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RESUMEN

Alolargo del tiempo, se ha ido construyendo una representacion
social de lo que significa ser infancia(s), mediada por la ideologia,
los intereses y las motivaciones de los grupos con poder para
organizar, entre otros, los sistemas educativos. Este articulo
presenta los resultados de una investigacion cualitativa cuyo
objetivo fue indagar sobre las representaciones del constructo
“infancia(s)” del alumnado de los grados de Educacion Infantil y
Educacion Primaria y su influencia en la proyeccion de practicas
educativas. El instrumento utilizado fue un cuestionario de
preguntas abiertas con un total de 299 respuestas. Los
resultados evidencian una vision idilica y feliz de las infancias, en
la que la mirada interseccional esta ausente. Las infancias son
representadas, mayoritariamente, como personas que estan en
desarrollo y que son futura ciudadania, vulnerables y sin
capacidad de agencia. Es una concepcién esencialista y adultista
que se corresponde con las relaciones de poder que las
atraviesan y que generan unas practicas educativas también
idealizadas y simplistas. Se concluye recomendando que la
formacién  del profesorado debe  explicitar  estas
representaciones y sus relaciones con la ensefianza, como
primer paso para construir otras maneras mas realistas,
democréticas e igualitarias de hacer educacién.

Palabras clave: adultismo, conocimiento implicito, formacién
del profesorado, infancias

ABSTRACT

Over time, a social representation of what it means to be a
child(ren) has been built, mediated by the ideology, interests and
motivations of groups with the power to organize, among
others, educational systems. This article presents the results of
a qualitative research whose main objective was to inform about
the representations of the construct "childhood(s)" of the
students of the Bachelor's Degree in Early Childhood and Degree
Primary Education and its influence on the projection of
educational practices. The instrument used a questionnaire with
open-ended questions was applied with a total of 299 responses.
The results show an idyllic and happy vision of childhood, in
which the intersectional view is absent. Children are mostly
represented as people in development and future citizenship,
vulnerable and without the capacity for agency. It is an
essentialist and adultist conception that corresponds to the
power relations that permeate them and that generate
educational practices that are also idealized and simplistic. It
concludes recommending that teacher training must make
explicit these representations and their relationship with
teaching, as a first step towards building other, more realistic,
democratic, and egalitarian ways of doing education.
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La idea moderna de infancia lleva consigo la emergencia y el desarrollo de instituciones relacionadas con
su atencidn, como la familia y la escuela (Szulc, 2015). Supone también la institucionalizacién de las
Ciencias que sostienen su estudio, especialmente, la pedagogia, la psicologia, la sociologia o la pediatria,
que se desarrollan insertas en la ideologia de la modernidad: el ensalzamiento de la ciencia, el desarrollo
de la tecnologia y la creencia en el progreso indefinido del desarrollo humano (Gallego Noche, 2019). De
hecho, como sefiala Popkewitz (2008), en el origen de la escuela occidental moderna la pedagogia se
configura como la principal estrategia para la administracion social de la infancia, y la psicologia del
desarrollo como la productora de los conocimientos que permiten establecer distinciones y etapas que
dibujaran una imagen de lo que era y seria el nifio y la nifia. Estos conocimientos configuran los procesos
por los que la Pedagogia es la encargada de traducir el conocimiento disciplinar en materias escolares y
que permite, por un lado, gobernar la conducta mediante reglas y estandares particulares sobre la accién
y el pensamiento en busca de la razdn, y, por otro, incorporar cualidades morales y civicas sobre modos
de vida particulares.

Esta traduccidn interesada del conocimiento cientifico en materias escolares, basada en una concepcidn
particular de la infancia y en la finalidad de formar un tipo de persona determinada, origina, por un lado,
la ordenacion explicita de cdmo se debe saber (Didactica y Teorias del Aprendizaje) y qué se debe saber
(el curriculo escolar), y, por otro, la latencia de una serie de valores, normas, costumbres, creencias,
lenguajes y simbolos que van conformando el tipo de persona que se pretende desde los grupos que
ostentan el poder (Torres, 1994). Este tipo de curriculum contiene y define las condiciones culturales que
posibilitan o limitan el desarrollo de la persona, pues al determinar los roles que les corresponden, en
este caso a la infancia, determina las tareas y las expectativas personales y sociales implicadas en cada
rol. La necesidad de hacer visible estas posibilidades y estas limitaciones que operan de forma subrepticia
implica reflexionar sobre la misma dimension ética de la educacidn y sobre las concepciones que en ella
se sostienen, entre otras, la de la infancia (Gallego Noche & Vazquez Recio, 2023).

A tenor de lo expuesto, la concepcidn de infancia(s) que se asuma determina las construcciones sobre la
planificacién y el desarrollo de las practicas educativas (Garcia-Martinez & Osorio-Diaz, 2020). Por
ejemplo, la infancia reducida a la concepciéon de alumno-alumna es posicionada en una situacidn
heterénoma, sin capacidad decisoria, limitada a la recepcion de una ensefianza académica, al
seguimiento de normas y rutinas, y guiada por los requerimientos para insertarse en el ambito laboral y
social (Narodowski, 1999). Sin embargo, no existe una infancia incorporea, universal, independiente de
los contextos que pueda recibir una ensefianza homogénea, a pesar de los discursos de neutralidad y
objetividad en los que se asienta el funcionamiento de los sistemas educativos y de la escolarizacién de
los paises capitalistas basados en la estandarizacién, no solo del curriculum sino también de los procesos
(tecnificacidn). Estos sistemas y sus instituciones, son una construccion social e historica donde la presién
de los grupos privilegiados e ideologias mas conservadoras, con sus poderosos mecanismos de control,
econdmicos, politicos y sociales, transmiten aquellas ideas que favorecen sus necesidades e intereses: la
inevitabilidad, el perennialismo y el ahistoricismo (Torres, 1994).

En este trabajo sostenemos que la infancia se vivencia encarnada en contextos que limitan o posibilitan
sus oportunidades, lo que la dota de particularidad y multiplica su diversidad, siendo mas adecuado
hablar de “infancias” en plural, que de infancia en singular (Gallego Noche & Vazquez Recio, 2023).
Estamos de acuerdo con Bazan et al. (2017) en que la construccion del concepto de infancia(s) se hace a
partir de saberes implicitos, mediados histdrica, social y culturalmente, constituyentes de un
conocimiento practico y experiencial, vivenciado desde la propia nifez, en la familia y en la escuela, o
desde la propia maternidad/paternidad (Garcia-Martinez & Osorio-Diaz, 2020). Estas experiencias
conforman unas representaciones que operan principalmente a nivel inconsciente, formando parte del
conocimiento tacito (Polanyi, 2009). Por operar de tal modo, dicho conocimiento, sobre el que no se
piensa, salvo cuando el pensamiento es invitado a ello, tiene un importante y significativo impacto en la
practica docente. Este conocimiento convive con los saberes que el profesorado cuenta como
profesional de la educacién, no quedando al margen o sin operatividad ante los conocimientos docentes
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formales, sino interviniendo como enclaves sustantivos. Por ello, interesa conocer las representaciones
que tiene el profesorado sobre la(s) infancia(s) y consecuentemente saber cudles son, cudl es su
naturaleza representacional, y en qué marcos se sostienen y justifican en la proyeccion de la ensefianza.

Formacidn del profesorado, conocimiento e infancia(s)

El conocimiento tacito del que hablamos es lo que Rozada (2018) identifica como conciencia ordinaria
que, junto al conocimiento académico y la actividad practica, son los tres elementos fundamentales para
entender las relaciones entre la teoria y la practica, y las acciones que son necesarias para abordar la
formacidn docente: el estudio, la reflexidn y la accidn. Las relaciones entre estos tres vectores permiten
trascender los enfoques técnicos, los enfoques interpretativos o hermenéuticos y el reduccionismo de
centrarse Unicamente en el andlisis de las subjetividades y las practicas que genera (o viceversa). Es esta
complejidad de relaciones la que también permite construir un discurso educativo transformador que
entienda la ensefianza como instrumento de emancipacién y que, consciente de las relaciones de poder
que estructuran la realidad, pivote en la reflexion critico-ideoldgica de los distintos elementos de la
acciéon educativa (Oblanca et al., 2021). Pues como sefiala Da Silva (2001, p. 186): “Todo conocimiento
depende de la significacién y esta depende de relaciones de poder. No hay conocimiento fuera de estos
procesos”.

Por su parte, Pérez Gomez (2022) diferencia entre conocimiento practico y pensamiento practico; define
el conocimiento préctico en el profesorado como el conjunto de conocimientos, habilidades, emociones,
actitudes y valores que operan a nivel inconsciente y que median las percepciones, interpretaciones,
toma de decisiones y actuaciones; es un conocimiento experiencial y automatico, potente y resistente al
cambio. Es también un conocimiento incompleto, pobre desde el punto de vista epistemoldgico,
contradictorio y, la mayor de las veces, sesgado (Pérez Gomez et al., 2015). Este conocimiento practico
ha ido credndose durante la propia escolaridad, y desde su experiencia, a través de la cual ha ido
construyendo representaciones mentales sobre lo que es ser alumna, alumno y ser infancia(s). Es
necesario un proceso de razonamiento tedrico-practico que haga explicitas estas representaciones
mentales, puesto que son estos saberes los que median poderosamente la ensefianza (Pérez Gomez,
2022; Soto, 2022) desde marcos ideoldgicos concretos.

Es muy relevante que la formacion inicial del profesorado aborde la transformacién de las concepciones,
las creencias y las actitudes, conscientes e inconscientes, respecto a la legitimidad del orden social y las
relaciones de desigualdad que tienen lugar en las escuelas y en las aulas como consecuencia de una
sociedad adultista (Morales, 2022; Rodriguez-Pascual, 2021), que entiende a la infancia situada en un
lugar determinado, un lugar de subordinacidn y opresidn con respecto a la adultez. No abordar estas
concepciones, creencias y actitudes de manera explicita lleva a la reproduccidn acritica del orden social
existente (Gallego Noche, 2019), haciendo dificil el logro de la equidad y la inclusidn.

Por estos motivos, estamos de acuerdo con Fernandez et al. (2007) en adoptar una vision caleidoscépica
de la docencia universitaria, en este caso, en la formacién inicial del profesorado. Del analisis sobre los
saberes didacticos (explicitos e implicitos) que subyacen a diferentes practicas docentes, destacamos
para nuestro trabajo la propuesta de principios de procedimiento, especialmente el relativo a la revisidn
de las zonas de sentido que median los procesos de aprendizaje del alumnado, desde una perspectiva
sociohistdrica y cultural de la comunicacion didactica. Desde esta perspectiva se sostiene que la
“subjetividad se forma en un proceso dialéctico en el que los procesos de subjetivacion sélo pueden ser
entendidos como creados por estructuras sociales mas amplias que los condicionan sin llegar a
determinarlos” (Fernandez, 2005, p. 5). Este hecho plantea la necesidad de indagar los espacios sociales
en los que han vivido y vive el alumnado y sus configuraciones individuales; conocer sus afectos, sus
memorias, sus lenguajes y sus percepciones sobre la ensefianza, sus expectativas, sus imaginarios, etc.,
que permitird, ademas de validar parte de su experiencia relacionandola con los conocimientos que se
pretenden desarrollar en el aula universitaria, contribuir a que el propio alumnado deseche ciertas
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concepciones o cuestionen criticamente determinadas experiencias escolares y/o personales (Fernandez
et al., 2007), entre ellas, las concepciones sobre infancia(s).

éDesde donde mirar la(s) infancia(s)?: de lo hegemadnico a la humanizaciéon del constructo

Pensar en las infancias es un acto de compromiso, en tanto supone visibilizar y tomar conciencia de los
marcos desde del que se construye y se le da sentido al constructo infancia(s), generando versiones en
funcién del lugar desde donde se levanta el mismo. Desde el concepto hegemodnico de infancia (en
singular) se asume la idea de que los nifios y las nifias son seres aun incompletos, mas cercanos a la
naturaleza que ala razdn, y sobre el que se tiene dominio. Un dominio que se justifica en la dependencia
afectiva, bioldgica y psicoldgica con respecto al adulto, siempre cargado de buenismo, “por el bien de
ellos y de ellas”, pero sin ser quienes, con voz propia, narren sus experiencias, sus necesidades, sus
preocupaciones. Las personas adultas se adelantan porque creen -cuando es mas bien, presuponen- que
es lo que les conviene por ser infantes (Tonucci, 2019). Esto no quiere decir que no se considere la
especificidad de las infancias como grupo al que hay que proteger y garantizar sus derechos (sobre todo
por las estructuras adultistas en que se organizan las sociedades), sino que esta proteccién no debe ser
la legitimacién de su no consideracidn al mismo nivel ontolégico que la del adulto.

Estas concepciones hegemdnicas comparten entender la infancia como un no-ser (un no ser adulto, que
es lo deseable), crean la ilusion de un futuro que llegara a ser, pero que no es en el presente. Un no-ser
que llegara a ser desde la imposicién de un Unico y valido modo de ser, de sentir y de pensar, que negara
la validez de lo propio y lo previo a ese ser civilizado. Es un “todavia no” desde una perspectiva adultista
(Mantilla, 2016) que suspende en el tiempo el reconocimiento de ser en si mismo: el nifio y la nifia no es
igual al adulto y nunca lo sera hasta que no deje de serlo. Lo adulto se entiende como sinénimo de lo
desarrollado, lo deseado, lo civilizado, lo que tiene que ser, “como si en esta nocién no convivieran la
falta de criterio, de responsabilidad, de conocimiento, de madurez, la ignorancia, la irracionalidad, la
desesperacion y la incertidumbre” (Pedraza Gémez, 2007, p. 88).

La conceptualizaciéon hegemodnica de la infancia también esta ligada a la jerarquizacién de los seres
humanos que crea, por un lado, una infancia y, por otro, una infancia silenciada. Esta infancia silenciada
acoge a los nifios y las nifias que sufren un doble silenciamiento: el que impone el propio concepto
hegemodnico-adultista y el que impone las categorias sociales de género, etnia, raza, sexualidad y, por
supuesto, sus intersecciones (Gallego Noche, 2019). Por ejemplo, la investigacidn desarrollada por Olmos
y Rubio (2014), desde una perspectiva etnografica e interseccional, sobre el analisis de los imaginarios
sociales acerca de lo que se conceptualiza como buen/buena estudiante, y cdmo influyen en estos
imaginarios la percepcion que el profesorado tiene sobre el género, la clase social, la etnia/ “raza”, la
religion, la lengua o la procedencia nacional (en muchas ocasiones etnificada y/o tomada como
identificador étnico), advierten que las narrativas del profesorado estdn mediadas por los procesos de
estereotipacion articulados alrededor de las mencionadas categorias. Es decir, lo que ocurre en el
contexto educativo esta vinculado a las dindmicas y a los discursos que se crean en el marco mas amplio
social y politico. Desde las teorias poscriticas del curriculum estas categorias se entienden como
manifestaciones de la distribucidn del poder por toda la red social que se inserta, también, en las politicas
y las practicas educativas (Da Silva, 2001).

Por otra parte, para Kohan y Weber (2020, p. 1), “la nifiez no es considerada como un estado de
desarrollo que necesita ser superado, sino mas bien como un estado existencial del ser humano”.
Agamben (2012), por su parte, considera que el ser humano es una forma-de-vida de la cual el nifio y la
nifia son el paradigma, en cuanto es vida situada en el presente. En este sentido, consideramos
fundamental hacer explicitos los discursos que sobre la(s) infancia(s) subyacen a las practicas educativas,
con la finalidad de (re)construir una concepcion mas igualitaria, respetuosa y real de las infancias y sus
posibilidades educativas. Las distintas concepciones de las infancias sobre las que se han basado muchos
desarrollos tedricos y acciones destinadas a su proteccidén han ido amplidndose a lo largo del tiempo,
pero aun se dan de manera simultanea en el imaginario social general, y en el del profesorado,
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particularmente. Las concepciones mas extendidas son las infancias como una etapa de la vida (concepto
de etapa); las infancias como un estadio de desarrollo (concepto evolutivo); las infancias como objetos
pasivos de socializacion (concepto de socializacion); las infancias como grupo social estructural
subordinado (concepto estructural); las infancias como miembros de una “tribu” infantil (concepto
cultural); las infancias como sujetos activos en la construccién de las realidades sociales (concepto de
agencia); (Alanen & Mayall, 2001; Alanen, 2014; Gaitan, 2006; James & Proud, 1997; Mantilla, 2016;
Quortrup et al., 1994; Reyes, 2012, 2014). Especial interés despierta las tesis de Popkewitz (2008) sobre
la concepcién de la infancia que esta en el origen del proyecto que inaugura la escolarizaciéon de masas
y que continla hasta nuestros dias apenas anadiendo la particularidad de que este “cosmopolita
inconcluso” es asi para toda la vida (aprendizaje permanente).

Sin embargo, desde este trabajo consideramos que la manera en cdmo son concebidas las infancias en
las propuestas educativas de Reggio Emilia (Cagliari et al., 2016; Giudici et al., 2001; Malaguzzi, 2001,
Vecchi, 2013), como personas con capacidad para participar y decidir en las cuestiones que les afectan,
con vidas con sentido en si mismas y no como futuribles, sujetos de derechos, éticos, creativos y con
capacidad de aprender y desplegarse en interaccién con un contexto estimulante (Gallego Noche &
Vazquez Recio, 2023), son de las que debe partirse para la formacion del profesorado y para la
posibilidad de una practica educativa democratica, transformadora, significativa, relevante e inclusiva.
Estas metodologias situan la pedagogia de la escucha en el centro de la accion. Una escucha que tiene
lugar a través de los mundos del juego, de la experimentacion y de la creatividad, y que se sitla en lo
politico, en cuanto que atiende a los mundos y a las situaciones de las infancias con las que se comparte
espacios educativos y de transformacion social (Hoyuelos, 2015). Desde esta concepcidn se entiende la
educacién como una responsabilidad de la comunidad y un bien publico, donde el profesorado aprende,
acompafia y comparte con las infancias la construccién de los conocimientos y de un buen vivir
comprometido con el bien comun. No obstante, y como puede advertirse en la obra de Carbonell (2015)
sobre otras propuestas pedagogicas alternativas (pedagogias libres no directivas, libertarias, del
conocimiento integrado, no institucionales, etc.), esta concepcion de las infancias es transversal a todas
y cada una de ellas.

Atendiendo a las argumentaciones, el objetivo de esta investigacion es analizar y conocer las
concepciones que el alumnado de los grados de Educacién Infantil y Educacién Primara construye sobre
las infancias y cdmo las proyectan en su futuro desempefio docente. En coherencia con el objetivo central
sefialado, las siguientes preguntas orientaron el proceso de investigaciéon: équé aspectos son incluidos
en el discurso explicito y cudles en el discurso implicito?; éen qué medida el alumnado problematiza el
constructo “infancia”? y éen qué medida se despolitiza en su construccidn?; élas representaciones caen
en la infantilizacidn de las infancias? (naturalizacion -desarrollo, edad / idealizacion - infancia feliz, etc.);
ése contempla la interseccionalidad en las realidades de las infancias?, éexiste una infancia “tipo” que
pueda responder a un modelo de infancia?; ¢de qué modo, si es que lo hay, el alumnado vincula el
concepto “infancia” con el mantenimiento de las desigualdades y las injusticias?; ien qué medida la
concepcion de las infancias asume una postura adultista (el adulto decide, tiene la capacidad, tiene la
voz, relacion de poder, etc.)?; éen qué medidas las representaciones incorporan una perspectiva critica
que visibilicen la complejidad del constructo?; écdmo creen que debe ser la ensefianza/su practica
educativa para respetar a las infancias y consecuentemente determinar el caracter inclusivo, equitativo
y democratico de su practica?

Método

El marco metodoldgico que fundamenta este estudio es cualitativo (Denzin & Lincoln, 2018), dado que
gira en torno a la comprensidn de una realidad en su contexto propio e idiosincrasico: las concepciones
que sobre las infancias tiene el estudiantado de los Grados en Educacion Infantil y Educacién Primaria de
la Universidad de Cadiz. Consecuentemente, no se pretende generalizar los hallazgos a otros grupos que
compartan los criterios que concretan la realidad de estudio, tampoco que el grupo con que el que se ha
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contado para ello sea representativo ni se busca a que sea replicado en otros contextos de similares
caracteristicas. El valor reside en la posibilidad de acercarnos a los significados que el grupo de
estudiantes universitarios en proceso de formacidn inicial construye y otorga a las infancias. Dichos
significados, que simbolizan sus modos de interpretar la realidad, son intransferibles y constitutivos de
un conocimiento situado.

Instrumento

Dado el interés y el propdsito del estudio, se disefid un cuestionario de cardcter anénimo y
autoadministrado, con preguntas abiertas. Dicha eleccién también pretendia que el alumnado se
implicase de manera activa en la aportacidn de su visidn sobre las infancias. Las dimensiones sobre las
que se levantan las preguntas que estructuran conceptualmente la problematica de estudio son: a)
concepciones sobre la(s) infancia(s) (edad/periodo de la infancia; concepcion general de las infancias);
b) mirada interseccional de las infancias (influencia de los factores en la configuraciéon de las infancias);
c) las actividades propias de las infancias; d) proyeccién en las practicas educativas y papel de la
institucion educativa en las infancias; e) relacién entre personas adultas e infancias, y f) relacién entre
presente, futuro e infancias. En este articulo nos centraremos en las cuatro primeras.

El cuestionario fue validado por seis investigadores e investigadoras de universidades espafiolas expertas
tanto en la tematica como en el instrumento. Se realizaron los calculos de los Coeficiente de Validez de
Contenido (CVC) e indice de Validez de Contenido (IVC) en pertinencia y comprensién, tomando la
siguiente escala valorativa: E (excelente), B (buena), A (aceptable), D (deficiente), | (inaceptable); (ver
Anexo |). Una vez modificadas las preguntas del cuestionario, atendiendo al resultado de la validacion
por personas expertas, se realizé un pilotaje con 69 estudiantes de sendos grados. Esta segunda fase de
validacién permitid ajustar las preguntas y, por tanto, garantizar la calidad de los datos. El cuestionario
incluyd, ademds, una seccidn para que el alumnado emitiera su valoracién sobre el mismo, con dos
cuestiones: a) ¢Qué pregunta/s te ha/n generado dificultades a la hora de responder? y b) ¢ Consideras
que el espacio de respuesta ha sido suficiente? Las respuestas alcanzadas permitieron efectuar un nuevo
ajuste de las preguntas, pasando de 17 a 12 preguntas (ver Anexo Il).

Participantes

El cuestionario fue cumplimentado por estudiantes de los cuatro cursos de los grados en Educacidn
Infantil (El) y en Educacién Primaria (EP). En total respondieron 299 personas, 110 (36.8%) de El y 190
(63.5%) de EP, con edades comprendidas entre los 18 y los 26 afios. La distribucion de respuestas por
curso, agrupando los valores de El y EP, es: 83 de primer afio (27.8%), 93 de segundo afio (31.1%), 60 de
tercer afio (20.1%), y 64 de cuarto afio (21.4%). Atendiendo al género, el alumnado que se identifica con
el género femenino (242, 80.9%) se destaca de manera significativa, hecho que no resulta sorprendente
teniendo en cuenta que se trata de una formacién universitaria feminizada (Santana Vega, 2018;
Verastegui Martinez, 2019); le siguen el género masculino (52, 17.4%), no binario (3, 1%) y con
preferencia a no indicar el género (2, 0.7%; ver Tabla 1). Para acceder a los sujetos participantes se contd
con la colaboracién del profesorado universitario que imparte docencia en los Grados en Educacién.

Para identificar a las personas participantes se utiliza la siguiente clave: numero de respuesta, grado en

Educacion Primaria o Educacion Infantil (primaria o infantil); género; curso (1o, 20, 30 o 40) y
procedencia de escuela (urbana o rural). Valga como ejemplo: 176, infantil, femenino, 40, urbana.
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Tabla1
Perfil de las personas participantes en la investigacion por grado, curso, género y edad
Grado Curso Femenino Masculino No Indicado Total
n % n % n % n %

lo. 50 26.4
Educacién 20. 36 19.0

. . 140 74 46 23.2 3 1.5 189
Primaria 30. 42 22.2
4o0. 61 32.2
lo. 33 30.0
i 20. 56 50.9

Educa-<:|on 102 92.7 6 5.4 2 1.8 110
Infantil 3o. 18 16.3
40. 3 2.7

Total 299

Plan de andlisis

La informacidn fue sometida a un proceso de triangulacion a diferentes niveles (Alzas & Casa, 2017; Flick,
2014), contemplado tanto en su recogida como en el andlisis de los resultados, conforme al
planteamiento de la investigacidn. El procesamiento y el analisis de datos se realizd con el apoyo del
Nvivol2. Las categorias establecidas se detallan a continuacién (Tabla 2), las cuales se han construido a
partir de aquellas preguntas del cuestionario (indicadas en la Tabla 2) que se ajustaban al objetivo del
estudio. Las categorias preliminares (preguntas del cuestionario) establecieron los ejes de andlisis los
cuales permitieron identificar las subcategorias (categorias emergentes).

Tabla 2
Categorias y subcategorias de andlisis en correspondencia con las preguntas del cuestionario
Categoria Subcategoria No. pregunta
Concepciones sobre la(s) Rango de edad comprende 1,2
Infancia(s) Palabras que la identifican 3
Las particularidades de las infancias como grupo social 4

Diferencias en las infancias en escenarios distintos en
Mirada interseccional de  funcion del género, la etnia y/o procedencia cultural, las

. . . - 5
las infancias circunstancias socioecondmicas, un entorno urbano o
rural
El papel de las infancias en sus grupos sociales (familias, 12
escuela, etc.)
Actividades propias de las L . .
. prop Actividades que se atribuyen a las Infancias 6
Infancias
Motivos por los que la infancia debe ir a la escuela 7
Como debe ser la ensefianza con respeto a las infancias 8
Proyeccion en las Qué es ser alumna/alumno 10
practicas educativas
Cémo debe ser el curriculum para atender a las infancias 9
El papel de las personas adultas con relacion a las 11

infancias
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Consideraciones éticas

Dada la naturaleza de la investigacion, la atencion a la ética constituye una cuestidn de gran relevancia
(Abad Miguélez, 2016; Vazquez Recio, 2014). Si bien el disefio no fue visado por un comité de ética puesto
que la investigacion no implicaba experimentacién, el proceso se guid por los principios éticos de la
Asociacion Britanica de Investigacion Educativa (BERA, 2019) y los de la Asociacion Americana de
Psicologia (APA, 2017). Se tuvo especial cuidado con las responsabilidades hacia las personas
participantes (respetar el derecho a la dignidad; el anonimato, la privacidad y el almacenamiento de
datos) y aquellas de publicacién y difusién de los hallazgos que redunden de manera favorable a las
personas vinculadas a la formacion inicial del profesorado. Las consideraciones y procesos éticos
desarrollados nos permitieron llevar a cabo nuestra investigacién "dentro de una ética de respeto a: la
persona; el conocimiento; los valores democraticos; la calidad de la investigacidn educativa; y la libertad
académica" (BERA, 2018, p. 5).

Resultados

El andlisis de las respuestas al cuestionario permitié establecer las siguientes dimensiones, que se
corresponden con las cuatro primeras dimensiones sefialadas: concepciones sobre la(s) Infancia(s);
mirada interseccional de las infancias; actividades propias de las Infancias y proyeccién en las practicas
educativas.

Concepciones sobre la(s) infancia(s)

Las respuestas nos indican que se plantean tres maneras de concebir las infancias compatibles entre si.
La primera de ellas es |la que entiende las infancias como una etapa de la vida que tiene una temporalidad
concreta. Las respuestas, 43 en concreto, las sitian entre los 0 y 6 afios, edad del alumnado que cursa la
etapa de educacién infantil, y entre los 0 y 12 afios, coincidente con la etapa de educacién primaria. Esta
concepcion de la infancia como etapa vital se relaciona intimamente con una visién institucionalizada de
la misma.

La segunda manera de concebir las infancias se relaciona con una concepcion evolutiva y de socializacion
que concibe al nifio o a la nifia como sujeto en crecimiento, mejora y “en proyecto”. Las respuestas se
centran en lo que ocurre durante esta etapa a nivel cognitivo, relacional, social y afectivo.

Para mi la infancia es la etapa en la que los nifios y nifias llevan a cabo un proceso de desarrollo y
crecimiento. Ademas, considero que esta etapa es la mas importante, debido a que es en esta donde
se van a asentar las bases para dicho desarrollo (131, infantil, femenino, 30., urbana)

Para mi la infancia es la época en la que se empieza a moldear la persona, ya que es cuando empieza a
relacionarse con gente fuera de su circulo, y comienza la etapa critica (223, infantil, masculino, 20.,
urbana)

La tercera concepcidn hace alusidn a una vision idealizada de las infancias. La conciben como una etapa
de ensuefio, positiva, idealista, llena de bienestar, felicidad y alegria

Es o debe ser el momento mas feliz de la vida de una persona, donde se forma la personalidad y se
obtienen conocimientos (29, infantil, femenino, 20., urbana)

Etapa de la vida del ser humano mas bonita (111, primaria, femenino, 30., urbana)
La época mas feliz de la vida (118, primaria, femenino, 40., urbana)

La mejor etapa de nuestra vida, en la que vivimos felices desde la ignorancia (130, infantil, femenino,
lo., urbana)

Relacionado con el concepto de infancias, se les solicité que sefialasen, al menos, cuatro palabras que,
desde su punto de vista, identificaran a las infancias. Las palabras que sefialan con mayor frecuencia son:
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juego (46.4%, 139 repeticiones), inocencia (31.7%, 95 repeticiones), diversion (26.4%, 79 repeticiones),
felicidad (18.72%, 56 repeticiones) o amor (6.68%, 20 repeticiones).

La demarcacion de la(s) infancia(s) como necesidad para hablar de ella(s)

Desde la conviccidén de que las infancias tienen identidad propia y se diferencia de otras etapas vitales,
cabe destacar rasgos que les atribuyen y que las colocan, de modo claro y directo, en la concepcién
hegemonica, paternalista y adultista basada en una relacidon asimétrica entre las personas adultas,
entendidas como modelos de referencia, y las infancias. Estos rasgos diferenciadores configuran a las
infancias como un grupo subordinado o subalterno que requiere de personas adultas que les protejay
salvaguarde desde su posicion superior. Asi, ante la pregunta que sefialasen las diferencias que
entienden existen entre las infancias y otros grupos sociales, encontramos respuestas como:

Que el menor se encuentra condicionado por el entorno, donde el adulto dirige sus acciones como
actividades dirigidas (44, infantil, femenino, 20., urbana)

Los pequefios y pequefias dependen de los adultos y son un modelo de referencia para ellos (9, infantil,
femenino, 20., urbana)

La diferencia clave es que en la infancia se necesita de la ayuda de una persona adulta para realizar
determinadas tareas, aunque, de forma progresiva, cada vez se vuelven mas auténomos (52, infantil,
femenino, 30., urbana)

Igualmente, domina una vision de las infancias como grupo vulnerable, caracterizado por la fragilidad, la
indefensiony la dependencia a otras personas (adultas); se conciben como una etapa de la vida “carente”
de los conocimientos, las habilidades y las capacidades necesarias para desenvolverse de forma
auténoma. Es una vision muy limitada de las capacidades y de las emociones de las infancias.

No puedes ser autosuficiente (21, primaria, masculino, 40., urbana)

La vulnerabilidad de este grupo, ya que las situaciones que vivan en esta etapa y los conocimientos que
adquieran influiran de manera significativa en toda su adolescencia y adultez (33, infantil, femenino,
lo., urbana)

La indefensidn que tienen aun ante el mundo, ademas de la edad vy la falta de madurez (24, infantil,
femenino, 20., urbana)

La inmadurez e inocencia frente a las demas, ademas de la dependencia de los demas grupos sociales
(53, primaria, masculino 40., urbana)

En esta etapa dependes de tus figuras de apego para sobrevivir, ya que tienes ciertas dependencias
hacia ellos, disfrutas de la vida sin pensar en nada ya que compartes todo tu tiempo en querer jugary
disfrutar (54, infantil, femenino, 1o., urbana)

Estas carencias y la dependencia hacia otras personas podrian explicar que el profesorado en formacion
inicial asuma la representacién de las infancias como la etapa en “la que se aprende”, se forja el caracter
y se desarrolla la identidad. De nuevo nos encontramos con una concepcién de las infancias acorde con
el concepto de etapa de la vida, estadio de desarrollo y objetos pasivos de socializacién; concepciones
que las sitdan en una posicién social subordinada.

En la infancia es donde se comienzan a adquirir los conocimientos necesarios para el desarrollo en la
sociedad, y es donde se empiezan a dar las primeras interacciones con los adultos (195, infantil,
femenino, 30., urbana)

La infancia es una etapa de aprendizaje, abarca edades comprendidas desde 0 a 10 afios. Los nifios y
nifias tienen mucha inocencia, aprenden jugando, exploran todo lo que ocurre a su alrededor. Sin
embargo, los diferentes grupos sociales se adaptan a las circunstancias del medio que le rodea,
adquiere otro tipo de posturas, tienen mayores responsabilidades, etc. (25, infantil, femenino, 3o.,
urbana)
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En la infancia se tienen menos responsabilidades y es un periodo de constante aprendizaje (28, infantil,
femenino, 30., urbana)

Asi mismo, en las respuestas al cuestionario puede observarse una concepcion de las infancias cuyas
experiencias y vivencias determinan la vida adulta. Son un futurible que hace que recaiga una
responsabilidad en los sujetos que construyen sus infancias.

Que la infancia es sumamente delicada ya que determina el resto de la vida (147, primaria, femenino,
20., urbana)

Que la infancia es el primer periodo y de él depende todo lo demas (152, infantil, femenino, 20.,
urbana)

La infancia es la etapa mds importante de la vida de una persona ya que, aqui se obtienen las premisas
mas importantes que nos haran falta a lo largo de toda nuestra vida (173, infantil, femenino, 20., rural)

En la infancia se crea la base que sustentara todo lo que vivamos y experimentemos en otras etapas
(175, infantil, femenino, 1o., urbana)

A los rasgos sefalados, también se suma entenderla como una etapa vital en la que no se tienen
responsabilidades, no se adquieren compromisos o no se experimentan problemas, rasgos que se
vinculan con el jubilo, la felicidad, la despreocupacion y la inconsciencia. Ello muestra una concepcion
hegemodnica donde no caben otras infancias con realidades dificiles, objeto de sufrimientos (maltrato,
pobreza, situaciones de discapacidad, abandono, segregacion, exclusidn, discriminacién, etc.).
Representan a los sujetos de la infancia como no-sujetos, no-agentes sociales y politicos que pertenecen
a una ciudadania. Sus experiencias no tienen valor porque no tienen nada que aportar por encontrarse
en un proceso de aprendizaje en el que dependen de la persona adulta (profesorado/progenitores), de
llegar a ser (pero que no son).

Que en la infancia no tienes preocupaciones y tus problemas son minimos en contraste con los que
puedes tener en otros grupos sociales. Ademas, tu tiempo libre lo dedicas casi todo a jugar y divertirte
(27, primaria, masculino, 40., urbana)

La madurez, y las obligaciones. Cuando mas creces mas obligaciones y responsabilidades (13, infantil,
femenino, 1o0., urbana)

Pues que en la infancia todavia los nifios no tienen preocupaciones como los adultos, es la edad en la
que disfrutan y aprenden jugando (99, infantil, femenino, 1o., urbana)

La etapa de la infancia es mas inocente, con menos preocupaciones y obligaciones (31, infantil,
femenino, 20., urbana)

éSe incorpora una mirada interseccional?

No esencializar las infancias supone adoptar una mirada interseccional contextualizada. Comprenderlas
implica reconocer los diferentes ejes (género, etnia, cultura, circunstancias socio-econémicas, territorial,
etc.) que se cruzan, en tanto que definen las situaciones de privilegios y de desigualdades. En tal sentido,
el alumnado universitario considera, de manera clara, que las infancias se ven determinadas por el
contexto histdrico, cultural, econdmico y politico. Sin embargo, y a pesar de que se destaquen como
factores clave, ambitos tales como la economia y el lugar de nacimiento, no llegan a ofrecer una
argumentacion en la que se explicite el modo en el que los diferentes factores y sistemas intervienen en
la configuracidn de las infancias; a lo sumo, el reconocimiento de esos factores queda en un estado de
“sumatorio”.

El lugar de nacimiento siempre te va a condicionar unas ciertas pautas en tu vida. Si eres de entorno
rural probablemente tu infancia ha sido mas liberal (198, infantil, femenino, 20., rural)

Si, existen, y podemos verlo perfectamente en paises subdesarrollados. No en todos los lugares del
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mundo hay la mentalidad y el progreso que por suerte encontramos en el nuestro (236, infantil,
femenino, 20., urbana)

Si, debido a los recursos que pueden alcanzar dependiendo por ejemplo de la zona geografica o el nivel
socioeducativo de las familias (275, primaria, masculino, 40., urbana)

Si, ya que cada uno crece en diferentes contextos, pero eso hace que haya tanta diversidad y por lo
tanto existen diferentes tipos de familia, etc. (280, primaria, femenino, 1o., urbana)

En este sentido, se entiende que la variable educativa deberia estar muy presente, pero son escasas las
respuestas que hacen alusién directa a ello.

Las actividades propias de las infancias: reflejo del concepto de infancia(s)

Para profundizar en el concepto de infancias de las personas participantes en la investigacion, se incluye
una pregunta sobre qué actividades (si las hay) consideraban propias de las infancias. En casi la totalidad
de las respuestas aparece el juego como actividad fundamental. Destacan un juego manipulativo,
exploratorio, creativo y como estrategia principal para el aprendizaje.

Juegos ludicos, manipulacién de objetos, descubrimiento de su propio cuerpo y sus capacidades (16,
primaria, femenino, 30., rural)

Divertirse, jugar y aprender los saberes basicos para poder relacionarse con el resto de personas de su
entorno (27, primaria, masculino, 40., urbana)

Las actividades mas habituales en la infancia son el juego, la busqueda y la exploracion (34, primaria,
masculino, 20., urbana)

Considero que la actividad propia de la infancia es el juego ya que este le aporta multitud de beneficios,
aprendizajes y valores, pero siempre de una manera ludica y que fomenta tanto la motivacién como la
curiosidad de los mas pequefios (26, infantil, femenino, 30., urbana)

Sin embargo, y aunque efectivamente, el juego es una actividad fundamental en la ensefianza y el
desarrollo de las infancias (Gallego Noche & Vazquez Recio, 2023), en las respuestas a esta pregunta no
aparece su complejidad como eje desde donde articular la practica educativa. Al contrario, de sus
respuestas se desprende una concepcion del juego simple, mecénica y lineal acorde con la concepcion
idealizada y homogénea de las infancias.

Proyeccion en las practicas educativas: dime cdmo piensas y tu enseiianza dira

Se aprecia una relacion directa entre la concepcién que el alumnado participante tiene sobre las infancias
y cudles deben ser las practicas educativas. Debemos recordar que, en este caso, las personas que han
participado son estudiantes de grados en Educacién, aspecto que otorga mayor relevancia a este
apartado. Como se ha puesto de manifiesto en cuestiones anteriores, el juego es considerado como
actividad fundamental de las infancias. Los principios de actuacidén educativa por las que optan estan
basados en la experimentacion, la exploracién, la accién, lo dinamico, lo divertido, etc., defienden
metodologias activas donde el alumnado pueda tomar decisiones. No obstante, las expresiones de las
respuestas son muy estereotipadas, como retahilas aprendidas sin argumentacién y que reflejan, de
nuevo, una visién hegemonica de las infancias, girando alrededor del juego y de la diversién.

Basado en aprendizajes significativos, en el que el alumnado sea el protagonista y aprendan a través
de la diversién y no con un método tradicional (153, primaria, femenino, 40., urbana)

Dindmica, activa y ludica (19, primaria, femenino, 40., urbana)
Activa y divertida (5, infantil, femenino, 20., urbana)

Debemos de enseiar a los nifios sobre todo con actividades y juegos para que se interesen y les guste
ir a la escuela (37, primaria, femenino, 10., rural)

PSICOPERSPECTIVAS, Vol. 23, No. 1, 15 marzo 2024. https://dx.doi.org/10.5027/psicoperspectivas-vol23-issuel-fulltext-3106 [11]



Vazquez Recio et al. Concepciones del alumnado universitario de Educacidn sobre la(s) infancia(s)

La atencidn individualizada es fundamental en este aspecto, asi como partir de la experiencia vital del
alumnado para ofrecer aprendizaje significativo que conecte la cultura experiencial del alumnado con
la cultura académica hacia el aprendizaje relevante.

Una ensefianza creativa donde los discentes no tengan miedo de expresarse y donde entre todos y
todas construyamos un aprendizaje significativo (7, infantil, femenino, 20., urbana)

Se repite constantemente la relevancia de favorecer el aprendizaje dentro de un ambiente ludico, ya que
es el ambiente natural y propio que se le atribuye a las infancias; no se piensa en contextos marcados
por las desigualdades sociales, econdmicas, culturales, etc., que también llegan a ser naturales para
algunas infancias. Esto requiere, por tanto, una actitud del profesorado igualmente ludica, relajada y
flexible, frente a un papel de profesional critico capaz de percibir y afrontar situaciones complejas
relacionadas con la educacién de las infancias. Esta idea no aparece en ninguna respuesta.

La ensefianza debe ser acorde a las edades de los pequefios, es decir, priorizar las actividades ludicas,
creativas y motivadoras a las tradicionales, donde el menor sea un sujeto pasivo de su aprendizaje (52,
infantil, femenino, 30., urbana)

Ludica, dinamica, estimulantes centradas en las necesidades de los nifios de las nifias, ayudar a crear
buenos razonamientos, potenciar sus aprendizajes (46, infantil, femenino, 20., urbana)

Se otorga un gran valor a las relaciones interpersonales entre el alumnado y el profesorado. Aparece la
idea hegemonica de que, a edades tempranas, el alumnado debe sentirse atendido, querido, escuchado,
respetado y cuidado.

Debe respetar el ritmo cognitivo de cada discente, teniendo en cuenta lo que es capaz de hacer y
comprender con la edad que tienen (257, primaria, femenino, 30., urbana)

Basada en valores como el respeto, la solidaridad, la empatia... Y siempre, desde la relacion
aprendizaje-diversion/juego (273, primaria, masculino, 40., urbana)

Una ensefianza inclusiva, atendiendo a la diversidad y respetando los ritmos de aprendizaje de cada
nifio (163, infantil, femenino, 20., urbana)

Los testimonios del estudiantado en relacién a su manera de entender la practica docente revelan
contradicciones. Se propone una ensefianza que estd alineada con una concepcién de las infancias
dependiente, vulnerable, heterénoma, donde su actividad natural es el juego, sin emociones negativas
(nerviosismo, estrés, sufrimiento), sin conflicto, sin contradicciones, ... no deja de verse una imagen
estereotipada de las infancias.

Discusion y conclusiones

Los hallazgos alcanzados ponen de manifiesto, en términos generales, que las concepciones (dimensidn
primera) dominantes responden una vision idilica y feliz de la infancia (en singular), sin llegar a reconocer
que lasinfancias son cuerpos marcados (Lopez & Platero, 2019) por los contextos a los cuales pertenecen
(escolar, familiar, social) y por los diferentes sistemas (educativo, politico, social, econdmico) que
conforman la trama en la que se constituyen y que, en su conjunto, configuran la matriz de dominacion
(Hill Collins, 1990) que define las situaciones de marginacién y desigualdad (y sus contrarios). Se
mantiene el modelo que arranca con el proyecto de la modernidad (Popkewitz, 2008) y su ideologia de
sujeto puesto al servicio de la sociedad. Como queda indicado en los resultados, esta ausente una mirada
interseccional (dimensién segunda) sobre las infancias, cuestién vinculada con la concepcién de infancia
hegemodnica. De tal modo que la identificacion y el reconocimiento de desigualdades quedan,
igualmente, soterrados. Coincidiendo con la literatura, dicha omisién favorece el mantenimiento de una
concepcion esencialista de la infancia, por un lado, y por otro, de una concepcién adultista (Gallego
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Noche & Vazquez Recio, 2023; Mantilla, 2016) que se corresponde con la condicidon que caracteriza a
nuestra sociedad (Duarte, 2012), que limita la participacién de las infancias en las distintas esferas de
esta.

El adultismo incide en el despliegue vital e identitario de nifios, nifias y adolescentes teniendo un claro
impacto en los modos de entender la proteccién y la garantia del cumplimiento de sus derechos, no solo
como infantes sino como sujetos que pertenecen a una ciudadania. La propia constitucion de los
Derechos de los nifios y de las nifias se ha dado sin la participacidn de las infancias (Gaitan, 2018), cuando
deberian haber sido parte directa en dicha constitucion (Morales & Magistris, 2019, p. 24). Se confunde
dispensar proteccién con sobreproteccién, reduciendo las posibilidades de agencia. Una agencia limitada
como las posibilidades de ser escucha, propio de la configuracidon de las organizaciones escolares
marcada por dispositivos de poder y control. Se incumple el derecho a ser escucha y ello incide
desfavorablemente en la construccidn de escuelas democraticas y justas, por una parte, y por otra, en la
mejora de la practica docente y de la organizacién escolar (Saiz- Linares et al., 2019; Sandoval & Messiou,
2020; Simon et al., 2020). Resulta, pues, una cuestidén que debe ser abordada en la formacidn inicial del
profesorado, porque, como seiiala Liebel (2022, p. 7), “el adultocentrismo es tan comun y se considera
tan normal (tanto para la nifiez como para la adultez), que rara vez se nota o incluso se considera un
problema”. Es decir, el adultismo se ha naturalizado y se ha instalado en el imaginario social y colectivo.
Las infancias no son hechos naturales, sino que estan sujetas y afectadas de manera directa y significativa
por los diferentes sistemas y agentes, por las estructuras, las relaciones sociales y los contextos. Los
hallazgos convierten en una exigencia la tarea de repensar las politicas de la nifiez, las practicas docentes,
Yy, por supuesto, las politicas de formacién del profesorado (inicial y permanente).

En linea con lo expuesto, y conforme a la tercera dimensidn, las actividades que se identifican como
propias de las infancias redundan en el sentido ltudico, en el divertimento, en la experimentacion, en la
exploracién. No cabe duda que estos rasgos deben estar presentes en las actividades, sin embargo, se
desprende de las aportaciones del alumnado universitario que no existe un planteamiento de propuestas
curriculares que tome a los nifios y a las nifias como sujetos politicos, con capacidad de agencia para
participar en los asuntos que les afectan; propuestas dirigidas a crear y movilizar un pensamiento critico
y reflexivo. De tal modo, que esta ausencia conduce a la evitacién o a la paralizacién de “infancias
disidentes” (Lay-Lisboa & Montafiés, 2018), y por tanto, a la limitacion o a la imposibilidad de construir
“una participaciéon mas democratica, inclusiva y creativa” (p. 6). Como argumentan Garcia-Martinez y
Osorio-Diaz, (2020), la concepcién de infancia(s) que sea asumida y construida por el alumnado en
formacidn se proyectara en la planificacion y en el desarrollo de las practicas docentes, dimensidn cuarta
considera en este estudio. De ahi la importancia de promover acciones y generar espacios que permitan
analizar y cuestionar el constructo infancia; reconocer desde donde “hablan” para referirse a la(s)
infancia(s) y tomar conciencia critica de los supuestos ideoldgicos sobre los que sostienen sus
representaciones y discursos, como paso fundamental para hacer explicito un conocimiento
experiencial, practico, que permita la construcciéon de un conocimiento critico que cuestione el orden
social existente (Pérez Gomez, 2022). Sin hacer explicitas las concepciones de las infancias del
profesorado no puede construirse un conocimiento capaz de abordar las complejidades de las
situaciones de ensefianza, cuestion que se hacia explicita en el sustento tedrico.

La formacion inicial del profesorado debe ser sensible con las infancias y comprometerse a generar
procesos que permitan cuestionar la concepcién hegemodnica que sigue dominando y contribuir, de este
modo, a la construccidon de una sociedad mas democratica, mas justa y mas libre. Conseguir hacer
efectiva la participacion activa de la sociedad civil en los asuntos publicos requiere comenzar desde las
edades mas tempranas. La educacion de las infancias en el hecho democratico como una forma de sery
de vivir, como apuntan Luzén Trujillo & Gonzélez Faraco (2019), requiere un giro en el modo de
reconocerlas y hacerlo desde marcos en los que su agencia y su voz sean posibles (Vazquez Recio, 2022;
Saiz-Linares et al., 2019; Sandoval & Messiou, 2020); mas, cuando las infancias, y siguiendo a Gaitan
(2018), es un fendmeno social que resulta imprescindible para comprender la sociedad, su estructuray
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su operancia, porque “nifios, nifias y adolescentes son verdaderamente actores sociales” (Gaitan, 2018,
p. 22). En este proceso el profesorado juega un papel importante, y por ello su formacién debe estar
dirigida a tal propdsito. Esta investigacion aporta la idea que la formacién del profesorado ha de hacer
explicitas las representaciones y sus relaciones con la ensefianza para poder construir otras maneras mas
realistas, democrdticas e igualitarias de hacer educacién.
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