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Resumen. La educación puede entenderse como un espacio de emancipación; sin embargo, los 
discursos neoliberales han calado de forma estructural en el sistema educativo, limitando su 
función democrática. En el contexto de la Educación Física, dichos discursos se han reforzado, 
entre otros, en simbiosis con la cultura machista y los discursos del rendimiento. Con la 
intención de desarrollar una Educación Física basada en valores democráticos y de justicia social, 
el propósito de este artículo es recuperar la memoria sobre las pedagogías feministas. Con este 
objetivo, se aporta una propuesta de ocho principios prácticos para guiar acciones pedagógicas 
feministas en nuestra materia. 
 
Palabras clave. Feminismo; pedagogía feminista; pedagogía crítica; Educación Física; género. 
 
Abstract. Education can serve as a space for emancipation; however, neoliberal discourses have 
structurally permeated the educational system, limiting its democratic function. In the field of 
Physical Education, these discourses are reinforced by macho culture and performance-oriented 
discourses, among others. Intending to foster democratic values and social justice in Physical 
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Education, this paper aims to revitalize the memory of feminist pedagogies within this neoliberal 
context. To achieve this, the article presents a proposal of eight practical principles to guide 
feminist pedagogical actions in our field. 
 
Keywords. Feminism; feminist pedagogy; critical pedagogy; physical education; gender. 
 

 
INTRODUCCIÓN 
 

Pese a los esfuerzos de muchas personas para que la escuela se 
constituya como un espacio de emancipación, el neoliberalismo ha 
calado de forma estructural en la educación actual. Dicho neoliberalismo 
puede verse materializado en discursos de productividad, eficiencia, 
disciplina (Reverter-Bañon, 2021) y control (Moreno Doña, 2021), los 
cuales han prevalecido sobre otras corrientes necesarias para educar en 
valores transformadores. 

A este hecho cabe añadirle que, actualmente, estamos asistiendo a 
una serie de fenómenos sociales y políticos que contribuyen a una 
situación de turbulencia social como son, entre otros, el cambio 
climático, el auge de la extrema derecha, el incremento de la brecha entre 
las personas ricas y las pobres, los trastornos de salud mental o el 
aumento de distintas formas de violencia contra las mujeres. Toda esta 
situación de inestabilidad, incertidumbre, vulnerabilidad y riesgo ha sido 
descrita con el término “precariedad” (Standing, 2011). 

En este sentido, es crucial comprender cómo los grupos marginados 
son los más vulnerados en esta era de la precariedad, puesto que su 
marginación se conjuga con el sistema opresivo que regula nuestra 
sociedad (e.g., sexismo, racismo, homofobia, capacitismo, xenofobia), 
(re)produciendo así múltiples desigualdades (Zuest, 2022). 

En este contexto, las escuelas se caracterizan por el predominio de 
culturas y políticas neoliberales que, lejos de promover la inclusión, la 
justicia social y la equidad, favorecen, premian y mantienen el statu quo 
de las clases hegemónicas y privilegiadas (Gómez Rijo, 2023). Por ello, a 
pesar de las prácticas transformadoras que pueda llevar a cabo el 
profesorado, la escuela sigue siendo androcéntrica y (re)productora de 
estereotipos de género. 

Si nos centramos en nuestro ámbito, la Educación Física (EF, a partir 
de ahora), esa cultura neoliberal también está presente y, por tanto, 
seguimos asistiendo a una educación limitante y limitada (Kirk, 2020), 



118  Marina Castro-García y Cristina López-Villar 
 

 
ÁGORA PARA LA EDUCACIÓN FÍSICA Y EL DEPORTE, 26, 2024, 116-143 
ISSN: 1989-7200 

sobre todo para las chicas (Sánchez-Hernández et al., 2022) y toda 
aquella persona que se aleja de los modelos normativos y hegemónicos 
(Devís-Devís et al., 2012). 

En este sentido, la EF actual refuerza la cultura machista hegemónica 
a través de diversas formas de currículo oculto como, por ejemplo, el 
discurso de rendimiento (Sánchez-Hernández et al., 2022), el uso de 
lenguaje estereotipado como forma de violencia simbólica (López-Villar 
et al., 2014), el hecho de dar menos feedback o de menor calidad a las 
alumnas (Corr et al., 2019), o mostrarse más tolerante con las alumnas y 
más exigente con los alumnos (Alvariñas-Villaverde y Pazos-González, 
2018). 

En este contexto, sólo aquel profesorado que es capaz de desafiar la 
reproducción de desigualdades consigue trabajar a favor de una sociedad 
democrática. Por ello, y teniendo esto presente, este artículo pretende 
recuperar las olvidadas pedagogías feministas con el fin de construir una 
EF más equitativa. Con este fin, presentamos un trabajo de carácter 
teórico, pero basado en experiencias prácticas llevadas a cabo tanto en 
educación secundaria como universitaria, específicamente en el grado de 
Ciencias de la Actividad Física y del Deporte (CAFYD), relacionadas 
con una investigación-acción participativa de cuatro años en la provincia 
de A Coruña (España). 

Para tal propósito, en primer lugar, haremos una breve aproximación 
a las pedagogías feministas, con la intención de entender qué son desde 
una mirada amplia. En segundo lugar, profundizaremos en las pedagogías 
críticas (y) feministas en el contexto concreto de la educación físico-
deportiva1. A continuación, presentaremos una propuesta de principios 
para una práctica pedagógica feminista en la EF, y en la físico-deportiva. 
Finalmente, concluiremos con unas reflexiones que pretenden ser el 
comienzo de nuevos inicios para recuperar las prácticas feministas en 
nuestro ámbito. 

 
                                                            

1 Parte de este trabajo surge de la experiencia en el grado de CAFYD, donde el 
alumnado se forma no sólo para la docencia en educación física, sino también para la 
gestión técnica de servicios deportivos y la preparación física orientada al rendimiento 
físico-deportivo. Por ello, a lo largo del texto, se utilizarán los términos "educación 
física" para referirnos a la asignatura específica y "educación físico-deportiva" para 
hacer alusión a un contexto más amplio que incluye la formación inicial de 
profesionales de la educación física y deportiva y las investigaciones asociadas. 
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1. APROXIMACIÓN A LAS PEDAGOGÍAS FEMINISTAS 
 

Durante la primera mitad del siglo XX apareció en diferentes puntos 
del mundo una acción pedagógica, social y, por ende, política, 
especialmente preocupada por las desigualdades, la opresión y la justicia 
social (Devís-Devís, 2012), dando lugar a las denominadas pedagogías 
críticas. A pesar de que profundizar en las pedagogías críticas no es 
objeto de este artículo, sí es preciso reconocer que se trató de un 
movimiento con múltiples orígenes.  

En este marco radical de crítica y búsqueda de una transformación 
social, desde los feminismos se incorporan nuevas visiones sobre el 
poder y la hegemonía masculina. En este contexto, aparecen en escena 
feministas negras como bell hooks (Gloria Jean Watkins), añadiendo al 
debate la diferencia de lo femenino, de la exclusión y la opresión (hooks, 
1989), e incorporando así una nueva categoría de la diferencia en 
relación con el género (Belausteguigoitia y Mingo, 1999). 

En este sentido, notables académicas feministas, como Elisabeth 
Ellsworth, comenzaron a cuestionar las relaciones de poder y el 
empoderamiento promovido desde las pedagogías críticas del momento 
(Ellsworth, 1989, 1993). Otras, como Carmen Luke o Jennifer Gore, 
también aparecieron en escena, aportando interesantes reflexiones y 
debates a la concepción de la pedagogía crítica desde prismas feministas 
(e.g., Luke y Gore, 1993). En esta línea, también se publicaron números 
especiales sobre pedagogía feminista, como el editado por Linda Briskin 
y Rebecca Priegert en la Canadian Journal of Education, donde se 
señalaba que “la pedagogía feminista aporta una nueva forma de mirar la 
enseñanza y el aprendizaje” (Briskin y Priegert Coulter, 1992, p. 251).  

Así, numerosas teóricas feministas ofrecieron un nuevo discurso que 
rechazaba la tendencia universal masculinizada, insistiendo (y 
reconociendo) en el poder y el privilegio de “quiénes somos” (Weiler, 
1991). Este movimiento favoreció una nueva concepción pedagógica, 
sensibilizada con las cuestiones de género, y caracterizada por el rechazo 
al poder, la celebración de los conocimientos feministas y de las 
relaciones pedagógicas equitativas (Luke, 1996). 

Por ello, a pesar de que las pedagogías feministas puedan tener sus 
raíces en ideas basadas en las pedagogías críticas (Weiler, 1991), se 
proponen como un enfoque particular (Crabtree et al., 2009). Dentro de 
dicho enfoque, sin embargo, existen diferentes corrientes. Por este 
motivo, se puede ver cómo las pedagogías feministas aparecen 
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relacionadas con las pedagogías radicales y críticas en lugares como los 
Estados Unidos o Canadá (Briskin y Priegert Coulter, 1992), con las 
denominadas pedagogías de género o pedagogías del poderío en 
contextos como América Latina (Maceira Ochoa, 2008), así como con las 
denominadas pedagogías feministas negras (Pinho, 2022) o las 
pedagogías indígenas o red pedagogies (Almanssori, 2020). 

En cualquier caso, las pedagogías feministas están relacionadas tanto 
con una filosofía particular como con un conjunto de características 
informadas por teorías feministas y basadas en las ideas de los 
feminismos, preocupándose por el qué, el cómo y el para qué se enseña 
(Crabtree et al., 2009). La práctica pedagógica feminista se sustenta, por 
lo tanto, en la idea de que los seres humanos tenemos no sólo la 
capacidad de saber y sentir, sino también y fundamentalmente, la de 
cambiar (Weiler, 1991). Y es precisamente esta idea de posibilidad, de 
esperanza, de justicia y de transformación, la que ha motivado, desde 
hace décadas, a académicas y académicos en el ámbito de las ciencias del 
deporte a buscar, adaptar e implementar las pedagogías críticas (y) 
feministas en la educación físico-deportiva. 

 
2. PEDAGOGÍAS CRÍTICAS (Y) FEMINISTAS EN LA EDUCACIÓN FÍSICO-
DEPORTIVA 

 
La tradición pedagógica crítica y feminista, implicada en la 

búsqueda de la justicia social y la equidad a través de principios 
democráticos, ha sido relevante (aunque no mayoritaria) en el contexto 
de las ciencias del deporte (Fitzpatrick, 2019). En este sentido, existe una 
larga trayectoria de investigaciones y aproximaciones críticas a la 
educación física y deportiva desde, por lo menos, 1930. No obstante, 
siguiendo a Rovegno y Kirk (1995), este trabajo fue silenciado y 
marginado hasta los años setenta.   

Así, al igual que ocurrió en otros momentos y otros contextos, queda 
patente cómo las prácticas y teorías críticas no han estado siempre 
legitimadas, haciéndolas, por ende, invisibles y con poco impacto en la 
transformación de las aulas y de la sociedad. No obstante, es a partir de 
diferentes influencias, tanto desde el ámbito de la educación, la filosofía 
como desde la sociología crítica, cuando el término de “pedagogía 
crítica” comenzará a utilizarse en la literatura propia de EF, por ejemplo, 
en Kirk (1986) o Tinning (1985), convirtiéndose ambos en referentes y 
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pioneros de la pedagogía crítica en los estudios del ámbito de la 
educación físico-deportiva.  

Fue precisamente David Kirk quien, en el año 1988, publicó el libro 
Physical Education and curriculum study. A critical introduction, el cual 
tuvo un gran impacto internacional. Su obra también influyó, desde el 
punto de vista de Devís-Devís (2012), en el contexto español. Este libro 
parte de los postulados de Freire y de autores neo-marxistas, así como de 
la sociología post-marxista de Giroux y Apple, y de las aportaciones de la 
Escuela de Frankfurt, para reivindicar el carácter social, histórico y 
cultural de la EF y la naturaleza política de la práctica educativa (Devís-
Devís, 1990). 

En el caso de España, López-Pastor et al. (2002) señalan como 
autores clave de la EF crítica, en el periodo que va desde el año 1993 al 
año 2000, a Juan Miguel Fernández-Balboa, José Devís-Devís, Antonio 
Fraile y Carmina Pascual, destacando propuestas concretas de pedagogía 
crítica en educación física. 

Toda esta literatura entró en diálogo con las pedagogías críticas en 
distintos contextos de América Latina en los años ochenta y noventa. En 
estas latitudes, además, se incorporó una crítica decolonial al 
etnocentrismo académico, aportando nuevos debates desde el sur 
geográfico en los que se incorpora a los “pueblos 
ancestrales/indígenas/originales de Abya Yala” (Quintão de Almeida, 
2021, p. 26). En este sentido, Quintão de Almeida destaca la obra de 
Alberto Moreno Doña o Sergio Toro Arévalo (e.g., Moreno Doña et al., 
2018). 

Focalizando la atención específicamente en las cuestiones de género, 
Rovegno y Kirk (1995) reconocieron el importante papel que tuvieron las 
académicas feministas en el ámbito de la EF a la hora de desafiar los 
discursos sexistas en y desde la propia materia y la formación inicial de 
su profesorado. En este sentido, destacan pioneras feministas a finales de 
los ochenta e inicios de los noventa como Sheila Scraton, Jan Wright, 
Patricia Vertinsky o Alison Dewar, entre otras. Es importante recuperar 
aquí a Dewar, quien, en el año 1991, en un número especial sobre 
educación feminista en ciencias del deporte (editado por Linda L. Bain) 
expresaba haber tenido que experimentar con sus propias ideas, a falta de 
publicaciones sobre pedagogía feminista en EF. 

Por lo tanto, se podría entender que, si bien es cierto que los 
discursos y debates feministas se incorporaron al campo de la EF, la 
pedagogía feminista en sí, a diferencia de en otras áreas y asignaturas, no 
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ganó la misma fuerza. Así, a partir de la publicación de ese número 
especial, parece que Dewar (1991) y Bennet (1991) podrían ser las 
primeras autoras en desarrollar, implementar y publicar textos sobre 
pedagogías feministas en el ámbito de la educación físico-deportiva, 
centrándose específicamente en la formación inicial de sus profesionales. 

Más recientemente, estas ideas promulgadas por las pedagogías 
feministas han sido incorporadas en otros estudios que se centran en 
propuestas prácticas, incluyendo nociones de feminismo interseccional 
(e.g., Azzarito, 2010), de empoderamiento femenino (e.g., Lambert, 
2018; Oliver et al., 2009), o de multiculturalidad (e.g., Fitzpatrick, 2013). 
Si analizamos el contexto de España, es necesario reconocer aquí el 
trabajo de diferentes grupos de investigación para transformar la 
educación físico-deportiva desde una perspectiva de género, en los 
diferentes contextos educativos. Destacan las propuestas en educación 
secundaria (Sánchez-Hernández et al., 2018, 2020) y universitaria 
(Camacho-Miñano y Girela-Rejón, 2017; Fernández García y Piedra de 
la Cuadra, 2013; Lleixà Arribas et al., 2020); así como las pedagogías 
queer en la formación inicial de profesionales de la educación físico-
deportiva (Devís-Devís, 2018; Pereira-García et al., 2018). 

Sin embargo, a excepción de los trabajos de Dewar y Bennet (ambos 
de 1991), y salvo error u omisión, no se han encontrado propuestas que 
trabajen bajo las pedagogías feministas en el contexto de la EF. No 
obstante, tal y como señala Kirk (2020), ha habido una tradición de 
personas en la academia que, a pesar de realizar prácticas críticas (o 
feministas), no las han identificado como tal, aludiendo como posibles 
razones al problema que puede conllevar el hecho de posicionarse 
políticamente en la academia. Teniendo en cuenta esta apreciación de 
Kirk, se podría esperar que algunas acciones pedagógicas críticas no 
hayan sido reconocidas como feministas, a pesar de serlo. 

No obstante, lo que sí está claro es que, desde sus inicios, las 
aproximaciones críticas a la educación físico-deportiva, a pesar de no ser 
mayoritarias, sí han sido constantes y cada vez más trabajos buscan un 
enfoque hacia la justicia social desde los estudios centrados en la 
educación físico-deportiva. Sin embargo, parece existir una carencia de 
principios que permitan poner en práctica estas pedagogías en (y desde) 
nuestro ámbito de estudio. Teniendo esto en cuenta, a continuación, se 
desarrollan ocho principios que pretenden guiar la práctica de pedagogías 
feministas en la educación físico-deportiva para, potencialmente, 
recuperar dichas prácticas en el campo de la EF. 
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3. PRINCIPIOS PARA UNA PRÁCTICA PEDAGÓGICA FEMINISTA EN LA 
EDUCACIÓN FÍSICO-DEPORTIVA  

 
Los ocho principios presentados en este apartado son el resultado de 

un proceso de investigación-acción participativa desarrollado durante 
cuatro años, enmarcado en un paradigma de investigación 
transformadora, tanto en el ámbito de la educación secundaria como en el 
grado universitario de CAFYD (véase, por ejemplo, Castro-García et al., 
2023, 2024; Castro-García & López-Villar, 2021, 2022). En este sentido, 
es importante destacar que dicho proceso se ha dado en constante diálogo 
con teóricas feministas, así como auto-diálogo y co-diálogo en el seno de 
un grupo de investigación con perspectiva feminista. Así mismo, también 
resulta preciso indicar que dichos principios se proponen desde las 
experiencias, la mirada y la realidad de sus autoras: dos mujeres cis, 
heterosexuales, blancas, europeas que escriben desde la academia. 

A continuación, se presentan los principios en forma de 
subapartados. No obstante, cabe señalar que todos ellos están 
relacionados entre sí, y cobran verdadero sentido al aunarse y entenderse 
en conjunto. Así mismo, estos principios en ningún momento pretenden 
ser un dogma de fe, y es que, tal y como reconocen hooks (1994) o Korol 
(2007), una práctica pedagógica feminista no aspira a ser universal y 
válida para todos los lugares y momentos. Por el contrario, pretenden ser 
flexibles y moldeables a cada realidad concreta, atendiendo a su tradición 
cultural, política, social y económica, así como a las necesidades y 
particularidades de ese contexto específico (Espinosa et al., 2013). 

 
3.1 Reconocimiento de la existencia del patriarcado en la sociedad y 
su influencia a nivel personal  
 

En primer lugar, resulta importante que la persona docente que se 
inicie en este proceso sea consciente de las jerarquías de poder que 
regulan la sociedad, específicamente, en relación con el patriarcado, el 
sexismo y el heterosexismo. Es preciso señalar aquí, al igual que Moreno 
Doña et al. (2018), que antes de iniciar un proceso pedagógico crítico es 
fundamental entender que no debe tratarse de una reflexión centrada en la 
propia práctica educativa, sino en entender los contextos y estructuras 
que rigen nuestra cotidianeidad. 
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En este sentido, aceptando que una persona no nace feminista, sino 
que se hace (hooks, 2000), se puede observar cómo las formas de tomar 
conciencia sobre el patriarcado pueden ser múltiples. Por ejemplo, 
pueden venir desde el activismo feminista o a través de actividades 
formativas, siempre acompañado de procesos de autoanálisis (los cuales 
no tienen por qué ser individuales, sino que también pueden ser 
colectivos). Por lo tanto, es necesario ir más allá de verbalizar la 
existencia del sexismo en la sociedad. En este sentido, se requiere de 
autorreflexión para poder identificar cómo al educarnos en sociedades 
patriarcales hemos normalizado el machismo desde la infancia. Así, la 
persona que se inicia en este proceso podría auto cuestionarse a partir de 
preguntas como: 

 
¿Cómo identifico en mí el patriarcado?, ¿puedo reconocer formas de 

opresión o colonialismo?, ¿qué vivencias, situaciones, mensajes recibidos 
o actos educativos me han sucedido a lo largo del tiempo que veía como 
normales y ahora soy capaz de identificar como sexistas?, ¿cuántas o 
cuáles de estas vivencias han condicionado mi desarrollo y forman parte 
de la persona que soy? 
 
Por ello, antes de iniciar una práctica feminista, es fundamental 

comenzar por la realidad propia, y por identificar en qué espacios somos 
personas con privilegios y qué hacemos con ellos (una docente ocupará 
un espacio de privilegio frente al alumnado, por ejemplo, aunque no 
quiera; no obstante, su privilegio será inferior al de un compañero cis). 
Este elemento, tal y como señala hooks (2000), permitirá que la persona 
educadora sea más consciente y, con esa conciencia, podrá tomar 
decisiones sobre su práctica docente más pensadas y reflexionadas. 

Finalmente, es preciso señalar que este proceso de identificación y 
reconocimiento de los propios privilegios debe ser continuo y constante 
puesto que, a medida que las sociedades evolucionan, aparecen nuevas y 
sutiles relaciones de inequidad. Por lo tanto, este primer principio 
permite plantearse qué herramientas, medios o estrategias pueden ser las 
más adecuadas para la práctica pedagógica feminista, atendiendo a las 
necesidades del contexto. Y no sólo eso, sino también pensar (y pensarse) 
desde nuevos prismas, con otras miradas, descubriendo (y 
redescubriendo) aquellos aspectos que deben ser abordados, cambiados, 
y transformados. 
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3.2 Acción y transformación social como objetivo 
 

Quedarse en el reconocimiento de las estructuras de poder y opresión 
y en su influencia a nivel personal y social no tiene implicaciones más 
allá de diagnosticar una situación o un problema. O, según Burbules 
(2016), hace que una persona se enfade, pero nada más. Por ello, este 
segundo principio implica el verdadero propósito y esencia de una 
práctica pedagógica feminista: la acción social, la acción por y para el 
cambio. 

Para ello, es preciso, en primer lugar, reconocer que la educación 
permite enfrentar las desigualdades y cuestionar el statu quo (Perry, 
2013). Así, una práctica pedagógica feminista se propone trastocar las 
estructuras (Lagarde, 2001), desestabilizar las narraciones androcéntricas 
y coloniales (Martínez Martín y Ramírez Artiaga, 2017), promover un 
lenguaje de la crítica y la posibilidad (Giroux, 1999), y trabajar en contra 
del sexismo, el racismo, el heterosexismo, el clasismo y el resto de las 
opresiones que se entrecruzan y refuerzan entre sí (Dewar, 1991). 

Por lo tanto, se propone la finalidad de construir una sociedad más 
equitativa, justa y democrática (Maceira Ochoa, 2006, 2008), en la que 
no haya limitaciones para ser, estar y existir (Espinosa et al., 2013). En 
este sentido, es fundamental tener presente que una práctica feminista (y 
crítica) no es un camino para alcanzar una meta concreta, ni tampoco un 
acto mediante el cual se pretende “salvar” a las personas (Kirk, 2019). 
Por el contrario, se trata de la puesta en práctica de estrategias que 
permitan analizar y ver el mundo desde otras miradas, desarrollar la 
conciencia crítica y, con ella, la libertad; libertad para poder elegir, 
equivocarse y ser. 

De esta manera, cualquier práctica feminista implica, 
indiscutiblemente, la búsqueda de la democracia, la libertad, la inclusión, 
la justicia, la equidad … como fin y como camino. Implica, pues, 
reconocer que no hay verdades únicas y que los conocimientos no son 
neutrales u objetivos (Haraway, 1988), sino que, al estar socialmente 
construidos, son siempre parciales y contextuales (Francis y Leathwood, 
2006). 

Por ello, la propia persona que pone en práctica pedagogías 
feministas ha de tener presente estos preceptos, también en sus propias 
elecciones y sus acciones, partiendo de la base de que no existe una 
verdad única y absoluta. En este sentido, y con el fin de lograr (o 
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acercarse) a esta idea, es imprescindible la toma de conciencia y la 
capacidad de análisis crítico descrita anteriormente.  
 
3.3 El alumnado y su cotidianeidad como origen de la toma de 
conciencia  
 

Para poder cambiar las estructuras de injusticia, es importante que el 
alumnado desarrolle una conciencia crítica, lo que Freire (1975) 
denominó “concientización”. Así, tomar conciencia y “entrenar” la 
capacidad crítica, permite poder pensar de nuevas maneras (Shrewsbury, 
1997). 

No obstante, para que esta toma de conciencia, facilitada por la 
capacidad de análisis crítico, sea relevante en términos de promover 
acciones para facilitar un cambio, precisa estar situada y poner al 
alumnado en el centro. Implica, pues, que el profesorado tenga presente 
al estudiantado durante todo el proceso (tanto en el diseño de una 
intervención docente, como durante la misma) y partir de lo personal 
(vivencias, experiencias, intereses, necesidades, etc.) para reflexionar a la 
luz de la teoría, comprendiendo que “lo personal” tiene siempre una 
dimensión política (Maceira Ochoa, 2007).  

Por lo tanto, la toma de conciencia debe empezar por lo particular y 
lo cotidiano (Belausteguigoitia y Mingo, 1999) partiendo de las 
necesidades y las realidades concretas del grupo (Espinosa et al., 2013) y 
favoreciendo acciones que faciliten el análisis “del yo” (Giroux, 1999) en 
relación con cómo está inscrito y construido en las estructuras sociales, 
culturales e históricas. De esta manera, se trata de partir de la 
cotidianeidad para poder conectar y contextualizar los problemas 
individuales en relación con el contexto en el que habitamos, para 
permitir futuras acciones para el cambio.  

Un ejemplo para poner en práctica esta cuestión es pensar en la 
realidad concreta del contexto educativo antes de diseñar las actividades 
o tareas, o durante la puesta en práctica de las mismas, crear un buzón 
anónimo de sugerencias que permita ir recogiendo información continua 
sobre la experiencia del alumnado. Así pues, no existe ni existirá una 
actividad mágica, una estrategia concreta, una receta o un manual de 
instrucciones que promueva la toma de conciencia para un cambio. Por el 
contrario, todas las actividades o estrategias deben partir de la propia 
realidad del contexto, de los intereses de las personas participantes, del 
lenguaje que utilizan (entendiendo lenguaje de forma literal y figurada), 
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de su cotidianeidad. Enfocar así la acción pedagógica, permite que el 
alumnado pueda tomar conciencia de las desigualdades en su realidad 
próxima (“en el recreo del instituto, los chicos ocupan mucho espacio”, 
“en el grado de CAFYD no aprendemos a programar ejercicio para 
mujeres embarazadas”), y no se quede en un discurso aprendido (“en la 
sociedad hay desigualdades”). 
 
3.4. Dimensión dialógica interseccional y práctica del amor 
 

Una de las características más importantes de la práctica pedagógica 
feminista está relacionada con la comunicación, el diálogo y el 
intercambio de ideas, como estrategia para facilitar el debate, la toma de 
conciencia, el análisis crítico y la reflexión constante que impacte en la 
cotidianeidad (Espinosa et al., 2013). No obstante, esta dimensión 
dialógica debe partir de la valoración genuina de todas las voces (hooks, 
1994) más allá del aula (Freire, 1975). 

En este sentido, se torna imprescindible utilizar canales y estrategias 
basadas en los cuidados, la escucha activa y el amor a lo largo de todo el 
proceso. Un amor que se basa en el reconocimiento y aceptación de otras 
identidades y subjetividades, combinado con responsabilidad, 
compromiso, empatía y cuidado (Crabtree et al., 2009; hooks, 1994). Se 
trata de poner en el centro al alumnado, sus experiencias, y sus 
emociones. 

Un ejemplo de cómo crear estas vías de comunicación puede ser 
habilitar canales de comunicación directa con las personas participantes, 
tanto personales como anónimas (por ejemplo, a través de herramientas 
como padlet). Estas estrategias son, sin duda, un claro ejemplo de que no 
sólo se trata de fomentar la participación y escucha activa en clase, sino 
que también se debe hacer un esfuerzo por fomentar dicha participación 
en el propio proceso de adaptación y evaluación de las sesiones en base a 
sus propios intereses e inquietudes. 

Además, el aula debe ser un lugar “seguro” en el que todas las voces 
puedan ser escuchadas en base al respeto y la honestidad. Esto no quiere 
decir que todo pueda ser aceptado, independientemente del contenido 
(Freire, 1975). Por ejemplo, es importante dejar claro al alumnado que 
los comentarios sexistas o racistas no son aceptables (Donadey, 2009). 
No obstante, habrá situaciones en las que el propio alumnado, quizás por 
falta de conciencia, no caiga en la cuenta del contenido racista o machista 
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de su discurso y será necesario hacérselo ver desde un diálogo tranquilo y 
amable. 

Así mismo, esta dimensión supone ir evolucionando al ritmo del 
alumnado y no imponiendo un ritmo determinado de contenidos, como se 
hace de forma tradicional. Para ello, es fundamental cuidar los detalles, 
tales como el espacio en el que se lleva a cabo la intervención o la 
disposición de las personas presentes. Por ejemplo, sentándonos en 
círculo y al mismo nivel, en lugar de usar una tarima (para la persona 
docente) y sillas en filas mirando hacia adelante (para el alumnado). 

A su vez, en relación con la idea de hooks (1994) de que todas las 
voces deben ser genuinamente tenidas en cuenta, se debe poner en 
práctica la interseccionalidad, con el fin de dar cabida a las voces 
(realidades) que no están en clase. En este sentido, diversas autoras 
aluden a la utilización de estrategias como el visionado de vídeos o la 
lectura de distintas obras (Dewar, 1991; Freedman, 2009; Johnston, 
2009), con el fin de incluir diferentes personas, experiencias y realidades. 
Así, además de optar por el debate constante en el aula a partir de las 
experiencias individuales del alumnado, también se puede optar por la 
representación de diferentes identidades (ver Castro-García et al., 2023 o 
Pereira-García et al., 2021).  

De cara a poder lograr esta diversidad basada en relaciones de 
cuidado, respeto y amor, el rol de la persona docente debe favorecer el 
intercambio de opiniones, sin invadir los límites de la intimidad personal 
y respetando los silencios. En este sentido, la persona al cargo de la clase 
puede intentar que todo el alumnado hable, propiciando el diálogo 
interpelando directamente a las personas participantes con preguntas 
como, “Y tú, Inés, ¿qué opinas?, ¿estás de acuerdo con Fernando?”. Esta 
estrategia, no obstante, debería ir acompañada de la premisa de que no 
habrá opiniones correctas o incorrectas, salvo que vayan en contra de los 
derechos humanos, que es importante escuchar(se) y que no se puede 
faltar al respeto. 

Además, a diferencia de lo que suele ocurrir en las aulas, en este 
espacio ha de ser posible no contestar, favoreciendo así un entorno 
respetuoso y de confianza. En este sentido, resulta importante que la 
opción de no responder sea real y bien valorada por la persona docente. 
No hay que olvidar que, en el contexto educativo de nuestro país, el 
profesorado suele obligar a hablar cuando el aula no responde a las 
preguntas formuladas. 



Recuperando las pedagogías feministas en EF: principios prácticos 129 
 

 
            ÁGORA PARA LA EDUCACIÓN FÍSICA Y EL DEPORTE, 26, 2024, 116-143 
  ISSN: 1989-7200 

En resumen, se torna preciso recurrir a una cultura de los cuidados, 
al respeto, al amor, a valorar las opiniones silenciadas o marginadas, a 
acompañar para el respeto a la diversidad de vivencias y emociones 
subjetivas, y a poner de manifiesto las interseccionalidades y la riqueza 
que aporta que los seres humanos seamos diversos. 

 
3.5. El aula como comunidad de aprendizaje compartido 

 
Si se parte de la base de que no existe una verdad única y absoluta, 

entonces la persona docente no puede situarse en una posición de 
superioridad y debe, además, entender el aula como un lugar en el que 
ella también aprende. Por ende, el aula debe ser un lugar basado en la 
democracia, la horizontalidad y la confianza mutua (tanto entre docente y 
alumnado, como entre el propio alumnado). Para que esto ocurra, es 
preciso romper los binomios de docente-conocimiento y docente-poder, y 
aceptar que el conocimiento está en todas las personas participantes 
(Luke, 1996) y, además, que el poder debe ser compartido.  

A este respecto, es importante reconocer que cualquier práctica en el 
aula, como lugar dentro de una institución reglada, conlleva poder por 
parte de la persona docente (quiera o no y lo ejerza o no; Luke, 1996; 
Ropers-Huilman, 2009). Por lo tanto, una práctica pedagógica feminista 
implica una revisión constante por parte de la docente, reconociendo que, 
a pesar de que nunca estará en una situación de igualdad con el 
alumnado, sí debe buscar relaciones horizontales (Crabtree et al., 2009; 
Maceira Ochoa, 2008) y provocar situaciones en las que pase, incluso, 
por momentos, a un segundo plano.  

En este sentido, una vez establecidas unas bases de respeto mutuo, 
de seguridad y de cuidado, la persona docente se sitúa en el mismo nivel 
que el resto (pero consciente de que no lo está), con una actitud abierta al 
aprendizaje, a la escucha, mostrándose vulnerable, cuestionándose 
abiertamente, al igual que se espera del resto. 

En otras palabras, se torna fundamental que la persona docente, por 
ejemplo, comparta sus propias dudas y contradicciones, abriéndose al 
grupo y mostrándose como “una más” dentro del proceso de aprendizaje 
(Maceira Ochoa, 2008), creando así un clima de confianza mutua. En 
este sentido, tal y como reflexiona hooks (1994), el profesorado que 
espera que sus estudiantes se abran, compartan experiencias personales o 
incluso confesionales y, sin embargo, no haga lo mismo, estaría 
ejerciendo un poder coercitivo.  
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A este respecto, es preciso señalar que el hecho de exponerse como 
docente no debe confundirse con una mirada narcisista, centrando toda la 
práctica en el “yo”, ni tampoco con mostrarse como si no tuviese ningún 
tipo de conocimiento sobre el tema; es decir, no se puede olvidar que se 
trata de buscar relaciones de confianza y de escucha. 

En relación con la escucha, en ocasiones se crearán situaciones de 
confrontación al desestabilizar la visión del mundo que tiene el 
alumnado. Visión que, a menudo, debido a los procesos de socialización, 
es sexista, racista, clasista y homófoba. Un aula feminista, pues, es un 
lugar donde convive el disfrute con momentos desagradables (hooks, 
1994), las emociones positivas con las negativas y las relaciones de 
cooperación con las de disputa; pero siempre desde un espacio de 
respeto. 

En otras palabras, confrontar la normalidad de las violencias y el 
sexismo no siempre es una tarea agradable o cómoda (Freedman, 2009) 
puesto que puede implicar momentos de división. Así, lejos de ser una 
utopía, la práctica pedagógica feminista consiste en una tarea de 
compasión, de paciencia, de respeto y de aprendizaje. Conlleva, pues, 
aprender a valorar y apreciar la dificultad o los conflictos como parte del 
proceso.  

Para que este clima sea posible, es importante que la persona que se 
sitúa en el rol de docente muestre cercanía recurriendo, por ejemplo, a las 
estrategias de escucha activa descritas anteriormente, procurando adoptar 
lenguajes comunes o, como se acaba de narrar, mostrando las propias 
emociones, contradicciones, vivencias y experiencias.  
 
3.6 Relaciones en red, empoderantes y liberadoras 
 

Al ser capaz de analizar críticamente el propio contexto y entorno, 
poniendo en práctica la escucha, el cuidado y el amor y desarrollando 
relaciones de poder compartido y no jerárquicas, aparece la importancia 
de las relaciones en red, empoderantes y liberadoras. En este marco, 
emanan dos ideas clave que, a pesar de que puedan parecer 
contradictorias, pueden (y deben) actuar conjuntamente a favor de la 
justicia social. Por un lado, la idea de relación, es decir, de conexión, de 
unión o, como diría hooks (2003), de comunidad. Por otro, la noción de 
libertad, o sea, de independencia, de autonomía y de poderío, tal y como 
reclaman feministas latinoamericanas como Maceira Ochoa (2008) o 
Korol (2007). 
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Por ello, todas las estrategias docentes diseñadas y adoptadas deben 
estar encaminadas a favorecer esas redes de conexión entre las personas 
que habitan el aula y el mundo y, a su vez, a empoderar, en positivo y a 
favor de la equidad, a todo el alumnado, validando y legitimando sus 
experiencias (Dewar, 1991).  

En este sentido, es importante señalar que el empoderamiento debe 
buscarse también en los chicos, de forma que favorezca un 
empoderamiento en pro de nuevos modelos relacionales y nuevas 
masculinidades, favoreciendo una revolución de los hombres y no sólo de 
las mujeres (Martínez Martín y Ramírez Artiaga, 2017). Y es que, tal y 
como señala Shrewsbury (1997), el empoderamiento2, dentro de las 
pedagogías feministas, se refiere a la capacidad de tener poder para 
enfrentarse a situaciones de sexismo y machismo, tanto al sufrirlas como 
al verlas. 

Un poder, no obstante, que lejos de ser utilizado como una forma de 
dominación es transformado en energía creativa. Y esa base creadora es 
la que permite imaginar, promover y originar nuevas ciudadanías, 
incluyendo a todas las personas. Así, con el fin de incluir efectivamente a 
todas las personas y fomentar un empoderamiento positivo, es importante 
visibilizar y legitimar diversidad de realidades, no solamente con el 
objetivo de fomentar el reconocimiento, comprensión y respeto a las 
diferencias sino también, y sobre todo, de ofrecer espacios de libertad y 
de posibilidades para todas las personas participantes (Espinosa et al., 
2013; Maceira Ochoa, 2007, 2008). 

Estas relaciones de empoderamiento y liberadoras se pueden buscar 
a partir de diferentes estrategias y actividades. Por ejemplo, por grupos 
(organizados libremente), podemos pedir que identifiquen una situación 
en la que hayan sufrido o ejercido (en primera o tercera persona) algún 
tipo de violencia en el contexto del deporte y en el de la EF. Después, 
pediríamos que compartiesen esas vivencias y analizaríamos si es fácil o 
difícil reconocerlas, qué haríamos en esas situaciones y qué podríamos 
hacer para cambiarlas. 

                                                            

2 Con respecto al término empoderamiento, es preciso señalar que feministas como 
María Galindo (2021) se muestran críticas con él. La autora considera que la idea de 
empoderamiento desvía la crítica frontal a las relaciones de poder, desdibujando las 
injusticias y devolviendo la responsabilidad a las personas que ocupan el lugar de 
debilidad. 
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Esta actividad, por ejemplo, puede permitir que se reconozcan otras 
realidades (Maceira Ochoca, 2009) y se desarrolle empatía hacia las 
opresiones y violencias que viven algunas personas del aula, de las 
cuales, en ocasiones, otras personas del aula pueden ser cómplices o 
causantes. 

Tras poner en práctica actividades como ésta, sobre todo las 
alumnas, aunque no sólo ellas, experimentan que ciertas situaciones en el 
ámbito de la EF o más allá, les han ocurrido a más compañeras. Además, 
el alumnado empatiza con situaciones que desconocían que les ocurrían a 
otras personas del aula (o incluso a su docente), y esto genera una 
conciencia sobre las desigualdades y violencias de todo el grupo. 

Esta actividad, al estar fundamentada en el principio de la escucha, 
permite desarrollar empatía y, junto con esta empatía, las personas 
participantes pueden sentirse acompañadas, en comunidad y 
empoderadas, empoderando, a su vez, a otras. De esta manera, el hecho 
de crear redes de empatía, de apoyo, de sororidad y de escucha permite, a 
su vez, promover nuevas formas de relacionarse, de pensar y de ser más 
liberadoras. Así mismo, crear redes de comunidad es importante para no 
sentirte en soledad y sentir que tienes apoyo y que, a su vez, puedes 
apoyar a otras personas y acompañarlas en sus procesos y experiencias.  
 
3.7. Aprendizajes corporeizados3 
 

Los cuerpos, relegados a un segundo plano y a la pasividad por las 
pedagogías tradicionales, toman un lugar central en las pedagogías 
feministas. Así, se trata del reconocimiento de la persona desde su 
“geografía más cercana”, como la llama Adrienne Rich (1999), o sea, tal 
y como señala Korol (2016), se trata del reconocimiento de los cuerpos 
como territorios. En nuestro contexto, esta idea adquiere una relevancia 
doble debido a la centralidad del cuerpo en la EF. Por un lado, situándolo 
no solamente como objeto de reflexión, sino como punto de inicio a 
partir del cual resignificarlo y transformarlo; por otro, siendo conscientes 
de que el cuerpo es la base de la opresión de género y múltiples formas 
de violencia contra las mujeres.  

                                                            

3 Es importante señalar que este término alude a la palabra embodiment (incorporado o 
encarnado). Se utilizan diferentes denominaciones en el contexto de las embodied 
pedagogies o las pedagogías encarnadas o de la corporeidad. 
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Esto implica que la práctica pedagógica feminista ha de buscar no 
sólo favorecer aprendizajes conceptuales que permitan trasgredir el 
conocimiento androcéntrico y el reconocimiento de conocimientos 
subalternos, sino también aprendizajes emocionales y personales 
(Crabtree et al., 2009), aprendizajes significativos (Maceira Ochoa, 2008) 
que remuevan los pensamientos y también los sentimientos. En otras 
palabras, y tal como enunciaba hooks (1994), volver a un estado de 
embodiment, de conexión desde (y entre) las experiencias subjetivas, 
emocionales y corpóreas (Espinosa et al., 2013). 

En este sentido, para que este tipo de aprendizajes ocurran, es 
importante saber “tocar dentro”, con-mover “desde dentro”. Así, se 
proponen actividades o tareas que permitan sacudir, mover o remover 
desde la emoción, superando así la racionalidad técnica en favor de un 
enfoque crítico del conocimiento, recurriendo, pues, a estrategias que 
permitan incluir experiencias, emociones y sentidos (Moreno Doña et al., 
2018). Ejemplos de este tipo de actividades pueden encontrarse en 
Castro-García et al. (2023) o López-Villar y Castro-García (2023). 

Para que lo anterior ocurra, es necesario lo ya explicado sobre la 
dimensión dialógica y la escucha durante el proceso. Así, para poder 
diseñar o seleccionar actividades adecuadas al grupo, es necesario saber 
de dónde parten y cuáles son sus ideas y vivencias, cómo van 
evolucionando en el proceso y qué dudas o temores les asaltan. 

Tal y como reflexionan Mayberry y Rees (2009), tomar conciencia 
de las desigualdades, aumentar la criticidad del alumnado, o ser 
consciente de que “lo personal es político”, no son suficientes para 
movilizar la acción y el cambio social. Precisamente por ello, los 
aprendizajes deben tener en consideración a cada persona y llegar a ser 
aprendizajes encarnados en los cuerpos, derivados de una serie de toma 
de decisiones conscientes, deliberadas y reflexivas, poniendo en práctica 
el resto de los principios de las pedagogías feministas, son los que 
permiten que la acción y el cambio sean posibles. Los cuerpos 
(racializados, de género, etc.) tienen memoria, sienten y, desde un lugar 
situado, con conciencia propia de la realidad, se encuentra un sentido 
para transformar las realidades que viven. 
 
3.8. Ciclo de praxis transformadora  
 

Finalmente, el último principio hace referencia a la puesta en 
práctica de la teoría, es decir, a la praxis. Y es precisamente esta praxis la 
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que permite cerrar el ciclo de las prácticas pedagógicas feministas 
descritas en este artículo. En este sentido, tal y como defienden 
numerosas autoras feministas como Brown (1992), Dewar (1991), hooks 
(1994), Maceira Ochoa (2007, 2008) o Martínez Martín y Ramírez 
Artiaga (2017), se trata de conjugar la teoría y la práctica en el aula; y es 
que, en palabras de Korol (2016), no puede existir separación entre la 
teoría y la práctica, dado que alude a la experiencia propia. De lo 
contrario, como señalan Mayberry y Rees (2009), la pedagogía feminista 
se convertiría, únicamente, en un ideal, un sueño, una utopía, sin 
implicaciones en la realidad. Además, consiste en ofrecer espacios de 
creatividad y libertad para que las propias personas participantes también 
puedan experimentar con la praxis. 

Como ejemplo de esto, podemos dar al alumnado el espacio y la 
liberad para que puedan realizar acciones como la creación de carteles 
para colgar en un espacio del centro que consideren significativo, vídeos 
para compartir en redes u otras iniciativas que propongan en relación con 
el feminismo.  

De esta manera, la inercia transformadora continúa, ya que no sólo 
las personas participantes pueden sentir y tomar conciencia encarnada 
para la acción social, sino que, además, permite que otras también tengan 
la oportunidad de experimentar nuevas formas de pensamiento y acción. 
Esta praxis transformadora se vincula con la idea promovida por hooks 
(2000) y Shrewsbury (1997), quienes afirman que una clase feminista no 
se limita a las cuatro paredes del aula, sino que debe trascenderlas, 
impulsando cambios y movimientos más allá de su espacio físico. 

En definitiva, la praxis feminista se propone, según Maceira Ochoa 
(2008), como una educación que permite romper esquemas, transgredir 
las normas y criticar lo establecido; pero también imaginar, desear y 
crear nuevas formas de educación que permitan, a su vez, imaginar, 
desear y crear nuevas sociedades y nuevas ciudadanías abiertas y 
democráticas. Por ello, se trata de poner en práctica la teoría e informar la 
teoría a partir de la práctica de forma cíclica. Un ciclo que, a su vez, 
promueve el movimiento de otros ciclos, iniciados por otras personas 
fuera del aula. 

 
REFLEXIONES FINALES (Y NUEVOS COMIENZOS) 

 
Con la finalidad de seguir contribuyendo al corpus teórico, pero 

también práctico, de nuestro ámbito (la educación físico-deportiva en 
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general, y EF en particular), en este artículo se han presentado las 
pedagogías feministas como una aproximación educativa fundamental 
para desafiar las desigualdades. Así, estas pedagogías permiten iniciar un 
camino para tomar conciencia de las opresiones que se pueden dar en las 
aulas de EF y para aprender cómo actuar para transformarlas, a favor de 
valores democráticos y de justicia social. 

Apostar por las pedagogías críticas y optar por las pedagogías 
feministas implica situarse políticamente y que el aula de EF y la 
formación físico-deportiva parta de ciertas ideas alineadas con los 
principios pedagógicos desarrollados en este artículo. Implica, pues, una 
pedagogía emancipadora que cuestiona el statu quo de género.  

Por lo tanto, para que el alumnado pueda trascender situaciones de 
desigualdad en los contextos educativos y cuestione el statu quo es 
necesario tomar conciencia de que el patriarcado nos hace cómplices de 
muchas situaciones que normalizamos. Y es necesario, también, que esta 
aproximación no continúe siendo residual en la formación de 
profesionales de educación físico-deportiva en nuestro país (Serra 
Payeras et al., 2018). 

Lejos de pretender aportar verdades absolutas o caminos lineales, 
esperamos que las ideas aquí compartidas inspiren a otras personas a 
transitar hacia la práctica de pedagogías feministas en EF. Que inspiren 
la imaginación de nuevas posibilidades educativas y la apuesta por otras 
formas de enseñar desde nuestros contextos cercanos para que la vida del 
alumnado más vulnerado tome protagonismo y dejemos de reproducir 
modelos de desigualdad. 
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