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RESUMEN

El trabajo fue elaborado como ponencia presentada en el panel ‘Pensar las herencias’, desarrollado en
el marco de los festejos de los cuarenta afios de la Escuela de Ciencias de la Educacion de la Facultad
de Humanidades y Artes, Universidad Nacional de Rosario. Ovide Menin fue, indiscutiblemente, el
impulsor tanto de la creacién de la Escuela como de la carrera. El disefio curricular innovador que
propuso y construyé con un grupo de docentes, organizado en areas y nucleos, basado en principios
tales como la interdisciplinariedad, el trabajo grupal y la articulacion teoria-practica constituyd un hito
destacable en la incipiente apertura democratica. Su implementacién, en el marco de una institucién en
pleno proceso de reorganizacion, con dificultades econémicas y con resabios de una cultura burocratica
dificil de superar, no fue sencilla. Pero se tratd6 de un proceso participativo y de aprendizajes que
merecen formar parte de la historia divulgada, ya que se constituyen en legados indiscutibles para
comprender el presente y construir posibles futuros. El articulo se detiene tanto en narrar parte de esa
historia reciente que nos constituye como comunidad educativa, como en el analisis del plan de estudio
de la carrera, la particular impronta que le imprimié Menin y otros aportes suyos al campo de las
Ciencias de la Educaciéon que merecen ser reconocidos, analizados y divulgados.
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ABSTRACT

The work was prepared as a presentation presented in the panel Thinking about the legacies developed
within the framework of the celebrations of the forty years of the School of Educational Sciences of the
Faculty of Humanities and Arts, National University of Rosario. Ovide Menin was indisputably the driving
force behind both the creation of the school and the career. The innovative curriculum design that was
proposed and built with a group of teachers, organized in areas and nuclei, based on principles such as
interdisciplinarity, group work and the articulation theory-practice constituted a remarkable milestone in
the incipient democratic opening. Its implementation, in the context of an institution undergoing a
reorganization process, with financial difficulties and with remnants of a bureaucratic culture difficult to
overcome, was not easy. But it was a participatory process and learning that deserve to be part of the
story spread, since they constitute unquestionable legacies for understanding the present and building
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possible futures. The article focuses both on narrating part of this recent history that constitutes us as
an educational community, and on analyzing the curriculum for the course. the particular imprint that
Menin and his other contributions to the field of Education Sciences made, which deserve to be
recognized, analyzed and disseminated.

Keywords: Interdisciplinarity - Group work - Educational Sciences - Core - Areas

INTRODUCCION

La invitacién a participar del panel Pensar las herencias en el marco de los 40 afios de la
creacion de la Escuela y de la carrera me produjo una satisfaccion personal y académica que agradezco
a la gestion. En lo profesional, mi pertenencia y participacion activa durante mas de 35 afios en la
institucion convocante me permitieron participar del proceso de implementacién del plan original de la
carrera y de todos los intentos de cambios, inclusive el ultimo, durante el afio 2021, que dio por resultado
la construccién del plan vigente. Sin dudas, gran parte de mi desarrollo profesional esta intimamente
ligado al proceso acerca del cual fui invitada a referirme. En lo académico y personal, me considero
una privilegiada por haber trabajado tan cercanamente a Ovide Menin, quien se constituyé en uno de
mis maestros y en un amigo personal entrafiable. Conoci a Ovide en la apertura democratica cuando
fuimos designados como autoridades normalizadoras del Instituto ahora denominado “Olga Cossettini”
y comparti con él muchos espacios de trabajo, de desarrollos conceptuales formales y de charlas
informales.

En ese marco, me referiré al papel de Ovide en la creacién de la Escuela y de la carrera y en
la construccion del primer plan de estudio en el que queda plasmado gran parte de sus aportes al
Campo de las Ciencias de la Educacion. Intentaré narrar algunos hitos importantes que permiten
comprender el contexto de produccién —tanto politico como epistemoldgico— y analizaré los
fundamentos que sostuvieron esa construccion, los aportes mas significativos aun hoy vigentes y el
dificil proceso de implementacion de un disefio, sin dudas, disruptivo. Finalmente, me referiré a otros
aportes de Menin al campo de las Ciencias de la Educacién

El contexto politico y epistemoldgico de la creacion de la carrera

A partir de la apertura democratica y del proceso de normalizacién de la Universidad Nacional
de Rosario, el entonces decano normalizador de la Facultad de Humanidades y Artes, Prof. Fernando
Prieto, convocé a inicios de 1984 al Dr. Ovide Menin —con quien habia compartido diversos proyectos
educativos en aperturas democraticas anteriores— para hacerse cargo del Departamento de
Formaciéon Docente en el que se formaban pedagdégicamente los estudiantes que cursaban los
profesorados de las diversas carreras que ofrecia la Facultad. Menin habia regresado al pais después
de afios de exilio en paises latinoamericanos. Desde ese lugar proyecta la creacion de la carrera de
Ciencias de la Educacion con un plan de estudios novedoso, disruptivo, riguroso, flexible en su
estructura, cuyos principales fundamentos fueron la interdisciplinariedad, el trabajo grupal y la
articulacion teoria-practica. Lo acompafiaron muy cercanamente en esa tarea las profesoras Marta
Brovelli y Leonor Bella de Paz. Como él mismo lo expresa en un cuestionario abierto (Menin, 1995)
que se le realiza en uno de los primeros intentos de re-discusion del plan de estudios “organicé, sin
pedir permiso, una Comision para redactar el Plan que le diera origen. Nadie pensaba entonces en el
supuesto valor del tramite burocratico previo de crear la Escuela antes que el Curriculum” (p. 2).
Entonces pusieron manos a la obra apenas iniciado el proceso de normalizaciéon. Motivo por el cual
en 1985 el Departamento de Formacion Docente se convirtié en Escuela y se inici6 la carrera. Ovide
fue el primer director; por poco tiempo pues en 1986 fue convocado a ocupar cargos en institutos de
la ciudad de Buenos Aires, en el Ministerio de Educacion de Nacion y en la Universidad de Buenos
Aires (UBA), por lo que debié radicarse en dicha ciudad. Esa situacion impidid que participe
activamente en la implementacion del plan de estudio.
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Dado que estamos conmemorando los 40 afios de la creacion de la carrera y por el rol que
Menin tuvo en la construccién del plan de estudio —como dije novedoso y disruptivo—es que me
detendré en su analisis, pues se trata de un proyecto que condensa sus aportes al campo de las
Ciencias de la Educacion. No desconozco que el plan responde a muchos principios sostenidos por
la Facultad, por la Universidad y por el sistema educativo, ampliamente influenciados por las
esperanzas que caracterizaron la apertura democratica, tampoco que se traté de una produccion
colectiva. Pero no dudo que Ovide imprimié su impronta, sus principios y utopias que también
encontramos en otras reformas que promovio, como fue el proyecto MEB (Proyecto de formacién de
Maestros de Ensefianza Basica), propuesto desde el cargo de director nacional de Educacion
Superior en 1987.

En cuanto al contexto politico, el proceso de construccion del plan de estudios que dio origen
a la carrera fue muy corto, pero participativo y con todo el vigor que imprimia la apertura democratica
y el lema esta todo por hacer. La discusién acerca de posibles revisiones al plan de estudio estuvo
presente desde muy temprano, incluso prevista en el texto del plan y hubo muchos intentos hasta su
modificacion después de mas de treinta afios. En todos esos intentos persiste el acuerdo acerca de
que sus principios fundacionales eran una fortaleza que debia conservarse. La incidencia de los
principios politico-pedagdégicos de la apertura democratica la encontramos plasmada, entre otros
parrafos del plan, en sus objetivos y fundamentos. Dice en el item 1.1 refiriéndose a los profesionales
que se pretenden formar:

e Una actitud reflexiva y critica con respecto a la realidad educativa y a la produccion histérica
de la misma.

e Un comportamiento democratico en su hacer.

e Una idoneidad técnico-profesional para investigar cientificamente esa realidad y para
transformarla creativamente.

Explicita en el inciso a) del item 1.3 referido a las caracteristicas generales del plan; Los
objetivos previstos para la Carrera adquieren pleno sentido al ubicarlos, fundamentalmente, en dos
planos: el de nuestra realidad socio-politica-cultural y en el de una fundamentacién epistemoldgica de
las Ciencias de la Educacion.

Partimos de una postura critica reflexiva frente a la crisis de la educacion, entendida como
una de las manifestaciones de la crisis del sistema social, y planteamos la necesidad de comprenderla
para transformarla, proporcionando los medios, al futuro profesional, para producir la transformacion.
Esto implica una ubicacién en nuestra realidad nacional dentro del contexto latinoamericano, con un
sentido histérico del devenir de sus pueblos.

Las citas seleccionadas son a modo de ejemplos, de la postura sociopolitica, enmarcada en
la defensa de los valores democraticos y comprometidos con la realidad mundial en general y
Latinoamericana en particular; la formacién desde un enfoque critico de la educaciéon, comprometida
con la transformacioén social, queda plasmada en diversos items del plan de estudios, entre otras en
los objetivos que se espera que cumplan cada una de las areas y nucleos. Reitero que, acerca de
estos principios, hubo siempre acuerdo en que debian mantenerse y, de hecho, se sostienen en el
disefio aprobado en 2021.

En cuanto a los fundamentos epistemologicos, resulta interesante detenernos, no solo porque
se trata de un disefio aun hoy innovador en cuanto a su estructura organizativa, sino porque algunas
de sus fortalezas —como ser la organizacion interdisciplinar sin que lo nodal de las Ciencias de la
Educacion pierda especificidad y el trabajo grupal como modalidad de construccion colectiva del
conocimiento— en parte se constituyeron en dificultades en su implementacién. Por tal motivo
comenzaré ubicando el contexto epistemoldgico de surgimiento, pues enriquece el analisis y permite
comprender algunas dificultades de su puesta en marcha.

Si bien en la década del 70 habian surgido aportes pedagogicos desde enfoques criticos —en
el mundo a partir del Mayo Francés y en América Latina con pedagogos que aun actualmente tienen
vigencia— en nuestro pais quedaron truncos a partir del golpe militar de 1976 en el que se volvio al
mas rancio tecnicismo, enciclopedismo, escolasticismo. Solo a modo de ejemplo de la produccién
nacional y Latinoamericana desde enfoques criticos menciono la Revista de Ciencias de la Educacion
dirigida por Juan Carlos Tedesco entre 1970 y 1975 de la editorial Axis, en la que escribieron Susana
Barco, Gloria Edelstein, Clotilde Yapur, Telma Barreiro, Rodolofo Bohovslasky, Alicia Camilloni, Ivan
lllich, Jean-Claude Passeron, Jean-Claude Filloux, Isabel Hernandez, Tomas Vasconi, entre otros y
otras, y los primeros libros de Paulo Freire (Educacion como practica de la libertad, 1969, y Pedagogia
del oprimido- 1970).
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Durante el proceso militar los pedagogos criticos emigraron o debieron guardar el maximo
silencio o refugiarse en teorias y autores no tecnicistas, pero que no abordaban directamente los
aspectos politico-sociales de la educacion, lo que al menos permitié no renunciar a las criticas a la
escuela tradicional y, fundamentalmente, a los enfoques tecnocraticos, criticas que luego se
plasmaron magistralmente en el libro de Gimeno Sacristan La pedagogia por objetivos publicado por
Morata en 1982. Esos movimientos criticos hacia los enfoques tecnocraticos afectaron profundamente
a dos pilares basicos de las Ciencias de la Educacion: la Pedagogia y la Didactica. Al echar por tierra
su tradicion prescriptiva se les cuestiono su cientificidad, sin que se lograra reconstruir su objeto desde
un enfoque critico propositivo, si bien era lo que proponia Freire en los textos mencionados'. Como
dice Davini 2006) citada por Steiman “De tanto criticar al tecnicismo, arrojamos al balde la
construccion de formas de intervencion técnica. Y no hay conocimiento ni profesién que avance sin
tener criterios, normas y técnicas de accion” (Steiman, 2023, p. 15). La misma autora da cuenta de
cierto vaciamiento del campo producido en ese contexto en una publicacién posterior:

La critica ha sido contundente y definitiva. Sin embargo, al arrojar esta concepcién y sus

productos al cesto de los materiales descartables, también se desechd cualquier intento

de sistematizacién de métodos de ensenanza, visto como un resabio tecnocréatico. En

paralelo, se extendieron y diseminaron importantes analisis y teorias sobre la educacién

y la ensefianza, que llevaron a entenderlas como un acto dogmatico, de poder arbitrario

y de dominacién social. (Davini, 2008, pp. 10-11)

Por otra parte, no podemos desconocer la influencia del positivismo en el enrarecimiento del
campo, ya que la Pedagogia y la Didactica no habian recibido la incidencia de dicha corriente como
si resulté fuerte en otras disciplinas. Decimos en un texto anterior

Con el avance de las ciencias se produce un proceso de autonomizacién de las mismas

y la dilucion o desvalorizacion de la Pedagogia. Se la desprestigia, se la vacia de

contenido y/o se la reduce al hacer.

Se produce una fragmentacion del saber pedagoégico en: Sociologia de la Educacion,

Psicologia de la Educacién, Filosofia de la Educacién, Historia de la Educacién. No hay

interdisciplina sino autonomizacién. Se gana en cientificidad pero se pierde en

especificidad pedagadgica.

La influencia del positivismo ha tenido mucho que ver en este enrarecimiento de la

Pedagogia, en la pérdida de especificidad y en el paso a la pluralizacién del término

(Ciencias de la Educacion). En la busqueda de un saber positivo, y al intentar

desprender a la Pedagogia de la Filosofia y de las corrientes espiritualistas, se la apoya

en otras ciencias humanas en pleno proceso de positivizacion (Psicologia, Sociologia,

Antropologia, Historia). (Sanjurjo, 1998, p. 60)

Precisamente, por incidencia del positivismo, en las reformas que el proceso militar realiza en la
formacion docente, la Pedagogia pasa a denominarse Fundamentos de la educacién y la Didactica
Planeamiento, conduccién y evaluacion del aprendizaje. Con la apertura democratica dichas
disciplinas tuvieron diversos destinos. En los institutos de formacién docente, regulados por las
jurisdicciones y con una destacable tradicion pedagdgica, se retomaron las denominaciones clasicas
-Pedagogia y Didactica o Didactica y Curriculum?. En las universidades, de tradicion critica y
academicista se perdié, en muchos casos, el rumbo. Tuvo que pasar tiempo, investigaciones y
discusiones para superar el prejuicio de considerar a la educacion como un acto necesariamente
dogmatico y a lo metodoldgico como indiscutiblemente tecnocratico. Steiman (2023, p. 26), quien
aboga por la construccion de un enfoque critico propositivo de la Didactica historiza:

Hay varios trabajos ya publicados que pueden considerarse como parte del paradigma

propositivo. Entre otros, editados en Argentina, podemos mencionar: Sanjurjo y

' En la actualidad hay muchas producciones que revisan la historia epistemolégica de la Pedagogia y de la
Didactica en particular y de las Ciencias de la Educacion en general. Para el tema que nos ocupa Sanjurjo (1998)
y Steiman (2023) son representativos.

2 g siglo XXI es reconocido, pedagdgicamente hablando, como el siglo del curriculum. A principio del mismo y
también por incidencia del conductismo en particular, del positivismo en general, se penso al curriculum como la
principal herramienta de organizacién y de control social. En la segunda mitad del siglo comienzan a realizarse
analisis criticos del curriculum desde perspectivas critico-transformadoras, a partir del reconocimiento de la
educacién como una practica politica.
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Rodriguez (2003); Davini (2008 y 2015); Litwin (2008); Steiman (2008); Edelstein
(2011); Anijovich et al. (2011, 2014 y 2017); Maggio (2018).
En este contexto epistemoldgico, descripto brevemente, se construye el plan de estudios de la carrera
de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de
Rosario (UNR). Fundamentado en principios, como sefialé mas arriba, innovadores y disruptivos, pero
que a su vez no escaparon de las indefiniciones que en los 80 caracterizaron al campo de las Ciencias
de la Educacion. El propio Menin dice en el cuestionario citado ante la pregunta acerca de cuales fueron
los puntos o aspectos mas discutidos
Por lo que recuerdo, lo mas discutido no fue el “disefio basico” que yo mismo habia
propuesto como modelo para la carrera de Psicologia, sino los criterios alternativos y la
reconversion estructurada de los contenidos cientificos; diversos pero no excluyentes de las
“asignaciones espacio temporales” clasicas de estas carreras. El disefio pretendia introducir
una variacion formal considerable al conocido modelo que llamabamos “patio de mosaicos”.
Modelo éste que, como es facil observar configura, con cuadriculas en blanco y negro, una
sumatoria de asignaturas contiguas mas o menos conocidas; cuanto menos en su
denominacién. Se coincidié en conformar un sistema alternativo de areas significativas. En
primer afio, tres nucleos basicos. Estos nucleos o pivotes fueron los mas sospechosos. El
nucleo “antropoldgico educativo” fue una clara concesion a los “espiritualistas”. Antropologia
significaba, alli, para la derecha catdlica cuya presencia en el grupo aseguraba una de las
colegas?®, la tradicional filosofia antropoldgica de la beateria omnipresente en casi todas las
carreras de Filosofia y Letras del pais. Se daba de puntapiés con el nucleo “Socio-
educativo” que venia a llenar el vacio que dejaba la ausencia de la Pedagogia, que como
es facil percibir “flota, no obstante, de aqui para alla” sin saber uno, nunca, donde asienta
sus reales en nuestro Plan. Cosas de los positivistas vergonzantes que en nombre de la
modernidad caimos, -me incluyo- en una suerte de encuadramiento tecnocratico, con
palabras nuevas que esconden lo esencial de la profesiéon y las ciencias que le dan
identidad, para salvarnos del fantasma conservadurista. Claro que nadie era positivista, pero
desde el nombre de la carrera haciamos positivismo sin saberlo. (Menin, 1995, p. 2)

Considero una informacién relevante para la comprension del contexto epistemologico de
creacion de la carrera que, dado que en la ciudad de Rosario no existié con anterioridad dicha carrera
en la Universidad, el primer grupo de docentes estuvo compuesto principalmente por profesores y
profesoras provenientes de otros campos disciplinares. Expreso esto en razén de que entiendo que
coadyuvo a la dilucién de lo pedagdgico y lo didactico en los inicios de la carrera. Un testimonio de que
la discusion epistemoldgica estuvo presente durante la construccion del plan de estudios y que fue
importante es una situacion notable que queda plasmada en la primera escritura elevada para su
aprobacion: en algunos tramos se menciona la carrera como Ciencias de la Educacién en plural; en
otros como Ciencia de la Educacion en singular. La denominacion de la carrera en el decreto de
creacién esta en plural.

La misma razdn —la no existencia de la carrera en la ciudad— produjo otra situacion contextual
de relevancia —sobre todo para comprender la implementacién de la autogestion® y el trabajo grupal—:
las primeras cohortes estaban compuestas por estudiantes, casi en su totalidad, con experiencia
docente. Por varios afios hubo muy pocos estudiantes que inmediatamente de recibidos de la escuela
media se inscribieran en la carrera. Paulatinamente esa situacion fue revirtiéndose. Eso se constituyo
en una fortaleza no solo para la carrera, sino para la docencia de la zona pues la carrera contribuy6 a
formar cuadros importantes para el sistema educativo, quienes en muchos casos ocuparon cargos de
gestion clave. Pero también se constituyd en una dificultad pues como decia una colega “habia muchos
caciques y pocos indios”. Muchos, empoderados por la experiencia que les otorgaba su paso por afios

3 Serefiere a colegas que venian originalmente designadas por el proceso militar y que participaron de las primeras
discusiones del plan de estudio. En el cuestionario Menin menciona, ademas de las profesoras Bella de Paz y
Brovelli (que fueron quienes participaron no solo en todo el proceso de elaboracion, sino en su implementacién ya
que ambas se desempefiaron como directoras de la Escuela durante los primeros afios) a Ana Maria Cambours
Ocampo de Donini, Virginia Robledo y Rosa Svatetz de Postiglioni (las dos primeras fueron docentes durante el
proceso y al poco tiempo de iniciarse la apertura dejaron la docencia en la facultad; la ultima habia sido cesanteada
y reincorporada en la apertura democratica)

4 Retomamos mas adelante el tema pues el plan menciona la autogestion individual y grupal, lo que en la practica
devino en reclamos estudiantiles y discusiones acerca de qué supone la autogestion y la co-gestion.
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de desempefio profesional, entendieron la co-gestion y el trabajo grupal como la libertad para que cada
uno haga del plan de estudios un proyecto personal, adecuandolo, exclusivamente, a sus necesidades
sin tener en cuenta el disefio como un proyecto colectivo y con una légica epistemoldgicamente
fundamentada.

LOS FUNDAMENTOS CENTRALES DEL PLAN DE ESTUDIO

Como ya expresamos, la interdisciplinariedad, el trabajo grupal y la articulacién teoria-practica
son los pilares especificos del plan de estudio. Decimos especificos porque mas arriba nos referimos
a los fundamentos socio-politicos que el plan comparte con los asumidos por la UNR y por la Facultad.
Desarrollaremos brevemente dichos principios, mencionando sus potencialidades e inconvenientes
producidos en la implementacién.

Mas alla de una discusion no concretada en ese entonces —acerca de si la interdisciplina es
posible como proyecto pedagdgico en el grado, pues requeriria de saberes disciplinares previos
abordados en profundidad (Piaget, 1975, 1979)- fue un concepto muy utilizado en las reformas
educativas de la época y hacia referencia, mas bien, a la necesidad de superar los disefios mosaicos
caracterizados por la fragmentacion de contenidos, actividades, espacios curriculares, teoria y
practica, tal como lo sefiala Menin en el cuestionario citado. Dice el plan de estudios (Universodad
Nacional de Rosario, 1985) “En funcion del caracter integral que debe tener la formacion del
profesional en Ciencias de la Educacioén, el plan de estudios tiene una estructura curricular centrada
en un enfoque interdisciplinario” (inciso a del item 1.3). Es decir, se intentd construir una propuesta
curricular organizada en nucleos y areas que borren barreras disciplinares conservando lo nodal de
los contenidos especificos. Ese era el desafio, no sencillo, por cierto. Si hablaramos con mas precisién
quizas podriamos referirnos a un curriculum articulador, abierto, semi-estructurado en lugar de
interdisciplinario. Pero, sin dudas, esa ha sido una de las mayores fortalezas del plan de estudios,
apreciada y destacada por cuanto docente, funcionario o estudiante que tenian oportunidad de
escuchar la propuesta. He tenido que exponerlo en diversos ambitos para enmarcar lo que haciamos
en Residencia Docente y siempre se acercaban interesados en conocer el plan en profundidad.
También apreciado por docentes y estudiantes de la carrera, por los actores implicados. Ante cada
discusion del plan de estudios habia un acuerdo generalizado acerca de no perder la flexibilidad de
la organizacion basada en nucleos y areas pues facilita la integracion de contenidos y actividades y
de hecho es uno de los principios recuperado en el nuevo plan.

Entre las dificultades en la implementacion, sefialamos la pérdida de los contenidos
especificos de Pedagogia y de Didactica, por lo menos en los primeros afios de su implementacion.
Desde la catedra de Residencia Docente insistimos muchas veces en esa dificultad, pues la mayoria
de los y las residentes se insertaban en las experiencias de practicas en la educacion formal en
carreras de formacion docente en los espacios de Pedagogia y de Didactica y manifestaban
dificultades para identificar los contenidos que les habia ofrecido la carrera relacionados con esas
disciplinas.

En cuanto a los argumentos relacionados con el trabajo grupal se dice en el plan de estudios
original en el perfil del graduado en funciéon de las incumbencias establecidas

Esta caracterizacion del rol del graduado no se propone sefialar perfiles que determinen a
priori las capacitaciones logradas. Se considera que, al interpretar la realidad socio-
educativa como histérica, dinamica y dialéctica, en el marco de un proyecto politico-
educativo democratico, no se justificaria fijar un modelo de egresado que recortaria el
sentido de nuestro proyecto para el Licenciado y el Profesor en Ciencia de la Educacion en
tanto se pretende la autogestion individual y grupal. (item 4)

Mas adelante manifiesta “La necesidad de determinar formas de trabajo fundamentales para
el desarrollo de esta propuesta curricular nos hace destacar la conveniencia del trabajo grupal, con
caracter interdisciplinario, tanto para los alumnos como para los docentes” (inciso a del item 1.3). Si
bien el plan de estudio fundamenta escuetamente el trabajo grupal, en los hechos se constituy6 en
un hito durante su implementacion. El acuerdo generalizado acerca de que la produccion es siempre
colectiva y se enriquece a partir de lo grupal se constituyd en una de las fortalezas de la
implementacion del disefio, sin que podamos evitar la “corrupcion” (Frondizi, 1955) de los
fundamentos pedagdgicos que lo sostienen. La falta de apropiacion de los fundamentos de las teorias
de la grupalidad devino en cierto abandono de la lectura y escritura individual como aporte a la
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construccion colectiva del conocimiento, convirtiéndose para algunos en una debilidad que, incluso,
se constituy6 en un impedimento para la finalizacion de la carrera.
Tanto los fundamentos como la modalidad de articulacion entre la teoria y la practica quedan
explicitados en lo que el plan prevé para Trabajo de Campo y para Residencia Docente. Dice en
relacion al primero
Las experiencias de aprendizaje que se pueden prever por medio de los Trabajos de
Campo, en tanto son parte de una unidad didactica o unidad didactica entera ellos mismos,
parten del supuesto de que la Ciencia de la Educacién es un conocimiento interdisciplinario.
Esta concepcion pedagodgica se origina en una concepcion epistemoldgica que permite
redefinir las relaciones entre “teoria” y “practica” sin presentarlas como una dicotomia, en
cuanto que el conocimiento se inicia ante la accidon que es suscitada por necesidades e
intereses individuales y sociales, se formaliza luego en un cuerpo de teorias en la Ciencia,
para finalmente implementarse en acciones operativas que dieron origen al conocimiento,
logra transformar las realidades del sujeto y del medio, o al menos, proponer nuevos
modelos funcionales. En todos los casos el eje del Trabajo sera la realidad educativa como
hecho histdrico- social (s/p).

Agrega, ademas
Las actividades correspondientes a este Trabajo de Campo se iniciaran con un marco
referencial tedrico para que, de inmediato, el alumno acceda al campo de trabajo (Gabinete
Psicopedagdgicos o Centros similares de Orientacion Educacional, Vocacional y
Profesional, Departamentos en los niveles medio y terciario, Areas en escuelas pre-
primarias y primarias, Niveles de coordinacion y asesoramiento, Conduccién y Supervision
escolar, Actividades con la Comunidad en el Area de educacion no formal)
En una segunda instancia se accedera a una practica investigativa que recortara una
situacién vinculada con la practica educativa, abordada desde los marcos tedricos y las
problematicas de las tres areas curriculares de la carrera. Esta segunda instancia supone
una Residencia Profesional,_en tanto se accede, con un enfoque etnografico, al
conocimiento de la institucion educativa en sus formas concretas, cotidianas y la integracion
en ella de los sujetos particulares, evitando la abstraccion formal (s/p).

En cuanto a la Residencia Docente establece
h) Residencia Docente (Practica Docente en los Niveles Medio y Superior): Esta Residencia
no debe entenderse como la tradicional Practica de la Ensefianza, pues aqui la “ensefianza”
no es una mera practica ni la docencia un repetido ejercicio.
La Practica de la Ensefianza frente a alumnos en instituciones de Nivel Medio y Superior,
Universitario y No Universitario, se convierte asi en un “ensayo experimental” donde los
modelos docentes introyectados en diversos momentos de la vida escolar del alumno son
analizados criticamente como estructuras pedagogicas (de comunicacion, metodolégicas,
de organizacion curricular, de evaluacion, etc ) y se reestructuran en tanto se ensayan
soluciones globales, estructurales considerando cientificamente y en el contexto de la
realidad total, la situacion problematica presentada (s/p).

En los hechos, y desde el inicio de su implementacion, el Trabajo de Campo se oriento al
aprendizaje de los procesos investigativos sin concretarse experiencias profesionales en terreno y
resulté dificil la articulacion con la Residencia Docente. No obstante, en ésta ultima se decidio asumir
experiencias en educacion formal y en otras practicas profesionales del cientista de la educacioén
desde el inicio del desarrollo de la catedra.

Relacionado con la concepcién de practica, me interesa destacar parte de la respuesta de
Menin (1995) a la pregunta acerca de qué modificaciones sugeriria en relacion con la implementacién
del plan, pues indica como un pilar fundamental las practicas reflexivas desde temprano en la carrera.
Dice al respecto “Salvemos las estructuras significativas; renovemos criticamente los contenidos;
volvamos por nuestros antiguos fueros haciendo dos pasos atras, instalandonos en el habitat (sic) de
las practicas reflexivas tempranas” (p. 5). En el cuestionario, ante la pregunta acerca de qué
modificaciones sugeriria en la implementacion, responde:

Hay que modificar rapido. Durante estos diez afios han pasado cosas. El neo- capitalismo
nos toma ligeros de ropas y pretende violarnos impunemente. Basta de romanticismos. Hay
que construir un contramodelo capaz de ocupar los bordes y los espacios intersticiales que
deja la propuesta oficial. El disefio es lo de menos: redondo, cuadrado o “bislongo”, nada
agrega. Importa, a mi juicio, lo de adentro; la substancia. Salvemos las estructuras
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significativas; renovemos criticamente los contenidos; volvamos por nuestros antiguos
fueros haciendo dos pasos atras, instalandonos en el habitat de las practicas reflexivas
tempranas. Lo importante, a mi entender, pasa casi siempre por fuera del curriculum
académico, pasa por lo contextual, por lo discutible, por lo reconstruible, por los recursos
disponibles para instrumentar exigencias explicitas de la region (institucionales, personales,
grupales, etc.). No me refiero al concepto de Curriculum oculto, tan manoseado, por los
aristocratas de la didactica, sino a algo mas complejo y mas profundo en la formacién de
docentes, el derecho a ponerlo todo en cuarentena para transformar lo dado al ritmo de los
procesos sociales, signado por la lucha de los contrarios y la posibilidad de lograr grandes
sintesis superadoras de lo dado. (p. 5)

Encontramos en el plan de estudios otra de las preocupaciones constantes de Menin: la
preparacion de docentes que puedan desempefarse tanto en el ambito de la educacién formal como
no formal e informal. Dicha preocupaciéon queda explicitada tanto en las caracteristicas de los titulos
que se otorgaran como en las incumbencias previstas. Pero, ademas, se menciona como contenido
del Nucleo Antropoldgico-Educativo, del Area de Curriculum, del Area de las Instituciones y entre las
actividades del Trabajo de Campo. En la implementacion quedé circunscripto —como contenido y
como experiencias practicas en terreno— a la Residencia Docente.

Otro fundamento del plan® —la co-gestion— mereceria un desarrollo especifico. Solo menciono
que fue motivo de arduas discusiones en Jornadas que se llevaron a cabo durante los primeros afos
de la implementacion para discutir en qué consistia la autogestién individual y grupal a la que hacia
referencia el plan, cuales eran sus posibilidades y sus limitaciones. Entiendo que,, este fundamento
no explicitado en el plan original, se relacionaba directamente con los reclamos estudiantiles
sostenidos desde la reforma universitaria del 18: los estudiantes pueden no saber qué contenido
estudiar, pero saben mucho acerca de qué necesitan en cuanto a las formas de aprender, de qué los
moviliza, por lo que su participacion y voz es indispensable para favorecer la apropiacion significativa
de los saberes. Y, de hecho, el plan expresa reiteradamente la necesidad de metodologias
participativas.

AMPLIANDO ALGUNAS NOTAS ACERCA DE LA IMPLEMENTACION DEL PLAN

No fue facil la implementacion por diversos factores que Menin analiza en el cuestionario
mencionado. Un factor muy importante fue la falta de presupuesto y las trabas administrativas, no
preparadas para un plan novedoso y disruptivo. Coincido, también, con su apreciacion acerca de que
las propias limitaciones de quienes constituimos los equipos de catedra, la falta de experiencia en la
implementacion de planes tan novedosos nos jugaron algunas malas pasadas. Dice Ovide (1995)

Condicionadas por la falta de recursos materiales, entre otras causales, tengo para mi que
no pudieron “sacarle el jugo” a un disefio novisimo. Ahora, la enorme centralidad y rigidez
modélica con la que operan los expertos, volveran seguramente, al viejo “patio de mosaicos”
que caracterizo durante décadas la “figura” del Plan de estudios. Le temo a esos regresos;
soy sincero. (p. 1)

Es bueno saber que a pesar de las limitaciones nos comprometimos y logramos no hacer esa
regresién. En el cambio de plan se rescataron los principios democraticos que lo sustentaron, los
procesos educativos enmarcados en los procesos historico-sociales, la articulacion teoria-practica, la
organizacion en nicleos y areas y la necesidad de formar tanto para la educacién formal y no-formal,
la articulacion docencia-investigacion-extension, entre otros.

Es dificil identificar qué dificultades se derivaron del disefio y cuales de su implementacion.
En tal caso, solo podemos mencionar algunos dispositivos interesantes que el plan preveia y que no
logramos aprovechar en su potencialidad, tales como:

e Un espacio de articulacién internucleos,

5La co-gestion funciond desde el inicio de la implementacion como uno de los principios rectores del Plan de
estudio. De hecho, el plan original no lo menciona. Tan solo hace referencia en el perfil del graduado a la
autogestion individual y grupal y a propuestas participativas. Sin embargo, dio lugar a fuertes discusiones
interesantes, pero también obturantes en los primeros afios de implementacion. Para quienes les interese el tema
pueden remitirse a la ponencia de Leonor Bella de Paz (1988), presentado en el Encuentro de carreras de Ciencias
de la Educacion en Salta.
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e Un espacio de articulacion interareas (dispositivos ambos para superar la fragmentacion que
se produce al trabajar en catedras cerradas, pues si eso sucede la fragmentacion no se supera,
solo que se da entre espacios mas amplios),

e Contenidos minimos de tal manera que los nicleos y areas puedan ir modificando las unidades
didacticas segun los cambios, las evaluaciones que se realicen, las necesidades del contexto
(incluso se preveia que las ultimas unidades didacticas de las areas de 4° afio puedan
diferenciarse en contenidos y actividades segun se ofrezcan para la licenciatura o el
profesorado). Es decir que el plan posibilitaba la inclusién o exclusiéon de contenidos aun sin
modificar su estructura, la practica intensiva, formar para la practica reflexiva comenzando con
actividades en las areas, intensificandose en el Trabajo de Campo, culminando en la
Residencia de 5° afio.

Sin dudas, los “disefios semi-estructurados” como caracteriza Menin al plan de estudio (1995,
p. 3), plantean desafios y riesgos. Es indispensable, entre otras cuestiones:

e Tiempo de reuniones para concretar las articulaciones necesarias y cambiantes,

e La capacidad de escucha y de predisposicién para relacionarse entre catedras,

e Poner atencion en la necesaria seleccion de contenidos que haga posible la articulacion
disciplina-interdisciplina, es decir como interdisciplinar sin que lo nodal de las disciplinas
troncales quede socavado,

e La capacidad de ir modificando afio a afio algunas unidades didacticas y contenidos segun las
necesidades contextuales.

APORTES DE MENIN AL CAMPO DE LAS CIENCIAS DE LA EDUCACION

Soy consciente que me detuve en la creacion de la carrera y en el analisis del plan de estudios
y que la invitacion solicitaba referirme al legado de Ovide Menin al campo de las Ciencias de la
Educacién. La conmemoracién de los 40 afios de creacion de la carrera y la impronta de su
pensamiento pedagoégico que quedd plasmada en el plan justifica esa decision. Por otra parte, los
fundamentos analizados del plan de estudios nos remiten, como ya expresamos, a otros proyectos
suyos de alta incidencia en el nivel superior: el proyecto MEB, las propuestas para la carrera de
Psicologia, las notables circulares que enviaba a los institutos nacionales de formacion docente
cuando se desempeiid como Director Nacional, el Decreto Nacional N° 1763/87 denominado
Programa de Jerarquizacion Institucional y Académica de la Ensefianza Superior, a través del cual se
proponia a los Institutos de Educacion Superior la elaboracion de un Reglamento Organico para que
dichas instituciones gestionen a partir de normativas basadas en la autonomia y en la co-gestion
democratica, entre otras iniciativas. No es la intencion de este trabajo detenerme en cada uno de esos
proyectos ni en sus abundantes producciones escritas —literarias y pedagdgicas—. Pero, al menos, es
necesario mencionar sus aportes al campo de la Pedagogia universitaria, condensado en el libro
Pedagogia y universidad: curriculum, didactica y evaluacion (Menin, 2001), al campo de la Psicologia
educativa, al campo de la Didactica a través de ese concepto tan particular que defendié con énfasis:
la didactica minimalista, haciendo referencia a la importancia de tener claro el sentido de la ensefianza
y recuperar las tradiciones y recursos clasicos de las buenas practicas.

Elijo hacer algunas referencias a sus aportes a la Pedagogia y a la Didactica de Nivel Superior
comentando su proyecto de trabajo grupal en la Universidad para hacer frente a la masividad que
supuso la apertura democratica, proyecto que expuso y defendié en cuanta Facultad y Universidad lo
invitaba. Ovide Menin habia disefiado una propuesta pedagogica para asumir esa masividad, basada
en los aportes de Pichdn Riviére, en la teoria y la practica del trabajo en grupos operativos y en taller.
La propuesta estaba dirigida a orientar el trabajo pedagdgico en grupos masivos y consistia en la
conformacion de grupos operativos, de alrededor de diez integrantes, entre los cuales uno de ellos
era elegido por sus compafieros como coordinador. Las reuniones plenarias masivas se reducian, y
entre medio de ellas los grupos operativos se reunian para gestionar las actividades previstas. Los
coordinadores de los grupos operativos se reunian asiduamente con el equipo de catedra para hacer
una puesta en comun, informar acerca del trabajo realizado por cada grupo y planificar futuras
actividades. Hubo experiencias aisladas que tomaron esta propuesta critico-propositiva acerca de la
cual desconozco si se realizdé algun seguimiento. Por lo pronto, sostengo que se traté de una
propuesta critico-propositiva, pues al menos intentd hacer frente a la actitud de algunos docentes
universitarios que sostenian que la eliminaciéon del examen de ingreso era el peor error de la
democracia. Dicho de otro modo, se traté de una propuesta viable e innovadora que sostenia la
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posibilidad de hacer frente al ingreso irrestricto a través de una organizacion pedagodgica que
garantizara la calidad de los aprendizajes y la inclusion.

El respeto por el movimiento de la escuela nueva queda plasmado tanto en la defensa de la
didactica minimalista como en sus escritos acerca de la experiencia de las hermanas Cossettini.
También desde su amistad con otras docentes comprometidas como Rosita Ziperovich a quien
recupero de la fila en la que estaba para inscribirse como estudiante en la carrera de Ciencias de la
Educacién y solicité su designacion como docente.

Con un estilo amable, irdnico, respetuoso y con mucho humor sabia concretar de manera
sencilla, pero rigurosa las explicaciones mas dificiles, como asi también plantarse en la defensa de
sus convicciones. Trataba de con-vencer sin temor a enfrentarse a los resabios fascistas que
pululaban todavia en los inicios de la democracia. Comparti con él la participacion en el Congreso
Pedagogico convocado por Alfonsin en 1986. No dudé en una asamblea denunciar las posiciones
fascistas que estaban tomando los sectores mas rancios de la iglesia catdlica y los defensores de los
subsidios a las escuelas privadas. Me apropié de una de sus explicaciones acerca del trabajo
democratico en las instituciones que le escuché el primer dia que se dirigié a los docentes, en su
condicién de rector normalizador del hoy denominado Instituto de Educacién Superior “Olga
Cossettini” cuando aclaré que llegabamos® para restablecer el funcionamiento democratico en la
institucién y estabamos dispuestos a trabajar con todos, aunque no haya coincidencias en muchos
temas; pero no con los fascistas, pues los fascistas tienen un ideologia de muerte y él bregaba por
una ideologia de vida. Mas que entendible de parte de quien habia sufrido cesantias, persecuciones
y exilio.

También siempre fue contundente en relacion con cierta forma de practicar el discurso
pedagogico. Sostenia en sus charlas cotidianas que quien explica dificil es porque no tiene las cosas
claras en su cabeza; quien las tiene claras lo puede decir de manera dificil o entendible para todos.
Dice en el cuestionario

Creo que lo peor que le pasa a la educacion argentina son dos cosas: la existencia de los
burdcratas que todos los dias inventan una nueva norma de “acreditacion” y ese nunca
develado amor por el preciosismo con el que ciertos especialistas acarician el premio Nobel
de la pedagogia criptica moderna. Entiéndanme bien; no digo critica sino criptica y la
detesto. (1995, p. 6)

En sintesis, Menin nos propone desafios provocativos tales como volver a discutir el lugar de
la formacién pedagadgica y didactica en las Ciencias de la Educacion y en la formacion de los docentes,
de la Psicologia Educativa en esa formacion, de la posibilidad y necesidad de construir propuestas
pedagogicas democraticas, fundamentadas y viables, de la importancia de que la docencia
universitaria se prepare pedagogicamente pues ello llevara a que el nivel superior sea cada vez mas
inclusivo, entre otros. Considero que todos ellos pueden constituirse en legados interesantes para
retomar en la carrera. El paso del tiempo, la inclusién cada vez mas de graduados de la carrera en el
plantel docente, las experiencias reunidas, las amenazas a la Universidad, a la escuela publicaesde
posiciones retrogradas que ya creiamos imposibles de que regresen nos da la madurez y la
responsabilidad de retomar este y tantos otros buenos legados que van dejando muchos docentes,
investigadores, escritores que fueron enriqueciendo el campo de las Ciencias de la Educacion en
estos 40 afios de democracia.
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