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Resumen 
Se presentan los hallazgos de un estudio sobre las representaciones sociales de 
la infancia y la educación construidas y disputadas durante la formación de estu-
diantes de la carrera maestro/a en primera infancia. Participaron estudiantes de 
primero y cuarto año (grupos de discusión) y referentes institucionales (formado-
ras/es y directivos; entrevistas). Desde una perspectiva crítica y de derechos, se 
analizaron tensiones y transformaciones en las concepciones estudiantiles, iden-
tificando disputas simbólicas entre modelos tradicionales y enfoques críticos. Los 
hallazgos evidencian posicionamientos ambivalentes, tensiones entre discursos 
normativos y prácticas adultocéntricas, así como una progresiva revalorización 
del juego, el cuidado y el vínculo como dimensiones pedagógicas. Se concluye 
que la formación docente inicial constituye un espacio de disputa simbólica y 
apropiación subjetiva, atravesado por condicionamientos institucionales y cultu-
rales. El estudio aporta claves para repensar dispositivos curriculares y condicio-
nes formativas que habiliten la transformación en clave ética, política y situada. 

Palabras clave 
Infancia; representaciones sociales; formación de docentes; educación en la pri-
mera infancia; derechos del niño; tensiones pedagógicas.  

Tesauro 
Tesauro de Ciencias Sociales de la Unesco. 

Puntos clave 
• La formación docente inicial es un espacio donde se disputan sentidos sobre la 

infancia y sobre el rol de la educación infantil. 

• Las estudiantes sostienen concepciones ambivalentes: combinan discursos de 
derechos con prácticas y miradas adultocéntricas heredadas. 

• Las experiencias formativas que habilitan reflexión crítica, juego, cuidado y vínculo 
favorecen cambios hacia enfoques más respetuosos de los derechos de niñas/os.
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Study on the conceptions of childhood in early childhood education students 
Abstract 
The article presents the findings of an interpretive qualitative study on the social representations of 
childhood and education that are constructed and contested during the training of students in the 
Early Childhood Teacher Education program. Participants included first-and fourth-year students (fo-
cus groups) and institutional stakeholders—teacher educators and administrators—(interviews). From 
a critical and rights-based perspective, tensions and transformations in students’ conceptions were 
analyzed, identifying symbolic struggles between traditional models and critical approaches. The 
findings reveal ambivalent positions, tensions between normative discourses and adult-centered 
practices, and a gradual revaluation of play, care, and relationships as pedagogical dimensions. It is 
concluded that initial teacher education constitutes a space of symbolic struggle and subjective ap-
propriation, shaped by institutional and cultural constraints. The study offers insights for rethinking 
curricular frameworks and training conditions that enable transformation in ethical, political, and con-
text-sensitive terms. 

Keywords 
Early childhood; Social representations; Teacher education; Early childhood education; Children's 
rights; Pedagogical tensions. 

Estudo sobre as concepções de infância em estudantes de educação infantil 
Resumo 
Este artigo apresenta os resultados de um estudo qualitativo interpretativo sobre as representações 
sociais da infância e da educação construídas e contestadas durante a formação de estudantes do 
Programa de Formação de Professores da Educação Infantil. Os participantes incluíram estudantes 
do primeiro e do quarto ano (grupos focais) e representantes institucionais —formadores de profes-
sores e gestores— (entrevistas). A partir de uma perspectiva crítica e baseada em direitos, foram 
analisadas as tensões e transformações nas concepções dos estudantes, identificando disputas sim-
bólicas entre modelos tradicionais e abordagens críticas. Os resultados revelam posições ambivalen-
tes, tensões entre discursos normativos e práticas centradas no adulto, e uma revalorização progres-
siva do brincar, do cuidado e da conexão como dimensões pedagógicas. O estudo conclui que a 
formação inicial de professores constitui um espaço de disputa simbólica e apropriação subjetiva, 
moldado por restrições institucionais e culturais. Ele oferece perspectivas para repensar os marcos 
curriculares e as condições de formação, de modo a possibilitar a transformação a partir de uma 
perspectiva ética, política e situada. 
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Infância; Representações sociais; Formação docente; Educação da primeira infância; Direitos da 
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Introducción 

En las últimas décadas, la atención y educación en la primera infancia ha cobrado 
centralidad en las agendas internacionales y nacionales, tanto desde una pers-

pectiva de ampliación de derechos como de mejora en la calidad de vida de las infancias. 
En Uruguay, este nivel educativo adquirió relevancia institucional y política a partir de 
la promulgación de la Ley General de Educación 18 437 (Uruguay, 2008), que incorporó 
formalmente esta etapa al Sistema Nacional de Educación. En este marco se creó el Con-
sejo Coordinador de la Educación en la Primera Infancia,  con el cometido explícito de 1

promover la profesionalización de los educadores en primera infancia, articulando la 
acción de diversos actores institucionales. 

Este consenso interinstitucional sobre la necesidad de una formación específica 
condujo a la creación de la carrera de maestro/a en primera infancia.  La propuesta co2 -
menzó con el Plan 2013 de Asistente Técnico en Primera Infancia y se consolidó con el Plan 
2017 de maestro/a en primera infancia, como parte de las formaciones en educación del 
Consejo de Formación en Educación ([CFE], 2013; CFE, 2017), consolidándose progresi-
vamente en diversos institutos de formación en educación del país. Esta formación no 
solo responde a una demanda institucional, sino también a una transformación en las 
concepciones sobre la infancia y el rol docente, pasando de enfoques asistenciales o 
adultocéntricos —centrados en satisfacer necesidades básicas y en la autoridad adulta— 
a miradas que reconocen a niñas y niños como sujetos de derechos. 

 El Consejo Coordinador de la Educación en la Primera Infancia se creó con el cometido explícito de promo1 -
ver la profesionalización de los educadores en primera infancia y articular la acción de diversos actores institu-
cionales (Consejo Coordinador de la Educación en la Primera Infancia [CCEPI], 2014). 

 La Comisión de Trabajo Organización Curricular de la Carrera de Primera Infancia, creada en noviembre de 2

2011 a partir de una solicitud de la Dirección de Educación del Ministerio de Educación y Cultura, presentó el 
pan de estudios de la carrera de «maestro de en primera infancia» y «asistente técnico en primera infancia». No 
obstante, se aprobó únicamente la de asistente técnico, a solicitud del Consejo de Educación Inicial y Primaria 
(Administración Nacional de Educación Pública, 2013; CCEPI, 2014). 
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Estudio sobre las concepciones de infancia…

Para analizar estas transformaciones en las concepciones estudiantiles, este estudio 
se fundamenta en la teoría de las representaciones sociales (Jodelet, 1986), que concibe 
estas representaciones como sistemas de interpretación de la realidad, socialmente ela-
borados y compartidos, que orientan las prácticas y configuran las relaciones sociales. 
Las representaciones sociales no son meras reproducciones de lo real, sino construccio-
nes activas que permiten a los sujetos comprender y actuar en su mundo cotidiano, ope-
rando a través de procesos de objetivación (que transforman lo abstracto en concreto) y 
anclaje (que integra lo nuevo en esquemas previos). Desde esta perspectiva, las concepci-
ones sobre la infancia que construyen las futuras docentes pueden entenderse como re-
presentaciones sociales dinámicas, situadas en contextos formativos específicos y sujetas 
a procesos de disputa, negociación y transformación a lo largo de la trayectoria académica. 

Este proceso se inscribe en debates latinoamericanos que han cuestionado los enfo-
ques tecnocráticos de la infancia, promoviendo miradas críticas situadas, como propo-
nen Alvarado y Llobet (2013), Osoro y Meng (2008) y Sepúlveda-Kattan (2021), quienes 
destacan la importancia de estudiar las representaciones sociales y prácticas pedagógicas 
desde las especificidades del Sur Global. 

Sin embargo, los discursos y prácticas en torno a la infancia no son homogéneos. 
Persisten tensiones entre enfoques de derechos, representaciones tradicionales y mode-
los pedagógicos heredados. En la línea de la crítica a la pedagogía moderna, Narodowski 
(1994) ha mostrado cómo la escuela se organiza en torno a una infancia que debe ser 
normalizada y gobernada, lo que ayuda a comprender la persistencia de estas matrices 
en la formación docente. 

En este contexto, resulta clave preguntarse qué concepciones de infancia y de educa-
ción infantil construyen los futuros docentes a lo largo de su formación, cómo se trans-
forman y qué factores inciden en dicho proceso. 

Como señala Gaitán (2022), «la infancia es una construcción social que se redefine 
en función de las transformaciones culturales, políticas y científicas del momento histó-
rico» (p. 2), lo cual interpela de forma directa la formación docente como espacio de 
disputa simbólica. 

Esta concepción se inscribe en una línea crítica que, desde la sociología de la infan-
cia, ha problematizado las nociones universales y naturalizadas de niñez. James y Prout 
(1997) propusieron seis postulados fundantes para estudiar la infancia como construc-
ción social, destacando su variabilidad, agencia y contextualización. Del mismo modo, 
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Sarmento (2021) subraya la necesidad de atender a las culturas infantiles como realidades 
significativas y generacionales, lo cual desafía los marcos adultocéntricos y las prácticas 
uniformizantes. Desde esta perspectiva, Mayall (1996) subraya que las experiencias infan-
tiles se configuran en órdenes sociales e institucionales concretos, por lo que las repre-
sentaciones docentes no pueden desligarse de las estructuras organizativas y de poder en 
las que se producen. 

En este contexto, el presente estudio parte de la pregunta: ¿qué concepciones de in-
fancia construyen los estudiantes de la carrera maestro/a en primera infancia del Conse-
jo de Formación en Educación, Administración Nacional de Educación Pública, y de qué 
manera estas concepciones se transforman a lo largo de la formación en los institutos de 
Montevideo y Paysandú? Para responder a esta interrogante, el proyecto se propuso como 
objetivo general conocer las concepciones de infancia que construyen los estudiantes al 
inicio y al egreso de la carrera, en estos dos contextos institucionales. A partir de esta 
exploración, se busca generar conocimiento que contribuya a los procesos de mejora y 
monitoreo de la carrera, ofreciendo insumos relevantes para docentes, equipos académi-
cos y el Consejo de Formación en Educación en su conjunto. 

Los objetivos específicos de la investigación fueron: 1) explorar las concepciones de 
infancia y de educación infantil que construyen los estudiantes de ambos institutos;      
2) comprender los principales factores que inciden en la construcción de dichas concep-
ciones; 3) analizar similitudes y diferencias entre estudiantes de primer y cuarto año; y 
4) conocer en qué medida el contexto institucional de formación incide en dichas con-
cepciones. 

Desde una perspectiva crítica y situada, interesa especialmente explorar cómo se 
tensionan y resignifican estas representaciones en el recorrido formativo, poniendo en 
diálogo discursos normativos, experiencias prácticas y marcos institucionales específicos. 
En este marco, se desarrolló una investigación cualitativa, de carácter exploratorio, en 
institutos públicos de formación en educación de Montevideo y Paysandú, pertenecien-
tes al Consejo de Formación en Educación, que imparten la carrera maestro/a en prime-
ra infancia. La estrategia metodológica, basada en entrevistas semiestructuradas a refe-
rentes institucionales (n = 5) y grupos de discusión con estudiantes de primero y cuarto 
año (n = 4 grupos), permitió abordar de manera situada los sentidos en disputa sobre 
infancia, educación y formación docente. El análisis facilitó la construcción de catego-
rías que dan cuenta de la transformación de las concepciones estudiantiles a lo largo de 
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la carrera, integrando múltiples perspectivas y ofreciendo aportes teóricos y empíricos 
de relevancia para el campo educativo uruguayo. 

  

Antecedentes: estudios sobre la formación docente y 
las concepciones de infancia 

Este estudio se inscribe en un campo de producción crítica latinoamericana que ha 
abordado la infancia y la formación docente desde enfoques contextualizados, ético-po-
líticos y relacionales. Desde este lugar, recupera contribuciones que problematizan los 
sentidos construidos sobre la infancia en contextos marcados por desigualdades estruc-
turales y dispositivos de poder (Alliaume, 2018; Casallas, 2022; Llobet, 2014; Oberti, 2014). 

A continuación, se presentan antecedentes relevantes que permiten contextualizar 
el problema de investigación en el campo de la formación docente y las concepciones de 
infancia. 

A nivel nacional existen investigaciones sobre representaciones y concepciones en 
distintas áreas del campo educativo y social. En lo que refiere específicamente a la aten-
ción y educación en la primera infancia, no obstante, son escasas las investigaciones que 
abordan específicamente los procesos de formación docente en la carrera de maestro/a 
en primera infancia. A nivel regional y en otros contextos, diversas investigaciones reci-
entes permiten ampliar el panorama sobre la configuración de concepciones en la for-
mación docente. 

Estas investigaciones muestran que las concepciones de infancia y formación docen-
te se configuran en diálogo con factores institucionales, culturales y personales. Por 
ejemplo, Martínez-Bello et al. (2025) estudian las percepciones de educadoras y estudian-
tes de formación docente respecto al conocimiento pedagógico sobre el movimiento en 
la educación infantil, evidenciando tensiones entre lo prescripto y lo practicado. Corva-
lán et al. (2021) analizan las concepciones de docentes sobre problemáticas infantiles en 
contextos educativos, destacando la influencia de representaciones previas en las prácti-
cas pedagógicas. Finalmente, Caicedo et al. (2024) proponen un marco conceptual sobre 
las concepciones en la formación docente, desde una perspectiva crítica y situada en 
América Latina. 

En su tesis de maestría, Alliaume (2018) explora las representaciones y concepciones 
sobre la infancia y la educación infantil en actores técnico-políticos vinculados al diseño 
e implementación del Plan Caif. El estudio permite evidenciar cómo estas concepciones 
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inciden en la orientación y gestión de las políticas públicas. Este tipo de análisis se vuelve 
especialmente relevante a la luz de los trabajos recientes sobre la construcción de repre-
sentaciones en el campo educativo, que destacan cómo estas imágenes no solo modelan 
discursos institucionales, sino que configuran modos de relación pedagógica (Córdoba-
Andrade et al., 2022). 

Oberti (2014) analiza las representaciones sobre la familia presentes en el Plan Caif y 
el Programa Nuestros Niños, destacando su función estructurante en las prácticas insti-
tucionales y en los modos de intervención profesional. Advierte que estas representacio-
nes pueden constituir obstáculos epistemológicos si no son explicitadas y revisadas. Este 
enfoque se complementa con estudios recientes que examinan cómo las concepciones 
sobre la familia influyen en las prácticas institucionales y en la implementación de polí-
ticas dirigidas a la primera infancia. 

De León (2012) indaga en la participación infantil en centros de educación inicial, 
identificando distintas concepciones de infancia que influyen en las formas de relación 
que establecen las maestras, y problematizando la distancia entre los discursos instituci-
onales y las prácticas reales. Aportes más recientes, como los de Córdoba-Andrade et al. 
(2022), permiten profundizar en este análisis, mostrando cómo las representaciones soci-
ales que los adultos tienen sobre la infancia condicionan sus expectativas sobre la parti-
cipación de niños y niñas, reproduciendo modelos que oscilan entre la tutela y la auto-
nomía. 

Etchebehere (2012) analiza el principio de autonomía progresiva en la educación ini-
cial, mostrando dificultades en su integración desde la perspectiva de derechos y en el 
reconocimiento del rol docente como garante de esos derechos. En esta misma línea, 
Gaitán (2022) señala que uno de los principales desafíos actuales en la sociología de la 
infancia consiste precisamente en garantizar el ejercicio efectivo de los derechos de los 
niños y niñas, evitando reducciones formales o meramente discursivas, y promoviendo 
prácticas pedagógicas que reconozcan su agencia. Por su parte, Leopold (2014) muestra 
cómo los discursos sobre la infancia se han tejido en ‘laberintos’ donde conviven matri-
ces tutelares, moralizantes y de control, que siguen influyendo en las formas de pensar y 
educar a niñas y niños. 

A nivel regional, investigaciones recientes han retomado el vínculo entre políticas 
de infancia, representaciones sociales y escenarios formativos. Pedraza-Ramírez et al. 
(2022), por ejemplo, analizan cómo las condiciones sociales y culturales de contingencia 
reconfiguran las representaciones sobre educación infantil, afectando tanto los imagina-
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rios institucionales como las prácticas formativas. En la misma línea, Sepúlveda-Kattan 
(2021) destaca la importancia de pensar la sociología de la infancia desde América Latina 
como lugar de enunciación, subrayando la necesidad de contextualizar los discursos pe-
dagógicos en relación con las políticas públicas y los dispositivos de formación. Estos 
enfoques actualizan discusiones planteadas por Osoro y Meng (2008), quienes ya adver-
tían sobre las tensiones entre modelos normativos y representaciones docentes en el di-
seño de escenarios educativos para la primera infancia. 

Otros estudios relevantes son los de Hernández y Pargas (2005), quienes encuentran 
que, pese a que los Proyectos Pedagógicos de Aula integran el discurso de derechos, las 
prácticas se hallan mediadas por representaciones arraigadas en los educadores; y el de 
García et al. (2012), que identifica concepciones heterogéneas y contradictorias sobre la 
infancia entre docentes de nivel inicial y primaria. En esa misma línea, Córdoba-Andra-
de et al. (2022) advierten que las representaciones sociales que los adultos construyen so-
bre la infancia tienden a oscilar entre visiones deficitarias y discursos idealizados, lo cual 
incide directamente en las prácticas educativas y en las formas de relación con los niños 
y niñas. Estas tensiones evidencian la necesidad de una formación docente que permita 
revisar críticamente los supuestos que sostienen dichas concepciones. 

En la región, diversos estudios muestran que la incorporación del enfoque de dere-
chos en la formación inicial es más declarativa que efectiva. Pineda et al. (2009) caracte-
rizan un conjunto importante de programas universitarios de educación inicial en Co-
lombia y señalan que solo una minoría explicita en sus currículos una perspectiva de de-
rechos de la infancia, predominando miradas tradicionales sobre la educación inicial y 
una actualización curricular más preocupada por la «calidad académica» que por las 
condiciones reales de la niñez. 

En esta dirección, Lozano-Vicente (2016) sostiene que los derechos del niño se fun-
damentan en el reconocimiento de la individualidad infantil y se despliegan en configu-
raciones sociales capaces de otorgar valor a esa singularidad, lo que refuerza la necesidad 
de pensar la formación docente desde una perspectiva de derechos situada. 

Diversos estudios coinciden en señalar tensiones entre los discursos sobre infancia y 
las prácticas pedagógicas reales. Caldo et al. (2012) identifican estereotipos que oscilan 
entre la naturalización y la idealización, lo cual simplifica las experiencias infantiles. 
García-Martínez y Osorio-Díaz (2020) profundizan esta línea al señalar una disociación 
persistente entre los discursos institucionales y las prácticas docentes. Complementari-
amente, los trabajos coordinados por Zapata (Zapata & Ceballos, 2010; Zapata & Res-
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trepo, 2013) subrayan la importancia de interrogar estas concepciones en los procesos de 
formación, y aportan herramientas metodológicas para su análisis. 

Este estudio se inscribe en esa línea de indagación, pero aporta una mirada específ-
ca centrada en la construcción de concepciones de infancia por parte de estudiantes en 
formación, un aspecto poco explorado en el contexto uruguayo. A partir del análisis de 
sus trayectorias formativas y de los marcos institucionales concretos en que se desarrol-
lan, se busca comprender cómo estas concepciones se configuran y transforman a lo lar-
go del proceso formativo. 

En conjunto, la literatura revisada da cuenta de un campo en construcción, marcado 
por tensiones entre representaciones tradicionales y enfoques de derechos en la educa-
ción infantil. No obstante, aún son escasos los estudios que analizan las trayectorias 
formativas desde las voces estudiantiles y que exploren cómo estas resignifican sus con-
cepciones en diálogo con experiencias prácticas e institucionales. Particularmente en el 
contexto uruguayo, falta profundizar en el modo en que la formación docente inicial se 
configura como espacio de disputa simbólica, subjetivación y relectura crítica de lo ins-
tituido. Este estudio se propone aportar en esa dirección, posicionándose en el cruce en-
tre formación, representaciones sociales y derechos de las infancias. 

  

Método 
La investigación se desarrolló a partir de un enfoque cualitativo de tipo explorato-

rio, enmarcado en una perspectiva interpretativa que permite recuperar los sentidos 
subjetivos y situados que las y los estudiantes elaboran sobre la infancia y la docencia 
(Manrique, 2022; Pedraza-Ramírez et al., 2022). Se trabajó con estudiantes de primer y 
cuarto año de dos instituciones públicas de formación docente. Esta perspectiva permite 
captar la dimensión simbólica y situada de los sentidos construidos por las y los estudian-
tes, reconociendo el papel activo de los sujetos en la interpretación de sus experiencias 
formativas (Manrique, 2022; Pedraza-Ramírez et al., 2022). 

Se realizaron entrevistas semiestructuradas y grupos de discusión en los que partici-
paron 13 estudiantes. Como plantea Casallas (2022), los grupos focales constituyen her-
ramientas valiosas para indagar representaciones sociales naturalizadas en el campo edu-
cativo, abriendo espacios de problematización colectiva. Las entrevistas y grupos fueron 
grabados, transcritos y analizados con base en categorías construidas desde los núcleos 
problemáticos del marco teórico y la propia lectura del material empírico. 
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La selección de los participantes se realizó mediante un muestreo por conveniencia, 
atendiendo a criterios de accesibilidad, pertinencia y disponibilidad, en línea con los 
planteos metodológicos de Hernández et al. (2014), Taylor et al. (2016) y Valles (2003). Se 
incluyeron estudiantes regulares de primero y cuarto año de la carrera Maestro/a en 
Primera Infancia, con trayectoria activa en la formación y participación en instancias 
curriculares de práctica. Así mismo, se convocó a referentes institucionales con vínculo 
docente o de coordinación directa en las unidades curriculares del plan de estudios. 
Aunque la convocatoria fue abierta a más estudiantes, participaron únicamente quienes 
respondieron y concurrieron voluntariamente a la invitación, lo cual constituye una li-
mitación propia de este tipo de estrategias de muestreo. Fueron excluidos aquellos casos 
en los que no se hubiera completado el trayecto formativo correspondiente al año en 
curso o cuando no existía relación directa con la propuesta formativa de la carrera. 

Las participantes del estudio fueron 13 estudiantes mujeres, lo que refleja la fuerte 
feminización de la carrera Maestro/a en Primera Infancia en Uruguay. Sus edades se ubi-
caban mayoritariamente entre los 20 y 30 años, con trayectorias formativas diversas. En 
el caso de Montevideo, todas eran oriundas de la capital, mientras que en Paysandú una 
estudiante provenía de otro departamento, lo que introduce una variable territorial sig-
nificativa. En cuanto a los referentes institucionales entrevistados, se trató de docentes 
de unidades curriculares troncales de la carrera, en particular de asignaturas vinculadas 
a la didáctica de la práctica en primero y cuarto año, así como a áreas de las ciencias de 
la educación. Este conjunto de perfiles aportó una mirada complementaria entre el dis-
curso estudiantil y el enfoque formativo promovido por las instituciones. 

El diseño consideró principios éticos fundamentales como el consentimiento infor-
mado, la confidencialidad y el respeto por la autonomía de las participantes. En línea 
con Fernandes (2021), se asumió una ética situada en la relación investigadora, que reco-
noce el cuidado y la reflexividad como dimensiones sustantivas de la práctica investiga-
tiva, incluso cuando no se trabaja directamente con niños o niñas. 

  

Diseño metodológico y enfoque epistemológico 
El diseño metodológico asumido se nutre de una concepción crítica y situada de la 

producción de conocimiento. Como se plantea en el informe, se parte del reconocimien-
to de la subjetividad, de la implicación del investigador en el proceso y de la necesidad 
de generar condiciones para el diálogo con las y los actores educativos desde una lógica 
de co-construcción. Esta opción metodológica habilita el acceso a dimensiones simbóli-
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cas que difícilmente podrían ser aprehendidas mediante estrategias cuantitativas o es-
tandarizadas. 

En este sentido, Manrique (2022) sostiene que «las representaciones sociales son 
formas de conocimiento social que se construyen en la interacción y que permiten a los 
individuos y grupos interpretar y dar sentido a su realidad cotidiana» (p. 120). Así mis-
mo, Pedraza-Ramírez et al. (2022) afirman que «la formación docente exige aproximaci-
ones metodológicas que recuperen la complejidad de los sentidos subjetivos e institucio-
nales en disputa» (p. 45). 

Desde una perspectiva ética y epistémica, Fernandes (2021) subraya la importancia 
de desarrollar investigaciones sensibles al contexto, que promuevan la horizontalidad en 
las relaciones investigativas, especialmente cuando se trabaja con infancia. Complemen-
tariamente, Sarmento (2021) plantea la necesidad de atender a las culturas infantiles 
como realidades complejas y significativas, lo que exige metodologías abiertas a la escu-
cha, la ambigüedad y la reflexividad. 

Estas perspectivas respaldan la elección de un enfoque cualitativo interpretativo 
para comprender las representaciones sociales de las estudiantes sobre la infancia duran-
te su formación en educación. 

  

Técnicas de producción de datos 
La elección de técnicas diferenciadas responde a la naturaleza de los datos buscados: 

las entrevistas semiestructuradas con referentes institucionales permitieron profundizar 
en concepciones individuales, marcos normativos y tensiones institucionales desde una 
perspectiva experta, mientras que los grupos de discusión con estudiantes facilitaron la 
emergencia de discursos colectivos, la negociación de sentidos y la observación de cómo 
se construyen socialmente las representaciones sobre la infancia en el contexto formati-
vo. Esta triangulación metodológica enriquece el análisis al captar tanto las dimensiones 
individuales como las construcciones colectivas de sentido. 

Esta estrategia metodológica mixta permitió acceder a diferentes niveles de las re-
presentaciones sociales: las imágenes e ideas individuales (a través de entrevistas), los 
discursos colectivos y negociados (en grupos de discusión), y las representaciones socia-
les compartidas que emergen de la articulación entre lo individual y lo colectivo en con-
textos institucionales específicos. 

Para la recolección de información se utilizaron dos estrategias complementarias: 
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Entrevistas semiestructuradas (n = 5): se realizaron entrevistas a cinco referentes insti-
tucionales de la carrera Maestro/a en Primera Infancia, pertenecientes a los institutos de 
formación docente de Montevideo y Paysandú. Las entrevistas se orientaron a indagar 
las concepciones de infancia presentes en los discursos institucionales, su vínculo con las 
propuestas formativas y con los marcos normativos vigentes. 

Grupos de discusión (n = 4): se organizaron cuatro grupos de discusión con estudiantes 
de la carrera, distribuidos en dos grupos por institución (uno de primer año y otro de 
cuarto año). Esta estrategia permitió recuperar discursos colectivos y contrastar trayec-
torias formativas, identificando cambios, persistencias y tensiones en las concepciones 
de infancia a lo largo del proceso educativo.  

Las instancias fueron grabadas y luego transcritas, asegurando el anonimato de las y 
los participantes mediante el uso de códigos que identifican la institución, el año y el 
tipo de técnica (por ejemplo, GDPyd1: grupo de discusión, Paysandú, primer año). 

Como plantean Casallas (2022) y Córdoba-Andrade et al. (2022), las representaciones 
sociales pueden emerger con particular riqueza en contextos de intercambio grupal, 
donde los sujetos no solo expresan opiniones, sino que también negocian sentidos en re-
lación con los otros. En esta línea, el uso de grupos de discusión posibilita acceder a las 
tramas intersubjetivas que configuran las concepciones de infancia, y que suelen estar 
mediatizadas por la formación, la experiencia y el contexto institucional. 

  

Estrategia de análisis 
El análisis de la información se realizó mediante técnicas de codificación abierta, 

combinando categorías a priori —derivadas del marco teórico— con categorías emergen-
tes surgidas del trabajo con los materiales empíricos. Este procedimiento permitió iden-
tificar núcleos de sentido, regularidades y tensiones que atraviesan los discursos de estu-
diantes y referentes institucionales. 

El análisis se realizó mediante análisis de contenido de orientación cualitativa (Bar-
din, 2016), integrando elementos del análisis del discurso para captar las dimensiones 
retóricas y constructivas de las representaciones sociales. Este enfoque mixto permitió 
atender tanto al contenido manifiesto como a las estructuras discursivas que organizan 
las concepciones sobre la infancia. El proceso analítico incluyó las siguientes fases: 

Transcripción y familiarización: transcripción integral de las entrevistas y grupos de 
discusión, con múltiples lecturas para identificar núcleos de sentido preliminares. 
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Codificación temática: codificación abierta que combinó categorías a priori, derivadas 
del marco teórico sobre representaciones sociales, en particular los procesos de objetiva-
ción (transformación de lo abstracto en concreto) y anclaje (integración de lo nuevo en 
esquemas previos; Jodelet, 1986), con categorías emergentes surgidas de los datos. 

Categorización y articulación: agrupación de códigos en categorías temáticas que cap-
turan las tensiones, transformaciones y disputas en las concepciones estudiantiles. 

Interpretación contextualizada: análisis interpretativo en diálogo con el marco teórico, 
prestando especial atención a cómo las representaciones sociales se construyen discursi-
vamente, cómo circulan en los contextos institucionales y cómo se transforman a lo lar-
go de las trayectorias formativas. 

Esta estrategia analítica permitió abordar la complejidad de las representaciones 
sociales, articulando dimensiones individuales y colectivas, discursivas y prácticas, en 
línea con los planteamientos de Córdoba-Andrade et al. (2022) y Manrique (2022) sobre 
el estudio de representaciones en educación. 

Cabe señalar, siguiendo a Sautu et al. (2005), que la construcción del marco teórico y 
la formulación de objetivos en investigación cualitativa son procesos recursivos, en los 
que las categorías se redefinen en diálogo con el trabajo de campo y el análisis de los da-
tos. Esta lógica orientó las decisiones de codificación abierta y axial adoptadas en el es-
tudio, proceso que permitió organizar las categorías emergentes en torno a dimensiones 
más amplias de análisis. 

La interpretación fue discutida entre los miembros del equipo de investigación, con 
el objetivo de validar los núcleos construidos y minimizar sesgos, retomando permanen-
temente los relatos y los marcos teóricos. 

Se priorizó una lógica interpretativa, articulando los hallazgos con el marco concep-
tual y buscando comprender cómo las concepciones de infancia y educación infantil se 
expresan en el plano discursivo, institucional y experiencial. Según Manrique (2022), el 
abordaje de las representaciones sociales requiere de estrategias que permitan captar las 
múltiples capas de significación que las sostienen, integrando elementos individuales y 
colectivos. Esta perspectiva resulta particularmente relevante para el análisis de discur-
sos complejos como los de la formación docente, donde se entrecruzan sentidos persona-
les, institucionales y culturales. 
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Consideraciones éticas 
El estudio se desarrolló conforme a criterios éticos propios de la investigación social 

cualitativa. Todos los participantes fueron informados de los objetivos del trabajo, otor-
garon su consentimiento para participar voluntariamente y se garantizó en todo mo-
mento la confidencialidad de sus aportes. De igual manera, se obtuvo la autorización 
formal de las instituciones implicadas para la realización de las entrevistas y los grupos 
de discusión. La investigación se inscribe en un proyecto aprobado y financiado por la 
Agencia Nacional de Investigación e Innovación. El proyecto, sus instrumentos (in-
cluyendo la hoja de presentación, el consentimiento informado y la metodología) fueron 
evaluados y aprobados por un Comité de Ética de la Universidad de la República. 

En línea con Fernandes (2021), se reconoce la importancia de resguardar no solo los 
derechos formales de los participantes, sino también de generar condiciones de partici-
pación respetuosa, relacional y contextualizada. Este enfoque ético se alinea con los mar-
cos contemporáneos que abogan por una investigación dialógica y situada, especialmen-
te en el campo de la infancia y la formación docente. 

Aunque el estudio no involucra a niños o niñas, se asumió una postura ética reflexi-
va y respetuosa de las trayectorias formativas de las y los participantes, reconociendo la 
importancia de establecer vínculos basados en la confianza y el respeto mutuo. 

  

Resultados 
En esta sección se presentan los principales hallazgos de la investigación, organiza-

dos en torno a categorías emergentes construidas a partir del análisis de los grupos de 
discusión y entrevistas semiestructuradas. La presentación se enmarca en una lógica 
hermenéutica coherente con el enfoque cualitativo interpretativo asumido, en la cual los 
hallazgos empíricos se articulan con los marcos conceptuales que guiaron la investiga-
ción. Las categorías se construyeron a partir de núcleos de sentido que emergieron del 
diálogo entre las voces participantes y el marco teórico, y no como estructuras previas 
cerradas. Esta decisión permite mostrar cómo el proceso investigativo implicó una co-
construcción de sentidos en la que análisis e interpretación fueron simultáneos. 

A partir del análisis de las entrevistas y grupos de discusión, se identificaron un 
conjunto de categorías emergentes que permiten sistematizar las concepciones de infan-
cia, educación infantil y formación docente expresadas por las participantes. En la tabla 
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1 se sintetizan estas categorías, junto con una breve descripción y un fragmento repre-
sentativo que ilustra cada una de ellas. 

  
Tabla 1 
Categorías emergentes sobre concepciones de infancia, educación infantil y formación docente 

  

Concepciones de infancia: pluralidad y tensiones 
Las concepciones de infancia manifestadas por las estudiantes entrevistadas se en-

marcan, en su mayoría, en una mirada que reconoce a las niñas y los niños como sujetos 
de derecho, con capacidad de participación, expresión y decisión, desde una perspectiva 
que entiende a la infancia como una construcción social, variable según los contextos 
históricos, culturales y sociales. 

Este posicionamiento puede leerse en clave de anclaje, en tanto reelabora marcos 
previos centrados en la tutela o el déficit, integrando progresivamente discursos de dere-
chos y agencia infantil (James & Prout, 1997; Jodelet, 1986): 

Yo no creo que haya una sola forma de ser niño o niña. Depende mucho de dónde naciste, 
de quién te rodea, de lo que te dejan o no hacer. A veces decimos «El niño necesita tal 
cosa», pero no pensamos que eso también es una idea que aprendimos. (GDPyd2) 

Este reconocimiento convive con representaciones más tradicionales o idealizadas, 
que vinculan la infancia a la pureza, la ternura o la necesidad de protección permanente: 

Categoría emergente Descripción breve Fragmento ilustrativo 
(código)

Infancia como construcción 
social y plural

Concepciones que reconocen la historicidad, 
diversidad y contexto social de las infancias.

«No hay una sola forma de ser 
niño o niña…» (GDPyd2)

Tensiones entre discursos de 
derechos y prácticas adulto-
céntricas

Contradicciones entre enfoques de derechos 
y lógicas institucionales disciplinadoras.

«Decimos que tienen derechos 
pero imponemos todo» 
(GDIINN1)

Educación infantil como 
derecho al presente

Enfoques que valorizan el aquí y ahora, 
reconociendo a niñas y niños como 
protagonistas.

«Es para el aquí y el ahora» 
(GDPyd1)

Juego y afectividad como ejes 
pedagógicos

Reconocimiento del juego y los vínculos 
como dimensiones centrales de la práctica 
educativa.

«El cuidado también enseña» 
(IC1)

Práctica como espacio de 
subjetivación y disputa de 
sentidos

La práctica no es aplicación mecánica sino 
terreno de resignificación, conflicto y 
aprendizaje.

«No naturalicemos prácticas 
solo porque se hacen así» 
(GDIINN2)

Formación docente como 
campo de disputa simbólica

La formación es escenario donde se 
negocian sentidos, roles y posicionamientos.

«Yo entré con otra idea de lo 
que es ser maestra» (GDIINN2)
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«A veces decimos que los niños tienen derechos, pero después les imponemos todo: cómo 
tienen que estar sentados, cuándo pueden hablar, si pueden ir al baño» (GDIINN1). 

En los relatos estudiantiles y docentes se hace evidente una comprensión progresiva 
de la infancia como una categoría múltiple y situada, a modo de ejemplo: «No hay solo 
una infancia, hay muchas infancias» (IC2) y «Los niños de hace 20 años no son los mis-
mos ni viven las mismas cosas» (IC1). 

Así mismo, se identifican expresiones que refuerzan el adultocentrismo: «Cada niño 
trae algo para enseñar» (GDPyd2), «El niño queda como sujeto a los tiempos del adulto» 
(DocIINN2) y «Está como al servicio del adulto» (GDIINN2). 

Tal como señalan Dahlberg et al. (2005), estas imágenes de infancia no son descrip-
ciones neutrales, sino construcciones culturales que orientan qué se considera una «bue-
na» infancia y legitiman determinadas prácticas pedagógicas. 

Estas voces evidencian un desplazamiento desde imágenes naturalizadas hacia la in-
fancia como sujeto social y de derechos; sin embargo, persisten anclajes adultocéntricos 
que coexisten con nuevas objetivaciones (participación, diversidad, agencia), lo que reve-
la un proceso de reconfiguración aún en disputa. 

  

Educación infantil: entre el derecho y las lógicas del 
cuidado 

Las estudiantes conciben la educación en la primera infancia de forma integral, su-
perando visiones asistencialistas o escolarizantes: «La educación en primera infancia es 
para el aquí y el ahora. No es sólo para que después le vaya bien en la escuela» (GDPyd1). 

Este enfoque integral aparece en expresiones que valoran al niño como totalidad: 
«La carrera de MPI (maestro/a en primera infancia) la elegí porque sentí que contem-
plaba al niño como un todo» (GDPyd1) y «La educación del niño comprende todo; com-
prende lo emocional, lo cognitivo, lo físico…» (GDPyd1). 

El juego se menciona como categoría central. También se valoran ambientes que 
respetan los ritmos e intereses de cada niño. 

Desde las entrevistas, se advierte distancia entre discursos normativos y prácticas 
institucionales: «Tenemos una mirada normativa sobre los derechos, pero en las prácti-
cas no siempre se traduce» (DocIINN2). 
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Se observa un desplazamiento desde visiones instrumentales hacia comprensiones 
éticas y relacionales: «Estamos aprendiendo a pensar la educación no como una bajada 
de contenidos, sino como una forma de acompañar procesos, de generar condiciones 
para que los niños puedan ser» (GDMvd4), «Educar es un compromiso ético, porque 
implica mirar al niño como otro singular» (DocPyd2) y «Hay una responsabilidad muy 
grande que a veces se desdibuja cuando se ve la educación solo como enseñar conteni-
dos» (DocIINN2). 

También emergen concepciones que asocian la educación a funciones de resguardo o 
escolarización. En contraposición, se reconocen enfoques que integran educación y cui-
dado: «No es solo cuidar, es también estar atenta a lo que el niño necesita para aprender, 
para expresarse, para sentirse parte» (GDMvd3), «No se puede educar si no se cuida, ni 
cuidar sin educar» (DocIINN1) y «El cuidado también enseña, enseña desde el modo en 
que miramos, hablamos, tocamos» (IC1). 

Se mencionan fricciones entre lo promovido en la formación teórica y lo vivido en 
la práctica: «La masividad, las dinámicas institucionales, muchas veces van en contra de 
lo que te enseñan» (GDIINN2). 

La educación infantil como derecho se afirma en la medida en que el cuidado se re-
significa como dimensión pedagógica (vínculo, juego, escucha); no obstante, persisten 
fricciones con lógicas asistenciales. Esta ambivalencia indica avances en la objetivación 
de nuevos sentidos y la necesidad de condiciones institucionales que los sostengan. 

  

Formación docente: entre la transformación y la tensión 
Las estudiantes expresan recorridos formativos diversos y transformación de sus 

concepciones a lo largo de la carrera: «Yo entré con una idea muy distinta de lo que es 
ser maestra. Pensaba que era más de seguir un programa y enseñar cosas. Ahora entiendo 
que es acompañar, observar, reflexionar todo el tiempo» (GDIINN2). También se identi-
fica malestar ante prácticas observadas: 

En clase hablamos de derechos, de respetar los tiempos de los niños… Pero en las prácticas 
muchas veces ves lo contrario. Niños que tienen que comer rápido, que se los reta porque 
no se duermen, que no pueden decidir nada. (GDIINN2) 
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Los dispositivos formativos habilitan la reflexión sobre esas tensiones: «En las prác-
ticas vemos que muchas cosas no coinciden con lo que se plantea en la teoría. Ahí te das 
cuenta de lo fuerte que son algunas ideas, incluso en los jardines» (GDPyd3). 

Las trayectorias formativas son afectadas por diferencias entre centros, docentes y 
años de cursado: «No todas las formaciones son iguales. Yo tuve la suerte de tener do-
centes que nos hacían pensar mucho, que nos preguntaban el porqué de todo. Eso te 
cambia» (GDMvd1). 

La formación opera como espacio de disputa simbólica: habilita transformaciones 
subjetivas y reposicionamientos ético-políticos, a la vez que reactualiza inercias institucio-
nales; la validación colectiva de sentidos resulta clave para estabilizar los desplazamientos. 

  

Prácticas formativas: subjetivación y sentidos en 
disputa 

Las prácticas son vividas como espacios donde se construyen sentidos, más allá de su 
función curricular. Las estudiantes de cuarto año reconocen un cambio en sus concepcio-
nes: «Al principio uno tiene muchas ideas que no se cuestiona. Después vas viendo que 
hay otras formas, que las cosas se pueden hacer distinto» (GDIINN1). 

También destacan el rol de la formación reflexiva: «Cuestionemos el accionar de to-
dos los días como profesionales de educación desde una perspectiva crítica, desde una 
cuestión crítica de las propias prácticas educativas» (GDIINN2) y «Cuando te sentís es-
cuchada y no juzgada, te animás más a probar, a pensar diferente. Cuando te corrigen 
todo o te dicen "Eso no va", te cerrás» (GDMvd2). 

Se contraponen prácticas transformadoras, con reflexión y co-construcción, frente a 
otras más prescriptivas. La práctica es señalada como fuente de conocimiento y trans-
formación, no solo como aplicación técnica. 

En síntesis, las tensiones, desplazamientos y aprendizajes que se manifiestan en la 
experiencia formativa recuperan y condensan las disputas de sentido abordadas en los 
apartados anteriores. 

Las tensiones que emergen entre representaciones heredadas y marcos propuestos en 
la formación expresan un movimiento de transformación subjetiva. Este proceso no es 
lineal ni homogéneo, sino que implica conflictos, resistencias y resignificaciones. Lo 
formativo se presenta así como un espacio de disputa simbólica donde se confrontan 
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sentidos en torno a la infancia, el rol docente y las prácticas educativas. Estas dinámicas 
revelan el carácter situado y político de la construcción de saber pedagógico. 

Las prácticas describen procesos de subjetivación anudados a una ética relacional 
(escucha, cuidado, horizontalidad) y, a la vez, constituyen el lugar de objetivación de los 
sentidos construidos: en el hacer se verifica la agencia para sostener cambios y anclar 
nuevos sentidos o, por el contrario, se reanclan rutinas hegemónicas que, aunque inter-
peladas, no desaparecen del todo; allí se define la consistencia de las transformaciones y 
la legitimación de nuevas posiciones docentes. 

  

Discusión 
Esta investigación aporta al campo de la formación docente inicial en primera in-

fancia al mostrar cómo las concepciones de infancia, educación y rol docente expresadas 
por las estudiantes no son estructuras fijas, sino construcciones dinámicas, plurales y en 
disputa. La formación aparece así como una experiencia de subjetivación situada, atrave-
sada por tensiones entre discursos hegemónicos y propuestas ético-políticas transforma-
doras. 

  

Aportes al campo y diálogo con investigaciones previas 
Los hallazgos permiten identificar movimientos significativos en la forma en que las 

estudiantes comprenden la infancia —como categoría social, histórica y política— y la 
educación —como derecho, vínculo y práctica situada—. Estas transformaciones no sur-
gen exclusivamente de la transmisión de contenidos, sino de un proceso que combina 
marcos teóricos, experiencias institucionales y prácticas reflexivas. 

En esta línea, trabajos como los de Gaitán y Rodríguez (2022) y Sarmento (2021) han 
subrayado la importancia de comprender la infancia como una construcción relacional y 
generacional, moldeada por contextos sociales e históricos diversos. En clave latinoame-
ricana, estudios como los de Alvarado y Llobet (2013) muestran que las representaciones 
de infancia se entraman con regímenes de bienestar y tramas institucionales específicas, 
lo que refuerza (en diálogo con Gaitán, 2022; y Sarmento, 2021) la necesidad de leer estos 
hallazgos como construcciones situadas y políticamente condicionadas. 

Este enfoque coincide con otras investigaciones que han abordado el carácter proce-
sual y conflictivo de las representaciones sociales en el campo educativo (Caicedo et al., 
2024; Córdoba-Andrade et al., 2022). El estudio reafirma la idea de que la formación do-
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cente puede constituirse como un campo de disputa simbólica, en el que conviven y se 
tensionan modelos pedagógicos tradicionales y propuestas transformadoras, como seña-
lan Gaitán (2022) y Pedraza-Ramírez et al. (2022). 

En particular, autores como Casallas (2022) y Jodelet (1986) destacan que las repre-
sentaciones sociales en educación no son solo reflejo de realidades preexistentes, sino 
mediaciones activas que inciden en los modos de pensar y actuar pedagógicamente. 

Tal como propone Jodelet (1986), las representaciones sociales se configuran medi-
ante procesos de objetivación —que transforman lo abstracto en concreto— y anclaje, 
mediante el cual se integran nuevos significados a marcos previos. Estas operaciones 
permiten a los sujetos organizar simbólicamente su experiencia y actuar sobre ella, lo 
cual resulta clave para comprender cómo las estudiantes resignifican su vínculo con la 
infancia y la educación. De este modo, la formación no solo transmite saberes, sino que 
interviene en los procesos simbólicos de construcción del sentido, otorgando centralidad 
al carácter relacional del saber pedagógico (Jodelet, 1986; Moscovici, 1981). 

Un estudio reciente de Santamarina y Núñez (2023) muestra que las docentes de 
Educación Infantil identifican tensiones entre modelos tradicionales y demandas de ac-
tualización permanente, lo que dialoga con las ambivalencias que expresan las estudian-
tes de este trabajo respecto a la formación inicial y sus prácticas. 

La investigación se alinea así con trabajos que han subrayado la importancia de revi-
sar críticamente las concepciones heredadas y habilitar posicionamientos ético-políticos 
en la formación inicial (Manrique, 2022; Zapata & Restrepo, 2013). Este proceso también 
se vincula con lo planteado por Pechtelidis (2021), quien propone repensar la infancia 
desde una perspectiva que reconozca su agencia y participación, en lugar de reproducir 
marcos adultocéntricos que limitan su protagonismo. 

A diferencia de investigaciones centradas en docentes en ejercicio o en enfoques ins-
titucionales macro (Corvalán et al., 2021; Oberti, 2014), este trabajo focaliza en el proce-
so formativo de estudiantes durante su tránsito por la carrera. Esta perspectiva permite 
explorar con mayor detalle los desplazamientos subjetivos y las tensiones que atraviesan 
la apropiación de saberes pedagógicos antes del ingreso pleno al campo profesional. 

En el campo de las representaciones sociales, estos hallazgos confirman que la for-
mación docente es un espacio donde se disputan sentidos mediante procesos de anclaje y 
objetivación (Jodelet, 1986). Lo que las estudiantes nombran y practican no es un mero 
reflejo, sino una mediación simbólica que orienta la acción (Hernández & Pargas, 2005; 
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Manrique, 2022). En esa dinámica, se comprenden las ambivalencias y «zonas grises» de 
sentido que describe Casallas (2022), donde conviven imaginarios heredados y nuevas 
comprensiones en torno a la infancia y la educación. 

Desde la sociología de la infancia, las transformaciones observadas dialogan con los 
postulados de James y Prout (1997) acerca de la infancia como construcción social, y con 
las lecturas situadas de Gaitán (2022) y Sarmento (2021), que subrayan la agencia infantil 
y las culturas infantiles. El anclaje latinoamericano propuesto por Sepúlveda-Kattan 
(2021) ayuda a explicar por qué estas disputas adquieren perfiles distintos según contex-
tos y trayectorias institucionales, robusteciendo la lectura crítica de los resultados. 

En la formación docente inicial, los datos se alinean con estudios que muestran la 
coexistencia de imágenes contradictorias de infancia en el trayecto formativo (Caldo et 
al., 2012) y la tendencia a reactivar marcos tradicionales cuando no hay dispositivos re-
flexivos que sostengan los cambios (Corvalán et al., 2021). Estos hallazgos también se cor-
responden con perspectivas que conciben la formación como construcción situada de 
saberes (Caicedo et al., 2024) y con propuestas que vinculan democracia, diversidad y 
participación en la educación infantil (Meng, 2011; Osoro & Meng, 2008). 

En sintonía con Pineda et al. (2009), que analiza la incorporación de la perspectiva 
de derechos en programas universitarios que forman para la educación inicial, los hallaz-
gos de este estudio muestran tensiones entre un discurso de derechos y prácticas forma-
tivas aún ancladas en modelos tradicionales. 

  

Fortalezas y limitaciones del estudio 
Una de las fortalezas de esta investigación radica en haber recuperado las voces es-

tudiantiles en distintos momentos de la carrera, lo que permitió observar trayectorias y 
procesos de resignificación. La incorporación de estudiantes de dos instituciones dife-
rentes y de referentes institucionales aportó riqueza al análisis al permitir contrastar 
discursos y experiencias. 

Este enfoque dialógico entre estudiantes y referentes institucionales favorece la 
construcción de sentidos compartidos y tensiones en torno a la infancia y la educación, 
lo cual se alinea con lo planteado por Hernández y Pargas (2005) respecto al rol de las 
representaciones sociales como guías de acción y estructuras interpretativas del quehacer 
educativo. 
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Estos elementos resultan clave si se considera, como plantea Manrique (2022), que 
las representaciones sociales son formas de conocimiento construidas en la interacción, 
que permiten interpretar y dar sentido a la realidad cotidiana. Desde esta perspectiva, el 
acceso a voces diversas y en distintos momentos del trayecto formativo posibilita captar 
con mayor profundidad la dimensión simbólica de los procesos formativos. 

Además, como señalan Casallas (2022) y Sarmento (2021), comprender cómo las cul-
turas infantiles y las representaciones sobre la infancia circulan en los espacios instituci-
onales permite analizar de manera más fina los desplazamientos subjetivos que las futu-
ras docentes experimentan a lo largo de su formación. 

Entre las limitaciones, se encuentra el número reducido de participantes y la concen-
tración en dos instituciones específicas. La muestra fue mayoritariamente femenina, lo 
que responde al perfil de la carrera, pero impide explorar diferencias de género en las 
representaciones analizadas. La participación fue voluntaria, lo que puede sesgar los dis-
cursos hacia perfiles más reflexivos o comprometidos. Además, el estudio se centró en 
relatos y experiencias mediadas por el lenguaje, sin incluir observación directa de prác-
ticas. 

Estas delimitaciones no invalidan los hallazgos, pero sí acotan su transferibilidad, 
dado que se trata de una investigación cualitativa de tipo exploratorio, orientada a com-
prender procesos situados más que a generalizar resultados. Como advierten Caicedo et al. 
(2024), este tipo de estudios busca interpretar y comprender la complejidad de la forma-
ción desde una perspectiva crítica, más que establecer regularidades generalizables. 

En esa línea, la perspectiva interpretativa adoptada permite atender a la multiplicidad 
de sentidos que coexisten en la formación docente, como también lo proponen Etche-
behere (2012) y Gaitán (2022), al analizar cómo los discursos sobre derechos y participa-
ción se entraman —no siempre sin conflicto — con las prácticas formativas e institucio-
nales. 

Futuros estudios podrían profundizar en estas tensiones ampliando el número y di-
versidad de instituciones, incorporando observación de prácticas, considerando estudi-
antes varones y comparando otras carreras de formación docente, lo que permitiría con-
trastar y afinar los hallazgos aquí presentados. 
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Transferibilidad e implicancias 
Pese a sus límites, los resultados ofrecen insumos relevantes para otras experiencias 

formativas en educación inicial, especialmente aquellas que buscan promover una for-
mación docente crítica y comprometida con los derechos de las infancias. Las categorías 
construidas pueden ser útiles para orientar dispositivos institucionales de formación, 
revisión curricular y acompañamiento de prácticas. 

La transferibilidad se sostiene en la riqueza interpretativa del enfoque cualitativo, 
en la diversidad de trayectorias estudiantiles consideradas y en el análisis de prácticas 
formativas compartidas en instituciones que presentan rasgos comunes con otros con-
textos de formación docente inicial. En este sentido, Pedraza-Ramírez et al. (2022) plan-
tean que las representaciones construidas en los escenarios formativos se ven afectadas 
por condiciones sociales y culturales de contingencia, lo que refuerza la necesidad de 
contextualizar los sentidos construidos por las y los estudiantes. 

De igual manera, como plantea Meng (2011), reconocer la infancia como sujeto acti-
vo de derechos implica que la formación docente integre prácticas y discursos que tensi-
onen los marcos tradicionales y propicien la construcción de nuevas imágenes y relacio-
nes pedagógicas. 

En el plano político-institucional, el estudio visibiliza tensiones estructurales (como 
la distancia entre discurso y práctica o la falta de articulación entre teoría y experiencia) 
que desafían la implementación efectiva de una formación crítica. Tal como advierten 
García-Martínez y Osorio-Díaz (2020), estas tensiones entre discursos normativos y 
prácticas educativas reales configuran un escenario complejo que demanda intervencio-
nes estructurales, más allá de los cambios curriculares. 

En la medida en que las instituciones de primera infancia pueden pensarse como 
foros públicos para la construcción colectiva de significados —y no solo como prestado-
ras de un servicio—, se retoma la perspectiva propuesta por Dahlberg et al. (2005), que 
vincula la educación infantil con un proyecto democrático y participativo. 

También Caldo et al. (2012) subrayan la necesidad de reconocer cómo las representa-
ciones sobre la infancia que circulan en los espacios formativos no se modifican de ma-
nera automática, sino que requieren condiciones institucionales que habiliten procesos 
reflexivos, sostenidos y colectivos. 

Esto implica revisar no solo los marcos normativos, sino también las condiciones 
concretas en las que se desarrolla la formación. Desde el punto de vista práctico, se des-
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taca la necesidad de generar espacios curriculares que promuevan la reflexión crítica sos-
tenida, el acompañamiento docente y la co-construcción de saberes pedagógicos. Se en-
fatiza la importancia del juego, la disponibilidad afectiva y la escucha activa como prin-
cipios pedagógicos fundantes, no solo en lo declarativo, sino en las decisiones didácticas 
y la vida institucional cotidiana. 

En esta línea, Rinaldi (1999), recuperando la tradición reggiana concibe la documen-
tación pedagógica como una práctica ética y política que hace visible la experiencia de 
los niños y abre un diálogo crítico entre docentes, familias y comunidad, desplazando 
modelos evaluativos centrados solo en el control. 

Estos hallazgos refuerzan la necesidad de que las instituciones formadoras desarrollen 
políticas activas que articulen teoría y práctica, garanticen condiciones estructurales 
para el acompañamiento pedagógico reflexivo y fortalezcan dispositivos que reconozcan 
la dimensión ética y política del vínculo educativo en la primera infancia. Como señala 
Etchebehere (2012), garantizar el ejercicio efectivo de los derechos en educación infantil 
requiere transformar las prácticas y fortalecer el rol docente como garante de esos derechos. 

En esa misma línea, De León (2012) advierte que promover la participación infantil 
como derecho implica no solo enunciarlo, sino generar prácticas institucionales que ha-
biliten esa participación, lo cual interpela profundamente las formas de formar a quie-
nes educan. 

En clave político-pedagógica, los resultados sugieren que la consolidación de nuevas 
comprensiones requiere condiciones institucionales específicas: dispositivos reflexivos 
sostenidos (seminarios de análisis de práctica, diarios y portafolios), acompañamiento 
situado en duplas docentes, y una articulación efectiva teoría-práctica en los tramos de 
práctica. Estas medidas favorecen el anclaje de sentidos vinculados a derechos, partici-
pación, juego y cuidado como dimensión pedagógica, evitando re-objetivaciones asisten-
ciales. Tomando en cuenta a Meirieu (2022) quien plantea que la escuela todavía puede 
contribuir a la democracia en la medida en que sostenga espacios de deliberación, con-
flicto y responsabilidad compartida, lo que interpela directamente las formas de formar 
docentes en educación infantil. 

Desde una perspectiva institucional, la «transmisión» (en el sentido trabajado por 
Carli, 2004) implica asumir que los cambios curriculares requieren desarmar gramáticas 
escolares sedimentadas; por ello, los dispositivos reflexivos y el acompañamiento situado 
resultan condición para que las innovaciones no se diluyan en rutinas heredadas.  
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En tal sentido, en términos operativos, las instituciones formadoras podrían: 1) inte-
grar rúbricas de retroalimentación que expliciten indicadores de agencia infantil y vín-
culo pedagógico; 2) fortalecer comunidades de práctica entre cátedras y centros de prác-
tica; 3) incluir módulos breves sobre representaciones sociales aplicadas a la observación 
y al diseño didáctico; y 4) promover instancias de co-evaluación con referentes instituci-
onales. Estas acciones buscan traducir los hallazgos en mejoras curriculares y de acom-
pañamiento, coherentes con una perspectiva de derechos. 

  

Posibles explicaciones alternativas y reflexión ética 
La coexistencia de representaciones contradictorias puede interpretarse como señal 

de un proceso formativo en curso, donde lo aprendido convive con saberes previos arrai-
gados y con modelos institucionales persistentes. Esta pluralidad de sentidos no siempre 
deriva en apropiaciones críticas, y en algunos casos puede generar repliegue o adapta-
ción a prácticas hegemónicas. Tal como señalan Córdoba-Andrade et al. (2022), estas 
tensiones reflejan la persistencia de visiones tradicionales —deficitarias o idealizadas— 
que conviven con propuestas formativas transformadoras. 

Del mismo modo, Caldo et al. (2012) observan que las futuras docentes suelen soste-
ner simultáneamente imágenes contradictorias de la infancia, lo que refleja tanto la in-
cidencia de discursos hegemónicos como la falta de espacios sistemáticos para revisar 
colectivamente esas concepciones. 

La formación, en este sentido, no garantiza transformaciones automáticas, sino que 
habilita escenarios donde se disputan sentidos y se configuran posicionamientos. Como 
plantea Manrique (2022), las representaciones sociales se producen en la interacción y se 
transforman en procesos complejos, que implican conflictos y negociaciones de signif-
cado. Esto implica asumir que los desplazamientos conceptuales no siempre son lineales 
ni estables, sino que responden a múltiples mediaciones, entre ellas las condiciones ins-
titucionales, los vínculos con referentes formativos y las propias trayectorias de vida, 
como también lo plantean Caicedo et al. (2024) y Casallas (2022). 

En términos éticos, el estudio asumió una postura respetuosa de las trayectorias de 
las participantes, promoviendo un vínculo de confianza y reconocimiento. Si bien no se 
trabajó con niños ni niñas, se sostuvo una ética relacional que valoró el cuidado, la escu-
cha y la horizontalidad en el proceso investigativo. Esta perspectiva se alinea con los 
planteos de Fernandes (2021), quien propone una ética situada, especialmente relevante 
en investigaciones en el campo de la infancia y la formación docente. 
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En este marco, tanto las tensiones interpretativas como las decisiones éticas adopta-
das reafirman la necesidad de comprender la formación docente como un proceso rela-
cional, situado y cargado de sentidos políticos, que no puede disociarse de las condicio-
nes materiales e institucionales que lo atraviesan. 

Tal como afirman Gaitán y Rodríguez (2022), pensar la infancia y la formación des-
de una perspectiva crítica requiere interrogar no solo los discursos que circulan, sino 
también los dispositivos y prácticas que los sostienen o los resisten. 
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