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Introducción:
La experiencia que quiero compartir en este Encuentro se enmarca en la convocatoria para acceder a Mayores Dedicaciones en los Departamentos Docentes de la Facultad de Humanidades de la UNNE, en el marco del PROHUM II. El Plan de Trabajo diseñado contempla entre sus propósitos generales el fortalecimiento del ingreso y la permanencia de lxs estudiantes en los estudios superiores, en particular en el ámbito las carreras de profesorado y licenciatura en Educación Inicial de la Facultad de Humanidades. 
La información estadística disponible[footnoteRef:1] sobre dichas carreras muestra que sobre un total de 308 y 256 estudiantes inscriptos para cursar la asignatura en los años 2013 y 2014, respectivamente, hubo una tasa de deserción del 59 %  en el primer año mencionado, y del 77 % en el segundo. De las 9 materias que componen el primer año del actual Plan de Estudios de las carreras[footnoteRef:2], en el año 2014 la asignatura Historia de la Educación Infantil es una de las que mayor porcentaje de deserción presentó.  [1:  Informe sobre el Departamento de Educación Inicial elaborado por la Asesoría Pedagógica de la Facultad de Humanidades (2015). ]  [2:  Como dato de contexto es preciso señalar que de las 17 carreras de grado que componen la actual oferta académica de nuestra Facultad, el profesorado y la licenciatura en Educación Inicial son las carreras que presentan una mayor carga de asignaturas durante el 1° y 2° año, con un total de 9.] 

Estos datos estadísticos revelan la realidad del primer año de nuestras carreras, atravesadas por la masividad en el ingreso y la heterogeneidad de la población estudiantil, y nos interpelan, puntualmente a la cátedra, colocándonos en la necesidad de pensar y diseñar estrategias tendientes a lograr la permanencia en los estudios de lxs ingresantes, particularmente durante el primer año dónde como ya hemos señalado se observa un alto porcentaje de deserción. Es oportuno recordar que la masividad ha sido una constante en el primer año y en particular en la materia desde la implementación del actual Plan de Estudios en el año 2000, contando con un número promedio de 300 estudiantes cursantes cada año desde entonces. 


Mi presencia en la cátedra data desde el año 2002 (cuando fui designado Auxiliar Docente de primera categoría) y desde el año 2009 me desempeño como Profesor Adjunto. Desde su constitución como asignatura específica de la carrera de Educación Inicial[footnoteRef:3], la misma estuvo permanentemente siendo revisada y evaluada, con instancias de supresiones y adiciones por parte del equipo docente, en cuanto a objetivos y contenidos como en el alcance de estos últimos; en función de las necesidades e intereses de lxs estudiantes y de lxs docentes del Departamento que planteaban la necesidad de “profundizar más”, en términos generales, en el campo de la infancia y su educación en la Argentina del siglo XX. La demanda por profundizar en este período estaba vinculada con el hecho de que les permitiera a lxs estudiantes un mayor acercamiento y comprensión de la temática en estudio en el contexto de Argentina, de modo que les facilitase la reflexión y un análisis más cercano a su futura práctica profesional, a la vez que les brindase un cierto andamiaje conceptual previo que les posibilite una mayor y mejor vinculación con el resto de las asignaturas del Plan de Estudios. [3:  Como información de contexto debemos aclarar que en un primer momento, luego del cambio del Plan de Estudios en el año 2000, se estableció que en razón de los contenidos de la asignatura la misma sea desarrollada por el equipo de la cátedra de Historia General de la Educación del Departamento de Ciencias de la Educación, el cual tuvo a su cargo desde el primer momento el dictado de la mencionada cátedra desde el año 2000 hasta el 2002, siendo los contenidos de la materia más cercanos a los alumnos del profesorado en Ciencias de la Educación que a las y los estudiantes del profesorado en Educación Inicial; eran propios de una Historia General de la Educación y no orientados específicamente, sólo en una pequeña parte, al campo de la Historia de la Educación Infantil. Posteriormente, el elevado número de estudiantes inscriptos, las dificultades observadas en el dictado de las clases, los resultados de los trabajos prácticos y de las evaluaciones determinaron que el dictado debía ser desdoblado a los efectos de atender por separado a estudiantes ingresantes de la carrera de Profesorado en Educación Inicial que cursan Historia de la Educación Infantil, produciéndose de este modo la “independencia” de la Historia de la Educación Infantil de la Historia General de la Educación.] 


Quiero agregar también que en esta línea de trabajo con lxs estudiantes ingresantes, desde el año 2007 participo en calidad de Profesor dictante del Taller: La Educación Inicial, asignatura introductoria a ambas carreras, constituyéndose el mismo en un espacio privilegiado para el trabajo “propedéutico” en cuestiones inherentes a lo disciplinar y al ámbito de la vida universitaria en general. Estimo que este vínculo constante con los estudiantes ingresantes a lo largo de quince años de trabajo docente en el Departamento y la cátedra es lo que me permitió, y me permite, un contacto directo con sus necesidades, sus dificultades, sus temores y sus desánimos, como así también con sus expectativas respecto del nuevo trayecto a iniciar.  
Es en virtud de ello que consideramos que el diseño e implementación de diversas estrategias desde la cátedra nos posibilitará acompañar a lxs estudiantes en la construcción del conocimiento propio de la disciplina, mediante recursos y actividades que contribuyan a andamiar y comprender mejor el objeto de estudio: la infancia y la historia de su educación, desde una mirada informada y crítica, que se ha ido conformando en la corta, media y larga duración, tanto en la diacronía como en la sincronía y necesariamente inserta en una trama mayor con la cual guarda relación. 
Desde los aprendizajes disciplinares a generar, se propone la continuidad con los objetivos del Programa General de la materia, consistentes en el acompañamiento a lxs estudiantes en el proceso de rupturas y reequilibraciones respecto de una lectura “lineal” y “simplista” de lo histórico y de la historicidad de lo educativo y la promoción del acceso a la interpretación comprensiva de las contradicciones, tensiones y conflictividades inherentes a lo educativo, tales como inclusión/exclusión, conservación/cambio. Simultáneamente a estas consideraciones válidas para toda asignatura que se ocupe de la historicidad de la educación, interesa destacar la preocupación centrada en promover la ruptura de visiones "ingenuas" y “ahistóricas” respecto de las concepciones sobre la infancia y su educación y la construcción de una mirada informada y crítica. 
Esto quiere decir una mirada capaz de dar cuenta de concepciones y prácticas que han sido construidas en la larga duración, coexisten en el presente del campo de trabajo sobre la infancia y sustentan dentro del mismo, con la naturalidad propia del "sentido común", prácticas pedagógicas de índole diferente y también contrapuestas: las que promueven la igualdad y las que promueven la diferencia en el acceso a la educación y al conjunto de bienes sociales involucrados.


En función de las características que presentan lxs estudiantes ingresantes año tras año, éstas nos invitan a pensar en acciones concretas que coadyuven a lograr efectivamente la permanencia en el ingreso a los estudios superiores, particularmente en la asignatura Historia de la Educación Infantil, con una formación de calidad y de excelencia. Las actividades pensadas y propuestas para el trabajo con lxs estudiantes están direccionadas a acompañar el proceso de construcción y re significación del conocimiento histórico-educativo puntualmente, un conocimiento histórico que se manifiesta en el discurso de lxs estudiantes como “innecesario”, “tedioso”, “difícil de entender y comprender” su “lugar” en el campo de la formación docente, y que se exterioriza en todas sus aristas a través del diálogo permanente con lxs estudiantes desde los inicios de la carrera: en el ámbito del Taller La Educación Inicial durante el 1º cuatrimestre y luego durante el cursado de la asignatura en el 2º cuatrimestre del primer año. El andamiaje conceptual previo de saberes socio-históricos con el cual llegan al cursado de la materia es escaso, superficial, lineal y simplista, lo que demanda por parte de quienes componemos el equipo de cátedra de la asignatura un esfuerzo considerable para poder andamiar esos mínimos saberes previos con los contenidos de la propuesta de cátedra. 


· Estado de situación:
En directa sintonía con lo que acabamos de plantear, una de las problemáticas recurrentes, quizás la más importante y significativa, es la manifiesta dificultad en la comprensión de los temas desarrollados, visualizada en las limitaciones para alcanzar síntesis de ideas centrales de los textos y aprehensión de enfoques de análisis propuestos por los autores, además de las deficiencias en las producciones escritas debido a recurrentes errores ortográficos y de morfosintaxis. Las dificultades anteriormente señaladas son identificadas como obstáculos comunes en el trabajo docente con lxs estudiantes en la cátedra, tanto en clases de teóricos como en clases de trabajos prácticos y consideramos que las mismas pueden ser explicadas aludiendo a determinadas concepciones o supuestos básicos subyacentes. 
Daniel Cassany (2006) afirma que “todavía hoy muchas personas creen que leer consiste en oralizar la grafía, en devolver la voz a la letra callada. Se trata de una concepción medieval, que ya hace mucho que la ciencia desechó. Es una visión mecánica, que pone el acento en la capacidad de descodificar la prosa de modo literal. Sin duda deja en un segundo plano a la comprensión —que es lo importante. Más moderna y científica es la visión de que leer es comprender. Para comprender es necesario desarrollar varias destrezas mentales o procesos cognitivos: anticipar lo que dirá un escrito, aportar nuestros conocimientos previos, hacer hipótesis y verificarlas, elaborar inferencias para comprender lo que sólo se sugiere, construir un significado, etc. Llamamos alfabetización funcional a este conjunto de destrezas, a la capacidad de comprender el significado de un texto (Cassany, 2006: 21).
Se parte de la premisa que nuestros estudiantes llegan a la universidad con un escaso “entrenamiento” en las habilidades y estrategias de lectura y escritura, un entrenamiento, al decir de Alvarado y Cortés (2001), sistemático y gradualmente especializado que debería comenzar en la secundaria y continuar profundizándose en el nivel superior, que es la etapa en la que los jóvenes están en óptimas condiciones, desde el punto de vista de su desarrollo intelectual y de su motivación, para encarar la lectura y escritura de textos complejos. Desde la percepción que se recoge en el diálogo y trabajo cotidiano con lxs estudiantes, este tipo de entrenamiento no tiene lugar -o lo tiene muy insuficientemente- en la educación secundaria. Pero este es uno de los tópicos más cuestionados actualmente por algunos autores (cfr. Cassany y Morales, 2008) puesto que tendemos a inferir que nuestros estudiantes universitarios “ya saben” leer y escribir, considerando, según los autores, que los mismos aprenden a leer y escribir en la educación obligatoria: en primaria se aprenden los rudimentos o las bases y en secundaria se consolidan, y se asume que quienes llegan a la universidad son aquellos estudiantes mejor preparados, con un manejo de la lectura y escritura aceptable. Una premisa que hace tiempo ha sida ya refutada.
De lo que se trata es de proponer recursos y estrategias tendientes a posibilitar el acceso a lxs estudiantes ingresantes a los saberes propios del campo disciplinar generando una alfabetización académica, entendida como el conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la lectura discursiva de las disciplinas así como en las actividades de producción y análisis de textos requeridas para aprender en la universidad (Carlino, 2006: 13). El concepto pone de relieve que cada disciplina tiene sus propios modos de leer y escribir, partiendo de la premisa de que leer es comprender y que para ello es necesario desarrollar una serie de estrategias mentales o procesos cognitivos tales como anticipar lo que dirá un escrito, aportar nuestros conocimientos previos, hacer hipótesis y verificarlas, elaborar inferencias para comprender lo que sólo se sugiere, construir un significado, etc. (Cassany, 2006: 21).
Pero la realidad es compleja y no todos leemos del mismo modo y no todos podemos aprender a leer del mismo modo. Es por ello que alfabetizar académicamente implica que cada cátedra facilite a sus estudiantes los instrumentos, las herramientas necesarias para poder avanzar en la dirección antes señalada. La intervención docente consistirá en ayudarlos a adquirir conceptos y categorías de análisis específicas que no poseen (Carlino, 2006), de modo de garantizar la continuidad y el éxito en los estudios superiores.


Líneas de acción en desarrollo: 
En esta dirección, y en función del encuadre reseñado anteriormente, plantemos algunas acciones concretas de trabajo en nuestra asignatura para la consecución de los objetivos propuestos y que entendemos implican una “nueva cultura de aprendizaje” para la lectura de textos académicos: 
c.1) En relación con la Asignatura
· Planificación de la asignatura Historia de la Educación Infantil, poniendo especial énfasis en un trabajo articulado en cuanto a selección de contenidos, bibliografía, estrategias didácticas y fechas de exámenes parciales y de entrega de trabajos prácticos, con las asignaturas del 1º año de la carrera y con las que integran el Campo de la Formación Pedagógica General. 
· Elaboración de guías de lectura y guías de trabajo, que posibiliten una mayor comprensión de los contenidos abordados en la materia, poniendo especial énfasis en los procesos de lectura y escritura, entendidas como una actividad interactiva e imprescindible para el aprendizaje de los contenidos. Para ello se definirán las categorías de análisis a abordar en cada texto y se orientará a lxs estudiantes en la definición de los propósitos de lectura[footnoteRef:4], enmarcando el contexto en el que fueron escritas las fuentes primarias, estructura y tipo de texto, por ejemplo. Creemos que si lo que se pretende es ayudarlxs a aprender a partir de lo que leen debemos, por una parte, seleccionar los textos teniendo en cuenta los conocimientos previos de que disponen nuestrxs estudiantes antes que la lógica interna de la disciplina y, por otra, guiarlxs y orientarlxs en el proceso de interpretación del sentido de los textos que pueden resultar de difícil comprensión (Mateos, 2009).  [4:  Se concibe a la lectura como una “actividad socialmente definida”. “Leer es un verbo transitivo” y no existe una actividad neutra o abstracta de lectura sino múltiples, versátiles y dinámicas maneras de acercarse a comprender cada género discursivo, en cada disciplina del saber y en cada comunidad humana. Aprender a leer requiere no sólo desarrollar los mencionados procesos cognitivos, sino también adquirir los conocimientos socioculturales particulares de cada discurso, de cada práctica concreta de lectoescritura. Además de hacer hipótesis e inferencias, de descodificar las palabras, hay que conocer cómo un autor y sus lectores utilizan cada género, cómo se apoderan de los usos preestablecidos por la tradición, cómo negocian el significado según las convenciones establecidas, qué tipo de vocablos y lógicas de pensamiento maneja cada disciplina, etc. Consultar al respecto CASSANY, Daniel (2006) Tras las líneas. Sobre la lectura contemporánea, Barcelona, Anagrama.] 

· Elaboración de un Plan o Cronograma de tareas, con entrega de avances parciales de informes de lectura y escritura y su seguimiento. Coincidimos con Carlino (2006) de que escribir es uno de los “métodos” más poderosos para aprender y que por ello no puede quedar librado a cómo puedan hacerlo los estudiantes sólo por su cuenta.
· Organización de tutorías grupales para acompañar el desarrollo de los contenidos del programa de la materia[footnoteRef:5]. Para ello se proveerá a lxs estudiantes de un Cronograma de Tutorías, presenciales y virtuales, donde se les ofrecerá orientaciones acerca de la comprensión de los marcos de referencia abordados en clases, la interpretación realizada de las fuentes primarias, la pertinencia del análisis de la fuente a través de los marcos interpretativos, la orientación en la formulación de las producciones escritas solicitadas, su redacción y presentación, entre otros.  [5:  Entendemos la tutoría como componente de la figura y función del profesor (Zabalza, 2009). Este sentido general de lo que supone ejercer la función tutorial llega a impregnar el propio concepto de profesor afirme el autor. Y agrega que parece fuera de toda duda que todo profesor, sea cual sea la etapa educativa en la que ejerce su función, no solamente es enseñante sino también tutor de sus estudiantes. En esta dirección la tutoría ha pasado a formar parte de la idea generalizada de que enseñar no es sólo explicar unos contenidos sino dirigir el proceso de formación de nuestros alumnos. Y en ese sentido, plantea Zabalza, todos los profesores somos formadores y ejercemos esa tutoría (una especie de acompañamiento y guía del proceso de formación) de nuestros alumnos. La tutoría adquiere así un contenido similar al de “función orientadora” o “función formativa” de la actuación de los profesores (Zabalza, 2009: 126-127).
] 

· Diseño e implementación de instancias de evaluación integral, donde las producciones parciales elaboradas por lxs estudiantes en estas instancias  de trabajo formen parte del proceso de evaluación de la cátedra.
· Convocatoria a los alumnos tutores para aunar esfuerzos en el acompañamiento del desarrollo de competencias académicas en lxs estudiantes ingresantes. 
· Diseño e implementación del aula virtual donde lxs estudiantes puedan presentar las distintas producciones (avances parciales de trabajos prácticos, resolución de guías de trabajo, etc.) que se soliciten desde la cátedra, realizar consultas y propiciar espacios de intercambio entre docentes y estudiantes. 


Estas son algunas de las líneas de trabajo que hemos instalado desde hace algún tiempo en la cátedra, las cuales están siendo repensadas y rediseñadas en función de las dificultades y fortalezas que vamos detectando en su implementación. 
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