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Jardín de Infantes N° 14, Clorinda, Formosa. 

2.3. La organización de la enseñanza y los tiempos  

En la Educación Inicial existen diferentes formas de
organizar los contenidos: Unidades Didácticas,
Proyectos o Secuencias. Cada jurisdicción suele elegir
un modo particular o  la inclusión de varios modelos
didácticos según el tema, la ocasión, etc. En términos
generales, se suele hablar de Unidades Didácticas
cuando se hace referencia a un hecho social/natural
que se quiere enseñar: “La granja”, “El kiosco de dia-
rios”, suelen ser ejemplos de recortes posibles. 

En esta misma línea, los Proyectos son estructuras
didácticas en donde el sentido de la tarea gira alre-
dedor de un tema. El Proyecto se orienta a realiza-
ciones individuales, en pequeños equipos y en con-
junto de los niños de la sala para la concreción de un
objetivo común. Los niños tienen fuerte participa-
ción y protagonismo en la realización del mismo. El
Proyecto es la materialización de las propuestas que
promueven la ampliación y el enriquecimiento de
los registros de vida de los niños. 

En algunos casos, un Proyecto puede coexistir con
una Unidad Didáctica y ser o no complementario de
ésta. Por ejemplo, una Unidad centrada en los
“Medios de Comunicación Social” en la que el
Proyecto de la sala de 5 años consiste en confeccio-
nar “El Periódico Mural de Noticias de la Sala”. 

En otros casos, los Proyectos pueden referirse a un
eje de algún contenido disciplinar. Por ejemplo, un
Proyecto de “Retratos” en el marco del campo de las
Artes Visuales. Las combinaciones son múltiples.
Depende del modo en que cada escuela o institución
defina los contenidos que son relevantes para los
niños y la comunidad. 

Uno de los temas que resulta importante tratar para
el diseño y la implementación de propuestas de
enseñanza es la organización del tiempo en térmi-
nos amplios (semana y mes) y en términos discretos
(día). El punteo intenta ser un breve recordatorio
que facilite tanto el aprendizaje de los niños como
nuestra tarea de enseñar.

Murales del día de la familia. Escuela Nº 908, Tigre,
Provincia de Buenos Aires.



2.3.1. Organización del tiempo “extenso” del Proyecto

Difícilmente un Proyecto se resuelve en una semana. Todo Proyecto supone la
integración de diversos tipos de actividades que se suceden en una secuencia
temporal más o menos extensa. Las actividades cotidianas van conformando el
“tejido” del Proyecto. Deben enriquecer el tratamiento de la temática elegida y
evitar caer en formatos rutinarios que restringen el tiempo para aprender. 

¿Qué aspectos necesitamos tener en cuenta a la hora de organizar el tiempo
“extenso” de un Proyecto?

 En el Proyecto, el maestro combina diferentes tipos de propuestas:
momentos grupales e individuales o en pequeño grupo. Situaciones de
tareas múltiples como el Juego Trabajo y otras que son idénticas para
todos. En algunas situaciones, mientras un grupo realiza una actividad que
requiere un seguimiento exhaustivo del maestro, otro se ocupa de tareas
más sencillas que pueden realizarse de manera más autónoma. 

 Es importante la variedad de propuestas que aborden diferentes formas de
conocer: 

 Intercambios orales, conversaciones. 

 Producciones de los niños. 

 Formatos de juego diferentes (dramático, de construcción, reglado). 

 Experiencias en la sala y fuera de ella.
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Los NAP para el Nivel Inicial señalan: “… reconocemos la especificidad de
los marcos disciplinares y didácticos, a la vez que valoramos las estrate-
gias pedagógicas que en el Nivel Inicial contextualizan saberes a través de
intervenciones que permiten abordar recortes significativos de la reali-
dad. Las propuestas de enseñanza pueden adoptar formatos muy diver-
sos como por ejemplo la unidad didáctica y los proyectos que presentan
itinerarios didácticos que articulan contenidos de algunas áreas del
currículo según el recorte del ambiente a indagar y la direccionalidad de
los objetivos definidos. Pueden incluir entre otros, experiencias directas,
salidas, estrategias metodológicas como el juego-trabajo, juego centrali-
zado, talleres y otras alternativas con o sin componente lúdico. Otras
estrategias de enseñanza son las secuencias didácticas específicas de un
área que pueden planificarse de modo independiente de las anteriores
para evitar integraciones forzadas, como por ejemplo juegos matemáti-
cos, experiencias científicas, narraciones, poesías, etc., y realizarse en
forma paralela con las unidades didácticas y/o proyectos. (Pág. 14).



 En todos los casos, las actividades resultan articuladas y se van enlazan-
do otorgándole mayor riqueza y complejidad al Proyecto que las englo-
ba. Siempre suponen un alto grado de protagonismo por parte de todos los
niños.

 Las diferentes propuestas articuladas en un recorrido, le “dan vida” al
Proyecto y posibilitan su sostenimiento. 

 Las actividades de los niños no se trabajan de manera aislada o fuera del
Proyecto, aún cuando puedan convivir con otro tipo de propuestas no vincu-
ladas directamente con éste (por ejemplo, la celebración de una efeméride).

 Para armar la agenda semanal se deberá tener en cuenta la existencia de
algún acto escolar o festejo, si hay materias curriculares.

 La duración del Proyecto se relaciona con la calidad de la propuesta que se
ofrezca a los niños. Dependerá de las experiencias directas (dentro y fuera
de las salas) que pueda organizar el docente, de la riqueza de las activida-
des, de los modos de organizar la tarea de los niños que habilite contextos
de aprendizaje valiosos, etc.

 Hasta hace poco tiempo resultaba fuerte una tradición pedagógica en la
cual se suponía que a mayor variedad de propuestas, mayor riqueza para la
potencial adquisición de conocimientos por parte de los niños. Esto derivó
en que se realizaran muchas actividades diferentes, aisladas en muchos
casos, inconexas entre sí. Cada actividad  resultaba una suerte de  explora-
ción  que no lograba consolidarse por no reiterarse en varias oportunida-
des (con o sin variaciones) y no permitía el logro de aprendizajes superado-
res de los iniciales. 

 No son las actividades “sueltas”, aún cuando sean numerosas o diversas, las
que garantizan una enseñanza de calidad. Son las actividades en el marco
de un Proyecto, y la forma en que, a lo largo de las semanas se brindan
oportunidades a los niños para conocer sobre un tema a través de aproxi-
maciones reiteradas y con progresivos niveles de complejidad. Además los
niños necesitan tiempo para apropiarse de la dinámica de la propuesta,
para poder anticipar y participar activamente de la resolución de la tarea
que se trate. Necesitan tiempo para adecuarse al modo de intercambio y
comunicación que supone la actividad y el despliegue de las habilidades que
compromete.
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A esta altura podemos enunciar un tercer criterio a tener en cuenta:
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Instalar un Proyecto en una sala re-
quiere de tiempo para que los niños
“hagan experiencia” y “doten de sen-
tido” las actividades que se les propo-
nen. Esto requiere que algunas activi-
dades y contenidos necesiten ser rei-
terados. Reiterar, de la misma mane-
ra, o apelando a acotados cambios
como por ejemplo enriqueciendo el
número de materiales entregados, la
organización del espacio y los esce-
narios de juego, etc. Es decir, maxi-
mizar las oportunidades de aprender
la propuesta inicial y los contenidos
seleccionados. 

Durante el proceso de planificación, cuando se “piensa” sobre el tema del
Proyecto, puede resultar útil hacer un primer listado de las actividades posibles.
Un listado orientativo imprescindible para no estar improvisando sobre la mar-
cha y prever el mayor número de propuestas posibles. 

Sin embargo, cuando realmente se pone en marcha el Proyecto es cuando se
“reconstruye” la agenda original. Aquí es importante estar atento a las situacio-
nes en las cuales los niños requieren de mayor tiempo de juego o de trabajo; qué
es necesario reiterar porque no quedó suficientemente claro o por el contrario,
resultó tan rico que vale la pena darle una vuelta más. Es decir, sobre la marcha
se toman decisiones que revisan, reconstruyen, enriquecen o superan nuestras
expectativas de partida. 

En este sentido, la Planificación no es un “corsé” del cual no podemos salirnos. El
“tendido” original del Proyecto puede necesitar ser reestructurado o modifica-
do sin que esto signifique perder el rumbo sobre aquello que se está intentando
enseñar. Es decir, el maestro reflexiona acerca de cómo los niños van aprendien-
do y reconstruye el recorrido original en función de este análisis. Pasa del diseño
inicial a la “revisión del mismo” en función de las respuestas de los niños. 

Ahora bien;

 ¿Cómo hacemos para no perder el “norte” o el sentido del Proyecto?

 ¿Cómo “filtramos” qué itinerarios o recorridos corresponde continuar, y
cuáles pueden quedar en el camino o necesitan ser revisados?

 La observación y la reflexión sobre las respuestas de los niños a nuestras
propuestas es un primer indicador. Cuando la oferta es obvia, muy conoci-
da o muy difícil provoca aburrimiento, desorganización y desinterés. 

Planificar variadas actividades
para UN mismo Proyecto 



 Al reestructurar la agenda en función de lo que los niños van aprendiendo,
se necesita identificar qué cosas no podemos resignar. Es decir, qué con-
tenidos y experiencias debemos garantizar para enriquecer las oportu-
nidades educativas de los niños. Los contenidos pueden abordarse por
distintas vías o experiencias apelando a los múltiples lenguajes que permi-
ten conocer la realidad: lenguaje verbal, creación literaria, musical, plásti-
ca, tecnológica, expresión corporal, etc. Es muy probable que los niños ten-
gan distintas preferencias. Es muy importante que se les brinden variedad
de oportunidades para que puedan sentirse protagonistas a través de ellas.

Desde las diversas propuestas que se le ofrecen a los niños, podemos
hacer confluir alfabetización y juego. Enseñar desde un lugar que resulta
conmovedor para los niños e intrínsecamente interesante. Movilizar su
propia experiencia de vida, compartirla con los pares y con el docente.

Volveremos sobre estos aspectos al presentar los diferentes Proyectos y sus posi-
bles itinerarios en los otros Cuadernos de esta serie.
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2.3.2. El uso del tiempo en la jornada diaria

Así como se requiere pensar en términos del Proyecto en general, también se
necesita planificar el ritmo diario para su implementación. Si bien es la propues-
ta y su riqueza la que sostendrá la atención de los niños y permitirá “tiempos
extendidos” centrados en la tarea, nos interesa en este momento resaltar dos
aspectos conocidos por todos: 

1. La necesidad de atender a los tiempos de atención de los niños. 

2. El modo en que el tiempo se organiza en una actividad concreta.
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a. ¿Cuánto tiempo estamos sentados a lo largo de un día? Como nues-
tros niños son pequeños, con tiempos de atención acotados y necesi-
dad de movimiento, se necesita guardar un cierto equilibrio con res-
pecto a las actividades que suponen “permanecer sentados” y aquellas
en las que está implicada la expresión con el cuerpo. Esta alternancia
resulta imprescindible para el desarrollo y la estimulación equilibrada
de sus potencialidades.

Para esto facilita conocer el umbral de tolerancia y atención de cada
grupo particular, sus posibilidades de concentración, etc. No resulta
deseable, ni es propio de los niños, la resignación al sedentarismo cor-
poral, aunque intelectualmente permanezcan proactivos o dinámicos.
La forma en que los niños van construyendo y ampliando el umbral de
tolerancia, tiene que ver fuertemente con la calidad o riqueza de la acti-
vidad que propone el docente. Es decir, no existe un determinismo o
marcaje, dado por la edad biológica; el acento ha de estar puesto en que
la actividad resulte intrínsecamente significativa, y no se realizarán anti-
cipaciones acerca de los límites (supuestos) de los niños.

Tenemos que ver en la agenda planificada y en la organización del tiem-
po real, cómo equilibrar propuestas múltiples y variadas que impliquen
actividades de los dos tipos. No es saludable que los niños permanezcan
como “sujetos sujetados” a las sillas, a la alfombra.

Enunciamos entonces un cuarto criterio: en la organización diaria es
necesario considerar el equilibrio en la organización del tiempo para
garantizar los niveles de movimiento y quietud reconocidos como salu-
dables para los niños. 

En una salida a la laguna cercana a la escuela, niños del Jardín Cacique Pelayo de Fontana (Chaco) indagaron el entor-
no natural y jugaron juego dramático recreando la recolección de agua y la caza de animales que solían realizar las
comunidades Qom, originarias de la zona.
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b. El tiempo de cada actividad. Mayoritariamente toda actividad que pla-
nifica el maestro está compuesta por tres momentos: inicio, desarrollo
y cierre. También existe un supuesto que define que los tres momentos
se tienen que dar de manera unitaria. Los momentos no pueden estar
desagregados. En la Educación Inicial:

 A veces el inicio resulta excesivamente extenso (aun siendo rico). Se
da una suerte de agotamiento o saturación por parte de los niños,
antes de iniciar de manera potente la tarea, el desarrollo. Casi siem-
pre un inicio excesivamente prolongado, predispone negativamente
y causa nerviosismo. 

 El desarrollo es un momento privilegiado para que la maestra ense-
ñe, promueva distintos modos de interacción y diferentes formas de
jugar. Es el momento para enseñar a jugar, intercambiar ideas sobre
la resolución de problemas concretos, ofrecer retos o desafíos cogni-
tivos. El desarrollo es el “durante” la actividad en el que se generan
climas de implicancia mutua,  aprendizajes compartidos, ricas inter-
acciones. El docente actúa como sostén, en acciones de acompaña-
miento, ayuda, enriquecimiento y colaboración.

 El momento de cierre, es la finalización de la tarea y el orden de la sala.
En ocasiones, se le exige a los niños una reflexión sobre la tarea que
resulta formal. No siempre se toleran tiempos prolongados lo que no
favorece un buen cierre. Volver sobre lo realizado en otro momento
puede ser una alternativa más productiva. Por ejemplo, se puede rea-
lizar un rato de “juego en el patio” y al reingreso a la sala, ordenar o
dialogar sobre lo realizado. También “jugar con el suspenso” de ver
más tarde qué pasó con lo que hicimos. En todos los casos, se trata de
aproximarse a los modos en que los niños realizan las tareas y de ade-
cuar los formatos de evaluación, análisis, reflexión o recuperación de
lo realizado.
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El quinto criterio para resaltar:
Todos los momentos de las activida-
des están orientados hacia el desa-
rrollo que es el “plato fuerte” para
potenciar los aprendizajes. Es decir,
el desarrollo es el momento central
en que los niños hacen, piensan y
recrean cultura participativamente,
juegan y aprenden. Es el tiempo que
tiene que ser más rico y prolonga-
do, que invite a realizar, a disfrutar. 
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3. Una vuelta más: la documentación de la tarea

3.1. El registro de los procesos

Queda claro para todos que la tarea dentro de la sala es intensa, diversa, variada.
Conversaciones, lecturas, dibujos, cantos, pinturas, juegos… una tras otra se van
sucediendo actividades, dándole forma así, al día a día en el Jardín de Infantes.
Niños y maestros desarrollan a lo largo de cada jornada de trabajo una serie de
propuestas que se orientan a generar aprendizaje de distinto tipo que se organi-
zan en torno a Ejes Temáticos que estructuran la propuesta y la transforman en
un todo. El maestro organiza esta estructura que sostiene aquello que se va
haciendo todos los días y, con mayor o menor nivel de organización, intenta pro-
piciar experiencias ricas para sus alumnos con el propósito de garantizar ricos
aprendizajes.

Estos procesos, sin embargo, no necesariamente son visualizados, conocidos y
entendidos por todos los actores que participan de los mismos y mucho menos
por los miembros de la comunidad educativa más amplia. Resulta difícil enten-
der lo que en el Jardín de Infantes significa aprender y las modalidades que
asume el enseñar en este  nivel educativo. Se hace complejo poner en  perspec-
tiva lo realizado y los logros obtenidos. 

En el Jardín no hay un cuadernito que el niño lleva a casa todos los días en el que
queda registrado lo que se hace en clase y sobre el cual se puede volver. No hay
un boletín que informa periódicamente los logros a las familias y los alumnos. No
hay tarea para realizar en casa ni repaso, ni libros de texto para estudiar.
Tampoco hay un relato de los niños a los adultos que de cuenta de lo aprendido,
ni siquiera de la conciencia de estar participando de una situación educativa. Los
chicos cuentan si la pasaron bien, con quién jugaron, las canciones que aprendie-
ron, sin que esto deje ver en forma directa aquellas experiencia de aprendizaje
por las que se ha atravesado y mucho menos las intenciones didácticas de las
propuestas. 
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Jardín de Fontana, Chaco. 



Muchas veces resulta difícil hasta para el maestro visualizar y objetivar los pro-
cesos que desarrolla en la sala con sus alumnos y darles forma de evaluación, de
modo de tener clara conciencia de aquello que se ha aprendido. La evaluación de
los aprendizajes resulta sin duda un tema álgido en las salas de Jardín de Infantes
y ha generado extensos, pero siempre insuficientes desarrollos en la producción
teórica del campo de la Educación Infantil.

Sin entrar de lleno en la cuestión queremos, sin embargo, abordar aspectos
necesarios para propiciar un mayor nivel de conocimiento y conciencia en los
actores implicados en los procesos de enseñanza y aprendizaje, para alcanzar
mejores niveles de sistematización que generen una aproximación más informa-
da a la propuesta de enseñanza del Jardín presentando algunas alternativas
valiosas y adecuadas a las características de Nivel Inicial. Consideramos esto
valioso tanto para el maestro, ya que le proporciona información y datos perti-
nentes para evaluar los aprendizajes de sus alumnos y el impacto de su propia
propuesta, como para los niños quienes se pueden “apoderar” con más claridad
de sus propias experiencias. 

Del mismo modo resulta importante para las familias, quienes acceden de este
modo a una información también clara y contundente de las propuestas de la
escuela, pudiendo esto propiciar mayores niveles de interacción entre escuela y
comunidad, un vínculo cooperativo que favorece una mejor articulación de las
acciones de ambos ámbitos.

3.2. Hacer visible la propuesta pedagógica de las salas y el Jardín

El desafío consiste, entonces, en hacer más visible la propuesta del Jardín a
todos los actores involucrados. La intención prioritaria es avanzar en la expli-
citación de los procesos que se suceden en las salas, a los fines de hacer más
aprehensibles tanto los aspectos vinculados a las propuestas de enseñanza de
los maestros como los avances en el aprendizaje por parte de los niños. Así, el
centro de atención no está puesto en la “exposición” o el “rendir cuentas” de
lo que sucede en la sala, sino más bien, en lograr, a través de diferentes medios,
documentar aquello que va sucediendo a lo largo de un Proyecto de trabajo, de
modo tal de “objetivarlo” para poder volver sobre éste, mirarlo y pensarlo con
los actores involucrados. Sólo si se asume con este sentido, el registro y la
documentación de las prácticas impacta en la posibilidad de comprensión,
entendimiento y conocimiento de los procesos de enseñanza y de aprendizaje
que tienen lugar en los jardines.

El testimonio, el escrito, la producción, el póster, el afiche y la foto, permiten vol-
ver a pensar, recuperar, afianzar, entrar en diálogo e intercambio con el itinera-
rio construido y posibilitan más y mejores aprendizajes. Invitan a repensar,
desde diferentes ángulos, con los otros. Hacen públicos una experiencia, un ins-
tante, un descubrimiento. Sin testimonios, es muy difícil “atrapar” en la
memoria las pistas de las tareas y sostener una continuidad superadora,
enriquecedora. De este modo se favorece la enseñaza y se habilita una forma de
mirar las estrategias y aprendizaje de los niños.
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Si se avanza en un proceso de documentación con organización, sistematicidad
y rigurosidad en el registro y la recolección de los datos se puede lograr que
esta estrategia se transforme en fuente de insumos importantes para la eva-
luación de los procesos de aprendizajes de cada uno de los niños. Esta es una
dirección hacia la cual debiéramos tender y nos parece que abordar, en prime-
ra instancia, un nivel global de documentación de la práctica puede ser un
buen punto de partida para contar con una mirada más reflexiva sobre la  pro-
puesta de enseñanza.

3.3. Distintas estrategias de registro

Documentar implica hacer explícito, registrar, organizar, dejar huella sobre lo
que va sucediendo a lo largo de un proyecto. Permite que el “vértigo” de la tarea
no obstaculice e impida una mirada más reflexiva sobre la misma.

Las modalidades de documentación varían de acuerdo a la intención que aquel
que registra tiene. En todos los casos, se orienta a “atrapar” momentos puntua-
les del desarrollo del proceso de modo tal de “objetivarlo” y transformarlo en
algo sobre lo que se puede “volver”.

Podríamos pensar en cuatro modos de documentación:

a. Registro fotográfico y fílmico

Si se cuenta con esta posibilidad resulta de suma riqueza este tipo de docu-
mentación. La posibilidad de ver y verse en acción es muy clara y gratifi-
cante tanto para quienes participan del proceso como para aquellos con
quiénes se comparte lo sucedido. Contar con un registro de este tipo abre,
además, a nuevas posibilidades de trabajo ampliando y enriqueciendo los
horizontes de los proyectos.
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b. Registro escrito

Si bien esta modalidad está fundamentalmente en
manos del maestro, el hecho de compartir algunos
de los momentos de escritura con los niños resulta
muy valioso. El registro escrito de ideas que surgen
en el grupo, frases dichas por los niños, apreciacio-
nes del maestro, producciones colectivas, la elabora-
ción de carteleras e incluso el registro de relatos que
pueda concretar el maestro, aportan elementos
importantes a la hora de visualizar lo sucedido. La
existencia de un cuaderno o libreta por proyecto,
disponible para todos ayuda a mantener la continui-
dad del registro.

c. Representación gráfica

Esta es una posibilidad que está muy al alcance de los
niños y que sin embargo, no resulta transitada en
todas sus facetas. Si bien es muy frecuente en el
Jardín de Infantes la exploración del lenguaje de la
plástica a través de variadas propuestas de trabajo,
éstas siempre están centradas en una perspectiva
estética y en general se orientan a potenciar y pro-
fundizar las posibilidades artístico-expresivas de los
niños. No resulta tan frecuente la utilización del dibu-
jo como medio para el registro gráfico de experien-
cias. Brindar oportunidades a los niños de registrar,
sus experiencias, ideas, miradas sobre el mundo,
haciendo uso de la representación gráfica le posibili-
ta profundizar el manejo de un lenguaje del que dis-
ponen y ampliar, así, sus posibilidades comunicativas.

d. Recopilación de producciones

Sin duda, poder visualizar el recorrido realizado a lo
largo de un Proyecto o Unidad Didáctica permite
tener una interesante panorámica de los productos
y procesos transitados. La recuperación de las pro-
ducciones y la mirada reflexiva y orientada por el
maestro sobre cada una de ellas, permite recons-
truir el sentido del Proyecto y los contenidos traba-
jados en una dimensión amplia. 
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La posibilidad de combinar los cuatro modos de documentar favorece la
participación de todos y diversifica las posibilidades de volver sobre lo
sucedido. En todos los casos posibilita una objetivación de las experien-
cias que hace posible volver sobre ellas para pensarlas, modificarlas,
valorarlas y comunicarlas.
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