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Estimados colegas:
La tarea emprendida por este Ministerio en conjunto con las jurisdiccio-

nes de nuestro país permite identificar desafíos comunes en referencia 

a la gestión de políticas de enseñanza. Producto de este diálogo federal, 

presentamos este documento de trabajo con la intención de contribuir a 

la actualización del debate en torno a la Educación Inicial. 

Sabemos que es preocupación de todos apoyar la integración so-

cial plena de los niños y las niñas desde el inicio de la vida, aunamos 

nuestros esfuerzos por el reconocimiento de sus derechos, trabajamos 

juntos por su bienestar y desarrollo integral, y asumimos nuestra respon-

sabilidad desde el ámbito público para garantizar su derecho al conoci-

miento en todos los contextos donde los más pequeños crecen y aprenden. 

Afirmamos que las estrategias para la igualdad de oportunidades 

y la calidad de la oferta educativa convergen en la gestión de políticas 

que se llevan adelante. Generar igualdad de posibilidades de acceso a los 

conocimientos a través de una mayor inclusión educativa de la primera 

infancia desafía de manera sostenida el enriquecimiento de la propues-

ta pedagógica que ofrecemos y la mejora de las prácticas de enseñanza. 

Este documento comprende un conjunto de referencias y concep-

ciones pedagógicas. Acerca una herramienta para la gestión, acompa-

ña iniciativas y procesos de revisión y actualización curricular desde la 

perspectiva de la unidad del Sistema Educativo Nacional, dejando abier-

ta la consideración de aspectos que hacen a la diversidad jurisdiccional.

Su propósito es promover una discusión plena acerca de los saberes 

y formas de enseñar que hoy requiere nuestra infancia, reafirmando la iden-

tidad de una propuesta educativa específicamente diseñada para los niños y 

las niñas menores de 6 años.

Prof. Alberto E. Sileoni

Ministro de Educación
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Presentación:

La Dirección de Educación Inicial, perteneciente a la Dirección Nacional de 

Gestión Educativa, viene desarrollando un trabajo sostenido de manera fede-

ral que hace efectiva una educación de calidad para todos los niños y niñas de 

nuestro país, reconociendo, así, sus derechos personales y sociales.

Las acciones desarrolladas en las distintas jurisdicciones del país a 

lo largo de esta gestión han fortalecido la identidad del Nivel, jerarquizando 

las prácticas de enseñanza y las trayectorias escolares en la educación ini-

cial. Este recorrido de trabajo se ve plasmado en la realización de asisten-

cias a equipos técnicos y de supervisores de las direcciones de Nivel Inicial; 

en capacitaciones a directivos y docentes; en la distribución de bibliotecas y 

ludotecas escolares para todos; la implementación de dispositivos virtuales 

a distancia, abiertos y gratuitos, para todas las maestras y maestros de edu-

cación inicial, y en la actualización de los debates sobre el sentido de apren-

dizaje y la enseñanza particularmente en este nivel educativo.

Este documento es producto de la propuesta del “Foro para la Edu-

cación Inicial: Políticas de enseñanza y definiciones curriculares”, desarro-

llado en 2010/11. Este dispositivo propició discusiones desde nuevas pers-

pectivas acerca de las tradiciones y los recorridos en la educación inicial. 

Discusiones que entramaron diversos aspectos relativos a las dimensiones 

política, pedagógica y didáctica, a la hora de tomar decisiones que toda pro-

puesta curricular implica.

En este sentido, el documento que presentamos pretende ser una he-

rramienta que se suma como aporte y da impulso a los procesos de revisión 

y actualización curricular en consonancia con la Ley de Educación Nacional 

Nº26.206/06 y los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP).

Es nuestro deseo que este material enriquezca la tarea y acompañe 

a quienes participan de la gestión de políticas de enseñanza en todo el país.

Lic. Marta Muchiutti

Directora de Educación Inicial



PRESENTACIÓN

En el marco de la política educativa nacional que se desarrolla sobre la 

base de las definiciones y compromisos establecidos en la Ley de Edu-

cación Nacional Nº 26.206/06, este documento –elaborado por la Direc-

ción Nacional de Gestión Educativa, a través de la Dirección de Edu-

cación Inicial– ofrece referencias y algunas concepciones pedagógicas 

consensuadas para orientar la gestión de políticas de enseñanza desti-

nadas a los niños y las niñas desde los 45 días hasta los 5 años de edad 

inclusive. Su propósito es promover y acompañar los procesos de pla-

nificación e implementación de estas políticas en cada una de las juris-

dicciones. En su carácter de herramienta para la gestión, los destina-

tarios principales de este documento son los equipos responsables de 

elaborar y coordinar estrategias de revisión y actualización curricular 

de la propuesta pedagógica en su ámbito local.

Este documento pretende acercar elementos que permitan 

abordar cuestiones que hoy interpelan a las prácticas de gestión edu-

cativa en la Educación Inicial: 

•	 La expansión cuantitativa, en cuanto al aumento de matrícula, 

establecimientos y salas, que la Educación Inicial registra en 

los últimos años sobre la base de políticas que promueven tan-

to la democratización de la Sala de 5 años, la universalización 

del acceso para los niños y las niñas de 4 años, así como la in-

corporación progresiva de la franja de edad comprendida entre 

los 45 días y los 3 años de edad. 

•	 La necesidad de actualizar los lineamientos curriculares a la 

luz de los objetivos formativos expresados en los marcos nor-

mativos vigentes que conforman la LEN, y las nuevas leyes pro-

vinciales de educación, en continuidad con la definición de los 

Núcleos de Aprendizajes Prioritarios para la Educación Inicial. 
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•	 Las discusiones actuales sobre la Educación Inicial considera-

da como proyecto formativo integral, que propicia desarrollos 

personales y sociales de los niños menores de 6 años, junto con 

su alfabetización cultural. 

Este documento se apoya en los acuerdos alcanzados de manera fe-

deral en las diferentes instancias del Foro para la Educación Inicial: 

“Políticas de enseñanza y definiciones curriculares”.1 Este dispositivo, 

que convocó a todas las provincias del país, promovió un proceso de 

análisis y discusión con el fin de trazar una línea de base común, par-

ticipativa y consensuada, sobre algunos aspectos vinculados a la uni-

dad del sistema educativo necesarios para pensar la Educación Ini-

cial. Tarea que se plasma en la elaboración colectiva de un documento 

nacional que incluye referencias para una gestión de políticas de ense-

ñanza acorde con objetivos políticos (y legales) actualmente vigentes. 

Es preciso indicar que el Foro se desarrolló en el contexto de la 

implementación del Plan Nacional de Educación Obligatoria, acorda-

do por resolución del Consejo Federal Nº 79/09. Este Plan desarrolla 

objetivos para todos los niveles educativos de acuerdo con los ejes de 

igualdad e inclusión, mejora de la calidad educativa y fortalecimien-

to de la gestión institucional. Las estrategias y líneas de acción polí-

tica acordadas para la Educación Inicial, en dicho Plan, trabajan en el 

sentido de una mayor inclusión educativa de la primera infancia, en 

el enriquecimiento de la propuesta pedagógica y a favor de potenciar 

las condiciones que hacen a la gestión de políticas para el Nivel. Es 

en este sentido que la cuestión curricular asume particular importan-

cia ubicando en primer plano la discusión pública sobre la enseñan-

za. En este contexto, todas las jurisdicciones acordaron promover con-

diciones para la mejora de las prácticas docentes y de los procesos de 

aprendizaje de todos los niños y las niñas de nuestro país. 

En este documento se abordan temas relevantes para pensar 

el currículo tanto en su dimensión político-pedagógica como en su 

1 La sistematización que da cuenta de las diferentes instancias de partici-
pación en este dispositivo se desarrolla en el documento Relatoría del Foro 
para la Educación Inicial, MEN 2011.
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dimensión didáctica. Ambas entrelazadas fuertemente en las prácti-

cas docentes y cobrando sentido en las propuestas de enseñanza del 

día a día. 

De acuerdo con el marco normativo que establecen la LEN 

(2006) y los NAP (2004), y desde un fuerte compromiso con la identi-

dad de la educación infantil en tanto propuesta específicamente dise-

ñada para los niños y las niñas menores de 6 años, el documento ofre-

ce referencias para pensar la complejidad de la propuesta pedagógica 

que hoy se despliega a través de una variedad de servicios que com-

ponen la oferta educativa. Contextos donde los niños y las niñas cre-

cen y aprenden, considerando dentro de la oferta las opciones organi-

zativas y/o curriculares que representan las modalidades educativas 

(LEN, Art. 17).

En ese marco, este documento reafirma la definición de la Edu-

cación Inicial como unidad pedagógica que abarca a los niños y ni-

ñas desde los 45 días hasta los 5 años inclusive, lo que garantiza así 

el derecho de todos los niños y las niñas a una experiencia educati-

va rica desde el inicio de la vida. Establece la consideración plural de 

la infancia al legitimar diferentes contextos de crianza y tradiciones 

culturales. Acorde con ello, define los propósitos de la Educación Ini-

cial: la formación personal y social y la ampliación de los repertorios 

culturales.

Mediante el análisis de las tradiciones pedagógicas y de los 

antecedentes curriculares nacionales, este documento propone resig-

nificar el sentido de algunos componentes centrales que hacen a la 

identidad de la educación infantil. Esa tarea implica la revisión de 

las concepciones de socialización, alfabetización y juego, entre otras. 

Una concepción amplia sobre los procesos de socialización en 

contextos iniciales de aprendizaje refiere a la transmisión/apropiación 

de conocimientos socialmente significativos, al enriquecimiento de las 

experiencias infantiles, al aprender a estar con otros y a la oportuni-

dad que tienen los alumnos pequeños de familiarizarse con la organi-

zación de la escuela. El proceso de alfabetización es considerado en 

sentido amplio e integral, desde una perspectiva cultural. Se configu-

ran, así, procesos de enseñanza que implican la participación de niños 
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y niñas en una variedad de experiencias para conocer, aprender y en-

tender la realidad a través de la apropiación de saberes que remiten a 

múltiples campos del conocimiento. El juego, entendido como prácti-

ca sociocultural que se enseña y se aprende, es revalorizado como una 

de las propuestas centrales de la Educación Inicial, en tanto cumple 

un papel fundamental como promotor de desarrollos infantiles inte-

grales y plenos. 

Es desde estas consideraciones que revisar y actualizar los do-

cumentos curriculares con objetivos de inclusión, igualdad y calidad, 

implicará impulsar y acompañar a los docentes, a las instituciones y 

a la gestión jurisdiccional en su conjunto, en el camino de mejora de 

la enseñanza. 

Como se ha expresado, estas referencias representan el resulta-

do de una agenda de trabajo que combinó acciones de sentido conver-

gente desarrolladas cooperativamente por la Nación y las Jurisdiccio-

nes. Esta tarea promovió un diálogo federal con la intención de definir 

aspectos comunes, constitutivos de una política nacional de enseñan-

za para la Educación Inicial. Construida de este modo, dicha política 

resulta enriquecida por la pluralidad de perspectivas y experiencias 

que se desarrollan en el país. 





LA GESTIÓN DE POLÍTICAS
DE ENSEÑANZA 

El currículo y las prácticas de gestión 
pública para la mejora de la enseñanza 

Abordar el currículo desde la gestión pública implica reflexionar so-

bre las prácticas de mejora de la enseñanza que desarrollan los equi-

pos jurisdiccionales y nacionales, inmersos en la gestión educativa. 

Para hacerlo, se considera necesario advertir y asumir la par-

ticular posición de trabajo desde el Estado y sus responsabilidades 

específicas en relación con el conjunto de prácticas curriculares pre-

sentes en el sistema educativo. Esto permitirá identificar analizado-

res potentes para pensar sobre lo que se hace y para transformarlo. 

En este marco, se considera necesario partir de una perspectiva 

político-institucional a la hora de generar y organizar un conjunto de 

reflexiones que propongan mejoras a las prácticas de gestión curricu-

lar, convencidos del aporte insustituible de este lugar de revisión y ac-

ción. Es decir, no se referirá al currículo desde las preguntas que pue-

den formularse desde una posición teórica –aunque siempre exista un 

conjunto de concepciones y opciones subyaciendo a nuestras prácticas 

y análisis– ni desde una perspectiva exclusivamente ligada a las prác-

ticas de enseñanza y los procesos de aprendizaje escolares que efecti-

vamente se desarrollan en el Nivel (perspectiva práctica).

Se considera que en el trabajo compartido por los referentes de 

currículo de la Nación y de las Provincias es posible identificar algu-

nas preocupaciones comunes. 

En primer lugar, se comparte la preocupación por aquello que 

pasa en las escuelas y que no está planteado por el texto curricular. Se 

trata de un cierto recorrido por las prácticas de enseñanza que ocurre 

en paralelo a las definiciones dadas tanto en los NAP como en los Di-

seños Curriculares Jurisdiccionales. En este marco, la pregunta lleva 
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a indagar cuánto regula o puede regular el currículo en tanto texto 

normativo. 

En segundo lugar, quienes trabajan para un determinado Ni-

vel o modalidad, en nuestro caso en la Educación Inicial, se pregun-

tan periódicamente si es oportuno o necesario cambiar el currículo; 

nos inquieta, por ejemplo, su pertinencia política, su relevancia y su 

significatividad. 

En tercer lugar, muchas veces se constata que los documentos y 

materiales que se elaboran y acercan a las escuelas no suelen ser con-

sultados o, en otros casos, apropiados por los docentes. Esto lleva a in-

dagar acerca de qué insumos usan los docentes para preparar sus cla-

ses: cómo deciden sobre la organización y selección de los contenidos 

de la enseñanza, qué otros actores influyen en los procesos de planifi-

cación y desarrollo curricular, entre otras cuestiones. 

En cuarto lugar, en este último tiempo se generan preguntas 

por los nuevos contenidos; qué lugar ocupan aquellas cuestiones que 

no están dentro del currículo tradicional y que llegan persistentemen-

te a las mesas de trabajo ministeriales como demandas desde distin-

tos ámbitos estatales y/o comunitarios, para ser incorporadas a la 

propuesta curricular. Se trata de saberes que la sociedad (o parte de 

ella) considera impostergables y muy relevantes –tales como los refe-

ridos a la educación sexual integral, la educación vial, la educación 

ambiental, las TIC, entre otros–. ¿Cómo poner en diálogo todas estas 

cuestiones del mundo en que vivimos con algo relativamente estruc-

turado como es un currículo, considerando los tiempos acotados que 

plantea la enseñanza escolar? 

Desde un punto de vista estrictamente académico, el diseño cu-

rricular podría incluir una cantidad inmensa de contenidos pero sólo 

incluye algunos. Esto presenta –enseguida se verá que sólo aparente-

mente– otro problema, porque en sí mismo todo currículo, como se-

lección y recorte de saberes culturales, es siempre arbitrario y de al-

guna manera, discutible. 

Ahora bien, aunque el reconocimiento de esta cierta arbitra-

riedad podría llevar a ubicar al texto curricular como un “material 

de consulta” entre otros (y a restarle importancia), no invalida su 
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potencia como herramienta política motivadora de buenas prácticas 

de enseñanza. 

Sin embargo, cabe advertir que el enorme esfuerzo de elaborar 

un texto curricular no resuelve, absolutamente y per se, los objetivos 

de mejora. Se sabe que los currículos son siempre reformulados por 

los múltiples actores que influyen definiendo las prácticas de la ense-

ñanza en cada contexto educativo. Concretamente el currículo como 

objeto, como recorte, no es “aplicado” –y está muy bien que así sea– 

por los docentes, sino que existen procesos de reformulación activa. 

Estos procesos de resignificación llevados a cabo por los acto-

res, que fueron nombrados como recontextualización permanente por 

Popkewitz (1994) y que también conceptualizaron claramente varios 

autores en América Latina y en Argentina,2 marcan lo que podría deno-

minarse como baja capacidad regulatoria de la norma curricular. Esto 

lleva a admitir que del conjunto de las proposiciones curriculares son 

incorporados sólo algunos aspectos a la práctica. El desarrollo curri-

cular que ocurre efectivamente en las escuelas es, así, ciertamente dis-

tinto al ordenamiento que plantea el currículo y va conformándose co-

mo un compuesto de pequeños mosaicos (Feldman, 1994).

Frente a esta realidad, el currículo como enunciación anclada 

en un momento social e histórico dado, como acto político de enun-

ciación respecto al qué enseñar y al cómo hacerlo, sigue siendo una 

construcción indelegable, parte importante de la gestión pública de 

las políticas educativas. El currículo conformado mediante acuerdos, 

producido en ámbitos de discusión con representatividad de los ac-

tores implicados, constituye una elaboración que cumple una función 

política irremplazable en el marco de un Estado democrático. 

Esta función, que es ciertamente normativa, aporta la legitimi-

dad necesaria para construir lo común en el marco de la diversidad. 

El currículo contiene y comunica lo que debería ocurrir en las escue-

las: qué es importante que los chicos aprendan, qué es importante que 

los maestros y las maestras enseñen y cuáles son los modos de hacer-

lo, entre otras concepciones. Y esto remite a un posicionamiento de 

2 Como Justa Ezpeleta y Laura Fumagalli, entre otros.
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política pública respecto del docente, de cada sujeto que aprende, res-

pecto de la escuela y otras instituciones de educación integral y res-

pecto de la sociedad. 

De esa forma el currículo se inscribe como “código de comuni-

cación” de ciertos aspectos que tienen que ver, específicamente, con el 

hacer educativo escolar y se convierte, en el contexto de cada comuni-

dad escolar, en patrón de inteligibilidad entre docentes, alumnos, pa-

dres. Desde esa inscripción, es que cada escuela y cada docente pue-

den llevar a cabo las reformulaciones que consideran necesarias para 

su contexto singular.

En este sentido, esta normativa tan particular, que puede caer en 

desuso o quedar desactualizada cada vez más rápido en los tiempos que 

corren, es necesaria. Porque es una normativa que representa el proyec-

to educativo colectivo, preserva derechos de los niños y de las niñas, de 

sus padres, de los docentes y simultáneamente posibilita contextualiza-

ciones en el marco de la práctica profesional. 

Esto propone una nueva reflexión, porque se trata del proyecto 

educativo colectivo, y conlleva el desafío de albergar la diversidad en 

el currículo común. Es decir, se reconoce que somos diferentes, que los 

contextos educativos son diferentes, que los recorridos son diferentes, 

que el desarrollo de las particulares trayectorias educativas de nues-

tros niños y niñas plantea retos diferentes en el aula. Sólo a partir del 

reconocimiento de la diversidad podemos sostener un proyecto co-

mún. Sin embargo, en la tarea de gestión de políticas de enseñanza es 

necesaria la pregunta sobre cuáles son aquellos planos del currículo 

en los cuales se podrían priorizar aspectos comunes: lo que se podría 

denominar las premisas irrenunciables. Y cuáles son los que podrían 

recoger decididamente la diversidad de situaciones, la diversidad de 

expresiones en el terreno de la enseñanza, en el terreno de los apren-

dizajes deseados. Al respecto se considera fundamental pluralizar los 

procesos de construcción del currículo para ver la diversidad desde 

nuevos puntos de vista, abrir un amplio y confiable espacio para su 

tratamiento en el currículo.

Se renueva la pregunta: ¿cómo hacer currículo desde el Esta-

do? ¿Cuáles son las mejores maneras de acompañar los procesos de 
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resignificación curricular, lo que se denomina informalmente “bajadas 

a la sala”? Por ello nos referiremos a la discusión sobre los diferentes 

modos de construcción y revisión del currículo, como proyecto colecti-

vo, en las instancias nacional, jurisdiccional y escolar. 

Algunos criterios para formular currículo 
desde el Estado 
Es necesario plantear que los procesos curriculares jurisdiccionales 

se inscriben en el marco de las políticas de enseñanza en marcha pa-

ra la Educación Inicial. En ese contexto, los Diseños Curriculares; los 

materiales de apoyo al desarrollo curricular generados específicamen-

te o recuperados de desarrollos previos; el acompañamiento situado a 

los equipos directivos y docentes para la revisión y desarrollo de pro-

yectos institucionales y la implementación de instancias de capacita-

ción con diversos formatos, pueden resultar estrategias pertinentes y 

de hecho complementarias. 

Porque el currículo no agota la respuesta a las necesidades que 

plantea la mejora en la enseñanza, requiere del diálogo con políticas 

integrales. Es decir que hacer currículo también es coordinar este tra-

bajo con otras propuestas para las instituciones, con una política más 

amplia para los docentes y con otras herramientas y líneas de acción. 

Es importante que el texto curricular vaya rodeado de un trabajo de 

acompañamiento y apoyo al desarrollo curricular en cada Jurisdic-

ción, y que los equipos responsables acompañen su puesta en vigen-

cia en el conjunto de establecimientos que conforman la oferta educa-

tiva. Esto confirma que el proyecto político es el que tiene que abrirse 

a la diversidad de contextos y el currículo, el que debe constituirse en 

herramienta sustantiva en ese conjunto.

En este orden de cosas, para un Estado provincial que plantea 

procesos institucionales de revisión curricular es importante partir 

de una cuidadosa consideración del proceso institucional y político 

previo; es decir, tener en cuenta lo aprendido durante la implementa-

ción previa de políticas en el Nivel, para definir cuáles son los modos 

más apropiados en el momento actual. 
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En este sentido, mientras que en algunas Jurisdicciones se con-

siderará necesario elaborar un nuevo diseño curricular, en otras se po-

drán implementar acciones diversas a partir de la identificación de los 

problemas de enseñanza del Nivel en su territorio, en las diferentes re-

giones, localidades o comunidades escolares. 

Por otro lado, aquí no concluye el espacio participativo de 

construcción. Hacer currículo hoy también significa habilitar espa-

cios para el diálogo social y esto ya trasciende las puertas del sistema 

educativo y relaciona el trabajo curricular con otro tipo de políticas 

públicas dirigidas a la infancia. 

Ciertamente las cuestiones que se plantean respecto de las tra-

yectorias escolares de niños y niñas, respecto de su inclusión y exclu-

sión, implican necesariamente trabajos intersectoriales. En esa línea 

hay mucho por generar y por crear, se considera deseable profundizar 

el diálogo con otros ámbitos estatales y no estatales de construcción 

política, para poder llevar a cabo el enriquecimiento de la propuesta 

pedagógica. Poner en valor los mecanismos de diálogo social y de con-

certación interjurisdiccional e interinstitucional –ya inscriptos como 

mecanismos de generación de políticas públicas desde los Estados na-

cional y provinciales– posibilitará seguir avanzando en la construc-

ción y el desarrollo de políticas integrales para la infancia, en el mar-

co de las cuales el currículo cobra sentido y legitimidad.
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Antecedentes curriculares de la Educación Inicial
Un documento curricular permite reflejar parte de una historia por-

que propone concepciones, representaciones y prescripciones que se 

ponen en acto en su escritura. Se inscribe en un contexto político, so-

cial y educativo que representa el marco referencial desde donde com-

prenderlo, y es un vestigio textual que permite de alguna forma trazar 

el recorrido de la Educación Inicial. Acorde con ello, es preciso consi-

derar el carácter histórico de los procesos curriculares. 

Según Terigi (2011): 

…n el currículo se establece una pauta de ordenamiento de la ex-

periencia educativa que es extraordinariamente importante como 

declaración pública acerca de lo que se espera de esas prácticas y, 

por consiguiente, de las experiencias que niños y niñas pueden tener 

en las instituciones.

Los Documentos Curriculares Nacionales para la Educación Inicial 

se escribieron en diferentes momentos de la historia del Nivel, su re-

sultado es una combinación de determinadas concepciones de época 

(educación, niñez, prácticas, contenidos de enseñanza, etcétera), que 

responden a determinado marco legal, elaborados mediante diversos 

dispositivos, con distintos niveles de participación y una lógica que 

debe ser mirada desde esta perspectiva contextualizada.3

Cabe resaltar que se reconocen los aportes de las jurisdiccio-

nes a través de sus diseños curriculares dado que estos provocaron 

cambios cualitativos en las perspectivas pedagógica y didáctica en to-

do el país. Sin embargo, no es intención de este documento desarrollar 

un trabajo exhaustivo sobre estos, sino que la referencia se limita a la 

producción curricular nacional. 

Presentamos a continuación los documentos curriculares  na-

cionales para la educación de los niños menores de 6 años,4 de acuer-

3 Aportes sobre esta temática fueron elaborados por la Región Centro: 
“Tradiciones pedagógicas-didácticas en Educación Inicial”. Para mayor in-
formación consultar el documento: Relatoría del Foro para la Educación 
Inicial, MEN 2011.

4 Este análisis es una reformulación del que se desarrolla en el Anexo III 
del Documento de Apoyo Curricular, véase Violante, 2001.
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do con los fines de este texto, de los cuales abordaremos algunas de 

sus características. Dichos documentos son:

•	 Ministerio de Cultura y Educación. Consejo Nacional de Edu-

cación 1972 - Currículo para el Nivel Pre-Escolar.

•	 Ministerio de Cultura y Educación de la Nación. Consejo Fede-

ral de Cultura y Educación. 1994 - CBC Contenidos Básicos Co-

munes para el Nivel Inicial.

•	 Ministerio de Cultura y Educación de la Nación. Consejo Fede-

ral de Cultura y Educación. 2004 - NAP Núcleos de Aprendiza-

jes Prioritarios del Nivel Inicial.

En el currículo para el Nivel Pre-Escolar del año 72 aparecen seña-

ladas Áreas Educativas que se plantean en torno del desarrollo de 

la personalidad del educando (1972: 42). Se explicitan las siguientes: 

Área de la vida física (salud), Área de la vida intelectual, Área de la vi-

da socio-emocional, Área de la sensibilidad estética. En él se propo-

nen contenidos muy cercanos a las actividades. Se detallan diseños 

de planos de salas, materiales y espacios externos de las escuelas, co-

mo así también entrevistas con los padres, la articulación con el Nivel 

Primario, la evaluación del rendimiento, por sólo mencionar algunos 

de los temas que aborda. 

Los CBC (1994) resultan una producción curricular que se rea-

liza a partir de lo establecido en la Ley Federal de Educación (1993). 

El documento expresa los acuerdos federales alcanzados en relación 

con los contenidos a enseñar, las expectativas de logros, los diferen-

tes tipos de contenidos (procedimentales, actitudinales, conceptuales) 

organizados por áreas disciplinares.

En los CBC (1994) se resalta la importancia central del derecho 

de los sujetos-alumnos de acceder al conocimiento. Esta nueva for-

mulación curricular enriquece los propósitos de la Educación Inicial 

a partir de la incorporación de contenidos que remiten a diferentes 

campos disciplinares. Una selección de saberes socialmente significa-

tivos posibles de ser enseñados a los niños pequeños, conceptualiza-

dos como “el conjunto de saberes o formas culturales cuya asimilación 
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y apropiación por parte de los alumnos se considera esencial para su 

desarrollo personal y social“. El documento explicita que los conteni-

dos presentados son instrumentos o medios para analizar los diferen-

tes recortes de la realidad (CBC, 1994: 6).

Los NAP (2004) definen los “saberes claves”, “relevantes”, pro-

ductos de un acuerdo federal para promover las condiciones de igual-

dad en todo el país. Se proponen como un modo de restituir el papel 

del “Estado Nacional como garante de condiciones de igualdad educa-

tiva para la totalidad del sistema, asumiendo conjuntamente con las 

jurisdicciones la responsabilidad de reponer el lugar de los niños y jó-

venes como sujetos de derecho” (NAP).

Los NAP reconocen la especificidad de los marcos disciplinares 

y didácticos. Este documento afirma que los campos de conocimiento 

aportan saberes que permiten mayor comprensión y organización de 

la realidad. Esto posibilita a los niños y niñas ampliar sus márgenes 

de autonomía, cooperación, conocimiento sobre sí mismos, sobre los 

otros y sobre el mundo.

En estos Núcleos se resignifica el lugar del juego, al mismo 

tiempo que se plantea la importancia de abordar contenidos vincula-

dos con el conocimiento del ambiente natural, social y tecnológico, las 

posibilidades de representación y comunicación a través de la diver-

sidad de lenguajes, la matemática y la educación física. Se reconoce la 

variedad de propuestas de enseñanza que la didáctica específica del 

Nivel ha sabido construir, y se habilita a generar nuevas alternativas. 

Es posible reconocer que en los NAP, y en los nuevos documen-

tos curriculares que las distintas jurisdicciones de nuestro país co-

menzaron a generar, se combinan elementos ya presentes en los ante-

cedentes curriculares del Nivel. En ellos vemos representadas lógicas 

que se sostienen en lo propio de la Educación Inicial: las estructuras 

didácticas específicas, los diversos formatos de juego, los lenguajes 

artístico-expresivos, la formación de hábitos, los desarrollos perso-

nales y sociales y el conocimiento del ambiente, entre otros aspectos. 





DEFINICIONES NORmATIVAS, 
ALGUNAS DISCUSIONES ACTUALES 
Y DESAFÍOS PARA LA EDUCACIÓN 
INICIAL

Las actividades del Foro realizadas en conjunto con los referentes 

provinciales promovieron en una primera instancia el análisis so-

bre la cuestión curricular de la Educación Inicial en el país. Las 

jurisdicciones transitan momentos diversos en la actualización de 

sus leyes de educación y también en relación con la elaboración de 

orientaciones curriculares.5 Sin embargo, ha sido posible estable-

cer ciertos acuerdos sobre los documentos aún vigentes en muchas 

provincias, a la vez que socializar las múltiples estrategias y dispo-

sitivos que pueden desarrollarse con el objetivo de abordar proce-

sos de revisión, actualización, consulta y difusión de nuevas orien-

taciones para la enseñanza. 

Sobre los documentos jurisdiccionales, diseñados en sinto-

nía con los CBC a partir de la Ley Federal de Educación (1994), se 

consigna por un lado su “pérdida de vigencia”, a partir de la dis-

tancia que se establece entre los lineamientos que ellos expresan y 

las definiciones que aportan los NAP (2004) y la LEN (2006). En este 

sentido, entre otras consideraciones se manifiesta la necesidad de 

resignificar algunos componentes centrales en la tradición curricu-

lar del Nivel, revisar el lugar y sentido de las áreas disciplinares, 

así como ampliar las orientaciones para la franja de edad entre 45 

días y 3 años de edad. 

Por otro lado, de acuerdo con una interpretación crítica so-

bre las condiciones de elaboración de esos documentos, en función 

5 Todas las jurisdicciones adscriben a la Ley de Educación Nacional Nº 
26.206/2006; al momento de la redacción de este documento son varias las 
provincias que trabajan sobre proyectos de ley jurisdiccionales. También 
es relevante mencionar que mientras algunas de ellas han completado la 
actualización curricular, otras se encuentran en diferentes momentos de 
este proceso. 
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de la complejidad que a veces presentan y de las dificultades inhe-

rentes a los procesos de implementación en cada contexto local, se 

afirma la necesidad de ampliar las instancias de participación de 

los actores escolares involucrados en la gestión y desarrollo curri-

cular y generar a partir de ellas nuevas orientaciones que den lu-

gar al diálogo entre docentes. 

Pensar la gestión de políticas de enseñanza para la Educa-

ción Inicial implica sin duda analizar múltiples dimensiones y rea-

lidades que interactúan conformando un ámbito complejo. La di-

mensión normativa constituida por la LEN (2006) y los NAP (2004), 

las discusiones pedagógico-didácticas que se desarrollan en la ac-

tualidad, así como el análisis de los problemas que deben abordar 

las políticas educativas jurisdiccionales en pos del enriquecimien-

to de la propuesta pedagógica, representan el marco para pensar 

respuestas hacia el futuro. 

En esta tarea, y particularmente frente al objetivo propues-

to de elaborar referencias que puedan ser utilizadas como herra-

mientas para la gestión de políticas de enseñanza, es preciso jerar-

quizar ciertos aspectos: 

 
Dimensiones políticas, pedagógicas y 
sociales de la Educación Inicial

La LEN concibe a la educación como un derecho de todos los ciudada-

nos. La vía fundamental por la cual cada sociedad incluye a sus nue-

vos miembros en un mundo compartido a través del enriquecimiento 

de sus repertorios culturales. Reconoce especialmente el derecho de 

los niños pequeños al conocimiento, y señala que es responsabilidad 

indelegable del Estado promover una educación integral, permanen-

te y de calidad para todos, que asegure igualdad de oportunidades y 

posibilidades, sin desequilibrios regionales ni inequidades sociales 

(Arts. 4 y 11). 

Acorde con ello es necesario reafirmar que la responsabili-

dad social y educativa hacia nuestros niños y niñas es un quehacer 
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público, y que la educación infantil es parte constitutiva de las polí-

ticas públicas para la infancia en un Estado democrático que busca 

cuidar, enseñar y garantizar el bienestar y el saber para sus jóvenes 

generaciones.6 

El Estado como administrador de lo público, junto a la socie-

dad civil en su conjunto, son quienes garantizan la enseñanza de la 

primera infancia. 

Desde esta perspectiva de derechos, y tomando en considera-

ción la complejidad del contexto social –nacional e internacional– que 

nos toca vivir, es necesario analizar de manera crítica y profunda la 

sociedad en donde nos desenvolvemos y en donde nuestros niños cre-

cen. Acorde con ello, es necesario jerarquizar el carácter educativo 

integral de los contextos, ámbitos y propuestas en las cuales los ni-

ños pequeños participan. Pensar la realidad y accionar sobre ella de 

acuerdo con una mirada que abarque los derechos humanos, la inter-

culturalidad, la educación sexual integral, las Tecnologías de la Infor-

mación y la Comunicación, entre otras definiciones presentes en los 

nuevos marcos normativos.7 

La Educación Inicial promueve experiencias y aprendizajes para 

el desarrollo personal y social desde el nacimiento; reconocer la nece-

sidad del bebé y del niño de ser cuidado, de recibir afecto, calidez y ter-

nura junto con aspectos seleccionados de su cultura, permite ampliar 

contextos de vida enriqueciéndolos, ya que recupera lo particular de 

“las buenas tradiciones familiares”, pero lo amplía con repertorios cul-

turales locales, nacionales y mundiales que enriquecen los ecosistemas 

de las culturas familiares (Bruner, 1999; Zabalza, 2000; Peralta, 2009). 

Acorde con estas consideraciones, la concreción curricular en 

tanto norma pública y compromiso del Estado, es una de las formas en 

la que se plasman los esfuerzos conjuntos consolidando la definición 

de las experiencias educativas que se espera ofrecer en la Educación 

6 Aportes sobre esta conceptualización fueron elaborados por la Región 
Cuyo: “El lugar del conocimiento en la Educación Inicial”. Para más in-
formación consultar el documento: Relatoría del Foro para la Educación 
Inicial, MEN 2011.

7 Hacemos referencia tanto a la LEN como a la Ley Nº 26.150/06 de Educa-
ción Sexual Integral.
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Inicial y garantizando igualdad de derechos y oportunidades educa-

tivas con justicia social. 

 
La Educación Inicial como unidad 
pedagógica

De acuerdo con la LEN, la Educación Inicial representa el primer tra-

mo del sistema educativo. Constituye una unidad pedagógica que 

comprende a los niños y niñas desde los cuarenta y cinco (45) días 

hasta los cinco (5) años de edad inclusive (Art. 18). 

Acorde con ello, el planteo curricular de la propuesta formativa 

debe realizarse en su conjunto. Tener en cuenta las particularidades al 

interior de esta franja de edad implica establecer las oportunidades 

educativas que el sistema ofrece en el inicio de las trayectorias esco-

lares, con el propósito de promover una continuidad de experiencias 

hacia el ingreso a la Educación Primaria. Asegurar que los niños, des-

de su nacimiento, sean recibidos en ambientes de bienestar, en donde 

se les brinde una educación integral centrada en el enriquecimiento 

de experiencias y en la transmisión de conocimientos. De esta mane-

ra todos los niños de 45 días a 5 años de edad inclusive compartirían 

espacios educativos enmarcados en una unidad pedagógica que tra-

za horizontes comunes para su educación, garantizando así la inclu-

sión para nuestras infancias.

Considerando la obligatoriedad para los niños/as de 5 años, el 

compromiso de universalización del acceso educativo de la población de 

4 años, y tomando en cuenta que en materia de inclusión y oportunida-

des de acceso el trabajo continúa, el desafío es que la renovación curri-

cular incluya orientación sobre la enseñanza para todos los niños y ni-

ñas, desde los 45 días a los 5 años (inclusive) de edad. 

Sujetos y contextos de la Educación Inicial 

La organización de la oferta educativa de la Educación Inicial se 
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compone hoy de una variedad de servicios que se implementan a tra-

vés de distintos formatos organizacionales. Esta complejidad implica 

la responsabilidad de distintos sectores de gobierno, de instituciones 

de la sociedad civil y de iniciativas de gestión privada. 

Según la LEN, esta realidad convoca a fortalecer la articula-

ción intersectorial así como a regular las instancias de supervisión y 

acompañamiento de las prácticas de enseñanza. La norma explicita 

que las actividades pedagógicas deben estar a cargo de personal do-

cente titulado de acuerdo con lo que establezca la normativa vigen-

te en cada jurisdicción. Asimismo, afirma que dichas actividades de-

ben ser supervisadas por las autoridades educativas de cada una de 

las jurisdicciones. 

Desde la gestión política es preciso atender la variedad de la 

oferta mencionada en función de garantizar condiciones favorables a 

la igualdad y la justicia educativas. En términos de lo curricular se re-

salta la necesidad de que los materiales y documentos aporten orien-

tación para todos los ámbitos, contextos y modelos organizacionales 

en donde los niños y las niñas de 45 días a 5 años de edad inclusive 

transitan sus primeras experiencias educativas. 

La cuestión de la responsabilidad pública sobre la infancia re-

quiere, desde una mirada histórica, revisar las diferentes concepcio-

nes y representaciones que la configuran.8 Esto significa reinstalar 

preguntas acerca de cómo nombramos, cómo entendemos y educamos 

a los más pequeños de nuestra sociedad a quienes constituimos –des-

de un enfoque que prioriza sus derechos– en sujetos de la Educación 

Inicial (Rebagliati, 2010). 

Es necesario desnaturalizar algunas representaciones instala-

das. Por un lado, cuestionar una mirada ideal y lineal del desarrollo 

infantil sostenida fundamentalmente desde una perspectiva evoluti-

va. Discutir la consideración de un “desarrollo infantil natural”, es-

pontáneo y unívoco, frente al cual la misión de la Educación inicial 

se reduciría a potenciar y acompañar un curso de antemano previsto, 

8 Aportes sobre esta conceptualización fueron elaborados por la Región 
Sur: “Infancias, familias y escuelas”. Para más información consultar el 
documento: Relatoría del Foro para la Educación Inicial, MEN 2011.
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incorporando al análisis los modos en que las prácticas sociales y los 

procesos sociohistóricos impactan en la producción de formas espe-

cíficas de desarrollo. Por otro lado, es necesario reflexionar sobre los 

riesgos de entronización de una identidad cultural particular como 

norma, riesgo por ejemplo, de establecer una manera de ser familia, 

una forma de ser niño o niña (Terigi, 2011). 

Acorde con estas consideraciones, es preciso situar la expe-

riencia infantil en una variedad de contextos geográficos, sociales, 

culturales y familiares que integran nuestro país. La concepción plu-

ral sobre la infancia y la familia implica considerar diferentes formas 

de ser niño y múltiples trayectorias de vida posibles, reconociendo 

modelos de crianza diversos y tradiciones culturales que se mani-

fiestan e interactúan en los espacios donde crecen y aprenden los ni-

ños pequeños. Implica también, a partir de responsabilidades que le 

son específicas, concebir la complementariedad necesaria y el impac-

to mutuo que se da entre escuelas y familias. Es en ese marco que la 

Educación Inicial permite ampliar contextos de vida enriqueciéndo-

los, abriendo la experiencia infantil a “otros mundos posibles”. 

La identidad pedagógica de la Educación 
Inicial y las prácticas de enseñanza

En la complejidad del contexto actual es preciso fortalecer la identi-

dad de la Educación Inicial, revalorizar su finalidad formativa, defi-

nir sus objetivos y propósitos, los contenidos a enseñar, así como re-

significar los modos de aprender de los más pequeños y las formas de 

enseñar de los maestros. 

La etapa de Educación Inicial marca el inicio de las trayecto-

rias escolares. Los logros de aprendizaje que promueve representan la 

base para la adquisición de nuevos saberes en la continuidad de ex-

periencias hacia la Educación Primaria. Su función preparatoria de 

aprendizajes futuros es una especificación de su función pedagógi-

ca, en tanto es característico del funcionamiento de un sistema edu-

cativo que cada etapa formativa “prepare” para el pasaje a la etapa 



Políticas de enseñanza y definiciones curriculares  32  

subsiguiente y promueva la continuidad de los aprendizajes al-

canzados. Sin embargo, este aspecto “preparatorio” no condiciona 

la identidad de la Educación Inicial. Su especificidad se expresa 

a través de la presencia de determinados objetivos particulares, 

ciertos contenidos específicos y determinadas modalidades de en-

señanza que consideran las necesidades, intereses y posibilida-

des de nuestros pequeños alumnos.

La renovación curricular exige fundamentar respuestas a 

ciertas preguntas, entre otras posibles: ¿para qué, qué y cómo 

enseñamos?, ¿qué implica en el ámbito de la Educación Inicial 

organizar los contenidos en áreas de conocimiento, áreas disci-

plinares o campos de experiencias?, ¿cuál es el sentido de las dis-

ciplinas?, ¿los contenidos son sólo disciplinares?, ¿es preciso que 

los documentos curriculares especifiquen contenidos por edades? 

Al mismo tiempo, instalar la discusión sobre los aspectos didác-

ticos: ¿cuál es la relación entre el juego, las formas de aprender y 

los modos de enseñar?, ¿qué modelos didácticos y qué propuestas 

jerarquizamos en la tarea con niños y niñas pequeños?

A partir de estas consideraciones, este documento busca 

aportar referencias que fortalezcan los procesos de desarrollo cu-

rricular, que sirvan de insumo para la gestión educativa y la me-

jora de las prácticas de enseñanza. 
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CLAVES PARA LA ELABORACIÓN
DE DEFINICIONES CURRICULARES

finalidad formativa e identidad 
pedagógica de la Educación Inicial

La Educación Inicial es la primera entrada del niño junto con su fa-

milia a la esfera pública y por ello resulta una experiencia formadora 

en múltiples aspectos. 

La escuela infantil, el Jardín maternal, el Jardín de infantes, y otras 

modalidades de educación integral como primeros espacios de lo 

público, se transforman para esos pequeños y esas familias en un 

espacio de lo común, de un entramado de interacciones, que devie-

ne en constantes encuentros (y desencuentros) con lo otro, con lo 

diferente: las diferentes crianzas, los modos de cada familia, de las 

culturas, de las propias lógicas de lenguajes afectivos, corporales, 

simbólicos, expresivos, etc. (Rebagliati, 2010).

La educación desde los primeros años de vida significa garantizar 

oportunidades equivalentes, apoyar un crecimiento saludable y ar-

mónico e incentivar de manera integral el desarrollo del potencial de 

aprendizaje infantil. Constituye una experiencia valiosa e irrepetible 

en la historia personal de cada niño o niña, en algunos casos decisi-

va, respecto del logro de futuros aprendizajes y de trayectorias esco-

lares completas. 

La LEN destina un capítulo a la Educación Inicial. Los objeti-

vos allí planteados definen: promover el aprendizaje y desarrollo de 

los niños y niñas como sujetos de derecho y partícipes activos de un 

proceso de formación integral; desarrollar su capacidad creativa y el 

placer por el conocimiento; la construcción de valores como la soli-

daridad, confianza, cuidado, amistad y respeto; promover el juego co-

mo contenido de alto valor cultural para el desarrollo integral; de-

sarrollar la capacidad de expresión y comunicación a través de los 
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distintos lenguajes, verbales y no verbales como el movimiento, la mú-

sica, la expresión plástica y la literatura; favorecer la formación cor-

poral y motriz; propiciar la participación de las familias; atender las 

desigualdades educativas de origen social y familiar; prevenir y aten-

der necesidades educativas especiales y dificultades de aprendizaje. 

La Educación Inicial promueve la alfabetización cultural de 

los niños menores de 6 años en el marco de sus desarrollos persona-

les y sociales. Estas finalidades formativas convergen y se articulan 

en los contextos educativos a través del enriquecimiento de experien-

cias y la transmisión de saberes que remiten a múltiples campos del 

conocimiento. La participación activa de los niños y niñas en varia-

dos dominios culturales –en el contexto de interacción con otros ni-

ños y adultos– promueve la apropiación de los contenidos de la cul-

tura, el proceso de construcción de la propia identidad, y la inserción 

social de los más pequeños. De este modo, una formación integral sig-

nifica ofrecer oportunidades de aprendizaje para el desarrollo cogni-

tivo, afectivo, ético, estético, lúdico, motor y social.

La LEN plantea para toda la educación un enfoque basado en 

los derechos humanos y brega por el trabajo en consonancia con los 

planteos de la educación sexual integral. Por esta razón, debemos es-

tar atentos para que las propuestas de Educación Inicial tomen en 

consideración estas disposiciones que, también, hacen a la calidad de 

la educación (Arts. 11 y 92).

Acorde con estas finalidades, la Educación Inicial jerarquiza el 

rol del docente como figura de contención afectiva y mediador cultu-

ral, quien enseña, andamiando, armando escenarios, proponiendo si-

tuaciones problemáticas, suministrando información, por sólo men-

cionar algunas de las posibles formas de enseñar.9  

9 Aportes sobre el compromiso de la tarea del educador fueron elaborados 
por la Región NEA: “El Rol del docente en la Educación Inicial”. Para mayor 
información consultar el documento: Relatoría del Foro para la Educación 
Inicial, MEN 2011.
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Los desarrollos personales y sociales
Fortalecer y enriquecer los desarrollos personales y sociales a través 

de la experiencia educativa implica trascender la mirada tradicional 

que identifica al proceso de socialización con la adquisición de las 

pautas de trabajo necesarias para que el niño que ingresa a la insti-

tución escolar se convierta en alumno.10 Si concebimos la educación 

como la acción a través de la cual se inscriben los sujetos en una cul-

tura determinada, la función central de la escuela se constituye en la 

transmisión de herencias y conocimientos. Por tanto, enseñar implica  

que niños y jóvenes adquieran los saberes que les permitan el ejerci-

cio de una ciudadanía responsable y su inserción en el mundo. 

Se pretende que la escuela sea un espacio de formación de su-

jetos libres y críticos, cuya participación en la sociedad sea transfor-

madora y superadora. Acorde con ello, resulta de gran importancia 

contextualizar el proceso de socialización en referencia al enriqueci-

miento de los repertorios culturales, contemplando al mismo tiempo 

aspectos como el aprender a estar con otros y la necesidad de conocer 

y participar de la cultura escolar. 

Los niños nacen en la cultura de la que forman parte. “Duran-

te el proceso de socialización, construyen una identidad individual y 

social por la cual se insertan en un mundo simbólico constituido por 

códigos, costumbres, hábitos y normas que dan cuenta de los usos y 

costumbres de una sociedad y que el niño conoce a través de la fami-

lia con la que se identifica para luego diferenciarse (Lezcano, 1999). 

Es de este modo que, los niños y las niñas se desarrollan como sujetos 

plenos en tramas de relación con otros y con los saberes, conocimien-

tos y experiencias que tienen con el mundo que los rodea. 

Los NAP explicitan el sentido y los propósitos de los apren-

dizajes en relación con el desarrollo personal y social de la siguien-

te manera: 

“Propiciar la conformación de identidad personal y colectiva, pro-

10 Aportes sobre esta temática fueron elaborados por la Región NOA: “Iden-
tidad pedagógica de la Educación Inicial: socialización”. Para mayor in-
formación consultar el documento: Relatoría del Foro para la Educación 
Inicial, MEN 2011.
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moviendo el reconocimiento de culturas, lenguajes e historias 

personal, familiar, local, provincial, regional y nacional”; así como, 

“Promover el conocimiento y respeto de valores y normas para la 

formación de actitudes en relación con la confianza en sí mismo, en 

los otros, la autonomía, la solidaridad, la cooperación, la amistad, el 

trabajo compartido, etc.”

En este sentido, la enseñanza implica además de una gran respon-

sabilidad en cuanto a la transmisión de conocimientos, un fuerte 

compromiso ético-político por parte de los docentes. Al demostrar 

actitudes democráticas y transmitir de manera sistemática la ense-

ñanza de valores que permiten a los niños apropiarse de las pautas 

necesarias para la vida en comunidad, se enseña sobre la justicia, la 

tolerancia, el reconocimiento y respeto por la diversidad de género, 

diversidad lingüística, cultural y étnica y el respeto a los derechos 

de los demás. 

La alfabetización cultural
Como finalidad formativa la alfabetización es considerada en sentido 

amplio e integral.11 Se configura en procesos de enseñanza que impli-

can la participación de niños y niñas en una variedad de experiencias 

para conocer la realidad y actuar en ella. En este sentido, se afirma en 

los NAP (2004) que el proceso de alfabetización inicial no se circuns-

cribe al área de Lengua, sino “al conjunto de saberes que implican el 

contacto con una diversidad de lenguajes (matemáticas, tecnológico, 

científico, artístico, corporal, entre otros).” 

Acordamos con Frabboni (1985) cuando define la alfabetización co-

mo“… el proceso cognitivo-creativo de comprensión y reelaboración 

del universo perceptivo-simbólico-lógico-imaginativo, producto de la 

cultura de una determinada época histórica”. 

Sostenemos el planteo de Zabalza (2003), acerca de que 

el compromiso de la Educación Inicial respecto de la progresiva 

11 Aportes sobre esta temática fueron elaborados por todas las regiones del 
país. Para más información consultar el documento de trabajo: Relatoría 
del Foro para la Educación Inicial, MEN 2011.
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alfabetización cultural de los niños y niñas representa uno de los ejes 

en torno a los cuales se estructura la propuesta curricular. La Educa-

ción Inicial ofrece a sus niños la posibilidad de aprehender el mundo 

a través de la participación mediada por los maestros en contextos en-

riquecedores y alfabetizadores en sentido amplio: 

“Este es otro tipo de enriquecimiento que las escuelas infantiles 

pueden ofrecer a sus beneficiarios: abrirles al mundo que les rodea 

de una forma amplia e intensa. Al mundo natural, al social, al cultural, 

al lúdico. La escuela infantil es como un gran “ojo de buey” y un taller 

de experiencias que permite primero mirar y después disfrutar de 

una manera enriquecida de todo lo que nos rodea.” (Zabalza, 2003).

La alfabetización cultural hace referencia a la participación de los ni-

ños/as en las “formas de hacer y pensar” que se ponen en juego a tra-

vés de una variedad lenguajes, los cuales remiten a diversos campos 

del conocimiento. 

Conceptualizar la función formativa de la Educación Inicial en 

términos de la ampliación de repertorios culturales es comprender los 

procesos de alfabetización como la transmisión sistemática de bienes 

simbólicos que entraman la variedad de campos del conocimiento y 

conforman el patrimonio cultural. Esto implicará seleccionar  los con-

tenidos a enseñar con criterios de calidad y pertenencia a las posibi-

lidades de niños pequeños.
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ENSEÑAR Y APRENDER 
EN LA EDUCACIÓN INICIAL
Las finalidades formativas –como ha sido señalado– convergen y se 

articulan a través del enriquecimiento de experiencias y la transmi-

sión de conocimientos. La participación activa de los niños y las ni-

ñas en variados dominios culturales –en el contexto de interacción 

con otros niños y adultos– promueve la apropiación de los contenidos 

de la cultura, el proceso de construcción de la propia identidad, y la 

inserción social de los más pequeños. 

La enseñanza implica un sujeto/niño que construye su mundo 

activamente con la mediación de un otro (el maestro, el adulto, un par) 

que le lega el alfabeto cultural, que le da significados culturales a los 

objetos, que le muestra sus usos, que le enseña las herramientas de la 

cultura. 

El objetivo de la enseñanza es ampliar las oportunidades de 

conocer y comprender la realidad complementando las singulares tra-

diciones y culturas familiares de los niños y niñas. Acorde con ello, la 

propuesta pedagógica: refiere a un conjunto de saberes centrales, re-

levantes y significativos, que incorporados como objetos de enseñanza 

contribuyan a desarrollar, construir y ampliar las posibilidades cog-

nitivas, expresivas y sociales que los niños ponen en juego y recrean 

cotidianamente en su encuentro con la cultura, enriqueciendo de ese 

modo la experiencia personal y social en sentido amplio (NAP, 2004). 

De este modo, una formación integral significa ofrecer oportu-

nidades para el desarrollo cognitivo, afectivo, ético, estético, lúdico, 

corporal y social.

En este sentido, la Educación Inicial ofrece la oportunidad de 

ampliar contextos vitales al enriquecerlos con las posibilidades que 

brinda la enseñanza sistemática. Cuando un maestro enseña, trans-

mite en forma amplia, diversa y compleja algo que quiere legar a otro 

para promover en él aprendizajes; enriquece las experiencias infan-

tiles, pretendiendo con ello formar niños que desarrollen todas sus 

capacidades y amplíen sus marcos de referencia. 
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En toda situación de enseñanza participan: un adulto/docente/media-

dor cultural, un objeto de enseñanza/contenido y un sujeto/niño/be-

bé; en un contexto peculiar en el que estos procesos de enseñanza y de 

aprendizaje se desarrollan. Este proceso, definido como la tríada di-

dáctica, convoca a definir lineamientos curriculares y didácticos: qué 

se enseña y cómo se enseña en la Educación Inicial; haciendo referen-

cia a las diferentes formas de enseñar que despliegan los maestros, 

adecuadas al objeto de enseñanza y a la edad de los sujetos a quienes 

les enseña. 

Algunas consideraciones 
sobre los contenidos a enseñar

En consonancia con las finalidades formativas, es menester que los 

documentos que orientan las prácticas docentes identifiquen los ám-

bitos de referencia del currículo, definan aquello que vale la pena ser 

enseñado y desplieguen todas las posibilidades que el “alfabeto cultu-

ral” pone a disposición en la enseñanza para niños pequeños. 

Expresa Terigi (2011) que analizar y comprender la matriz con 

la que se construye o se han construido los diseños curriculares para 

la Educación Inicial permite hacer inteligible aspectos centrales que 

hacen a la organización curricular de aquello que se enseña.

Los contenidos representan el conjunto de saberes o formas 

culturales cuya adquisición por parte de los alumnos se considera 

esencial tanto para sus desarrollos personales y sociales como para 

el enriquecimiento de los repertorios culturales. Siempre que un adul-

to transmite algo de manera sistemática con la intención de propiciar 

aprendizajes en los niños, podemos afirmar que aquello que enseña es 

un contenido. De acuerdo con Sacristán y Pérez Gómez (1992):

Sin contenido no hay enseñanza; cualquier proyecto educativo aca-

ba concretándose en la aspiración de conseguir algunos efectos en 

los sujetos que se educan [...]. Cuando hay enseñanza es porque 

se enseña algo, y se ordena el ambiente para que alguien aprenda 

algo [...].
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En el ámbito de la Educación Inicial algunas voces sostienen que ha-

blar de contenidos sólo remite a lo disciplinar y que tal conceptuali-

zación rigidiza la enseñanza. Es preciso tener presente que los con-

tenidos provenientes de múltiples campos del conocimiento son el 

producto de un proceso de descontextualización de conocimientos y 

saberes, que adquieren en el ámbito escolar una nueva recontextuali-

zación como formato factible de ser enseñado. Además, es importante 

reafirmar que la lógica disciplinar no ha de representar el modo de or-

ganizar aquello que se enseña en la Educación Inicial, aspecto que se 

desarrollará más adelante al hacer referencia a los modos de enseñar.

Los contenidos representan el producto de un complejo entra-

mado de factores psicológicos, sociales, culturales, históricos que de-

safían el desarrollo del niño (Violante y Soto, 2011). Se vinculan con 

saberes que socialmente son válidos de ser enseñados para una socie-

dad en un momento histórico determinado y en un determinado lugar. 

A su vez requieren una adecuación a los sujetos (factores psicológicos 

y sociales), ya que aquello que se enseña tiene que tener sentido para 

quienes va dirigido.

En gran medida, los contenidos de la Educación Inicial encuen-

tran sus fuentes en aquellos saberes y conocimientos construidos por 

los campos disciplinares, como las ciencias y los lenguajes artísticos. 

Es preciso reconocer la importancia ético-política, así como el enri-

quecimiento pedagógico-didáctico que la incorporación de los conte-

nidos disciplinares representó para la Educación Inicial. Sin embargo, 

es interesante observar que mucho de lo que se enseña a niños meno-

res de 6 años proviene también de otros ámbitos que no remiten a lo 

disciplinar; como cuando desde el enfoque evolutivo se promueven as-

pectos del desarrollo como: hablar, conversar, caminar, trepar, jugar a 

determinados juegos, adquirir el control de esfínteres, etcétera. Estos 

logros, tradicionalmente considerados como producto de un desarro-

llo biológico y/o espontáneo, los comprendemos hoy desde una pers-

pectiva sociocultural, como aspectos que se fortalecen y amplían a 

través de la enseñanza (Soto y Violante, 2005). Es posible señalar tam-

bién aquellos contenidos que tienen sus fuentes en aspectos relativos 

a la cultura de crianza, con sus modos sociales de por ejemplo: comer, 
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poner la mesa, saludar, jugar, lavarse las manos, ir al baño, estar con 

otros, etcétera. Modos de “hacer” y “ser” peculiares a una cultura, que 

entrañan plurisignificaciones12 sociales que también se enseñan. Es-

pecialmente en la franja etaria de 45 días a 3 años, hay aspectos que 

son “centrales” (aspectos de la cultura de crianza, aspectos del desa-

rrollo) y otros que son “fondo” (aspectos disciplinares).13

En este contexto, el lugar que ocupa el juego y su relación con 

los procesos de aprendizaje de los niños y las niñas pequeños merece 

una consideración particular. El tratamiento del juego constituye uno 

de los paradigmas fundantes y vigentes en el campo de la educación 

infantil.14 La LEN establece una relación entre juego, cultura y desa-

rrollo al afirmar que uno de los objetivos de la Educación Inicial es 

“Promover el juego como contenido de alto valor cultural para el de-

sarrollo cognitivo, afectivo, ético, estético, motor y social”. Considerar 

el juego como un contenido de la cultura implica afirmar que se trata 

de una práctica social que se enseña y se aprende.

Sabemos que “no todos los niños juegan de la misma manera 

y tampoco a los mismos juegos dado que son sujetos sociales porta-

dores de una historia culturalmente construida” (NAP, 2004). Conside-

rando que el aprendizaje favorece procesos de desarrollo, la Educa-

ción Inicial orienta su acción educativa hacia el diseño de propuestas 

escolares que convoquen a los chicos a jugar diferentes juegos que 

impliquen acciones y procesos variados. Es necesario que los niños 

participen en situaciones de juego de manera regular. Cada formato 

de juego implica atributos distintivos que potencian combinaciones y 

aprendizajes que permiten la identificación y resolución de específicas 

12 Entendemos que la cultura es un entramado de significación y poder. La 
escuela enseña los significados culturales que tienen los objetos, los modos 
de ser y de actuar con las múltiples significaciones culturales que valen la 
pena de ser transmitidas, a ello llamamos plurisignificación.

13 Zabalza (2000) hace una afirmación semejante al hablar de la escuela 
infantil y los otros niveles de escolaridad, y explica que mientras en una lo 
que se enseña es “figura”, en los otros es “fondo”. 

14 Aportes sobre la conceptualización del Juego fueron elaborados por la 
Región Sur: “La importancia del juego en la Educación Inicial”. Consultar 
documento: Relatoría del Foro para la Educación Inicial, MEN 2011.
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situaciones-problema: juegos corporales, de ejercicio, dramatizacio-

nes, tradicionales, de construcciones, con reglas convencionales, di-

gitalizados, entre otros. Se trata de contextos de juego muy distintos, 

que impulsan a los jugadores hacia la construcción, la comparación y 

la transferencia de saberes. 

Como se viene señalando en el presente documento, el entrama-

do de aportes del campo sociocultural y científico conforman los ám-

bitos de referencia de lo curricular. 

De acuerdo con las definiciones de la LEN, el enfoque basado 

en los derechos humanos, la perspectiva de la educación sexual inte-

gral, y las Tecnologías de la Información y la Comunicación, dan cuen-

ta de contenidos particulares que se presentan de manera transversal 

en las propuestas de enseñanza y, en este sentido, pueden formar par-

te de una o varias de las experiencias de aprendizaje que se promue-

ven en la Educación Inicial. 

Acorde con estas consideraciones, la enseñanza en la Educa-

ción Inicial promueve la participación sistemática de los niños y las 

niñas en múltiples experiencias formativas. 

 
Experiencias para la formación personal y social
Promueven que los niños y niñas perciban a sus maestros como figu-

ras de sostén que les ayudan a confiar en sus propias posibilidades de 

conocer, de explorar, de cantar, de bailar, de jugar, de compartir e inte-

ractuar con otros. Que se sientan nombrados, cuidados, queridos y res-

petados. Que se los involucre en prácticas sociales de iniciación en la 

ciudadanía deliberando sobre las normas de convivencia, dando opor-

tunidades para aprender a elegir, proponer ideas, emitir opiniones y 

defender sus derechos. Propuestas que les permitan vivenciar formas 

de diálogo colectivo para aprender a resolver problemas cotidianos. 

Implican acompañarlos en la manifestación de iniciativas propias, al 

expresar sus ideas y sentimientos. Enseñar a los niños y niñas a cui-

darse a sí mismos y a los demás. Mostrar que las prácticas de hábitos 

cotidianos adquieren sentido en el desarrollo progresivo de la auto-

nomía y que la incorporación de normas es importante en tanto con-

dición necesaria para la convivencia y las oportunidades de aprender.
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Experiencias estéticas 
El contacto frecuente con una variedad de lenguajes artístico-expre-

sivos a través de la apreciación, la exploración y la producción im-

plica enseñar a los niños modos de acceder a las experiencias sen-

sibles. Enriquece las formas de “mirar” la realidad, comprenderla y 

accionar sobre ella. 

Acercar a los niños y niñas a percibir sensiblemente la natura-

leza, disfrutar de variadas manifestaciones del arte y de los bienes de 

la cultura, habilita otras formas de pensar que enriquecen desarrollos 

infantiles integrales. Si el maestro busca acercar a los niños a los Len-

guajes Artísticos Expresivos, las formas de enseñar serán la selección 

y transmisión sensible de productos de la literatura, la música, las 

artes visuales y la expresión corporal, entre otros. Las propuestas in-

cluirán experiencias en las cuales los niños y niñas puedan participar 

como “productores” y también como espectadores activos que apren-

den a apreciar el arte en sus múltiples expresiones.

Experiencias para la construcción 
de la corporeidad
Vinculadas a la participación en juegos colectivos (tradicionales, coo-

perativos, con reglas, etcétera.), refieren a la exploración y experimen-

tación a partir de las posibilidades con el cuerpo. Se trata tanto del 

desarrollo de habilidades motoras para resolver situaciones de mo-

vimiento, como así también del despliegue de formas expresión y co-

municación del cuerpo. Propuestas que invitan a la expresión espon-

tánea, que convocan también a situaciones guiadas por la mediación 

del maestro en el marco de la interacción con otros niños y niñas. Pro-

puestas diversas en sus objetivos que remiten a los saberes que se en-

señan en la educación física, la psicomotricidad, la expresión corpo-

ral, las danzas, los juegos teatrales, etcétera.

Experiencias para conocer el ambiente
Incluyen los aspectos naturales (mundo natural), físicos (de los obje-

tos), sociales y simbólicos (las tramas societarias), e involucran tam-

bién la resolución de problemas matemáticos y el uso del número, el 
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espacio y la medida en contextos sociales. El conocimiento, la obser-

vación y la exploración sistemática del ambiente, permitirá a los ni-

ños poder “leer” y conocer desde “la acción” y “la transformación” los 

entornos vitales cercanos y adentrarse en algunos otros desconocidos 

o lejanos. Enseñar a conocer el ambiente natural y social implica po-

ner a los niños en contacto directo con él, problematizando la mira-

da, brindando información, sistematizándola al armar escenarios de 

juego dramático en pequeña escala,15 construyendo con ellos paneles 

con dibujos, fotos, etcétera. De la misma manera cuando enseñamos a 

bebés y a niños a indagar las propiedades de los objetos del ambien-

te natural y social, pondremos a los pequeños en contacto directo con 

objetos de la cultura y de la naturaleza. En esa interacción el maestro 

armará escenarios seleccionando objetos diversos, con colores, textu-

ras, olores, propiedades que los niños/bebés descubrirán en su juego 

exploratorio con ellos.16 El aprendizaje por descubrimiento a través 

de la exploración es una modalidad muy adecuada para incluir en es-

te Nivel. Ofrecer oportunidades para la exploración hace referencia a 

“todas aquellas situaciones en las cuales los alumnos tienen autono-

mía para organizar y estructurar sus actuaciones con el fin de obte-

ner información sobre el mundo que los rodea” (Moreau de Linares y 

Windler, 2011).  

Experiencias de juego
Se plasman tanto a través de actividades propuestas por el docente, 

como así también en juegos organizados por los niños y niñas a partir 

de ciertos “escenarios” que diseñan los maestros con intención de en-

riquecer el jugar el juego. La regularidad y la amplitud de los tiempos 

para jugar, la variación de formatos de juego, la posibilidad de jugar 

en distintos espacios, las alternativas en la organización grupal, los 

juegos, juguetes y materiales disponibles, así como la participación e 

15 Entendemos por juego dramático en pequeña escala aquel que realiza 
el niño asignando roles y acciones ficcionales y representativas a objetos 
pequeños (animales, autos, personas, etcétera). En este tipo de juego el niño 
no asume roles ficcionales sobre su propio cuerpo, sino que lo hace repre-
sentando centralmente sobre los objetos.

16 Para ampliar este tema ver Goldschmied y Jackson, 2000.
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intervenciones de los maestros, se configuran como condiciones para 

el desarrollo integral de los niños y las niñas. Se trata de juegos com-

partidos en pequeños grupos o en parejas en los cuales se integran los 

gestos y las palabras en el intercambio de ideas, las alternativas de 

acción y resolución, lo que favorece avances en la descentración cog-

nitiva y en la interdependencia y complementariedad de los jugado-

res. Se incluyen diferentes formatos de juego, como los juegos corpora-

les en espacios cerrados y al aire libre, que amplíen las posibilidades 

de movimiento y desplazamiento. Juegos de dramatización que re-

construyan distintos ámbitos de la experiencia social cercana y tam-

bién ampliada a “otros mundos posibles”, ligadas a situaciones reales 

y ficcionales. Juegos de construcciones con distintos materiales que, 

por sus características, presenten diferencias en las posibilidades de 

uso y combinación, propiciando procesos de comparación, planifica-

ción y análisis de lo realizado. Juegos con reglas convencionales que 

permiten que los niños vayan ajustando sus acciones en función de lo 

acordado, y al mismo tiempo avancen en el análisis de la dinámica de 

cada juego. Juegos tradicionales y regionales que revalorizan el uni-

verso simbólico de las comunidades y permiten la integración de as-

pectos relativos al movimiento, los ritmos, el desarrollo del lenguaje y 

la complementariedad en los roles. 

Estas experiencias requieren de materiales idóneos que impul-

sarán aprendizajes con relación a sus características físicas y funcio-

nales, el avance en las destrezas y habilidades que implican su uso, y 

la reconstrucción ficcional de los ámbitos de la experiencia cultural a 

los cuales refieren. 

Experiencias con el lenguaje
Se basan en el reconocimiento de la importancia del lenguaje para el 

acceso a los conocimientos, para recrear las prácticas culturales y po-

sibilitar el “ingreso a otros mundos posibles”. Los niños van formán-

dose progresivamente desde muy pequeños como lectores y escritores 

si tienen la oportunidad de participar en situaciones donde se lee y se 

escribe en la interacción con otros niños y adultos. Estas experiencias 

implican la instalación cotidiana y sostenida de propuestas diversas 
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donde se desarrollen las cuatro competencias lingüísticas: escuchar, 

hablar, leer y escribir, como formas de representación y comunicación 

necesarias de ser enseñadas sistemáticamente en el contexto escolar. 

Promover la comunicación y el intercambio verbal en la vida diaria 

de la Sala y el Jardín, así como durante los juegos; explorar los dife-

rentes formatos comunicativos; iniciar en la producción de textos es-

critos dictados al maestro así como la escritura exploratoria de pala-

bras y textos breves (el nombre propio y otras palabras significativas); 

la apreciación de la literatura mediante el disfrute de las narraciones 

y la lectura de cuentos, poesías, adivinanzas entre otros, son algunos 

ejemplos que dan cuenta de las experiencias con el lenguaje.

Experiencias que resulten significativas para los niños, en las 

cuales el maestro actúa como mediador cultural que les acerca una 

selección de textos escritos y guía su interpretación, que lee por ellos 

para transmitir información valiosa y necesaria, que escribe junto con 

ellos haciendo posible comprender el sentido de la palabra escrita.17 

Así, construyendo sentido con el lenguaje la Educación Inicial asume 

su compromiso alfabetizador, asegurando el inicio de la adquisición 

de las competencias necesarias para la comunicación y el acceso a los 

conocimientos.18  

Experiencias con TIC
Pensadas como “eje transversal” en las prácticas cotidianas de ense-

ñanza, y de acuerdo con el modelo globalizador y articulador de con-

tenidos que remiten a múltiples campos del conocimiento y lenguajes. 

Experiencias que enseñen el sentido de los dispositivos tecnológicos 

como medios al servicio del individuo, superando la perspectiva del 

consumo digital. Propuestas centradas en la formación de sujetos ca-

paces de construir habilidades y destrezas comunicativas, colabo-

rativas y de gestión de la información, necesarias para su inclusión 

17 Un desarrollo más detallado sobre esta conceptualización puede consul-
tarse en Poggio, 2011. 

18 Los aportes sobre esta temática elaborados por todas las regiones del 
país pueden consultarse en el documento: Relatoría del Foro para la Edu-
cación Inicial, MEN 2011.
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efectiva en la sociedad. Que promuevan dinámicas de interacción en-

tre pares y con los adultos, en las cuales los niños puedan acceder a 

las diferentes herramientas tecnológicas a través de su uso y sean in-

volucrados de manera activa en los procesos de búsqueda, análisis, 

experimentación, razonamiento, reflexión, aplicación y comunicación, 

desarrollando las capacidades que les permitan interpretar y com-

prender la realidad. A modo de ejemplo: comunicarse con un compa-

ñero ausente usando el correo electrónico; buscar información, videos, 

imágenes, textos en Internet.



Políticas de enseñanza y definiciones curriculares  52  



ALGUNAS FORmAS DE ENSEÑAR 
A NIÑOS PEqUEÑOS: LOS PILARES 

La tarea de enseñar puede ser comprendida como la aplicación de un 

conjunto de técnicas o como una práctica social compleja que implica 

sabiduría práctica y capacidad deliberativa. Es decir, puede entender-

se como una actividad técnica que implica la aplicación de normati-

vas, lo que supone un docente ejecutor de definiciones de otros actores 

o bien puede entenderse como una actividad práctica y emancipado-

ra que supone la construcción metodológica, el diseño artesanal que 

implica tomar decisiones a partir del análisis de situaciones reales y 

complejas. Esto supone un docente reflexivo, con capacidad delibera-

tiva, responsable de definir cursos de acción según se presenten las 

situaciones, sin perder de vista los compromisos ético-políticos cons-

titutivos de tales situaciones. En este caso los principios normativos 

resultan referentes desde donde los docentes toman decisiones prác-

ticas. Desde esta lógica, a continuación se sistematizan algunos pila-

res que hacen a la tarea de enseñar a niños pequeños (Violante y So-

to, 2010).

La intención de estos “Pilares” es la de sistematizar principios 

de enseñanza para tener en cuenta a la hora de planificar e implemen-

tar propuestas en la Educación Inicial. Cada docente, artesano de su 

contexto práctico, los recontextualizará de acuerdo con sus modos de 

enseñar, con las características de su grupo de niños y con aquello 

que se propone enseñar.

Algunos andamiajes para enseñar19

Algunos andamiajes posibles son:

Participar en expresiones mutuas de afecto: el adulto/docente/

figura de sostén ha de entablar lazos que al abrir caminos intersubje-

tivos permitan la empatía afectiva que brinda seguridad y confianza 

19 Estas formas de enseñar son tomadas y pueden ser ampliadas en Soto y 
Violante, 2005.
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en el mundo y prodiguen ese bienestar que convoca al descubrimien-

to, la enseñanza y el aprendizaje. Como señala Zelmanovich, cuidar 

es aportar y estar atentos al sujeto que hay en ese niño, son cuidados 

simbólicos que un adulto prodiga para enraizar al pequeño en aspec-

tos centrales de la cultura. 

Ofrecer disponibilidad corporal: enseñar con andamiajes cen-

trados en la disponibilidad corporal supone ofrecer como sostén el 

propio cuerpo del docente, que es el que permite la calidez del afecto 

y la seguridad del apoyo. Un cuerpo que acuna a otro, sostiene, abra-

za, expresa afecto, pone límites y brinda seguridad.

Realizar acciones conjuntamente con los niños: enseñar con 

andamiajes centrados en la construcción conjunta de acciones supo-

ne la participación del docente en la acción, espejando acciones de los 

niños, proponiéndose como modelo (al enseñar a cocinar, al participar 

en un juego dramático, al enseñar un juego de pistas o de rondas, al 

mostrarse como modelo social, etcétera).

Acompañar con la palabra: la palabra es constructora de mun-

dos, de subjetividades, es uno de los vehículos de la cultura. Enseñar 

con andamiajes centrados en el uso del lenguaje supone transmitir 

con la palabra los sentidos y significados de las acciones cotidianas, 

el afecto y el reconocimiento mutuo, así como la posibilidad de antici-

pación de los sucesos que van a ocurrir. 

El principio de globalización-articulación 
de contenidos 
Se presenta como el modo apropiado de reunir aportes de los dife-

rentes campos de conocimiento para organizar la enseñanza alrede-

dor de ejes significativos para los niños. Es importante reafirmar que 

la lógica disciplinar no ha de representar el modo de organizar aque-

llo que se enseña en la Educación Inicial. La articulación de conteni-

dos que remiten a distintos campos disciplinares, en el marco de una 

unidad temática, un problema, una realidad social, la fabricación de 

un producto, el armado de un espacio, etcétera, complejiza y enrique-

ce la comprensión de la realidad. Los proyectos, unidades e itinerarios 

didácticos, así como otros formatos que organizan la enseñanza, son 
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modos de planificar la tarea respondiendo al principio de globaliza-

ción-articulación de contenidos. 

Al reunir aportes de diferentes campos se busca promover el 

aprendizaje significativo de los niños, la comprensión de situaciones 

vitales, de recortes de la realidad social-cultural-natural, de diversas 

producciones culturales, etcétera. De este modo los contenidos a en-

señar vienen a hacer más inteligibles las situaciones reales, vitales 

de los niños. 

La centralidad del juego
El juego es una práctica social que se enseña y se aprende. La sabidu-

ría de los pueblos ha creado este lenguaje cultural y lo ha ido trans-

mitiendo de generación en generación; aprender juegos es adentrarse 

en lo valioso de la cultura compartida.

En consonancia con lo que proponen los NAP, es importante 

otorgar centralidad al juego en la elaboración de una propuesta di-

dáctica y, para ello, reconocer las modalidades o tipos de juego ca-

racterísticos de las tradiciones de la Educación Inicial. La inclusión 

de propuestas de: Juego Dramático, Juegos Tradicionales, Juegos de 

Construcción, Juegos con Reglas Convencionales, que se plasman en 

diferentes dinámicas grupales a través de múltiples formas de orga-

nización didáctica como el Juego-Trabajo, el Juego en Rincones o Sec-

tores, entre otras agrupaciones posibles. 

Es oportuno señalar que contenido de enseñanza y juego no son 

antitéticos, sino que se presentan enlazados en las propuestas áulicas, 

ofreciendo propuestas con distinto grado de potencialidad lúdica,20 que 

el niño se las apropiará o no como juegos y que en algunos casos serán 

iniciadas por los maestros y en otros por los mismos niños. En el mar-

co de la Educación Inicial, el juego es considerado un saber a enseñar y 

constituye el contexto en el que cobran significado contenidos que remi-

ten a múltiples campos de conocimiento sociocultural y científico. 

Cuando un niño aprende a jugar, pasa del conocimiento más 

incipiente, exploratorio, vinculado con la familiarización del formato 

20 Para ampliar esta idea referenciamos al texto Harf, Pastorino y otros, 
1996.
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del juego hasta lograr un dominio más pleno en el cual puede apelar 

a estrategias diversas participando con mayor placer y dominio de la 

propuesta. Siempre que un niño juega, se desarrolla plenamente ya 

que adquiere un sinfín de saberes, conocimientos que se ponen en jue-

go en el mismo acto de jugar.

Comprender la idea de enseñar y aprender en “clave lúdica” sig-

nifica reconocer que hay juegos que brindan oportunidades de cons-

trucción de conocimientos al igual que lo hacen otras actividades que 

no lo son. Incluye recuperar las situaciones legítimamente lúdicas pa-

ra ponerlas en el escenario escolar ocupando un tiempo protagónico 

(Violante, 2008). 

El desafío para la Educación Inicial es enlazar contenidos vá-

lidos de enseñar en propuestas que recuperen los distintos formatos 

lúdicos, sin por ello desnaturalizar al juego de sus rasgos característi-

cos (la ficcionalidad, la imaginación, la creatividad, el placer, los mar-

cos de significación compartida entre jugadores, para mencionar sólo 

algunos aspectos). 

El rol del maestro en una propuesta de juego es la de enseñar 

la estructura del juego, armar escenarios lúdicos con materiales acor-

des con los intereses de los niños y con aquello que se propone ense-

ñar. Participará de los juegos como jugador en algunas oportunidades, 

generando a través de su intervención nuevos desafíos, apoyando a los 

jugadores que lo necesiten. Su mediación y participación resultará ne-

cesaria para potenciar la enseñanza y los aprendizajes infantiles.

La multitarea con ofertas diversas-simultáneas 
y el trabajo en pequeños grupos como modalidad 
organizativa privilegiada
El trabajo en pequeños grupos que se desarrolla en forma simultánea 

en diversos sectores de la sala, patio o cualquier otro espacio institucio-

nal, permite respetar a los niños en sus tiempos personales, en sus in-

tereses, en sus posibilidades de interactuar con otros, acompañándolos 

de un modo placentero en la conquista de sus aprendizajes. A su vez le 

permite al docente interactuar con pequeños grupos y con los niños in-

dividualmente, según observe las necesidades y demandas de cada uno. 
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El niño pequeño construye el conocimiento acerca del mundo 

actuando en él. A través de sus acciones descubre las propiedades físi-

cas de los objetos, las semejanzas y diferencias y los modos de lograr 

efectos deseados al jugar con autos, bloques, construir rampas, em-

bocar pelotas, entre otros desafíos posibles que le ofrece el maestro. 

Para la franja de edad comprendida entre los 45 días y los 2 o 3 años, 

es más evidente aún la necesidad de ofrecer escenarios simultáneos, y 

en algunos casos permanentes, con dos o tres propuestas de modo tal 

que al niño le resulte posible elegir, ir y volver, por ejemplo: desde los 

libros a la exploración de las propiedades de los objetos, y a los jue-

gos del “como si” con muñecos, en un deambular rico que promueva 

el bienestar y aprendizaje. También se pueden ofrecer propuestas mó-

viles, alternativas que se van modificando durante el desarrollo de la 

jornada. Cuando pensamos en escenarios permanentes, imaginamos 

una sala que durante toda la jornada ofrezca objetos para explorar, 

rampas para trepar, libros para mirar, muñecos y objetos cotidianos 

para dramatizar, materiales para dibujar, entre otras posibilidades 

pensadas para los bebés y los niños más pequeños.

Estas modalidades didácticas en sectores, donde se proponen 

dinámicas en pequeños grupos o individuales, constituyen formas de 

organizar la enseñanza características de la Educación Inicial, que je-

rarquizan en las prácticas el respeto por los modos de ser y hacer de 

los niños pequeños. 

La enseñanza centrada en la construcción 
de escenarios
Armar “escenarios” para el desarrollo de juegos y de otras actividades 

implica preparar los espacios destinados a la enseñanza. Se trata de 

intervenciones de la sala con intención propositiva y desafiante, que 

invitan a los niños a participar en un clima placentero, que supera las 

rutinas estereotipadas y evita tiempos de espera para la acción. Pro-

puestas que puedan variar a lo largo del tiempo de acuerdo con los 

contenidos a trabajar en cada período en particular.

Enseñar construyendo escenarios para dramatizar, explorar, di-

bujar, construir, observar y registrar es un principio muy vinculado 
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con el anterior (la multitarea en pequeños grupos). Aquí el acento es-

tá puesto en la importancia del diseño del espacio como un elemento 

curricular a planificar. Otros autores en esta misma línea hablan del 

diálogo entre la arquitectura y la enseñanza (Cabanellas y otros, 2005).

Diseñar los espacios compartidos e individuales, las estéticas 

institucionales y programar sistemáticamente los materiales, más ade-

cuados al grupo de niños y a las propuestas de aprendizajes que se 

pretendan lograr, se constituyen en una de las formas de enseñar muy 

apropiada para los niños menores de 6 años. De esta manera, los do-

centes arman escenarios para recibir a los niños, o para diversos mo-

mentos de la jornada. 

La experiencia directa y el planteo 
de situaciones problemáticas como formas 
privilegiadas de promover la construcción 
de conocimientos sobre el ambiente
La experiencia directa se constituye en la fuente de información más 

potente a la hora de iniciar a los niños y niñas en la comprensión del 

ambiente social y natural. Visitar espacios ligados al mundo de la pro-

ducción de bienes y servicios, espacios vinculados a la cultura y es-

pacios públicos de la comunidad representan algunos ejemplos de sa-

lidas educativas. En el contexto de la sala y las instituciones, cocinar 

transformando ingredientes en una comida, entrevistar a un abuelo 

o abuela como informante significativo, observar y analizar el movi-

miento de un insecto o la transformación de las semillas son también 

oportunidades para las experiencias directas. 

Sin embargo, las experiencias directas constituyen una condi-

ción necesaria pero no suficiente para construir conocimientos acerca 

del mundo y cómo movernos en él. Resulta necesario proponer situa-

ciones donde la información recogida se sistematice, organice y com-

pare, para avanzar en la comprensión de la realidad cercana y también 

aquella lejana en el tiempo y el espacio.

Desarrollar actividades de juego y esparcimiento que inviten, 

por ejemplo, a conocer las características de la plaza como espacio pú-

blico; saber que el teatro es un espacio cultural al que se puede visitar 
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para contemplar un espectáculo implica mucho más que sólo asis-

tir a ellos. Si bien esto es parte del conocimiento de la realidad y de 

la experiencia vivida en forma directa, lo importante es que además 

los niños, a partir de entrevistas y observaciones orientadas, puedan 

comprender cómo y para quiénes funcionan estos espacios culturales, 

cómo fueron creados y por quiénes, a quién les pertenecen, etcétera. 

Lo dicho vale también para el conocimiento de museos, centros 

culturales, estaciones de ferrocarriles, puertos, pasos fronterizos, el 

monte cercano, entre otras realidades sociales y naturales posibles de 

ser visitadas por los niños. 

Conocer e indagar aspectos del ambiente natural y social es 

necesario para que el niño se adentre en su entorno vital y conoz-

ca otros entornos menos conocidos. Acorde con estas intenciones es 

menester presentar interrogantes y problematizar la mirada de los 

niños y niñas sobre el ambiente, a la vez que ir logrando sistemati-

zar aprendizajes y enseñanzas. 

La conformación de lazos de confianza, respeto, 
complementariedad con el niño y las familias 
La alianza entre familias e instituciones resulta imprescindible para 

el logro de todos los objetivos educativos de los niños pequeños. En 

muchos casos, al ser éste el primer escalón del sistema educativo se 

torna aún más necesario el trabajo colaborativo, la comunicación y las 

enseñanzas mutuas entre escuela y familias. Es necesario superar la 

cultura individual de maestros e instituciones, integrando los apor-

tes valiosos de las culturas de pertenencia de las familias en el espa-

cio escolar y en la propuesta curricular. Hacer de la diversidad una 

ventaja pedagógica permite que las voces que resuenen en la escuela 

y en los textos curriculares resulten de una mirada que integre valo-

rativamente los aportes comunitarios y se entrecrucen en una melo-

día polifónica.21 

21 La polifonía alude a la variedad de voces que suenan armoniosamente 
juntas potenciándose unas a otras. Para ampliar este tema consultar Soto, 
2011.
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Algunas consideraciones  
acerca de la evaluación en la Educación Inicial

El campo de la evaluación encierra una complejidad que compren-

de un amplio y variado espectro a ser atendido. En él encontramos 

la evaluación del sistema educativo en su totalidad, la evaluación del 

currículo, la evaluación de las instituciones educativas, de la ense-

ñanza, de los procesos y resultados de aprendizaje. 

Toda evaluación es siempre una interpretación ideológica de 

la realidad e involucra aspectos subjetivos de quienes evalúan, por lo 

que la mirada desde distintos actores permite integrar aspectos di-

versos. Está realizada por sujetos que se miran a sí mismos y a otros 

en tramas de relaciones intersubjetivas; en ella participan personas, 

contenidos, contextos materiales y simbólicos en una interpretación 

de la realidad.

Se afirma que todo enfoque de enseñanza es el reflejo de una 

concepción pedagógica y debería ser consistente con el enfoque de 

evaluación. Lejos de concebir a esta última como una técnica, soste-

nemos que la evaluación es un proceso de carácter sistemático, conti-

nuo y contextualizado de acción participativa, democrática, enrique-

cedora y transformadora del encuentro educativo que implica un acto 

comunicativo.

El sentido de la evaluación de los aprendizajes 
en la educación infantil 
La evaluación en la educación infantil cobra un sentido particular al 

estar enfocada en el seguimiento de los aprendizajes de los niños pe-

queños. Al evaluar procesos de aprendizaje, la mirada está puesta en 

los procedimientos que realiza el niño, las estrategias que despliega 

al interactuar con los contenidos de enseñanza, el esfuerzo para supe-

rar los obstáculos que se le presentan y los avances realizados con re-

lación al punto de partida.

La mirada evaluativa tiene influencias sobre los niños, sus fa-

milias y otros docentes. Por ello, requiere de un ejercicio de conciencia 

chicas
Rectangle



  59  Algunas formas de enseñar a niños pequeños: los Pilares

de los valores, creencias y prejuicios que se encuentran involucrados 

en la interpretación evaluativa.

Se pretende que la evaluación en el Nivel Inicial actúe de sos-

tén y ayuda, tal el planteo de Turri (2004), y así permitir que la in-

formación obtenida, sobre el saber aprendido o sobre los obstáculos 

presentados, esté al servicio de la toma de conciencia y de la incorpo-

ración de nuevos aprendizajes. Para ello, se hace necesario establecer 

una mirada atenta sobre la forma en que cada niño vivencia la expe-

riencia de evaluación. Si de ellas se derivan sentimientos de angustia, 

amenaza, dependencia, desestima, etcétera, o por el contrario provo-

ca efectos de autoafirmación, elevación de expectativas, reforzamien-

to de conductas deseadas, realimentación motivacional, siendo, estos 

últimos, los efectos deseados de la evaluación en los niños pequeños. 

En este nivel se trata de situar los datos y su interpretación en 

contexto. De esta manera la perspectiva individual debe complemen-

tarse con una perspectiva situacional.

De acuerdo con Turri (2004), es necesario incluir información 

que dé cuenta del modo en que los niños resuelven los problemas y 

elaboran productos, mostrando los recorridos particulares. Se trata de 

saltear el carácter homogéneo que la evaluación supo tener y, de es-

ta manera, construir informes evaluativos personalizados que permi-

tan captar y comunicar la singularidad del niño y den cuenta del ca-

mino recorrido. 

Los enfoques de evaluación llamados “alternativos” ofrecen 

instrumentos variados como los portafolios, los diarios de aprendi-

zaje, la observación sistemática, los proyectos de trabajo, el registro 

narrativo, entre otros. A través de ellos los niños no sólo dan cuenta 

de un saber declarativo, sino que muestran desempeños que permiten 

reflejar cómo resuelven problemas, analizan perspectivas diferentes y 

comunican lo aprendido a diversos tipos de auditorios, en diferentes 

momentos y acorde con sus características personales. Estos instru-

mentos tienen cierto desarrollo en la Educación Inicial y permiten se-

guir abriendo otras formas para pensar y desplegar las posibilidades 

que la evaluación ofrece.

Contemplar la variedad de instrumentos –alejándose del 
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armado de situaciones artificiales– que promuevan el despliegue de 

nuevos aprendizajes o de un tipo de pensamiento diferente y posibi-

liten el seguimiento de las estrategias utilizadas por los niños para 

resolver problemas o para la concreción de un producto, es un punto 

para tener en cuenta en el proceso evaluativo. Finalmente es muy im-

portante diferenciar los procesos de evaluación de aquellos destina-

dos a la promoción y acreditación de los aprendizajes. 

En la Educación Inicial la evaluación no está supeditada a los 

sistemas de acreditación. La promoción de un año/Sala/sección den-

tro del Nivel Inicial es de carácter automático dado que no se plantean 

requisitos de acreditación, por lo tanto no puede repetirse ninguna de 

estas instancias. En este sentido, rescatamos la importancia de favo-

recer la continuidad de las trayectorias y nos alejamos de la idea de 

permanencia que suele estar presente en este nivel educativo. 

Asimismo, la promoción y el ingreso al Nivel Primario también 

son de carácter automático dado que concurrir al último año del Ni-

vel Inicial no es un determinante de ingreso a la Escuela Primaria. La 

educación vista como un derecho implica garantizar la oportunidad a 

todos los niños y, por lo tanto, se confirma como obligación del Estado 

ofrecer a todos los niños la posibilidad de acceder a servicios educati-

vos de Educación Inicial sin que su cursada (o no cursada) generen un 

obstáculo o un retraso para comenzar el Nivel Primario.

A modo de síntesis, se sostiene que la evaluación no puede ser 

comprendida de manera aislada, sino que es parte integrante del pro-

ceso de enseñanza, en este sentido, permite saber cómo se produce el 

aprendizaje y, en consecuencia, ofrece insumos para mejorar las prác-

ticas de enseñanza. La valoramos más allá de la acreditación y la pro-

moción, especialmente por cuanto muchas veces se ha comprendido a 

estas últimas como condicionantes de la experiencia educativa de los 

niños menores de 6 años. 

Entendida la evaluación como un proceso de diálogo, compren-

sión y mejora, en ella estarían articulados los diferentes instrumen-

tos en función de los propósitos y contenidos acordes con un enfoque 

de enseñanza explícito, expresados en diferentes momentos del acto 

educativo y comunicados a todos los actores involucrados. Esta idea 
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se vislumbra esencial para dar a la evaluación un sentido de sostén 

y ayuda para los niños, y un carácter de herramienta sustantiva en la 

mejora de las prácticas de enseñanza para los docentes de la Educa-

ción Inicial.
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socialización y subjetividad. Buenos Aires, Santillana.

Mayol Lassalle, Mercedes (2005): “Cuando el bebé ingresa al jardín 

maternal. El período de iniciación en la sala de 45 días a 12 

meses”, en En el jardín maternal: Investigaciones, reflexiones y 

propuestas. Buenos Aires, Paidós. 

Moreau de Linares, Lucía (1993): “Capítulo 2: “Los padres y el jardín 

maternal”, en El jardín maternal. Entre la intuición y el saber. 

Buenos Aires, Paidós. 
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Onetto, Fernando (2010): Casos y cosas del vivir juntos. Buenos Aires, Hola 

Chicos. 

Siede, Isabelino (2005): “Imágenes cristalizadas. Las familias de hoy y las 

expectativas de la escuela”, entrevista en Revista La Educación 

en nuestras manos, Nº 73. Buenos Aires, SUTEBA. Disponible en: 

<http://www.suteba.org.ar/index.php?r=1869>.

Acerca de las TIC en la educación 
Barberà, Elena (2004): La educación en red: Actividades virtuales de 

enseñanza aprendizaje. Barcelona, Paidós. 

Buckingham, David (2007): Más allá de la tecnología. Aprendizaje infantil 

en la era de la cultura digital. Buenos Aires, Manantial. 

Esnaola, Graciela (2006): Claves culturales en la construcción del 

conocimiento. ¿Qué enseñan los videojuegos? Buenos Aires, 

Alfagrama.

Lion, Carina (2006): Imaginar con tecnologías. Buenos Aires, La Crujía.

Litwin, Edith (2005): Tecnologías educativas en tiempos de Internet. 

Buenos Aires, Amorrortu.

Piscitelli, Alejandro (2009): Nativos digitales. Buenos Aires, Santillana.

Volodarski, Graciela (2006): Nivel inicial. Juego-trabajo en Red. Ideas y 

propuestas renovadoras para aplicar en la sala. Buenos Aires, La 

Crujía.

 
Los lenguajes artísticos-expresivos
Akoschky, Judith y otros (2008): La música en la escuela infantil (0 a 6). 

Barcelona, Graó. 

chicas
Rectangle



  77  Materiales para enriquecer el debate 

Berdichevsky, Patricia (2009): Primeras huellas. El lenguaje plástico visual 

en el jardín maternal. Rosario, Homo Sapiens.

Brandt, Ema y otros (2011): Por la senda de la experiencia estética con 

niños pequeños. Buenos Aires, Biblos.

Eisner, Elliot (2004): Educar la visión artística. Barcelona, Paidós. 

Hargreaves, David (1998): Música y desarrollo psicológico. Barcelona, 

Graó.

Origlio, Fabrizio, Patricia Berdichevsky, Ana María Porstein y Alicia 

Zaina (2004): Arte desde la cuna. Experiencias de sensibilización 

artística con niños desde recién nacidos hasta los tres años. 

Buenos Aires, Nazhira.

Palopoli, María del Carmen (2009): Didáctica de las artes plásticas en el 

nivel inicial. Buenos Aires, Bonum.

Sáez, Juanjo (2006): El arte. Conversaciones imaginarias con mi madre. 

Barcelona, Mondadori.

Experiencias con el lenguaje
Arizpe, Evelyn. y Morag Styles (2004): Lectura de imágenes. Los niños 

interpretan textos. México, FCE. 

Bonnafé, Marie (2008): Los libros, eso es bueno para los bebés. Buenos 

Aires, Océano.

Chambers, Aidan (2007): Dime. Los niños, la lectura y la conversación. 

México, FCE.

Devetach, Laura. (2008): La construcción del camino lector. Buenos Aires, 

Comunicarte.

Díaz Rönner, María Adelia (2005): Cara y cruz de la literatura. Buenos 

Aires, Lugar Editorial.
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Digistani, Emilia y Graciela Perriconi (2008): Los niños tienen la palabra. 

Rosario, Homo Sapiens. 

Hazard, Paul (1998): Los libros, los niños y los hombres. Barcelona, 

Juventud-Continente.

López, María Emilia (2007): Artepalabra. Voces en la poética de la 

infancia. Buenos Aires, Lugar Editorial.

MEN (2011): Acerca de los libros y la narrativa en el Nivel Inicial, Serie 

Temas de Educación Inicial, Dirección de Educación Inicial.

Pellizzari, Graciela (2008): Primeras palabras, el proceso de adquisición 

de la lengua materna y la literatura infantil. Buenos Aires, 

Nazhira.

Petit, Michèle (2009): El arte de la lectura en tiempos de crisis. México, 

Océano. 

Reyes, Yolanda (2007): La casa imaginaria. Lectura y escritura en la 

primera infancia. Bogotá, Catalejo-Norma.

Silveyra, Carlos (2002): Literatura para no lectores. Rosario, Homo 

Sapiens.

El cuerpo en la Educación Inicial
Calmels, Daniel (2009): Del sostén a la transgresión. El cuerpo en la 

crianza. Buenos Aires, Biblos.

Fusté, Susanna y Mercè Bonastre (2007): Psicomotricidad y vida 

cotidiana. Barcelona, Graó. 

Penchansky, Mónica (2009): Sinvergüenzas. La expresión corporal y la 

infancia. Buenos Aires, Lugar Editorial.

Porstein, Ana María (2001): Cuerpo, juego y movimiento en el Nivel Inicial. 

Rosario, Homo Sapiens.
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  79  Materiales para enriquecer el debate 

Películas para la ampliación de los ejes 
temáticos propuestos

La organización de la clase de tres años y la observación y la 

experimentación en el 2º Ciclo de la Educación Infantil (1993). 

Ministerio de Educación y Ciencia. Centro de Publicaciones y A. M. 

Rosa Sensat. España.

El desarrollo cognitivo desde el nacimiento al nivel operatorio. 

Ajuntament de Barcelona. IMIPAE. Instituto Municipal 

de Investigaciones, en Psicología Aplicada a la Educación. 

Colaboración de la Fundación María Fca. Roviralta. España. 

La Escuela de la Señorita Olga (1991). Dirección: Mario Piazza. Argentina.

Centros Infantiles (1996). UNED. España.

Un lugar en el mundo (1991). Dirección: Adolfo Aristarain. Argentina.

El maravilloso mundo de los hermanos Grimm (1962). Dirección: Henry 

Levin y George Pal. Estados Unidos.

Títere de guante: El Rey del aula (1994). UNLZ. Facultad de Ciencias 

Sociales. Editora Estelar/Ser y Expresar. Argentina. 

Baby Works (Bebés trabajando) Heuristic Play with Objects (Juego 

heurístico con objetos) Early chilhood educaction (Educación de 

la temprana Infancia) (1997). Dirección: L. Wood, E. Goldelmil, G. 

Wurzburg, T. Goodwin. I. Gran Bretaña.

Escuela Hospitalaria Nro. 2 “Prof. Dr. Juan P. Garrahan” (1997). Fundación 

del Hospital de Pediatría Prof. Juan P. Garrahan. Argentina. 

Educación Temprana. Conferencia de Constance Kamii (1998). Congreso 

de Educación Temprana. Argentina. 

Se alumbra la vida (1995). Dirección: Claudio Altamirano. TRIADA. Grupo 

de realización “Marina Vilte”. Argentina.



Políticas de enseñanza y definiciones curriculares  80  

Proyecto de Escuelas Colaboradoras (2001). Gobierno de la Ciudad de 

Buenos Aires. Dirección de Educación Superior. 

Ni uno menos (2004). Dirección: Zhang Yimou. Guión: Shi xiangsheng. 

China.

Todo comienza hoy (2000). Dirección: Bertrand Tavernier. Francia.

La lengua de las mariposas (1999). Dirección: José Luis Cuerda. España.

Páginas web para la ampliación de los ejes 
temáticos propuestos
Canal Encuentro: http://www.encuentro.gov.ar/

Educ.ar: http://www.educ.ar/educar/index.html

Espantapájaros Taller: http://www.espantapajaros.com/

Biblioteca digital de la OEI. Organización de Estados Iberoamericanos: 

http://www.campus-oei.org/oeivirt/ 

Early years - Birth to three - Exploring with paint: http://www.ltscotland.

org.uk/earlyyears/painting.asp 

Grupo docente: http://www.grupodocente.com/rdocente/indexpub.jsp

Asociación Mundial de Educadores Infantiles: http://www.waece.org/

Preschool Education: http://www.preschooleducation.com

Revista Imaginaria/Punto de Partida: http://www.imaginaria.com.

ar/16/3/lecturas-punto-de-partida.htm

Revista Virtual: e-Eccleston Estudios sobre el Nivel Inicial: http://

ieseccleston.buenosaires.edu.ar/revista.htm
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