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Presentación

El impacto de la pandemia por COVID- 19 ha tenido 
repercusiones en diferentes dimensiones de la vida diaria, 
especialmente, en los hogares con niñas y niños pequeños. 

La convivencia diaria del grupo familiar, la reducción de los espacios de socializa-
ción, esparcimiento y juego, y la sobrecarga de las tareas de cuidado, fundamental-
mente en las mujeres, dieron forma a esta nueva realidad. 

En mayo de 2021, la encuesta UNICEF sobre la situación de los niños y niñas eviden-
ció el impacto de la pandemia en la situación emocional de los más pequeños: en 
la mitad de los hogares con niños y niñas menores a 6 años se observa que los niños 
y niñas experimentaron alteraciones en la comida, alteraciones en el sueño (39%) 
y problemas en la comunicación (24%). Estos indicadores, no son independientes a 
los cambios en las dinámicas familiares y en la situación socioeconómica de los ho-
gares donde más de la mitad de los hogares vieron reducidos sus ingresos laborales 
(56%), y persistían situaciones de precariedad e inestabilidad laboral. 

En este contexto, los servicios de educación y cuidado para la primera infancia 
tuvieron que readecuar sus prácticas para acompañar, contener y sostener los 
aprendizajes y las trayectorias de los niños y niñas a la distancia. A la par, articular 
este trabajo con sus cuidadores directos como mediadores y habilitadores de esos 
aprendizajes. Esto supuso nuevos acuerdos, miradas y estrategias que permitieran 
garantizar los derechos fundamentales de los niños y niñas bajo nuevos esquemas 
y formatos institucionales.
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A partir de la segunda mitad del 2021 los espacios de educación y cuidado empren-
den progresivamente el retorno a la presencialidad. El modelo de trabajo -que al 
inicio promovieron la alternancia entre la presencialidad y no presencialidad- re-
quirió ajustes de tiempos, secuencias, la inclusión de las tecnologías u otros recursos 
para esos momentos de la no presencialidad, y el desarrollo de experiencias y prác-
ticas pedagógicas que contemplaran esta modalidad combinada. Estas nuevas re-
configuraciones en los modos de enseñar, criar y cuidar plantean nuevos desafíos a 
los equipos de conducción de las instituciones y acciones requeridas para acompa-
ñar a cuidadores, maestros y familias.

UNICEF Argentina en el marco de la cooperación elaboró una nueva serie de carti-
llas que tienen el objetivo de ofrecer orientaciones concretas a los equipos de con-
ducción de los servicios de educación y cuidado de la primera infancia en el regreso 
a la presencialidad. Los materiales fueron desarrollados por reconocidos especialis-
tas y hacen foco en temas centrales de la agenda de trabajo: 1) el juego, el cuidado 
y los aprendizajes en la primera infancia; 2) el acompañamiento a las familias, niños 
y niñas en el regreso a la presencialidad; 3) el rol de las tecnologías en las prácticas 
de enseñanza en la primera infancia; y 4) los puentes entre las familias y las institu-
ciones de educación y cuidado como una vía para la interculturalidad.

Esperamos que estos recursos resulten significativos para apoyar la tarea de aque-
llos que tienen la valiosa y enorme tarea de acompañar el desarrollo integral de la 
primera infancia. Que los ayude a reflexionar sobre su práctica diaria, pero que, a su 
vez, les aporte ideas y estrategias para emprender nuevos caminos para asegurar 
más y mejores oportunidades de aprendizaje.

Luisa Brumana
Representante de UNICEF
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“Las actividades de enseñanza cobran sentido en 
la medida en que están vinculadas a las metas de 
desarrollo de la comunidad. Si este vínculo existe como 
tal, la reestructuración de las instituciones educativas 
puede beneficiarse del tejido instrumental y social de 
la comunidad del niño”.

Álvarez y del Río (2001)
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IDEA CLAVE:
La educación y el cuidado infantil tienen que apoyarse  
en la base de conocimientos, estrategias de aprendizaje 
y formas de comunicarse y usar el lenguaje que los niños 
aprenden en sus familias y la comunidad. Ello constituye  
la esencia de la educación intercultural.	

Los niños y las niñas comparten la potencialidad para pensar, aprender, sentir, ac-
tuar y comunicarse, pero también hay diferencias entre ellos, que dependen de los 
contextos familiares y comunitarios en los que crecen y se desarrollan.

Los niños y las niñas crecen y aprenden en un contexto en el que los adultos y otros 
niños y niñas, los objetos, las actividades, los conocimientos y la lengua hablada por 
los miembros de su comunidad trazan los caminos de su desarrollo.

En cada comunidad, en cada grupo social, prima un conjunto de valores, creencias, 
conocimientos y actitudes, modos de actuar, de afrontar la vida y las dificultades, 
de resolver problemas, de relacionarse socialmente y de usar el lenguaje, que se 
considera apropiado para los adultos y también para los niños y niñas. Estas di-
ferencias entre las comunidades están muy relacionadas con las actividades que 
caracterizan la vida cotidiana de las familias.

Las actividades de las que los niños y niñas participan tempranamente en su hogar 
pueden diferir según el entorno: no son iguales en una comunidad rural, en una 
ciudad, en un suburbio. En los hogares, dependen también de la cantidad de per-
sonas que integran la familia, del nivel educativo de los adultos, de la presencia de 
hermanos mayores escolarizados y de la variedad de objetos disponibles para los 
niños y niñas para usar, jugar y aprender. El aprendizaje de conocimientos, el de-
sarrollo cognitivo y el aprendizaje del lenguaje se producen en la interacción social 
con las personas cercanas, en las actividades cotidianas y por medio de los objetos 
con los que el niño cuenta en su entorno. Una aproximación intercultural recupera 
la diversidad de conocimientos que los niños y niñas desarrollan en sus experiencias 
tempranas en las familias y la comunidad y los incluye en las situaciones de educa-
ción y cuidado para promover nuevos aprendizajes.
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¿Qué hemos aprendido en las circunstancias tan difíciles generadas por la pan-
demia por COVID-19? Sostener lo esencial de la educación infantil solo fue posi-
ble generando una matriz intercultural que entrelazó los esfuerzos de los servicios 
de educación y cuidado con los de las comunidades y las familias: las propuestas 
educativas de las instituciones fueron implementadas por las familias, los padres y 
madres y otras personas cercanas a los niños y niñas en el marco de las actividades 
habituales de los hogares y haciendo uso de los objetos disponibles en cada entor-
no sociocultural.

¿Con qué contamos hoy?
•	 Una evidencia muy presente, reciente y casi palpable, del papel 

fundamental de las familias y de la necesidad de trabajar 
mancomunadamente con ellas para garantizar el cuidado y la 
educación infantil.

•	 Una mayor y más fluida comunicación con las familias y otras 
organizaciones de la comunidad (comedores, clubes barriales, 
centros de salud), producto de las acciones llevadas a cabo por la 
institución que buscó mantener el acompañamiento educativo a los 
niños y niñas en situación de no presencialidad.

•	 Una evidencia más precisa de la vida cotidiana de los niños y las 
niñas en sus hogares, de las actividades que comparten con los 
adultos de su familia y con sus hermanos, de los objetos que usan 
en ellas, de los conocimientos que aprenden, de cómo aprenden y 
quiénes colaboran con ellos.
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	   LINEAS DE ACCIO
,
N

1.	 Generar instancias de reflexión entre las y los educadores sobre cómo la pan-
demia afectó las actividades de los adultos de la comunidad y la vida de los 
niños y niñas, y sobre la articulación entre los servicios de educación y cuidado 
y las familias.

•	 En el retorno a la presencialidad, resulta necesario reflexionar acerca de la 
situación de los niños y niñas y sus familias y de los vínculos entre ellas y las 
instituciones de educación y cuidado. Eso es importante como base para 
el diseño de actividades y propuestas que potencien, en la mayor medida 
posible, el desarrollo y el aprendizaje infantil. ¿En qué medida las familias de 
la comunidad pudieron trabajar y realizar las actividades que posibilitan la 
subsistencia familiar? ¿Cómo se vio afectada la vida cotidiana de los niños y 
niñas? ¿Qué tipos de vínculos establecieron las y los educadores con las familias 
cuando los niños y las niñas no podían asistir presencialmente al centro infantil? 
¿Qué propuestas y estrategias resultaron más efectivas para acompañar el 
proceso educativo y el cuidado de los niños y las niñas? ¿Cómo pueden las y los 
educadores capitalizar esos vínculos para potenciar el aprendizaje de los niños 
y las niñas en la presencialidad?

2.	Extender los límites de las salas de educación y cuidado infantil para incluir a 
las familias y las comunidades

•	 Las instituciones pueden tender puentes con los hogares, que permitan que 
la familia y la comunidad ingresen a las instituciones y no queden al margen 
de la enseñanza, puentes que legitimen conocimientos, creencias, lenguaje 
y afectos. Para ello, es necesario establecer un canal de comunicación 
flexible y bidireccional, que dé lugar a acciones conjuntas, de responsabilidad 
compartida, en las que el contexto familiar o el de la institución de educación y 
cuidado infantil sea alternativamente el centro de la acción.

•	 Del hogar y la comunidad al centro infantil: los padres de los niños o las niñas 
u otros miembros de la comunidad pueden ser invitados a la institución para 
ser entrevistados y compartir con ellos sus experiencias de vida, las costumbres 
de sus lugares de origen, en el caso de las familias migrantes, o sobre algún 
aspecto de la realidad acerca del cual son expertos. En las entrevistas, los niños 
y las niñas pueden adquirir conocimiento sobre aspectos de la realidad que 
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desconocen y, a la vez, tienen la oportunidad de aprender a formular preguntas 
para obtener información. Para ello, las preguntas tienen que ser pensadas y 
planificadas previamente en detalle.

•	 De la institución infantil al hogar: la y el educador puede visitar uno a uno, a lo 
largo del año, los hogares de los niños y las niñas. Al acercarse al hogar, puede 
recopilar anécdotas de la infancia de los adultos, relatos de viajes, traslados 
y migraciones. Las y los educadores podrán luego contar estas historias a los 
niños y niñas y usarlas como base para actividades de enseñanza en las salas.

3.	Recuperar en los intercambios en las salas las experiencias y los conocimien-
tos de los niños y las niñas en sus hogares y comunidad

•	 Todo intercambio en las salas puede ser una oportunidad para que los niños y 
niñas cuenten sus experiencias y para que su vida cotidiana en el hogar ingrese 
a la institución de educación y cuidado infantil, pero ciertas actividades pueden 
generar un espacio óptimo para ello. Así, por ejemplo, el momento diario de 
intercambio inicial en la ronda, el desayuno o la merienda pueden dar lugar 
a un “tiempo de compartir” en el que los niños y niñas tengan espacio para 
contar una experiencia personal. Con la colaboración del educador, los niños 
y las niñas pueden progresivamente aprender a representar su experiencia 
en un formato de discurso narrativo, como se muestra en el intercambio entre 
Joaquín y la educadora.

Joaquín, un niño de 4 años que vive en la zona rural 
de la provincia de Buenos Aires, cuenta algo que le pasó.

Joaquín: Un día yo me caí y un caballo se cayó.
Educadora: Ah, un día vos estabas andando a caballo 
y el caballo se cayó.
Joaquín: Sí, y yo me caí en la calle. Había una piedra 
grande y se cayó.
Educadora: El caballo se cayó y vos también porque 
se tropezó con una piedra en la calle.
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Con cierta periodicidad, la y el educador también puede invitar a los niños a traer a 
la sala un objeto de su hogar para mostrárselo a sus compañeros, el objeto que ellos 
quieran, algo que les guste; puede ser un juguete, una ropa, unas piedritas o cual-
quier otra cosa. En estas actividades de “mostrar, describir y contar”, la y el educador 
colabora con el niño para que cuente por qué le gusta, para qué lo usa, cómo consi-
guió ese objeto, y anima a los otros niños y niñas a participar en el intercambio con 
preguntas y comentarios. Entre todos elaboran un texto descriptivo sobre el objeto.

Situación de “Mostrar y contar” en un jardín de infantes 
de la provincia de Buenos Aires.

Maestra: Ariel trajo un juguete para mostrarnos.  
¿Nos contás, Ariel?
Ariel: Es un camión.
Mariano: De hierro.
Educadora: Es un camión de hierro, muy bien.
Florencia: Ahí traen las vacas.
Educadora: ¿Te parece Florencia que ahí es donde 
traen las vacas?
Juan: No, arena.
Daniel: No, no puede llevar arena, porque  
se cae de acá.
Maestra: ¿Escucharon? No puede llevar arena, porque 
se cae por los agujeritos. Muy bien, Daniel. Entonces es 
un camión de hierro y tiene agujeros. ¿Qué más?
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Estas actividades permiten tomar como punto de partida las experiencias de los 
niños y niñas en sus hogares y en su comunidad para enseñarles a producir formas 
más elaboradas de discurso narrativo y descriptivo.

4.	Incentivar el juego: una forma de promover el uso imaginativo del lenguaje a 
partir de la recreación de experiencias socioculturales

•	 El juego dramático en las salas es también una actividad a través de la cual 
las experiencias de los niños y las niñas y su mundo cotidiano entran a las 
salas de los centros infantiles. En el juego dramático, los niños y niñas usan 
simultáneamente la acción y el lenguaje para construir una historia, una ficción, 
y compartirla con sus compañeros de juego. La ficción en el juego tiene como 
base eventos que ellos han experimentado, por ejemplo, juegan a andar a 
caballo, a vestir, bañar o dormir un bebe. En estas situaciones, usan un objeto 
para representar otra entidad. Por ejemplo, pueden jugar a peinarse con un 
tenedor, a andar a caballo con un palo de escoba y a dormir a un muñeco 
dentro de una caja.

•	 Para hacer un uso imaginativo del lenguaje, los niños y las niñas tienen que ser 
muy explícitos, porque ello les permite transformar un objeto real en un objeto 
imaginario, en un objeto fantástico, y comunicarles la transformación a sus 
compañeros de juego: “Dale que este palo de escoba es un caballo”; “Dale que 
esta caja es la cunita del bebé”.

•	 La y el educador puede colaborar con el juego de los niños y las niñas 
ayudándolos a desplegar la trama ficcional narrativa de su juego y a hacer uso 
de formas explícitas de lenguaje.
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En una salita comunitaria de Pueblo Viejo, Salta.

Marito: Atá hilo, tía.
Mamá cuidadora: ¿Vas a jugar con el camioncito, 
Marito?
Marito: Shí, ponele hilo. Me voy a Iruya.
Mamá cuidadora: ¡Ah! ¿Te vas a Iruya con el camión?  
¿Y qué llevás en el camión?
Marito: Voy a vender a la feria, llevo mucha carga  
en mi camión (el niño ha puesto unos bloques y telas  
en el camión)
Mamá cuidadora: ¿Y qué llevás Marito?
Marito: Yopa, comida, me voy, brr.
Mamá cuidadora: Ropa, comida. ¡Qué bonito!
…
Mamá cuidadora: Otra vez se salió. ¿Y ya volviste de Iruya?
Marito: Shí, vendí todo.
Mamá cuidadora: Vendiste. Te compraron todo.
Marito: Shí, ahora voy a la playa a cargar leña.
Mamá cuidadora: Traé mucha leña, para la tía también.
Marito: Para la mamá, poquito nomás para vos.

5.	Escribir textos basados en los conocimientos de la comunidad y las experien-
cias infantiles

•	 Las entrevistas a los familiares de los niños y niñas y a otros miembros de la 
comunidad sobre diversos temas y saberes expertos, los relatos de los adultos 
de travesuras, accidentes o episodios graciosos de la infancia, las historias de 
los viajes o los traslados de un lugar a otro, todos ellos proporcionan información 
que La y el educador puede usar como base para escribir textos muy sencillos 
que luego podrá leer a los niños y niñas. También las narraciones de los niños 
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y las niñas en la situación de “tiempo de compartir” o las descripciones en la 
situación de “mostrar, contar y describir” dan lugar a situaciones colectivas de 
escritura compartida en las que pueden darse cuenta de que la escritura es una 
herramienta útil para representar su realidad.

“Los textos escritos en base a los fondos de 
conocimientos de las familias y las comunidades y a las 
experiencias infantiles, así como las actividades en las 
cuales se producen, resitúan a los niños, a las familias 
y a la comunidad en el corazón mismo del proceso de 

enseñanza y aprendizaje y los ponen en primer plano”.

Rosemberg (2005)
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“En muchas comunidades el aprendizaje de niños y 
niñas se sostiene a través de la observación atenta 
de los eventos y de la participación colaborativa 
en actividades grupales”.
Rogoff (2003)

¿co
,
MO 

recuperar, 
en las instituciones de 
educación y cuidado infantil, 
las formas de participar e 
interactuar de las que los 
niños y las niñas se valen para 
aprender en sus hogares 
y comunidades?

2
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IDEA CLAVE: 	
Una perspectiva intercultural de la educación y el cuidado 
infantil requiere atender las formas de aprender con las que los 
niños y las niñas se familiarizan en sus hogares y comunidades.

Los niños y las niñas aprenden cuando en sus hogares ayudan a arreglar algún obje-
to o a escribir la lista de compras para el supermercado o cuando observan a su her-
mano o hermana a hacer la tarea de la escuela. En estas actividades compartidas, 
el aprendizaje de los niños y las niñas se ve facilitado porque comprenden el obje-
tivo de la actividad, reconocen el uso que las otras personas hacen de los objetos 
(cuchara, cuchillo, escritura) y comienzan, progresivamente, a usarlos participando 
de la actividad, que es netamente social. La guía de la otra persona en la actividad 
los prepara para ser participantes cada vez más competentes y autónomos.

Entre las comunidades, así como entre las familias de una misma comunidad, puede 
haber muchas diferencias en las experiencias que proporcionan a los niños y las niñas. 
En aquellos hogares donde no se separa al niño o la niña de las actividades de los adul-
tos, como en las zonas rurales, estos pueden con frecuencia acompañar a sus padres 
en algunas actividades, por ejemplo, de cuidado de los animales. ¿Cómo aprenden los 
niños y niñas en esas situaciones? Aprenden a través de la participación guiada (Rogoff, 
1993) en las actividades de los adultos, colaborando en las tareas con sus padres y otros 
niños mayores, observando y haciéndose cargo de una parte de la tarea. Los adultos 
orientan la participación hacia el objetivo general, dividen la tarea en sus componen-
tes principales, asignan al niño o niña una parte y les señalan los pasos necesarios para 
que puedan hacerla con facilidad. En muchos de estos hogares y comunidades, los 
niños y niñas interactúan en grupos de pares y con otros de distintas edades.

Hay otras familias en las que los niños y niñas no comparten el trabajo de sus padres. 
En algunos de estos casos, interactúan mayormente con su mamá o papá y partici-
pan desde muy pequeños en situaciones especialmente diseñadas para transmitir 
ciertos conceptos y habilidades, como rompecabezas, juegos de encastre o letras 
móviles o la lectura de libros de cuentos ilustrados. ¿Cómo aprenden en estas si-
tuaciones? En estas situaciones prima la enseñanza explícita, las indicaciones y los 
señalamientos verbales y las preguntas cuya respuesta es ya conocida por el adulto.
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En la situación de aislamiento social requerida para el control de la pandemia, las 
experiencias infantiles han sido muy diversas. Con tantos niños y niñas en las sa-
las con diferentes experiencias y que han desarrollado distintas estrategias para 
aprender, ¿cómo darles a todos oportunidades para aprender y la ayuda necesaria 
para hacerlo? ¿Cómo hacer uso de las mismas condiciones objetivas (número de ni-
ños y diferentes niveles de conocimiento) para crear un contexto donde las acciones 
individuales se articulen en un proyecto comunitario que conduzca al aprendizaje 
de todos los niños y las niñas?

¿Con qué contamos hoy?
•	 Niños y niñas con una gran potencialidad de aprendizaje y que han 

tenido múltiples y variadas experiencias, que son la base de los 
nuevos aprendizajes en los centros infantiles.

•	 Familias conscientes de la relevancia de la institución de educación y 
cuidado infantil para promover el desarrollo de sus hijos e hijas.

•	 Equipos directivos que están dispuestos a facilitar el reencuentro de 
las niñas y niños con el entorno de enseñanza y aprendizaje en los 
centros de educación y cuidado infantil.

•	 Niños y niñas mayores de escuela primaria que pueden ser invitados 
al centro de educación infantil para realizar actividades con los más 
pequeños.

	   LINEAS DE ACCIO
,
N

1.	 Organizar las actividades en la sala de modo tal de establecer interacciones 
flexibles

•	 Como en los hogares, en los servicios de educación y cuidado infantil los niños y 
niñas aprenden con la guía y la asistencia que les proporcionan para realizar las 
actividades. Pero a diferencia de los hogares, donde tienen muchas y variadas 
oportunidades de participar con sus padres, abuelos y hermanos mayores en 
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las actividades y de recibir asistencia personalizada para ello, en las salas 
la situación más frecuente es que un solo educador quien tiene que guiar a 
muchos niños y niñas. Es común que la participación de los niños y las niñas en 
la conversación se halle controlada en mayor medida por el docente: es él o 
ella quien habla la mayor parte del tiempo y a quien se dirigen mayormente las 
intervenciones de los niños y las niñas. Sin embargo, las salas permiten distintos 
tipos de intercambios.

•	 La y el educador puede organizar las actividades de la sala alternando 
formatos de grupo grande o plenario, formatos de grupo pequeño y actividades 
que proporcionan oportunidades en las que puede dirigirse a niños y niñas 
individuales.

2.	Promover la participación guiada en las actividades
•	 Para proporcionar un “anclaje” sociocultural a las prácticas educativas y de 

cuidado de los centros es fundamental incorporar las modalidades de enseñar 
y aprender que han resultado productivas para los niños y las niñas en sus 
hogares. Incluir los conceptos nuevos y habilidades específicas en actividades.

•	 En los hogares, el aprendizaje está contextualizado no solo porque las niñas 
y niños aprenden haciendo, sino también porque lo que hacen y aprenden 
tiene un uso y una función evidentes. En estas situaciones, el lenguaje no 
está ausente, pero no es el único instrumento de enseñanza: las palabras 
acompañan las acciones y el modelo que proporciona el adulto.

•	 Es importante, entonces, que en las salas el propósito de las actividades 
sea claro para los niños y las niñas, que la y el educador les asigne partes de 
la actividad que estén a su alcance, que indique los pasos requeridos para 
realizarlas, que les muestre o modele con sus acciones el desempeño que se 
espera y que el lenguaje acompañe la realización de acciones.

3.	Proponer una diversidad de tareas que se articulen en una actividad conjunta
•	 En las salas de educación y cuidado infantil, los niños y niñas pueden tener 

diferentes niveles de conocimientos en relación con cada una de las áreas 
de contenido que constituyen el objeto de las situaciones de enseñanza. Ello 
sucede cuando una sala se halla integrada por niños y niñas de distintas edades, 
pero también, aunque tengan la misma edad, resulta necesario considerar 
que la diversidad de conocimientos suele ser la situación más corriente, 
precisamente porque los entornos de los hogares pueden ser muy distintos.
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•	 Una actividad planteada al conjunto de niños y niñas de la sala puede dar 
lugar a una serie de tareas relacionadas que presenten diferente nivel de 
dificultad. Por ejemplo, la producción de discurso narrativo de experiencia 
personal en “el tiempo de compartir” puede dar lugar a la escritura colectiva 
del relato como una noticia a la manera de un “diario mural”, e incluir una 
serie de tareas relacionadas. Así, el relato de experiencias personales puede 
ser realizado por cualquiera de los niños o niñas; entre todos y con el apoyo 
del educador, pueden colaborar con el niño o la niña para que el relato resulte 
claro y comprensible. Pueden luego dictárselo a la y el educador para que lo 
escriba en un afiche a la vista de todos. Entre todos y con la guía  del educador, 
pueden revisar la formulación del estilo del texto escrito e incluir frases 
temporales (“el otro día”, “a la tarde”), conectores (“porque”, “entonces”)  
y los recursos necesarios para que sea comprensible y claro para aquellos que 
lo leerán. Los y las niñas más grandes que tienen un cierto dominio del sistema 
de escritura pueden escribir alguna palabra con la colaboración del educador. 
En pequeños grupos, los niños y niñas pueden realizar ilustraciones para la 
noticia en el mural. Otras variadas actividades pueden dar lugar a situaciones 
de escritura colectiva, por ejemplo, la formulación de las preguntas de una 
entrevista, la narración de un paseo, la descripción de las flores que recogieron 
en el patio, y muchas otras.

4.	Incentivar las interacciones entre los niños
•	 Cuando las acciones individuales se articulan en una actividad conjunta que 

otorga y da sentido a una serie de actividades relacionadas, no es solo la y 
el educador quien enseña, sino que se maximiza la colaboración entre los 
niños y niñas: cada niño o niña puede ayudar a los otros y aprender de las 
contribuciones de los demás. De este modo, se recuperan en las salas las 
interacciones entre pares, tan frecuentes en muchos entornos socioculturales.

•	 Las actividades en pequeños grupos permiten que la asistencia en una 
tarea particular sea tanto del educador/a como de los otros niños y niñas. 
Si el trabajo es acorde al nivel de posibilidades de los niños y niñas, estos 
naturalmente se dirigen hacia sus compañeros cuando surge algún problema, 
para hacerse preguntas y pedir aclaraciones. La y el educador puede, entonces, 
dedicarse a atender a aquellos niños y niñas que realizan una tarea que está 
más alejada de sus posibilidades.
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5.	Invitar a niños y niñas mayores de escuela primaria a la intitución de educa-
ción y cuidado infantil

•	 En muchas comunidades, los niños y niñas mayores tienen un importante 
rol con los más pequeños. Suelen introducirlos en las prácticas propias de 
su comunidad. Los incluyen como observadores y participantes en juegos 
y actividades que, en muchas ocasiones, involucran acciones de lectura y 
escritura.

•	 En las instituciones de educación y cuidado infantil, se pueden capitalizar estas 
interacciones entre niños o niñas de distintas edades “anclando” el aprendizaje 
infantil en formas de interacción que responden a los patrones culturales de 
las comunidades. Si en la institución hay una escuela primaria, o si se puede 
establecer un contacto con alguna escuela cercana u otra organización de 
la comunidad, como un centro de apoyo escolar o un club, se puede invitar a 
varios niños de 10 u 11 años a que lean cuentos a los niños y niñas pequeños.

•	 Es importante señalar que estas relaciones de tutoría, en las que un niño o 
niña mayor lee un cuento a dos o tres más pequeños, no son unidireccionales: 
todos los participantes aprenden. Los más pequeños se benefician de una 
situación más personalizada, en la que un niño o niña que ya sabe leer, pero 
más próximo en edad, cultura e intereses que un adulto, lo introduce a la 
alfabetización. A su vez, al tener los niños o niñas mayores que leer varias veces 
el mismo texto, para poder leérselo a los pequeños, mejoran su fluidez en la 
lectura; al identificar palabras poco familiares y pensar cómo las explicarían a 
los más pequeños, mejoran ellos mismos su vocabulario.
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¿co
,
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La Ley Federal de Educación (1993) reconoce “el 
derecho de las comunidades aborígenes […] al 
aprendizaje y la enseñanza de su lengua” (art. 5,  
inc. Q). En 1994, la reforma de la Constitución 
Nacional establece “el derecho a una educación 
bilingüe e intercultural” 
(art. 75, inc. 17).

La Ley Nacional de Educación 26.206 (art. 53) 
establece desde 2006 la modalidad de educación 
bilingüe intercultural.
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IDEA CLAVE: 	
En las conversaciones en las salas de educación y cuidado 
infantil, se produce el “encuentro” de niños y niñas con nuevas 
formas de hablar y de comunicar y con nuevos contenidos a 
aprender. Todos los esfuerzos tienen que tender a que este 
“encuentro” sea positivo, que los niños y niñas de todos los 
grupos sociales y culturales se sientan cómodos y aceptados 
porque de ello dependerán sus actitudes y sus aprendizajes.

En nuestro país se hablan actualmente diecisiete lenguas originarias y, además, 
otras lenguas extranjeras de migrantes en nuestro país. Los niños y niñas que asis-
ten a nuestros centros de educación y cuidado infantil y sus familias pueden ser bi-
lingües, hablar fluidamente algunas de estas lenguas y el español, o pueden tener 
escaso o ningún conocimiento del español.

En el caso de las comunidades originarias, la institución tiene que buscar potenciar 
el desarrollo bilingüe, incluyendo miembros de la comunidad y hablantes nativos 
que puedan llevar adelante situaciones de enseñanza en lengua materna. Ade-
más, resulta necesario garantizar a todos los niños y niñas la enseñanza del español 
como segunda lengua.

Es importante tener presente que no todos los niños y niñas que hablan una misma 
lengua lo hacen de igual forma: pueden usar distintas palabras, organizar los textos 
de diferente modo, entonar las oraciones y acentuar las palabras de una manera 
particular: emplean distintos dialectos. Resulta necesario destacar que todos los 
dialectos son igualmente complejos, válidos y eficaces como forma de comunica-
ción. En toda lengua siempre hay una forma, un dialecto, que por razones no lin-
güísticas, sino políticas y económicas, adquiere predominancia y es el que se lleva a 
la escritura, al sistema educativo y a los medios de comunicación.

Al igual que la lengua, los dialectos son una importante fuente de identificación, 
por lo que contribuyen a la constitución de la identidad en los niños y niñas. Las 
diferencias, no solo en la lengua sino también en el dialecto, están generalmente 
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acompañadas de otras distinciones culturales. Por ello, es muy importante que el y 
la educadora conozca, acepte y valore la cultura y el dialecto de los niños y niñas. 
Al mismo tiempo, es también un objetivo ampliar los conocimientos de los niños y 
niñas y la competencia lingüística infantil con el dialecto estándar.

Ernestina (5 años) de una comunidad colla en Pueblo Viejo, 
Salta, produce un relato de experiencia personal 

correctamente estructurado recurriendo a la variante del 
español que se emplea en su comunidad.

Yo cuando me ha conchabau, yo estuve ahí cuidando 
mis corderitos chiquitos con sus mamitas y ha saliu el 

zorro con corderito chiquito alzando todito correr:  
Mi abuela Felisa estaba cuidando, entonces yo 

entreverau las ovejas estaban, estaban cuidando las 
dos tropas ha saliu, yo he corriu para allá y arriba me 

he quedau sentau divisando tanto correr. El Antolín 
y su perro de él, juntitos con mi abuela Felisa, juntitos 

los tres, lo han corriu, lo han atajau y lo han salvao.  
Se han veniu vuelta, todito correr lo han dejau  

el corderito.

En el retorno a la presencialidad, el encuentro de niños y niñas con los centros de 
educación y cuidado infantil, con sus formas particulares de organizar la interac-
ción, de presentar los contenidos y de comunicar por medio del lenguaje, se produce 
en y a través de las conversaciones cotidianas que acompañan la vida en las rutinas 
de todos los días en los centros.

La multi e interculturalidad se vuelve posible cuando las y los educadores “abren” 
un espacio comunicativo amplio que permite que los niños y niñas participen acti-
vamente. Las intervenciones de las y los educadores pueden “entrelazar” el dialecto 
utilizado por los niños y niñas con el dialecto estándar y, al mismo tiempo, integrar 
los conocimientos de los niños y niñas, adquiridos principalmente a través de expe-
riencias directas, con otros conocimientos que amplíen su mundo conceptual.
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¿Con qué contamos hoy?
•	 Educadores con un mayor conocimiento de las familias, de su 

situación social y lingüística.
•	 Vínculos con las familias y las comunidades a las que se puede 

recurrir para facilitar la continuidad cultural y lingüística con el centro 
educativo y de cuidado infantil.

•	 Investigaciones acerca de la conversación como matriz de los 
aprendizajes que pueden ser usadas como base para la formulación 
de actividades educativas.

	   LINEAS DE ACCIO
,
N

1.	 Incluir la lengua de los niños y las niñas cuando esta es distinta del español
•	 Es importante analizar la situación lingüística de los niños y las niñas: ¿qué 

lengua o lenguas hablan los niños y niñas en su hogar? ¿Qué grado de 
conocimiento y dominio tienen del español? Si hablan español, ¿es la misma 
variedad, el mismo dialecto que emplean con mayor frecuencia las y los 
educadores?

•	 Si el centro recibe niños y niñas indígenas que hablan una lengua distinta del 
español, se requiere incluir también educadores de la comunidad hablantes 
de la lengua originaria, que puedan trabajar conjuntamente con las y los 
educadores hablantes de español.
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Para que los niños y niñas puedan aprender el español 
como segunda lengua, es necesario implementar 

estrategias de enseñanza específicas. Algunos 
materiales que puedan servir de base para ello 

son los libros Dany. Na’aqtaguec - Na’qaatqa - Relatos 
- Tolhomtes, de G. Ojea, B. Inderesio, C. Rosemberg, A. 

Sánchez, S. Sgarbi y N. Romero (2013), 
CIIPME-CONICET, Embajada de Suiza, Embajada de 

Finlandia, OEI y las guías para su uso 
(CIIPME-CONICET, OEI, UNICEF).

2.	Abrir un espacio comunicativo amplio
•	 Cuando la y el educador parte de la idea de que los niños y niñas tienen algo 

para decir y realiza principalmente intervenciones que son o bien preguntas 
abiertas, o bien afirmaciones que invitan a los niños y niñas a participar 
aportando al desarrollo del tema, se producen conversaciones en colaboración. 
En ellas, las palabras del educador/a cooperan con las de los niños y niñas para 
que estos puedan realizar su intención comunicativa; para que construyan una 
formulación verbal más coherente y completa que la que podrían hacer solos. 
Son conversaciones exploratorias, porque las palabras del educador/a llevan 
a los niños y niñas a sugerir alternativas de acción, a razonar e indagar sobre 
el mundo físico, social y cultural, a establecer vínculos entre los conocimientos 
que ya poseen y a buscar otros nuevos que los acerquen de un modo más 
comprehensivo a la realidad.

3.	“Anclar” los conocimientos y las nuevas formas de lenguaje en los que los ni-
ños y niñas ya han aprendido

•	 Las y los educadores dan espacio a las experiencias y los conocimientos de 
los niños y niñas en el intercambio, los legitiman y los vinculan con nuevos 
conocimientos menos familiares para ellos, más alejados de su mundo de 
referencia, generando así un diálogo intercultural.

•	 Las y los educadores pueden poner en juego distintas estrategias que 
configuran “puentes” entre los conocimientos y las experiencias previas de 
los niños y niñas y los nuevos conocimientos. A través de estos “puentes”, los 
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conocimientos se “tejen” en dos direcciones complementarias: desde nociones y 
realidades desconocidas para los niños y niñas a los conceptos construidos por 
experiencias directas, y desde el entorno cotidiano y los conceptos espontáneos 
de los niños y niñas a realidades alejadas y conceptos más abstractos. Así, las y 
los educadores pueden:
•	 crear contextos mediante el diálogo que recuperan situaciones familiares 

para los niños y las niñas en las que son ellos mismos quienes se plantean los 
problemas;

•	 expandir las intervenciones infantiles agregando nuevos significados a la 
información ya proporcionada;

•	 reconceptualizar las intervenciones de los niños y niñas para mostrar facetas 
alternativas del fenómeno o para incluirlas en un marco conceptual más 
general;

•	 crear un contexto imaginario más próximo a los niños y niñas al que se aplica 
la relación o concepto que se quiere explicar;

•	 pedir a los niños y niñas que recuperen experiencias previas y en focalizar 
aquellos aspectos más relevantes en relación con el tema.

Así, las y los educadores pueden orientar el pensamiento de los niños y niñas más 
allá de su entorno inmediato al integrar sus conceptos espontáneos con otras for-
mas de interpretar y representar la realidad.

4.	Promover una enseñanza bidialectal: aceptar las formas dialectales que los ni-
ños y niñas emplean, pero mostrándoles, al mismo tiempo, la variedad estándar

En ocasiones, la y el educador puede tener dificultades para comprender alguna 
forma dialectal que empleen los niños y las niñas, pero si el dialecto del niño o la 
niña es aceptado como una forma válida de comunicación, la y el educador pue-
de, pidiendo aclaraciones y proponiendo explicaciones, interpretar lo que él o ella 
quiere comunicar. En estas interacciones, adopta una perspectiva bidialectal: en-
seña a los niños y niñas el dialecto estándar, sin negar otras formas dialectales que 
empleen.
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En una sala de educación infantil, están conversando acerca de 
los bichos que vieron en el patio.

Mariano: Lo bicho que parece el palo.
Educadora: Exactamente, el bicho palo, un bicho 
que parece un palo.

5.	Estar atentos al grado de familiaridad de los niños y niñas con ciertas formas 
de comunicación, tales como las secuencias de preguntas y respuestas

•	 En ocasiones, durante las situaciones de lectura de cuentos o cuando se 
conversa en torno a ilustraciones o imágenes, los niños y las niñas pueden 
no responder. En estos casos, es importante tener en cuenta que en muchas 
comunidades los niños y niñas, aunque saben formular y responder preguntas, 
no están acostumbrados a que los adultos les formulen preguntas sobre 
objetos presentes en la situación y cuya respuesta ya conocen. Estas formas 
de interactuar son, en cambio, más familiares para muchos niños y niñas que 
crecen en familias alfabetizadas, porque participan desde muy pequeños en 
situaciones de intercambio (por ejemplo, lecturas de libros ilustrados), en las que 
las preguntas del adulto están destinadas a que el niño o niña nombre objetos, 
acciones o propiedades que ambos observan.

•	 La y el educador puede intentar determinar si el niño o niña no conoce la 
respuesta específica a la pregunta o si no está familiarizado con formas de 
comunicación mediante secuencias de preguntas y respuestas. La y el educador 
puede acercar las formas de participación en la sala a aquellas que prevalecen 
en la comunidad de los niños y las niñas, capitalizando para el aprendizaje 
de nuevos conocimientos las formas de preguntar y de interactuar con las que 
están familiarizados. Progresivamente, puede ir enseñando a los niños y niñas 
nuevos formatos de preguntas que amplíen su repertorio comunicativo.
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Ana y Florencia saben, ambas, responder preguntas. Pero 
mientras que Ana participa de secuencias de preguntas y 
respuestas en las que su interlocutor no conoce la respuesta, 
Florencia está acostumbrada a que le formulen preguntas en 
situaciones en las que los otros participantes ya conocen la 
respuesta.

Ana, de 4 años, de una comunidad colla en Salta, está 
acostumbrada a responder las preguntas de su abuela 
que, como ve muy poco, la interroga constantemente 
por información que no puede obtener ella misma.
Ana: ¡Los corderos!
Abuela: ¿A dónde están los corderitos?
Ana: Ahí están.
Abuela: ¿Están comiendo?
Ana: En la acequia están.

María Florencia (2 años y medio) y su mamá miran un 
libro de cuentos.
Mamá: ¿Y acá qué hay?
M. Florencia: Este es una reina, este es un rey.
Mamá: ¿Viste? Este es el rey y esta es la reina. 
¿Y qué están haciendo?
M. Florencia: Están en un caballo.
Mamá: Claro, muy bien, están andando a caballo. 
¿De qué color es el caballo?
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“La alfabetización es siempre un proceso intercultural porque 
la escritura no sólo permite el acceso a los conocimientos y a la 

producción de conocimientos en el marco del propio grupo social 
y cultural sino también el acceso a los conocimientos producidos 

por otros grupos y el diálogo entre culturas. Una alfabetización 
bilingüe, además, atiende a la diversidad lingüística de las 

distintas poblaciones originarias, considera en particular la 
relación entre las diferentes lenguas y culturas y se ofrece 

como una propuesta abierta a las demandas de los diversos 
pueblos aborígenes respecto de sus intereses y especificidades 

lingüísticas y socioculturales”.
Rosemberg y Ojea (2010).

¿co
,
MO facilitar

el acceso a la
alfabetizacio

,
n 

en los centros de atención a la 
infancia desde una perspectiva

intercultural bilingüe?

4
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IDEA CLAVE: 	
El camino que los niños y niñas tienen que recorrer para 
alcanzar el dominio de los conocimientos y habilidades que 
comprende la alfabetización se inicia mucho antes de que 
ingresen a primer grado de la escuela primaria. Es mucho lo 
que en los centros de educación infantil podemos hacer para 
facilitar este camino.

En los primeros tramos del camino, dos tipos de conocimientos sientan las bases de 
la alfabetización:
•	 el aprendizaje de vocabulario (que comienza a producirse al final del primer 

año de vida);
•	 el reconocimiento de la escritura como una forma de lenguaje, que se usa 

socialmente para comunicar significados (y que puede producirse muy 
tempranamente en aquellos hogares y comunidades en los que la escritura se 
usa con frecuencia).

Sin embargo, es necesario tener presente que, para aprender a leer y escribir, estos 
conocimientos no son suficientes, se requieren además aprendizajes específicos. 
Los niños y niñas deben:
•	 llegar a dominar el sistema de escritura;
•	 aprender el estilo de lenguaje de discurso escrito, que lo diferencia de la oralidad.

¿Cómo se aprenden cada una de estas habilidades y conocimientos?
Los niños y niñas que crecen en hogares y grupos culturales en los que la lectura y la 
escritura son prácticas frecuentes tempranamente comienzan a aprender en simul-
táneo los conocimientos y habilidades que comprende la alfabetización. Sin embar-
go, es muy importante tener en cuenta que las experiencias infantiles en relación con 
la lectura y la escritura pueden ser muy diversas. En muchos hogares, puede no haber 
cuentos infantiles, los adultos pueden no haber completado la escolaridad primaria 
y puede ocurrir que la lectura y la escritura no se usen cotidianamente. Los niños y las 
niñas que crecen en familias que no dominan o que no emplean con frecuencia la 
escritura y que no viven en ciudades en las que los carteles y las indicaciones escritas 
pueden permitir que el niño o niña tenga, al menos, alguna idea de para qué sirve la 
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escritura, no tienen por qué saberlo. Otros niños y niñas, en cambio, tienen múltiples 
experiencias de lectura de cuentos, escritura de mensajes, producción de rimas, reci-
tado de versos y poesías en sus hogares, que les permiten desarrollar conocimientos 
generales y específicos que les facilitan el camino de la alfabetización.

En los centros de educación infantil, se pueden realizar numerosas actividades para 
que todos los niños y niñas ingresen y avancen en el proceso de alfabetización, ac-
tividades que les permitirán progresar con mayor facilidad en el aprendizaje de la 
escritura en su trayectoria en la escuela primaria. Además, y fundamentalmente, 
estas actividades sentarán una base que los constituya desde el inicio y en su vida 
futura como sujetos que puedan hacer uso de la escritura como una herramienta 
cultural para acceder a conocimientos generados en otros grupos culturales y para 
representar la propia realidad mediante la escritura.

La no presencialidad en los centros de atención a la infancia durante la pandemia 
por COVID-19 acrecentó, sin dudas, las diferencias entre los niños y niñas en conoci-
mientos y habilidades vinculados a la alfabetización, afectando sobre todo la situa-
ción de aquellos que crecen en entornos en los que la escritura no es una práctica 
cotidiana. ¿Cómo podemos atender a esta situación en el retorno a la presenciali-
dad en los centros de educación infantil? ¿Cuáles son los intercambios y las situa-
ciones que pueden promover el aprendizaje infantil y el acceso a la alfabetización?

¿Con qué contamos hoy?
•	 Educadores y equipos directivos conscientes de las diferencias que 

pueden existir entre los hogares en cuanto al uso de la escritura y el 
acceso a textos escritos y cuentos infantiles.

•	 Un mayor consenso entre las y los educadores y los equipos directivos 
de los centros de educación infantil acerca de la posibilidad de ampliar 
en las salas las oportunidades para promover la alfabetización de 
todos los niños y niñas por medio de actividades específicas.

•	 Investigaciones sobre la alfabetización temprana desde una 
perspectiva intercultural que pueden ser usadas como base para la 
formulación de actividades educativas en los centros infantiles.
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	   LINEAS DE ACCIO
,
N

1.	 Impulsar el desarrollo del lenguaje oral, en sí mismo, y porque será luego capi-
talizado en el proceso de alfabetización

•	 Las y los educadores pueden apoyar el aprendizaje de palabras de múltiples 
y diversas maneras. ¿Por qué es importante que los niños y niñas conozcan 
y usen muchas palabras? Porque cuanto mayor es la cantidad de palabras 
que conocen y usan, con más claridad y precisión se podrán comunicar de 
manera oral, más rápidamente accederán al sistema de escritura y con mayor 
facilidad podrán comprender y producir textos escritos. Un niño o niña que 
domina muchas palabras puede elegir las más adecuadas para expresarse en 
cada situación y que lo comprendan mejor sus interlocutores. Además, cuando 
avanzan en el proceso de alfabetización en la escuela primaria, pueden 
entender mejor los textos que leen y escribir narraciones, descripciones y 
exposiciones más fácilmente comprensibles.

•	 En muchos intercambios, resulta difícil comprender lo que los niños y niñas 
quieren comunicar, porque no conocen las palabras para nombrar aquello 
a lo que se quieren referir. Por ejemplo, quieren contar que se lastimaron la 
rodilla y, al no conocer la palabra “rodilla”, señalan esa parte de su cuerpo. En 
esos casos, la y el educador puede, junto con dar muestras de su comprensión, 
mencionar la palabra: “Uh, ¡qué feo! Te lastimaste la rodilla, y ¿te dolió mucho? 
Contanos”. De este modo, sin corregir de modo explícito la intervención infantil, 
la y el educador le enseña al niño o niña que habla (y también a los demás), la 
palabra y lo anima a seguir usando el lenguaje.

•	 Aunque toda situación de conversación en los centros infantiles es una 
oportunidad para que la y el educador apoye el aprendizaje de nuevas 
palabras, también es posible realizar juegos y actividades específicos, que 
conduzcan a los niños y niñas a identificar y nombrar significados o conceptos 
abstractos a los cuales solo podrán acceder a través del lenguaje —por ejemplo: 
tristeza, pensar— y entidades de ficción —duendes, hadas— u otras entidades 
alejadas de su realidad cotidiana —carruaje, dinosaurio—. También pueden 
realizarse juegos para que los niños y niñas definan un objeto a partir de su 
función específica, adivinanzas en las que a partir de la enumeración de las 
características perceptivas o funcionales de un objeto identifiquen el objeto a 
que se hace referencia.
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En el libro de C. Rosemberg y A. Stein, Juegos 
con palabras y conceptos para promover el aprendizaje 

de vocabulario, segunda guía de la serie 
“La alfabetización temprana en el Nivel Inicial” 

(OEI y UNICEF, 2015), se presenta una serie de juegos 
y actividades para promover en las salas el 

aprendizaje de palabras.

2.	Promover la comprensión de que la escritura es lenguaje y un instrumento de 
comunicación

•	 Los niños tienen que aprender que la escritura es lenguaje, es decir, que comunica 
significados a través de un código convencional (el sistema de escritura). Por ello se 
diferencia de otras formas de representación a través de marcas en una superficie, 
como el dibujo. Además, los niños y niñas tienen que reconocer, en diferentes 
situaciones de la vida social, las acciones de lectura y escritura e identificar, en estas 
acciones, las funciones que la escritura cumple en una sociedad alfabetizada. La 
escritura puede usarse para transmitir mensajes, sentimientos, intenciones, planes, 
para conservar historias y conocimientos relevantes y para comunicárselos a otras 
personas. Los niños y niñas que crecen en hogares y comunidades en los que la 
escritura y la lectura no son prácticas frecuentes pueden no saber para qué sirve 
la escritura. De ahí que resulta importante que las y los educadoras señalen, en 
toda situación en la que se usa la escritura, el propósito para el cual se la usa. Es 
importante también que al leer, ya sea un mensaje en papel, en el pizarrón o en un 
cartel, o un cuento, señalen las palabras escritas, así los niños y niñas comienzan a 
identificar la escritura en su diferencia respecto del dibujo.

3.	Facilitar el acceso progresivo al sistema de escritura
•	 Los primeros intentos de los niños y las niñas por leer y escribir muestran sus 

esfuerzos por dominar el sistema de escritura. Tienen que descubrir que los 
sonidos representan las letras. El dominio del sistema requiere que tomen 
conciencia de que las palabras están formadas por sonidos, esto es, desarrollen 
conciencia fonológica y puedan, de ese modo, empezar a inferir las relaciones 
entre los sonidos y las letras. Comprender estas relaciones no es sencillo, porque 
a los niños y niñas les cuesta darse cuenta de que los sonidos conforman las 
palabras. Escuchan una palabra que conocen e inmediatamente activan su 
significado atravesando los sonidos, como si la forma sonora de la palabra no 
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existiera. El lenguaje es para ellos como un vidrio (Luria, 1980). Los niños y niñas 
tienen dificultad para descubrir que las palabras están formadas por sonidos, 
porque, al pronunciarlas cuando hablan, los sonidos se articulan juntos. Como 
no los pueden distinguir cuando articulan la palabra, entonces les resulta difícil 
inferir las relaciones entre estos y las letras. Cuando los niños y niñas logran 
salvar este obstáculo, pueden comenzar a leer y a escribir palabras.

•	 Cuando las y los educadores en los centros de educación y de cuidado infantil 
cantan con los niños, recitan poesías y versos y juegan con sonidos, progresivamente 
desarrollan estas habilidades. Si al leerles un cuento o un mensaje, o al escribir ellas 
mismas a la vista de los niños y niñas, señalan las palabras escritas al mismo tiempo 
que prolongan la sonoridad de las palabras, progresivamente los niños y niñas 
podrán dar sus primeros pasos en el acceso al sistema de escritura.

En el libro de C. Rosemberg y A. Stein, Juegos con 
sonidos, rimas, letras y poesías para promover el 

aprendizaje del sistema de escritura, tercera guía de la 
serie “La alfabetización familiar” (OEI y UNICEF, 2015), 

se presenta una serie de juegos y actividades que 
facilitan el acceso al sistema de escritura.

4.	Leer cuentos y facilitar el acceso a un estilo de lenguaje escrito
•	 El habla de las y los educadores en situaciones de lectura de cuentos es más 

abundante, más diversa, está en mayor medida integrada por conectores y 
es más compleja que cuando nombran objetos o acciones en otras rutinas 
cotidianas de cuidado y juego. Y esto es así porque en los cuentos se crea “un 
mundo” con palabras: el lenguaje es muy explícito; lo que sucede se entiende 
mayormente a través de las palabras que integran el texto. Además, al leer, las 
y los educadores pueden nombrar los objetos y eventos representados en las 
ilustraciones, las pueden describir y formular preguntas. Todo ello da lugar a que 
los niños y niñas se familiaricen no solo con nuevo vocabulario, sino también con 
el estilo de lenguaje explícito que caracteriza a la escritura.

•	 La lectura de cuentos no es una práctica frecuente en los grupos culturales en 
los que la escritura es de desarrollo más reciente y su empleo no se halla tan 
extendido. Por eso es muy importante que en los centros de educación y cuidado 
infantil se les lean cuentos a los niños y niñas con mucha frecuencia, al menos dos 
o tres veces por semana. También es muy importante que la y el educador lea 
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el cuento antes de leérselo a los niños y niñas, para identificar aquellas palabras 
alejadas de la realidad, que ellos pueden no comprender. La y el educador puede 
explicar estas palabras antes de leer. Asimismo, es muy importante que antes de 
la lectura comente a los niños y las niñas brevemente de qué trata el cuento, para 
que puedan activar los conocimientos y experiencias de su mundo social y cultural, 
relacionados con el tema, y de ese modo les resultará más fácil comprender lo 
que sucede en el cuento. Al leer, la y el educador puede señalar con el dedo las 
palabras escritas y, cuando termina la lectura, puede conversar sobre lo que pasó 
en el cuento y sobre aquello que despertó los intereses en mayor medida.

En el libro de C. Rosemberg y A. Stein, Leer cuentos y 
jugar con cuentos. Historias de niños, princesas, ogros 

caballeros, y en Leer cuentos y jugar con cuentos. 
Historias de animales, primera y cuarta guías de la serie 
de “La alfabetización familiar”, (OEI y UNICEF, 2015), se 
presentan sugerencias de actividades que favorecen la 

comprensión de cuentos.

5.	Escribir textos en situaciones compartidas
•	 La y el educador puede colaborar con los niños y las niñas para reformular en 

estilo de registro escrito algunos de sus relatos en la situación de “ronda” y puede 
escribir en un afiche, a la vista de todos, una frase que resuma el contenido del 
relato, como si fuera el titular de una noticia en un diario. En ocasiones, también 
puede escribir el relato completo producido por un niño o una niña, y de esta 
manera ir conformando un diario mural. Las entrevistas a familiares y a otros 
miembros de la comunidad, y todo otro texto producido oralmente de forma 
compartida por el grupo de niños y niñas (las actividades planificadas para el día 
siguiente o algo que deben recordar, mensajes para los padres o para los niños 
y niñas del otro turno), pueden ser formulados entre todos en el estilo explícito 
que caracteriza a la escritura y escrito por la y el educador al dictado de los niños 
y niñas. Es importante que la y el educador escriba a la vista de los niños y niñas 
prolongando los sonidos para apoyar la inferencia de las correspondencias 
letra-sonido y señalando la direccionalidad de la escritura.

•	 En estas actividades, los niños y niñas se dan cuenta poco a poco de que la 
alfabetización es una herramienta cultural que media y configura la “textura” 
de las actividades, que ellos pueden usar para representar su propia realidad.
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“Las acciones de promoción del desarrollo del 
lenguaje infantil y el aprendizaje temprano 
de la alfabetización que tienen un mayor 
impacto son aquellas que se realizan 
articuladamente en los hogares y en las 
instituciones educativas”.
Brockmeyer Cates et al., (2018).

¿co
,
MO 

colaborar con 
las familias 
para promover la 
alfabetización en 
articulación con los centros 
de atención a la infancia?

5
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IDEA CLAVE: 	
Articular las acciones de los centros de educación y cuidado 
infantil con las de los hogares resulta fundamental para promover 
la alfabetización familiar. Es una vía para generar un anclaje 
sociocultural a la alfabetización y contribuir a superar la brecha 
en conocimientos y habilidades entre niños y niñas que crecen en 
hogares que difieren en el uso que hacen de la escritura.

Si bien es cierto que algunos niños y niñas aprenden conocimientos y habilidades 
involucrados en el proceso de alfabetización en sus hogares, es muy importante 
tener en cuenta que no aprenden “solos” por el mero hecho de estar inmersos en 
un medio alfabetizado, con cuentos y otros textos. Por el contrario, los estudios en 
sus hogares mostraron que los padres, los hermanos mayores y otros adultos cer-
canos recurren a una variedad de estrategias en actividades con la escritura que, 
aunque informales en tanto no son conscientemente planificadas, son frecuentes y 
sistemáticas. En estas actividades compartidas, predomina “una atmósfera lúdica” 
(Sarlé, 2006).

Entre ellas, las lecturas de cuentos constituyen situaciones en las que, a partir de 
un texto escrito, los adultos suelen realizar acciones e intervenciones que tienen 
por objeto que los niños y las niñas comprendan el significado del texto, proporcio-
nando espontáneamente definiciones y ejemplos de las palabras menos familiares 
para ellos, y comiencen a atender a otros aspectos de la escritura. Los padres y los 
hermanos mayores ayudan a los niños y niñas a escribir sus nombres en los libros, 
apoyan los primeros intentos de escritura “guiando su mano” y luego los estimulan 
para que escriban por sí mismos su nombre. Los adultos también les muestran otras 
palabras que comienzan con la misma letra que su nombre y, en la interacción, 
prolongan los sonidos para que los niños y niñas puedan inferir las relaciones entre 
estos y las letras. Los niños y niñas tienen también la oportunidad de inferir estas 
relaciones cuando durante la lectura del cuento los adultos señalan las palabras al 
mismo tiempo que leen. Muchas veces, a partir de la lectura del texto, se derivan 
otras actividades colaborativas con el adulto, que implican el lenguaje oral —dra-
matizar el relato, jugar con los sonidos inventando rimas y versos— y el lenguaje 
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escrito —escribir otras palabras dedicando esfuerzo a identificar las letras que re-
presentan los sonidos y a trazarlas—.

Las experiencias infantiles con la lectura en el hogar se hallan actualmente condi-
cionadas de modo muy fuerte por distintos aspectos. Entre ellos, cabe mencionar el 
grado en el que se hace un uso extendido de la escritura, así como por la situación 
socioeconómica, que influye en el acceso a libros infantiles y tecnología, el grado 
de escolaridad de los adultos del hogar y su tiempo para llevar a cabo actividades 
específicas con el niño o la niña, y la presencia de hermanos escolarizados.

Sin embargo, los hogares siempre pueden ser un contexto de oportunidades para el de-
sarrollo del lenguaje infantil y la alfabetización temprana si los centros de educación y 
cuidado ponen en juego, en articulación con las familias, acciones educativas destinadas 
a generar interacciones que puedan impactar de manera positiva en el aprendizaje del 
vocabulario, del discurso y del sistema de escritura. Ello resulta especialmente necesario 
teniendo en cuenta que en el período de no presencialidad en los centros de educación 
infantil se han incrementado las diferencias en experiencias entre los niños y niñas.

¿Con qué contamos hoy?
•	 Niños y niñas con una gran potencialidad para aprender.
•	 Equipos directivos con disponibilidad y formación para promover 

acciones de alfabetización en los hogares en el marco de la 
articulación de los centros de educación infantil.

•	 Educadores con un mayor conocimiento de las familias: del grado 
de alfabetización de los adultos, de la presencia y escolaridad de los 
hermanos y de la disponibilidad de recursos, como libros infantiles y 
tecnología (celulares y computadoras) y acceso a internet.

•	 Vínculos con las familias y con las comunidades con las que se 
pueden planificar acciones conjuntas tendientes a promover la 
alfabetización temprana y familiar.

•	 Experiencias previas llevadas a cabo en Argentina para potenciar la 
alfabetización familiar, que han desarrollado materiales y acciones, 
disponibles para usarse en la formulación de nuevas propuestas 
educativas.
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	   LINEAS DE ACCIO
,
N

1.	 Indagar acerca del acceso a la alfabetización en los hogares de los niños y 
niñas, con vistas a la planificación de acciones conjuntas

•	 Las y los educadores pueden indagar acerca de las experiencias infantiles que 
impactan en la alfabetización: ¿cuántas y cuáles son las experiencias con la 
escritura que tienen los niños y niñas con los que trabajan? En sus hogares, ¿la 
escritura se usa cotidianamente? ¿Los adultos en la casa saben leer y escribir? 
¿Tienen hermanos mayores que estén escolarizados y que los puedan incluir, 
como observadores o participantes en situaciones de lectura y escritura? 
¿Tienen cuentos en sus hogares? ¿Les leen cuentos? ¿Con qué frecuencia? Estas 
preguntas y otras que indaguen en las experiencias previas de los niños y niñas 
con la lectura y la escritura proporcionan información relevante para planificar 
situaciones de enseñanza potentes. La promoción de la alfabetización 
familiar requiere partir de este diagnóstico para llevar a cabo líneas de acción 
que comprenden organizar talleres para las familias, planificar propuestas 
educativas, facilitar a las familias el acceso a libros infantiles y otros materiales, 
realizar un seguimiento de las acciones que llevan adelante las familias en sus 
hogares.

2.	Organizar talleres de alfabetización familiar
•	 Para llevar a cabo talleres para promover la alfabetización en los hogares, 

es necesario hacer una convocatoria a las familias, contemplando sus 
posibilidades horarias. Es importante que se trate de una convocatoria amplia 
que incluya no solo a la mamá o el papá del niño o la niña, sino también a 
otras personas cercanas que estén al cuidado o compartan tiempo con ellos 
(los abuelos, algún tío o tía o los hermanos mayores). Todos ellos pueden 
ser promotores de la alfabetización en el hogar. Cabe destacar que, en las 
comunidades en las que los adultos tienen niveles bajos de alfabetización, la 
asistencia a los talleres de hermanos mayores junto a la mamá ha mostrado 
ser muy productiva, en tanto que los niños y niñas mayores son quienes, en 
muchas ocasiones, llevan adelante la lectura de cuentos y otras actividades de 
alfabetización.
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•	 Se debe ponderar la frecuencia de las reuniones de modo tal que sea posible 
la asistencia. Las reuniones pueden ser mensuales, pero también cada dos o 
tres meses. Los temas a tratar en las reuniones pueden ser: (1) la lectura de 
cuentos; (2) la importancia de conversar con los niños y niñas y el aprendizaje 
de palabras; (3) cómo facilitar el desarrollo de distintas formas de discurso, 
narraciones, argumentaciones, descripciones y explicaciones. Cada uno de 
estos grandes temas se puede presentar en un taller o en varios, dependiendo 
de las posibilidades del centro infantil y de las familias.

•	 Los talleres pueden ser una oportunidad para recopilar versos e historias 
tradicionales que puedan utilizarse en las propuestas, generando un anclaje 
sociocultural a la alfabetización. A su vez, como muchas familias pueden tener 
escasa experiencia en lectura de cuentos, las y los educadores pueden leer un 
cuento conjuntamente con los participantes y mostrarles y ejemplificar aquellas 
intervenciones que pueden poner en práctica para favorecer la comprensión del 
cuento y de las palabras menos familiares para los niños y niñas.

Una ilustración de cómo pueden llevarse a cabo estas 
reuniones se presenta en la serie “Alfabetización 
familiar”. 1. La lectura de cuentos en el hogar; 2. 

Aprender a escribir las primeras palabras en el hogar; 3. 
Aprender el lenguaje conversando en el hogar, 

de C. Rosemberg y Stein, A. (2013), Buenos Aires, 
CIIPME CONICET-Fundación Arcor.

3.	Planificar una serie de propuestas educativas que las familias puedan realizar 
en sus hogares con sus hijos e hijas

•	 El educador puede formular propuestas de lectura de cuentos, de narraciones 
orales, de recitado de poesías, versos y rimas, de juegos con los sonidos de las 
palabras, para aprender palabras y escritura de palabras. Es importante que 
las y los educadores expliquen a las familias que en ningún caso se espera que 
el niño o la niña realice solo las actividades; son para ser llevadas a cabo en 
la interacción con la mamá, el papá, los abuelos, hermanos, tíos o primos del 
pequeño. Las redes de colaboración entre los miembros de la familia presentes 
permiten que el niño o la niña participe en las actividades de narración 
y lectura de cuentos, de escritura y de otros juegos, que le proporcionan 
oportunidades para que ingrese al proceso de alfabetización.
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4.	Ofrecer a las familias libros infantiles y propuestas de actividades para llevar 
adelante con los niños y niñas

•	 Es muy importante tener presente que en muchos hogares puede no haber 
ni libros de cuentos. Por ello, resulta imprescindible que desde el centro de 
educación y cuidado infantil se facilite a las familias el acceso a materiales que 
puedan ser usados para apoyar las propuestas educativas. Pueden ser libros 
de cuentos impresos, si el centro dispone de ellos para armar una biblioteca 
ambulante. También hoy en día se dispone de aplicaciones con cuentos y 
actividades que las familias pueden usar en el teléfono y que no requieren 
conexión con internet. En algunas de ellas, junto el texto escrito del cuento, 
está el audio. Ello puede facilitar compartir la historia y realizar las actividades 
en familias que tienen menos nivel de alfabetización.

El libro digital Los cuentos de Oscarcito (C. Rosemberg 
et al., CIIPME-OEI- UNICEF, 2020), la serie de libritos 

En la casa de Oscarcito (C. Rosemberg et al., 
CIIPME-Care, 2008-2012) y la serie En la comunidad 

Daviaxaiqui, descargables de internet, pueden ser 
usados en estas acciones.

También, puede recurrirse a la aplicación Huo’o na 
cuentos, de acceso libre, elaborada para promover 

el desarrollo del lenguaje de los niños y niñas desde 
una perspectiva intercultural y bilingüe. La aplicación 

comprende tres recorridos: uno para niños y niñas 
hablantes monolingües español, otro para niños y niñas 

bilingües hablantes de español como segunda lengua, 
y otro para niños y niñas hablantes de qom. Cada 

recorrido incluye cuentos y actividades para aprender 
palabras, jugar con sonidos y acceder a la escritura.



— 44 —

5.	Retomar en las salas las actividades de alfabetización familiar que se llevan a 
cabo en los hogares y realizar un seguimiento de las acciones

•	 Con el objeto de que las acciones tengan un impacto en el desarrollo infantil, 
es necesario retomar las actividades que se llevan a cabo en los hogares y 
articularlas con las que se implementan en las salas. En los intercambios con 
los niños y niñas, se les puede preguntar acerca de los cuentos que leyeron 
y comentarlos. También se pueden recuperar las palabras que esos cuentos 
introducen y recitar juntos los mismos versos y poesías que recitaron en sus 
hogares. Es importante conversar con las familias, preguntarles cómo les está 
yendo con las propuestas: ¿quiénes leen el cuento? ¿Les gustan los cuentos 
propuestos? ¿El niño o la niña disfruta de los juegos y de las actividades? 
¿Participan hermanos u otros niños mayores de las situaciones de intercambio? 
Estas conversaciones son imprescindibles para ajustar todo aquello que se 
requiera en las propuestas que se comparten con las familias.
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<https://drive.google.com/open?id=1pvBGPbIo_vSq13eAJHhT2yqYC5KyfUVY>, 
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