto requiere ir més alé de ofrecer
asignaturas aidadasen los planesde estudio y dotar smple-
mente de estrategias pragméticas y pedagdgicas en forma
derecetaal futuro profesorado. No en vano, estas se centran
en las diferencias y adaptaciones necesarias, 10 que consti-
tuye un enfoque insuficiente para una inclusién efectiva
(Evans, 2004; Petrieet d., 2018). Como punto de partidapara
revertir estasituacion se proponelainfusion de unapedago-
giainclusivaen dichosestudiosy laincorporacion de cono-
cimiento sobre el paradigmainclusivo alolargo dediferen-
tesasignaturasdel programa(Dowling, 2006; Hardin, 2005).
Como limitaciones de este estudio cabe sefidar que hu-
biera sido interesante ahondar en las diferentes percepcio-
nes segln las identidades de género y lograr una
triangulacion de los datos recogiendo informacion de parti-
cipantes de interés como, € profesorado y € alumnado de
otrosprogramasdeformaciéninicial en EF.

Conclusiones

La presente investigacion se centr6 en las perspectivas
del alumnado del Grado en CAFD sobred concepto de habi-
lidad en EF, en su preparacion percibidaparalainclusionen
EF y en las consecuencias educetivas de las mismas. En
base alos resultados interpretados a través de la perspecti-
vasociocultura, se concluye que e aumnado participante
muestra nociones estéticas y simplistas en relacion al con-
cepto de la habilidad en EF con raices en las perspectivas
biolégicay socio-psicoldgica que podrian resultar proble-
maéticas a la hora de construir entornos de aprendizaje
inclusivos. A pesar de ello, algunas personas parecieron ser
conscientesde lainfluenciadel contexto en laconstruccidn
delahabilidad en EF enlineacon laperspectivasociocultural.

Ademas, |as personas participantes no se sintieron pre-
paradas paraasumir €l reto que supone educar al alumnado
con diversas habilidades en EF. A pesar de que su actitud
fuera positiva hacia la inclusion y, en particular, hacia las
personas con diversidad funcional, se identificaron enfo-
queslimitantesen relacion alainclusion, ladiversidad fun-
cional, laperspectivade género y lanaturalezade lapropia
asignatura. En estalinea, resultaalarmante que el alumnado
hubierademostrado cierto desconocimiento hacialostemas
expuestos en los grupos focales, 1o cua apunta ala ausen-
Cia, escasez o ineficacia de estas teméticas en su formacion
universitaria. Por consiguiente, se cuestiona la efectividad
delosplanesdeestudio del Grado en CAFD parapreparar al
futuro profesorado para la inclusién. Siguiendo a Evans
(2004), defendemaos que a canzar principiosdeinclusion pue-
de ser dificultoso sin debates en torno a concepto de habi-
lidad enlas Facultadesdeformaciéninicial paradocentesde
EF

En € futuro, habria que ampliar este trabajo a otras
titulaciones universitariasdeformaciéninicial, como son €
Grado deMagisterio conitinerarioen EF o e Master Univer-
sitario en Formacion del Profesorado de Educacion Secun-
daria, con € fin de alcanzar unaimagen mas precisa de la
percepcion del futuro profesorado respecto a la nocion de
habilidad en EF. Ademas, conocer las creencias con las que
llegael alumnado anuestras Facultades posibilitariaadecuar
el curriculoy disefiar estrategias pedagdgi cas parapoder asi
desafiar nociones que, en caso contrario, dificilmente seran
cuestionadas. Teniendo en cuenta que € profesorado del
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Grado en CAFD juegaun papel relevante en latransmision
de conocimiento, seria interesante explorar sus creencias
asociadasaestatemética. Se consideraquelasimplicaciones
précticas y futuras investigaciones propuestas en este estu-
dio podrian findlmente mejorar lasexperienciasdel dumnado
enEF
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