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Resumen: Este estudio comprende c6mo se configura la agencia docente a partir de trayectorias escolares
narradas por estudiantes de Pedagogia en Educacion Fisica en Chile. Desde un enfoque cualitativo narrativo,
se interpretaron doce relatos de vida para analizar los sentidos pedagdgicos y formativos que las experiencias
escolares movilizan en la construccién de la subjetividad docente. Los resultados muestran que la agencia
comienza a gestarse antes de la formacién universitaria, en memorias escolares marcadas por practicas
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Trayectorias escolares narradas desde la Educacién Fisica vivida: configurando la agencia docente

reproductivas, estereotipos de género y experiencias pedagbgicas significativas que proyectan disposiciones
criticas hacia la docencia. Se concluye que narrar estas trayectorias permite comprender la experiencia escolar
como un momento de subjetivacién desde el cual emergen nuevas posibilidades de agencia y proyeccion de
la accién pedagogica.

Palabras clave: Agencia docente. Formacion inicial docente. Trayectorias escolares.

Abstract: This study examines how teacher agency is configured through school trajectories narrated by
students enrolled in Physical Education teacher education programs in Chile. Using a qualitative narrative
approach, twelve life stories were interpreted to analyze the pedagogical and formative meanings that school
experiences mobilize in the construction of teacher subjectivity. The findings show that teacher agency
begins to develop prior to university training, within school memories marked by reproductive practices,
gender stereotypes, and meaningful pedagogical experiences that project critical dispositions toward
teaching. It is concluded that narrating these trajectories allows school experience to be understood as a
process of subjectivation from which new possibilities for agency and the projection of pedagogical action
emerge.

Keywords: Teacher agency. Initial teacher education. School trajectories.

Resumo: Este estudo compreende como a agéncia docente se configura a partir de trajetdrias escolares
narradas por estudantes de cursos de formacdo inicial em Educagio Fisica no Chile. A partir de uma
abordagem qualitativa narrativa, foram interpretados doze relatos de vida com o objetivo de analisar os
sentidos pedagogicos e formativos que as experiéncias escolares mobilizam na construcio da subjetividade
docente. Os resultados mostram que a agéncia comega a se constituir antes da formagio universitaria, em
memorias escolares marcadas por praticas reprodutivas, estereétipos de género e experiéncias pedagdgicas
significativas que projetam disposi¢oes criticas em relacio a docéncia. Conclui-se que narrar essas trajetorias
permite compreender a experiéncia escolar como um processo de subjetivacio a partir do qual emergem
novas possibilidades de agéncia e de projecio da acdo pedagdgica.

Palavras-chave: Agéncia docente. Formacio inicial docente. Trajetdrias escolares.

Introduccion

La Educacién Fisica (de aqui en mas, EF) ha sido histéricamente tensionada entre discursos
reproductivos y posibilidades emancipadoras (Galak et al., 2021; Ramos et al., 2021). A nivel global,
diversos estudios han advertido que esta disciplina ha reproducido modelos de ensefianza centrados
en el rendimiento, la obediencia y la competencia, invisibilizando dimensiones criticas de la
subjetividad, la inclusién y la justicia educativa (Hill et al.,, 2018; Gongalves et al. 2024). En el
contexto chileno, estas tensiones se agudizan en un sistema educativo altamente segmentado y con
escasa valoracion institucional hacia la EF, lo que ha limitado su potencial formativo integral
(Moreno-Dona et al., 2020; Rannau, 2020). En este escenario, se vuelve urgente repensar coOmo se
forma el profesorado de EF (Poblete-Valderrama et al., 2024) y, especialmente, cémo este
configura su agencia docente desde sus trayectorias escolares.

La agencia docente ha adquirido un renovado interés en la investigacion educativa por su
capacidad de dar cuenta del modo en que las y los docentes interpretan su practica, toman
decisiones y actian en contextos complejos y/o desiguales (Biesta & Tedder, 2007; Priestley et al.,
2015). No obstante, la mayorfa de los estudios han abordado la agencia docente desde marcos
normativos o centrados en el ejercicio profesional ya instalado, desatendiendo como esta comienza
a configurarse durante las trayectorias escolares y formativas tempranas de quienes optan por la
docencia. Tal como muestra Alves et al. (2018), convertirse en docente de EF supone un proceso
altamente emocional, donde las experiencias vividas durante la escolarizacion formal y las practicas
iniciales inciden decisivamente en la construcciéon de la identidad profesional y en el desarrollo
incipiente de formas de agencia.

Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 21, 26427, p. 1-21, 2026
Disponivel em: <https://tevistas2.uepg.bt/index.php/praxiseducativa>



Jean Paul Rannau-Garrido, Daniela Barruel Ayala, Yerko Mufioz-Salinas y Felipe Poblete-Valderrama

Desde una perspectiva situada, la agencia docente se configura en contextos biograficos y
sociales especificos. Promoverla implica valorar el conocimiento colectivo y democratizar la toma
de decisiones para avanzar hacia sistemas educativos mas equitativos (Zeichner, 2019). En EF,
histéricamente marginada, esto resulta crucial para potenciar su contribucion al desarrollo integral
desde marcos éticos y culturalmente criticos. Como sefiala la UNESCO (2024), fortalecer la agencia
es clave para impulsar la autonomia profesional, la participacion docente y su reconocimiento en
las politicas educativas.

Pese al avance de los estudios narrativos en educacion (Rabelo, 2022; Tucker, 2024) y de
su creciente reconocimiento como via para comprender la experiencia educativa desde la
perspectiva de los sujetos, persiste una brecha en torno a como las trayectorias escolares configuran
tempranamente la subjetividad docente y orientan disposiciones pedagdgicas que se proyectan
hacia la formacién profesional. En el ambito de la Educacién Fisica, y particularmente en el
contexto latinoamericano, esta carencia se expresa en la escasa comprension de como las
experiencias escolares vividas inciden en las creencias, sentidos y disposiciones del futuro
profesorado, configurando tempranamente su agencia docente (Beni et al., 2024; Aguilar-Valdés et
al., 2024). En este escenario, comprender la formacion inicial docente desde las experiencias
escolares implica reconocer que los primeros indicios de ser docente se gestan progresivamente en
la historia escolar de quienes optan por educar, lo que vuelve urgente incorporar estos enfoques en
los programas formativos (Dowling et al., 2015; Coleman et al., 2022).

Este estudio busca comprender como se configura la agencia docente emergente a partir
de las trayectorias escolares narradas por estudiantes de Pedagogia en Educaciéon Fisica en Chile.
Desde un enfoque narrativo, se analizan los sentidos pedagdgicos y formativos que estas
experiencias movilizan en la construcciéon de la subjetividad docente, entendiendo dichas
trayectorias como contextos educativos donde se tensionan modelos pedagogicos, memorias de la
vida escolar y proyecciones profesionales. Al reconocer las biograffas escolares como espacios de
elaboracién subjetiva situada, la investigacién aporta a repensar la formacion inicial docente desde
las vivencias, interpretaciones y sentidos que las y los futuros docentes atribuyen a su experiencia
educativa.

De 1a subjetividad vivida a la acciéon pedagégica: la agencia docente como construccion
situada y relacional

La agencia docente, concebida como un fenémeno relacional y situado, se configura en la
interseccion entre la biografia personal, las estructuras sociales y las oportunidades del entorno
educativo (Biesta & Tedder, 20006). Desde esta perspectiva, la agencia docente se entiende como
una construccién situada y emergente que comienza a configurarse desde la biografia escolar,
implicando la interpretaciéon del contexto, la toma de decisiones significativas y una actuacion
reflexiva desde etapas previas a la formacion universitaria (Alves et al., 2018).

La agencia docente incluye las decisiones cotidianas (Biesta et al., 2015), los compromisos
éticos (Eteldpelto et al., 2013), las resistencias pedagogicas (Echeverria, 2023) y emociones que
surgen en la practica diaria previo a la FID (Mufioz-Salinas, 2025). De forma afin, Askildsen &
Aggerholm (2024) evidencian que las experiencias corporales y afectivas en clases de EF, cuando
son vividas como experiencias significativas, permiten a los estudiantes desarrollar formas
encarnadas de agencia y pueden activar formas tempranas de agencia docente, al movilizar
emociones como la alegria, la incertidumbre y el deseo de superacion. Al respecto, Reid (2013)
argumenta que la agencia debe entenderse como una manifestaciéon cognitiva de toma de decisiones
y juicio situado.
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La agencia docente es un constructo polisémico abordado desde diversas perspectivas
teoricas, entre ellas la vision morfogenética de Archer (2009), 1a critica transformadora de Stetsenko
(2023) y la aproximacién ecoldgica de Priestley et al. (2015). Este tltimo enfoque ha ganado especial
relevancia en la investigacion educativa al proponer una comprension dinamica, historica y
contextual de la agencia, superando visiones individualistas del actuar docente. Desde el modelo
ecoldgico, la agencia se configura a partir de tres dimensiones interrelacionadas: una dimension
iterativa, que integra la historia de vida y las experiencias previas; una dimensién proyectiva,
vinculada a aspiraciones, creencias y propositos futuros; y una dimension practico-evaluativa, que
refiere a la capacidad de tomar decisiones situadas segun las condiciones del contexto. En este
sentido, “la experiencia profesional es quizas menos significativa que la experiencia personal en la
configuracion de la agencia docente” (Priestley et al., 2015, p. 32).

Este marco conceptual permite entender que los docentes no ejercen su agencia “a pesar’”
del contexto, mas bien, “a través” de este, en funcién de como interpretan y valoran las situaciones
que enfrentan. Los juicios profesionales, en este sentido, estan moldeados por la memoria
biografica, las relaciones sociales, las estructuras culturales y las posibilidades futuras. De acuerdo
con Priestley et al. (2015), aunque la formaciéon profesional formal influye, las experiencias
personales y cotidianas previas parecen tener un peso aun mayor en la configuracion inicial de la
agencia docente.

En este sentido, la narrativa se constituye como una forma de reconstruir la experiencia
vivida y como un modo de comprender cémo los sujetos elaboran sentidos sobre su historia escolar
y configuran disposiciones pedagogicas que orientan su accion futura.

Fortalecer el vinculo entre marcos narrativos y agencia docente implica reconocer que el
relato de la experiencia configura activamente la identidad profesional y las posibilidades de accion
por medio de operaciones de negociacion que articulan tiempo y contexto a través del desarrollo
de narrativas y contranarrativas (Heikkild et al., 2022; Juutilainen et al., 2024). En particular, la
dimensién iterativa del modelo ecoldgico se enriquece con un enfoque narrativo, al articular la
biografia personal y profesional con la forma en que los docentes comprenden y afrontan su
practica cotidiana. Desde esta perspectiva, el relato biografico permite recuperar, resignificar y
proyectar experiencias pasadas en decisiones profesionales situadas (Hennig et al., 2024). Asi, los
docentes en formaciéon pueden reconocerse como autores de su trayectoria, en didlogo con
estructuras institucionales, vinculos sociales y proyecciones pedagogicas, pero también con la
articulacion afectiva que emerge al verse ellos como parte del proceso de construir e/ se/f a través

del relato (Chaaban et al., 2021; McAdams, 2001).

Narrativas escolares encarnadas: biografia, emocion y sentidos en la configuracion de la
agencia docente

Segun la nocién de aprendizaje experiencial de ter Avest (2017), técnicas narrativas como
el psicodrama permiten a futuros docentes explorar voces internas en conflicto y desarrollar agencia
mediante la integracion de experiencias criticas de su biografia escolar, especialmente en contextos
de tension cultural. Esta perspectiva refuerza que la agencia docente comienza a configurarse antes
del ingreso al sistema formativo, a partir de vivencias escolares que modelan la percepcién del rol
docente, los compromisos éticos y las proyecciones pedagogicas (Alves et al., 2018).

Asi, las experiencias escolares vividas antes de ingresar a la FID se vuelven centrales para
comprender cémo se configuran las creencias, motivaciones y disposiciones del futuro
profesorado, anticipando el modo en que se concibe el rol docente y se proyectan las practicas
pedagdgicas. Hennig et al. (2024) han evidenciado que las experiencias previas de los estudiantes
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de EF tienen un papel decisivo en la configuracion de sus identidades profesionales, influyendo
directamente en sus posibilidades de accién pedagogica.

De igual forma, Garrett (2000) sostiene que las narrativas permiten explorar la interaccién
entre biografia, contexto y desarrollo profesional, constituyéndose como un recurso valioso para
investigar como se construye la agencia desde la historia personal. Un ejemplo de estudio con
enfoque narrativo en EF es el de Tolgfors (2024), quien argumenta que el relato de experiencias
permite a los futuros docentes articular tensiones, reconocer contradicciones entre saberes
universitarios y escolares, y elaborar un sentido de agencia situado (Beni et al., 2024).

Formacion inicial docente en Educacion Fisica: tensiones, relatos y posibilidades para una
agencia docente transformadora

Estudios internacionales como los de Flores (2018) en Portugal o Beauchamp & Thomas
(2011) en Canada han demostrado que las tensiones entre las narrativas personales y los discursos
institucionales condicionan la emergencia de la agencia docente en formacién. Sin embargo, estas
aproximaciones aun son limitadas en contextos latinoamericanos y en areas como la EF, donde la
corporeidad, el juego y la motricidad introducen dimensiones adicionales de subjetivacion
pedagdgica.

En el contexto chileno, estas configuraciones de agencia docente en la FID emergen en un
sistema educacional altamente segmentado, con fuerte presion evaluativa y una débil valoracion
institucional de la EF como espacio formativo integral (Castillo-Retamal et al., 2020). Esta situacion
tensiona la posibilidad de que los futuros docentes desarrollen una agencia critica y transformadora
(Poblete-Valderrama., 2020), especialmente cuando su escolaridad estuvo mediada por modelos
reproductivos y excluyentes (Lara-Subiabre, 2023; Quiroz-Martinez & Rushton, 2024; Herrera-
Seda & Panti¢, 2025).

Aunque la literatura sobre agencia ha crecido en educaciéon superior, Cong-Lem (2021;
2024) advierte que se ha enfocado principalmente en académicos universitarios, siendo escasos los
estudios sobre otros niveles, como la FID y el ambito escolar. En este contexto, el enfoque
narrativo adquiere relevancia al permitir explorar como las y los futuros docentes significan sus
trayectorias escolares y formativas, especialmente cuando han estado marcadas por modelos
reproductivos, excluyentes o desvalorizadores de la EF (Abusleme-Allimant et al., 2020; Quintao
de Almeida, 2021; Cunha de Paula et al., 2023; Hurtado-Almonacid et al., 2023). Comprender la
agencia como construccioén relacional, situada y biografica requiere acceder a estos relatos que
revelan los sentidos personales, encarnadas y profesionales que configuran las primeras formas de
actuar pedagogicamente. Desde esta perspectiva, este estudio busca abordar dicha brecha,
explorando cémo las experiencias escolares influyen en la configuracion de la agencia docente de
estudiantes de Pedagogia en Educacion Fisica (PEF) en Chile, a partir del analisis de relatos de vida
construidos durante su FID.

Metodologia

Diserio de investigacion

Esta investigaciéon adopta un enfoque cualitativo con disefio narrativo (Connelly &
Clandinin, 2006; Bell, 2002). Para Creswell (2009), la investigacion narrativa estudia las historias de
vida de uno o mas participantes. En este estudio, Hormazabal & Hizmeri (2019) sostienen que el
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viaje a la memoria escolar permite rememorar experiencias, revelar saberes vividos y comprender
su sentido mediante la profundizacion narrativa. Este disefio se basa en la experiencia como
vivencia fenomenoldgica, donde la narrativa configura relatos histéricos y personales que
estructuran el tiempo vivido. Asi, explora la memoria individual y colectiva en la configuracion de
la identidad personal y social (Ricoeur, 2020; 2021).

Participantes

Durante la catedra de Curriculum y Evaluacion en primer afio de PEF en una universidad
privada de Santiago de Chile, 35 estudiantes exploraron sus experiencias escolares mediante relatos
de vida. Para el estudio, se seleccionaron 12 participantes (Tabla 1) mediante muestreo intencional
(Patton, 2002), dado que esta estrategia permite focalizarse en casos nutritivos en informacion para
comprender en profundidad el fenémeno.

Tabla 1 - Participantes

Participante Sexo Edad Tipo de Escuela
Participante 1 Femenino 20 Publica
Participante 2 Femenino 33 Subvencionada
Participante 3 Femenino 26 Privada
Participante 4 Femenino 27 Publica
Participante 5 Femenino 31 Publica
Participante 6 Femenino 22 Subvencionada
Participante 7 Masculino 21 Subvencionada
Participante 8 Masculino 24 Subvencionada
Participante 9 Masculino 24 Subvencionada
Participante 10 Masculino 27 Publica
Participante 11 Masculino 29 Privada
Participante 12 Masculino 26 Publica

Fuente: Elaboracién propia.

Para ello, se aplicaron criterios de seleccion de la muestra, tales como: a) sexo, procurando
una distribucién equitativa entre mujeres y hombres; b) diversidad etaria, entre los 20 y 35 afios; ¢)
diversidad de tipos de escuelas, publicas, subvencionadas y privadas; y d) localizacién geografica en
la Region Metropolitana de la experiencia escolar.

Consideraciones éticas

La investigacion resguard6 los principios éticos de voluntariedad, confidencialidad,
anonimato y uso responsable de la informacién producida por las y los participantes. Se informé a
cada participante el proposito del estudio, el caracter voluntario de su participacion, la posibilidad
de retirarse y el uso investigativo de los textos narrativos producidos. La participacion fue
formalizada mediante consentimiento informado.

Para proteger la identidad de las y los participantes, los relatos fueron anonimizados
mediante codigos de identificacién, evitando la incorporacién de nombres propios u otros
antecedentes que permitieran su reconocimiento. Asimismo, los textos fueron tratados como
material de investigaciéon unicamente con fines académicos, resguardando la confidencialidad de
las experiencias personales narradas. Dado el caracter biografico y formativo de los relatos de vida,
se procurd un tratamiento cuidadoso de las memorias escolares compartidas, reconociendo su
dimension subjetiva, afectiva y relacional.

Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 21, 26427, p. 1-21, 2026
Disponivel em: <https://tevistas2.uepg.bt/index.php/praxiseducativa>



Jean Paul Rannau-Garrido, Daniela Barruel Ayala, Yerko Mufioz-Salinas y Felipe Poblete-Valderrama

Técnica de recoleccion de datos

El método utilizado en este estudio es el relato de vida, un enfoque biografico que consiste
en un manuscrito narrado en primera persona que relata una historia de vida (Cortazzi, 1994;
Martin, 1995; Cornejo et al., 2008). Es decir, dicho relato se configura como una narracioén de
experiencias, aprendizajes, significados y expectativas que cada participante tiene sobre la EF que
fue parte de sus vidas durante su trayectoria como estudiantes escolares.

En este marco, el relato de vida fue comprendido como un espacio de elaboracién narrativa
de la experiencia escolar, desde el cual las y los participantes pudieron reconstruir sentidos sobre
su biografifa educativa y proyectar comprensiones iniciales acerca de la docencia.

Asi, narrar la experiencia escolar implica volver una y otra vez sobre los acontecimientos
vividos, permitiendo que estos sigan teniendo efectos en el presente y se integren como parte de
una trayectoria vital y cotidiana (Ripamonti & Lizana, 2020). En cada relato de vida, la narracion
crea un calendario personal y reservado que facilita tanto la organizacion de los recuerdos como la
reflexion sobre un tiempo continuo (Leclerc-Olive, 2009).

En este sentido, la narrativa se asienta en la experiencia escolar como curticulum vivido
(Gudmundsdottir, 1996), entendiendo que narrar es también proyectar lo que somos y podriamos
llegar a ser, no es simplemente relatar lo que fue. Desde la perspectiva hermenéutica de Ricoeur
(2020, 2021), la narracién constituye una ezplotment que otorga coherencia a la identidad en el
transcurso de la vida. Narrar, en tanto configuracioén de la experiencia (mimesis), transforma los
acontecimientos en historia y, con ello, permite al sujeto comprenderse en su devenir. Por esta
razon, se asumid que planificar una investigacion narrativa es también una forma de proyectarse
como sujeto narrador (Clandinin et al., 2007), convirtiendo al participante en protagonista de su
propia comprension pedagogica.

Procedimiento

Se organizo el trabajo de campo en tres etapas fundamentales en base a la propuesta de
Marin et al. (2021):

Etapa 1 (relato inicial): Como organizaciéon del producto narrativo, cada participante
elabord un escrito inicial en el que abordé reflexiones y tematicas en clave narrativa. Es decir, en
una narracién individual, continua y fluida en una extension 4 a 5 paginas de texto en formato
digital. Para ello, la redacciéon fue orientada mediante las siguientes interrogantes como estimulos
para la reflexion narrativa: a) ¢Coémo fue la Educacion Fisica que tuve cuando era escolar? Describo
sus caracteristicas, condiciones y formas de enseflanza; b) ¢Qué aprendizajes construi durante mi
etapa escolar en la asignatura de Educacion Fisica? Relato aquello que aprendi para mi vida, durante
y después de la escolaridad, considerando conocimientos, saberes, habilidades, destrezas, actitudes,
valores y emociones; ¢) ¢Qué significados atribuyo a la Educaciéon Fisica a partir de mi experiencia
de aprendizaje escolar? Expreso qué es para mi la Educacion Fisica y como la conceptualizo desde
mi trayectoria; y d) ¢Qué expectativas proyecto como futuro/a profesional de la Educacién Fisica
a partir de mi experiencia escolar? Reflexiono sobre los desafios y posibilidades que podria
desarrollar como docente desde mi propia experiencia.

Se enfatizé que el relato fuera un escrito en clave narrativa y no un cuestionario pregunta-
respuesta. Las interrogantes facilitaron que cada participante organizara su relato segin un critetio
subjetivo, compartiéndolo voluntariamente en secuencias significativas que representaran su
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experiencia. Esto, segun Cortazzi (1994), otorga coherencia y sentido al relato de vida escolar en el
tiempo.

Etapa 2 (compartir mi historia): Como segunda instancia, se realiz6 un taller de
conversacion donde cada participante expuso su relato oralmente en grupos autoconformados de
3 a 4 personas. Esto favorecié la funcionalidad en la consolidaciéon del relato como corpus
discursivo (Cortazzi, 1994). En este espacio, se explord como cada narrativa escenifica y recapitula
experiencias personales, incorporando evaluaciones que enriquecen su contenido. Esta etapa
enfatiza la representacion textual, colocando a la persona narradora y su pensamiento narrativo en
el centro del proceso (Clandinin et al., 2007). Ademas, se orient6 el reordenamiento del texto segiin
la estructura laboviana que estructura en seis partes el relato: resumen, orientaciéon, complicacion,
evaluacion, resultado y coda (Nunes et al., 2017). Cada participante recogié los comentarios
realizados por el grupo y los integré en la version revisada de su manuscrito.

Etapa 3 (acuerdo narrativo): Por su caracter interactivo, el relato se reconstruyd como una
produccién conjunta con lo social y cultural que configura la identidad personal (Cortazzi, 1994).
Para evitar imponer interpretaciones externas (Bell, 2002), Clandinin et al. (2007) proponen
“negociar los textos” como consideracion ética relacional y de cuidado. Se mantuvo asi un dialogo
intimo y sostenido con cada participante para consensuar el discurso final a analizar.

Las tres etapas del procedimiento permitieron producir los relatos de vida y preparar
progresivamente el corpus para su analisis. El relato inicial favoreci6 la emergencia de memorias,
experiencias y sentidos escolares desde la voz de cada participante; el taller de conversacion
permiti6 ampliar, contrastar y reorganizar narrativamente dichas experiencias a partir del
intercambio con otros relatos; y el acuerdo narrativo consolidé una version final consensuada de
cada texto. De este modo, los doce relatos resultantes constituyeron el corpus discursivo definitivo
sobre el cual se desarrollé posteriormente el analisis tematico.

Técnica de andlisis de datos

A partir del corpus discursivo definitivo conformado por los doce relatos de vida
consensuados en la etapa de acuerdo narrativo, se llevé a cabo un analisis tematico (AT) (Braun &
Clarke, 20006), técnica adecuada para identificar y analizar patrones dentro de grandes conjuntos de
datos discursivos. Esta herramienta resulta pertinente en estudios narrativos cuando se entiende,
desde una perspectiva hermenéutica, que los temas emergentes son configuraciones de sentido
construidas en dialogo entre el investigador y las voces narradoras (Flores, 2021). En este sentido,
el analisis tematico opera como una via de acceso hermenéutica a las tramas de sentido que
configuran las narrativas.

El analisis se realizé con el software ATLAS.ti 24 en una unidad hermenéutica base, lo que
facilit6 la sistematizacion de los datos en un proceso de induccion analitica (Mayz, 2008) orientado
a la construccion interpretativa de una teorfa inductiva (Raymond, 2005), sin disociar comprension
e interpretacion como actos centrales del quehacer investigativo.

Las tres primeras fases del andlisis se organizaron en una matriz de reduccién de datos: 1)
Familiarizaciéon, mediante ordenamiento y sensibilizacion; 2) Codificacién inicial, sistematizando
aspectos relevantes definidos en la Etapa 3 del acuerdo narrativo; y 3) Busqueda de temas,
relacionando datos y cédigos significativos. Se incorporé ademas la triangulacion de datos (Denzin,
2009) para asegurar que las categorfas reflejaran la sintesis de los distintos relatos de vida.
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Resultados

Los resultados (Figura 1) son presentados de la siguiente forma: 1) Se presenta un eje que
contiene una o dos categorfas; 2) Se exponen cada categoria que condensa los temas emergentes y
codigos respectivos; 3) Cada tema se justifica con extractos de relatos de los participantes de
investigacion; 4) Se interpretan las citas; y, 5) Se discuten los resultados con antecedentes tedricos
y empiricos.

Figura 1 - Estructura analitica de los resultados

Trayectorias escolares narradas desde la Educacion Fisica vivida

'

Configuracion de la agencia docente emergente
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o Categoria 1. Experiencias : —> Categoria 3. Valoracion de la :

escolares reproductivas : formacion integral y la inclusion

* Codigos: trabajo en equipo;

inclusion; bienestar integral; .

desarrollo secioemocional; . —> Categoria 5. Compromiso ético y
transformacién pedagdgica

- Codigos: metodologias repetitivas;
escasa planificacién; énfasis en el
rendimiento; evaluacién sin sentido

formativo; sobreexigencia fisica. deportes adaptados.

» Codigos: reflexion critica;
L Categoria 2. Estereotipos de : — Categoria 4. Motivaci6n inicial : deseo de cambio; ruptura de

género en la etapa escolar - por ser docente - moldes; el profesor que
. : . siempre quise tener;
aprender jugando; inclusién;

» Codigos: division sexual de . ---»= Codigos: vinculo afectivo con p Co X
actividades; pasividad femenina; . docentes; disfrute; modelos ormagion integral.
exclusién de varcnes en : pedagdgicos significatives; vocacion
expresiones artisticas. . temprana; alegria de ensefar.
. Memoria escolar / Di ion iterativa : Resignificacion afectiva-vocacional ~——————————#  Proyeccion profesional / dimensién proyectiva .
[ De la experiencia escolar vivida a la construccion narrativa de una agencia docente emergente >
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Fuente: Elaboracion propia.

Eje 1. Trayectorias escolares reproductivas y estereotipadas

CATEGORIA 1. EXPERIENCIAS ESCOLARES REPRODUCTIVAS

Esta categorfa evidencia experiencias escolares marcadas por practicas pedagdgicas
reproductivas, caracterizadas por metodologias repetitivas, escasa planificaciéon y una débil
intencionalidad formativa. Estas dinamicas generaron desinterés, malestar y pérdida de sentido
pedagodgico en la asignatura, configurando memorias escolares que tensionan la valoracién de la
Educacién Fisica en la trayectoria educativa.

Las metodologfas tradicionales, carentes de planificaciéon y centradas en el rendimiento
deporttivo, generaron desinterés, exclusion y malestar. El Participante 12 relata cémo el cambio de
profesor marco un quiebre: “El desinterés y la desidia eran evidentes en el nuevo profesor, no
existia planificacién en las clases (...) la clase de Educacién Fisica perdié sentido, integrando un
sentimiento de tristeza y rabia”. Este testimonio evidencia como la discontinuidad en el vinculo
pedagdgico puede deteriorar profundamente la motivacion del estudiantado.

En la misma linea, la Participante 3 expresa como el énfasis exclusivo en el futbol y la

ausencia de retroalimentacion significativa redujeron la experiencia a un mero tramite: “Las clases
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con él eran repetitivas y monotonas (...) me colocaban puros 7, aunque alivianaba mi carga
académica, no me proporcionaba una verdadera valoracién de mis habilidades y esfuerzo”. Esta
practica evaluativa deslegitima el sentido formativo de la asignatura.

La Participante 1, por su parte, plantea una tensioén entre su disposicion favorable hacia el
movimiento y el rechazo al enfoque docente: “A pesar de que a mi me gusta mucho participar,
hacer deporte, no me gustaba el método de ensefianza que se realizaba (...) al profesor le daba
igual ensefar o era desconsiderado con los estudiantes”. Este testimonio refuerza la idea de que el
desinterés y la homogeneidad metodoldgica pueden neutralizar incluso las motivaciones genuinas
por participar.

También emergen formas de sobreexigencia fisica alineadas con un enfoque
morfofuncional tradicional, que terminaron excluyendo a parte del estudiantado. La Participante 6
recuerda que su profesor aumentd progresivamente las exigencias fisicas, especialmente hacia los
varones: “Incentivandolos a realizar un ejercicio de mejor manera y con mejor técnica, llegando al
nivel de encontrar el limite en mis compaferos, a tal punto de verlos correr al bafio para no
vomitar”. Esta logica se aleja de una pedagogia del disfrute, afectando la participaciéon y la
permanencia de nifias y adolescentes, quienes optaban por presentar certificados médicos para
marginarse.

Finalmente, el Participante 7 comparte una experiencia marcada por la desidia y la falta de
ética profesional: “En las clases de ese profesor, los estudiantes, y me incluyo, hacfan lo que querfan
(...) su forma de ensefiar no era la mejor, porque todas las cosas para él eran de doble sentido (...)
cuando alguien le preguntaba algo, su respuesta era ‘eeh si, lo dejamos para la otra clase’, ‘rellenamos
con 1 o 77, Esta descripcion deja en evidencia un profundo deterioro en el vinculo pedagégico y
una desvalorizacion estructural de la EF.

CATEGORIA 2. ESTEREOTIPOS DE GENERO EN LA ETAPA ESCOLAR

Esta categoria muestra como las practicas escolares en Educaciéon Fisica reprodujeron
estereotipos de género mediante la asignacion diferenciada de actividades y roles segun el sexo,
limitando la participaciéon y configurando experiencias educativas marcadas por desigualdades
simbolicas y corporales.

La Participante 5, por ejemplo, recuerda con claridad el contraste entre la EF en basica y
en media: “Eran el tipico perfil de profesor de Educacion Fisica que estaba sentado y te hacia correr
media hora (...) Hombres a jugar a la pelota, mujeres a jugar véleibol. A diferencia de basica, que
si me gustaba ir a clase, no me pasaba lo mismo en la media”. Este testimonio refleja cémo la
divisiéon por sexo se naturalizaba desde la organizacién basica de las sesiones, generando una
pérdida progresiva de interés por parte del estudiantado.

De forma similar, el Participante 12 describe: “El nuevo profesor marcé desde un inicio
una notable diferencia. Las clases se convirtieron en una rutina monoétona: tres vueltas a la cancha
trotando y luego jugar fatbol, mientras las mujeres se quedaban mirando”. La asignacion exclusiva
del juego a los varones y la pasividad impuesta a las mujeres refuerzan una estructura sexista que
define jerarquias de participacion.

El Participante 8, por su parte, destaca una practica particularmente significativa en su
experiencia escolar: “Fueron los tnicos afios donde saqué a relucir mis dotes mas artisticos,
preparando bailes y presentaciones (...) pero mi profesora, decidié que, a contar de 3° o 4° basico,
solo participarfan las mujeres en estas actividades”. Este giro en la participacion ilustra una forma
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de coercién simbolica basada en estereotipos de género excluyendo deliberadamente a los varones
de las expresiones artisticas.

Eje 2. Resonancias afectivas y vocacionales

CATEGORIA 3. VALORACION DE LA INFORMACION INTEGRAL Y LA
INCLUSION

Esta categoria releva experiencias escolares positivas que promovieron una comprension
integral e inclusiva de la Educacién Fisica, orientando la proyeccién ética del futuro profesorado
hacia el bienestar, la diversidad y el desarrollo formativo del estudiantado.

El Participante 7, por ejemplo, plantea que la EF permite intervenir mas alla de lo motriz:
“Quizas por intermedio del deporte haré grandes cosas como mejorar el lenguaje, con técnicas de
musica (...) en deportes adaptados, llegar a todos mis estudiantes”. Esta afirmacién revela una
comprension temprana del potencial inclusivo de la disciplina, integrando capacidades diversas y
aportando al desarrollo global del estudiantado.

Asimismo, la Participante 2 destaca como su experiencia con docentes comprometidos la
moviliza a querer desplegar tal relevancia en su futura docencia: “Los mejores profesores ensefiaron
valores y actitudes como trabajo en equipo (...) mi expectativa es transmitir perseverancia,
autoestima, confianza, salud y bienestar”. Esta cita reafirma el valor formativo de la EF como
espacio para cultivar habilidades socioemocionales.

El Participante 10, por su parte, conecta su decision vocacional con el deseo de retribuir lo
recibido: “Pude decidir estudiar algo relacionado (...) sentia que me faltaba algo, poder retribuir
todo lo que mis profesores me dieron y dar mi aporte a la sociedad”. Este testimonio condensa el
efecto que puede tener una experiencia escolar positiva y significativa sobre la identidad profesional
emergente. No obstante, también emergen criticas hacia practicas pedagogicas poco
comprometidas, que condicionaron negativamente el vinculo con la participaciéon. Uno de los
participantes sefala: “La poca dedicacion de algunos profesores (...) la poca preparacion y la
improvisacion me hicieron notar que los estudiantes con experiencias negativas desarrollan
aversiones hacia el ejercicio”. Esto enfatiza la responsabilidad ética del profesorado en la
configuracion de habitos saludables y vinculos de trascendencia con la experiencia mottiz.

Desde una mirada proyectiva, la Participante 4 lo expresa su intenciéon de trascender el
trabajo fisico para integrar dimensiones formativas mas amplias: “Me gustarfa complementar
capacidades fisicas con habilidades blandas (...) respeto hacia uno mismo, alimentacion, salud
mental”. Su aspiracion ética esta claramente anclada en la inclusion y la educacion para la vida.

Finalmente, el Participante 12 reconoce cémo ciertos docentes se convierten en modelos
vocacionales: “Ya he notado caracteristicas de un profesor de las cuales quiero tener (...) por estos
profesores uno quiere mejorar cada dia y, quién sabe, tal vez llegar a ensefiar en la universidad”.
Esta declaracion evidencia la inspiracion profesional que pueden generar experiencias pedagogicas
comprometidas.
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CATEGORIA 4. MOTIVACION INICIAL POR SER DOCENTE

Esta categoria evidencia que la motivacién por estudiar pedagogia se origina en experiencias
escolares significativas, donde el vinculo afectivo con docentes y el disfrute del aprendizaje actian
como motores vocacionales para la elecciéon de la docencia.

Participante 4 lo expresa con claridad: “Por la buena comunicacion entre profesores y
alumnos seguimos participando en actividades, fue alli cuando me enamoré de la pedagogia, ya que
veia que mis profesores cada vez que llegaban a clases llegaban de forma alegre”. Esta conexion
afectiva se transforma en un motor vocacional, donde la alegria y el vinculo auténtico se valoran
como componentes esenciales de la ensefanza.

Del mismo modo, la Participante 2 recuerda con afecto a aquellos docentes que marcaron
su trayectoria: “Los mejores profesores que se sentian mas cercanos enseflaron valores y actitudes
como trabajo en equipo”. La transmision de valores y el vinculo emocional son elementos
modeladores que se internalizan y se proyectan hacia la futura practica docente.

La Participante 1, por su parte, relata como su gusto por la EF y el deporte se mantuvo
vivo gracias a experiencias escolares positivas: “Disfruté bastante debido al deporte, es que me di
cuenta de lo mucho que queria seguir practicando (...) después de recorrer, jugar, practicar y sobre
todo disfrutar”.

Sin embargo, también emergen relatos donde la falta de motivacion y apertura del
profesorado limité la experiencia educativa. El Participante 12 lo describe criticamente: “Le
propusimos al profesor hacer algo diferente (...) apenas nos escuché y siguié con la misma rutina
de siempre. A pesar de esta mala practica, Educacion Fisica sigui6 siendo mi asignatura favorita”.
Este testimonio muestra como, incluso ante practicas excluyentes, los estudiantes logran conservar
el sentido positivo de la asignatura, desarrollando una actitud resiliente y propositiva.

Esa capacidad de proyectar un cambio se hace patente en la Participante 5, quien formula
con claridad su compromiso con una enseflanza transformadora: “Aspiro a que mis alumnos me
recuerden como una profesora que realmente les ensefié (...) Quiero que valoren lo que estan
aprendiendo, no por miedo a las calificaciones, sino porque valoran su educacion”.

Eje 3. Proyeccion de la agencia docente

CATEGORIA 5. COMPROMISO ETICO Y TRANSFORMACION PEDAGOGICA

Esta categoria evidencia cémo las experiencias escolares vividas son reinterpretadas por las
y los futuros docentes como referentes criticos para proyectar una Educaciéon Fisica mas inclusiva,
significativa y éticamente comprometida. A diferencia de las categorias anteriores, centradas en
memorias reproductivas o resonancias afectivas-vocacionales, aqui la narracién se orienta hacia el
futuro profesional, expresando una agencia docente emergente que busca transformar las practicas
pedagdgicas heredadas.

El Participante 8 sintetiza este horizonte con una mirada esperanzadora y autocritica: “Seré
en su momento profesor de EF, y pienso romper los moldes y las visiones que tienen de nosotros,
y trataré de entregar aquella experiencia que me falté en mis inicios a mis futuros alumnos (...)
también nos equivocaremos en el camino”. Su relato permite comprender que la agencia no surge
como simple oposicion al pasado, sino como una elaboracion reflexiva de aquello que falté, dolié
o fue pedagdgicamente insuficiente durante la trayectoria escolar.
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En esta misma linea, el Participante 7 diferencia entre modelos de ensefanza
experimentados en su escolaridad: “Esos profesores que no tenfan el dominio eran funcionales, era
accion-reaccion. En cambio, los que me marcaron tenfan una mirada critica, eran incluyentes (...)
esa manera de enseflar es la que hoy necesitamos”. Esta distincién muestra que la proyeccion
docente se configura a partir de una comparacion critica entre practicas reproductivas y
experiencias pedagdgicas significativas, desde las cuales se va delimitando el tipo de profesor o
profesora que se desea llegar a ser.

Desde otra experiencia, la Participante 5 plantea: “Recordé mi etapa escolar en la educacion
media, donde no tuve buenos profesores. Empecé a valorar mas el impacto de la EF,
comprendiendo cémo puede trascender la actividad fisica en si (...) contribuye al bienestar fisico
y también al mental”. Esta reflexion amplia el sentido de la Educacién Fisica mas alla del
rendimiento corporal, vinculandola con el bienestar, la formacion integral y la responsabilidad ética
del profesorado. De este modo, las experiencias deficitarias no solo producen critica, sino también
una disposicion transformadora hacia la ensefanza.

El Participante 12 reafirma este compromiso al sefialar: “Quiero convertirme en el ‘profesor
que siempre quise tener’ (...) Estoy convencido de que puedo inspirar a futuras generaciones, mas
alla de las limitaciones de recursos, si tengo el apoyo adecuado y me mantengo dedicado”. Esta
afirmacién condensa el caracter proyectivo de la agencia docente: el deseo de ensefiar se articula
con la memoria escolar, con la conciencia de las condiciones institucionales y con la expectativa de
generar experiencias educativas distintas para otros estudiantes.

La dimension critica también se expresa en una proyeccion didactica centrada en el juego,
el disfrute y la diversidad de formas de movimiento. La Participante 5 afirma: “Quiero ensenar las
multiples maneras de mover el cuerpo, utilizando los muchos estimulos que tenemos. El juego es
sumamente importante (...) el disfrute es parte del desarrollo”. En su relato, el juego no aparece
COMO un frecurso accesorio, sino como una alternativa pedagdgica frente al tecnicismo, la
homogeneidad y la exigencia fisica sin sentido formativo.

La Participante 1 complementa esta perspectiva al recuperar una experiencia escolar
marcada por el enfoque ludico: ““Aprender jugando’, esa era su metodologia. Practicaba actividades
como gimnasia o parkour solo por conocerlas, no por competir (...) solo recreaciéon sana”. Esta
memoria permite observar como ciertas experiencias positivas se transforman en referentes para
imaginar una Educacién Fisica menos competitiva y mas orientada al descubrimiento, la
participacion y el bienestar.

En conjunto, esta categoria muestra que la agencia docente emergente se configura como
una proyeccion critica de la experiencia escolar vivida. Las y los participantes no solo recuerdan
aquello que les ocurrié en la escuela, sino que elaboran narrativamente esos recuerdos para
construir un compromiso profesional orientado a la inclusion, el disfrute, la formacion integral y la
transformacion pedagogica de la Educacion Fisica.

Discusion

Los hallazgos de este estudio permiten comprender que la agencia docente se configura
narrativamente a partir de las experiencias escolares vividas, en tanto su emergencia se advierte en
la forma en que las y los futuros docentes organizan sus recuerdos, reconocen momentos
pedagdgicos que marcan su vida y proyectan una manera propia de ver qué es educar. Tal como
advierten Biesta y Tedder (20006), la agencia se construye en la intersecciéon entre biografia,
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estructuras sociales y posibilidades contextuales, desde esa perspectiva, los relatos muestran que la
experiencia escolar opera como un primer escenario de subjetivaciéon profesional.

Estas vivencias tempranas, marcadas por practicas reproductivas, sexistas o excluyentes,
adquieren fuerza critica cuando son narradas como aquello que se desea disputar en la futura
docencia. Asi, la agencia aparece como una disposicion situada, encarnada y relacional,
profundamente afectada por las emociones, los vinculos y los sentidos construidos en la escuela.
En esta linea, Alves et al. (2018), y Askildsen y Aggerholm (2024) refuerzan la idea de que las
emociones experimentadas durante las clases de EF, como la frustracion, la exclusiéon o el
entusiasmo, activan formas incipientes de agencia, que luego se resignifican en el transito hacia la
profesionalizaciéon docente. En los relatos, esas emociones se transforman en criterios personales,
y a la vez pedagodgicos: aquello que incomodo, motivé o marco la experiencia escolar aparece luego
como referencia para imaginar otra forma de ensefar.

Esta tension entre modelos heredados y deseo de transformacién organiza buena parte de
los relatos. Las experiencias deficitarias o excluyentes funcionan como contraste para proyectar una
docencia distinta. En este sentido, la agencia puede comprenderse como una capacidad de
reinterpretar condiciones sociales y proyectar alternativas de accion, lo que Archer (2009) denomina
un proceso morfogenético y Stetsenko (2023) conceptualiza como agencia critica. Asi, los discursos
analizados muestran que la voluntad de transformar la Educacion Fisica nace de una elaboracion
reflexiva del pasado escolar, donde el malestar y la falta se convierten en motivos éticos y
pedagdgicos de cambio.

Este hallazgo dialoga con Alvarifias-Villaverde y Pazos-Gonzalez (2018), quienes sefialan
que los estereotipos de género en Educacion Fisica condicionan las oportunidades de participacion,
refuerzan jerarquias simbolicas y limitan el desarrollo de experiencias motrices diversas. En este
sentido, las trayectorias escolares producen sentidos sobre el cuerpo, el movimiento y la
pertenencia, los cuales inciden en la forma en que el futuro profesorado interpreta su experiencia
y proyecta su identidad profesional desde una perspectiva critica.

En esta linea, Poblete-Valderrama et al. (2018) sostienen que, a medida que se avanza en la
formacion inicial docente, se desarrolla una creciente capacidad critica, lo que refuerza esta
comprension del cambio como un proceso profundamente vinculado a la reflexién sobre la
experiencia. A su vez, el marco ecologico de Priestley et al. (2015) permite comprender que esta
transformacion requiere condiciones estructurales que habiliten la agencia, tales como el
reconocimiento institucional, la formacién critica y la participacion activa del profesorado en los
procesos de toma de decisiones. En los relatos, esta predisposicion al cambio aparece con fuerza,
aunque su consolidacion depende de que la FID integre esas narrativas como recurso formativo
legitimo.

Una dimension clave de los relatos es la articulacion entre agencia docente, corporeidad,
emocion y ética. Lejos de concebir la Educaciéon Fisica como un campo técnico, los futuros
docentes reconocen su impacto emocional y social en la vida escolar. Como afirman Askildsen y
Aggerholm (2024), las experiencias practicas con sentido en EF, por su caracter expresivo, afectivo
o relacional, configuran formas encarnadas de agencia, éticas y situadas. Esta mirada se alinea con
Ricoeur (2020), quien plantea que narrar la experiencia es proyectarse éticamente hacia el futuro.
Asi, cuando expresan el deseo de ser “el profesor que siempre quise tener”, aparece una orientacion
ética construida desde la memoria afectiva y proyectada hacia el cuidado.

Lo anterior también puede interpretarse desde una perspectiva de educacion democratica,
en tanto las trayectorias escolares narradas muestran que las experiencias vividas modelan modos
de participar, convivir y asumir responsabilidad frente a lo comun. Desde la EF, esta lectura cobra
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espesor porque las practicas motrices, las interacciones sociales y la colaboracion hacen visible
c6émo se aprende a convivir desde experiencia con otros. En este sentido, la formacién docente
puede entenderse como un proceso que promueve y proyecta una experiencia democratica en el
contexto escolar (Rannau, 2023, 2024).

Esta dimension ética también se manifiesta en el deseo de generar experiencias mas
inclusivas, de valorar la diversidad y de ensefiar desde el goce y no desde la imposicion. Por tanto,
reconocer la agencia docente como una practica encarnada y afectiva obliga a repensar las nociones
de cuerpo propio y emocién en la formacion del profesorado como dimensiones constitutivas del
pensamiento pedagdgico y del juicio profesional.

Los hallazgos muestran que la FID en EF es un campo en disputa entre modelos
pedagdgicos en tension (Abusleme-Allimant et al., 2020). Persiste en las memorias escolares de los
participantes un enfoque reproductivo, centrado en el rendimiento, la disciplina y la competencia;
pero emergen expectativas hacia una docencia mas inclusiva, dialégica y significativa. Esta dualidad
refleja lo que Cong-Lem (2021; 2024) describe como fragmentacion en las concepciones de agencia
en educacion superior, donde la formaciéon docente oscila entre discursos normativos de eficacia y
demandas ético-criticas del ejercicio profesional. Ias narrativas analizadas evidencian céomo el
proceso formativo reafirma o disputa sentidos pedagdgicos heredados. Integrar el enfoque
narrativo en la FID constituye una decisién epistemoldgica y politico-formativa: permite elaborar
trayectorias, reconocer tensiones entre lo vivido y lo deseado, y revisar los modelos que se
reproducen o transforman en la formacion del profesorado.

Los relatos analizados muestran que la agencia docente emergente no puede comprenderse
al margen de los contextos educativos donde se configuran las experiencias escolares ni de las
interpretaciones que las y los futuros docentes elaboran sobre ellas. El deseo de cambio expresado
en sus narrativas, requiere condiciones formativas que reconozcan esas experiencias como saber
pedagdgico y punto de partida para la reflexion profesional. En este sentido, fortalecer la FID exige
abrir espacios para narrar, analizar y resignificar colectivamente las trayectorias escolares (Zeichner,
2019), favoreciendo una subjetivacion profesional mas critica y situada. Este estudio aporta a ese
horizonte al mostrar que la agencia docente emergente se configura en la elaboracién narrativa de
la experiencia vivida, alli donde memorias escolares, contextos educativos y proyecciones
pedagdgicas dan sentido a la ensefianza.

Conclusion

Este estudio permitié comprender que las trayectorias escolares narradas desde la
Educacion Fisica vivida configuran tempranamente la agencia docente en estudiantes en
formacion, al orientar la eleccién vocacional, el sentido atribuido a la ensefianza y la construccion
de una identidad profesional emergente. Los relatos analizados evidencian que la agencia comienza
a gestarse antes del ingreso a la formacion universitaria, a partir de experiencias escolares que
integran emociones, tensiones y significados que son interpretados y proyectados a lo largo del
tiempo.

La agencia docente se configura mediante procesos diferenciados, mediados por la biografia
escolar, el género, la edad, el tipo de escuela y las vivencias emocionales. Aunque existe un
horizonte compartido de compromiso ético con el cambio, las trayectorias revelan diversas formas
de posicionarse frente a la docencia: algunas se inspiran en modelos pedagogicos significativos,
mientras otras emergen desde experiencias de malestar o carencia que movilizan una intencién
transformadora.
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A nivel formativo, los hallazgos sugieren la necesidad de integrar sistematicamente
metodologias narrativas en la formacion inicial docente, reconociendo las biografias escolares
como saber pedagdgico legitimo y como punto de partida para la reflexion profesional. Incorporar
estos espacios permitirfa fortalecer procesos de subjetivacion docente mas criticos, sensibles y
situados, capaces de proyectar practicas pedagogicas inclusivas y con sentido educativo.

En este sentido, el estudio aporta a comprender la formacién inicial docente como un
proceso de construccion subjetiva situada, donde narrar la experiencia escolar permite interpretar
el pasado y proyectar nuevas posibilidades de accién pedagdgica. Entre las limitaciones del estudio,
se reconoce el caracter contextual y reducido de la muestra, lo que restringe la posibilidad de
generalizaciéon y abre la necesidad de desarrollar investigaciones longitudinales que sigan la
configuracion de la agencia durante la formacién y el inicio del ejercicio profesional.

En consecuencia, la memoria escolar narrada constituye una via relevante para comprender
c6émo se configura la agencia docente emergente y coémo el futuro profesorado de Educacion Fisica
elabora una posicion ética, critica y pedagdgica frente al acto de educar.
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