Prdctica, Buenos Aires: Paidds.
- Shon. “La prdctica” Practicum, Apuntes de la cdtedra.

Abstract: Who do we design for? Where? What cultural, social
and economic context? The design has today a tool without
borders, there are no limits in the use of technology, but
undoubtedly, the creative solutions to the need of the client are
born in the mind of every designer, beginning with a process of
reflection and planning, indispensable and wealth-producing.
To design with sense means to think, to investigate, to compare,
to evaluate, to talk with the client, to listen ... then to create, to
propose, to select, and finally to help.

The following test compiles the opinion of big referrers of the
design, and of the education of the design, in topics related
to the same one in a reflexive sense, focused in who will use
it, in what city, what type of recipients for, the creative but
effective, striking but communicative and intelligent, dreamed
but possible design.

Itis an invitation to the reflection on the design in the university
and the professional role, the royal practice of the profession
with his different looks and possibilities.

Key words: design — creative process — theoretical formation
— investigation — argumentation — professional practice —
observation — reflection.
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Resumo: ;Para quem desenhamos? ;Onde? ;Em que contexto
cultural, social e econémico? O design tem hoje uma ferramenta
sem fronteiras, ndo hd limites no uso da tecnologia, mas sem
divida, as solugdes criativas a necessidade do cliente nascem
na mente da cada designer, comegando com um processo de
reflexdo e planejamento essencial e enriquecedora.

O desenhar com sentido significa pensar, pesquisar, comparar,
avaliar, discutir com o cliente, escutar... para depois criar,
propor, selecionar, e finalmente implementar.

O seguinte ensaio, retine a opinido de grandes referentes do
design, e do ensino do design, em temas relacionados ao design
com sentido reflexivo, com foco em quem vai usa-lo, em que
cidade, que tipo de receptores, o design criativo mas eficaz,
impressionante mas comunicativo e inteligente, sonhado mas
possivel.

E um convite a reflexdo sobre o design na universidade e o papel
profissional, a pratica real da profissdo com suas diferentes
miradas e possibilidades.

Palavras chave: design — processo criativo — formacéo teérica
— pesquisa — argumentagdo — prética profesional — observagdo
— reflexao.

) Adriana Carchio. Disefiadora Gréfica (UBA, 1993). Profesora
de la Universidad de Palermo en el Departamento de Disefio
Visual de la Facultad de Disefio y Comunicacion.

De la programacién heredada a la
auto gestionada

Marisabel Savazzini

Fecha de recepcioén: julio 2011
Fecha de aceptacion: septiembre 2011
Versién final: noviembre 2011

Resumen: El presente ensayo intenta dilucidar aspectos vinculados a la tematica de la programacién de la ensefianza, elaborando
una suerte de hipétesis respecto de los avatares que sufriria el programa de la asignatura que provee la Universidad de Palermo
a los docentes que se inician en la actividad. Estos recorridos se plantean como puente entre el programa, al que se denomina
“heredado” y el programa que luego el docente disefia deviniendo en programacién al que se ha tomado la licencia de denominar:
programa autogestionado.

Para este recorrido se han seleccionado autores provenientes del campo de la didactica, tales como Cristina Davini, Herndndez,
Edith Litwin, Alicia Camilioni, Sacristdn, entre otros; asi como también originados en otros campos disciplinares, tales como
Pierre Bordieu, Edgar Morin, Jacques Derrida, que se toman en especial, para fijar posiciones epistemolégicas y filoséficas a la hora
de la escritura. También se propone articulacién con algunas vifietas de escenas dulicas, que son las que marcan el pulsar de la
diddctica, como aquella disciplina que piensa al sujeto docente absolutamente imbricado y entramado con el sujeto alumno. De
este didlogo profundo entre diadas que se tensan entre el campo teérico y el practico, asi como también en el vinculo de los actores
de la escena educativa y de categorias, que se plantean como manifiestas y otras que permanecen ocultas, se trata el presente
escrito que esperamos sea de utilidad en la trama discursiva que se genera en la Universidad.

Palabras clave: programacién de la ensefianza — curriculum — programa heredado — programa autogestionado — docente — alumno.

[Restimenes en inglés y portugués en la pdgina 197]

El presente trabajo tendrd como planteo echar luz, pro-
blematizar, abrir nuevas interrogaciones, y tal vez, ver-
ter algunas conclusiones en derredor de la temdtica del
Curriculum y la Programacién de la Ensefianza.

Las Reflexiones se originan en el marco de la Capaci-

tacién Docente, en la Asignatura, Introduccién a la Di-
déctica, con la convocatoria de repasar y articular argu-
mentaciones propias con la bibliografia especialmente
recomendada por la cdtedra, durante la cursada.

En este caso, la prdctica docente, es también inspira-
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dora de lo medular del escrito. Introduccién a la Inves-
tigacién es una asignatura perteneciente al Ntcleo de
Formacién Académica, que se cursa en los primeros
afos de diversas carreras tanto de la Facultad de Disefio
como de Comunicacién. Es una asignatura que confor-
ma un elemento en homeostasis constante con el disefio
curricular de todas las carreras.

Ahora bien, veamos que el eje mds puntual de la pro-
puesta de este escrito estd vinculado con reflexionar
acerca de la programaci6n de la ensefianza.

En la Universidad de Palermo, los docentes que acce-
den a sus cargos, tienen la posibilidad de contar antes
de comenzar el dictado de las clases con un programa
de asignatura marco, brindado por la Institucién. El
mismo se brinda como instrumento a través del cual
comenzar a estructurar, organizar y adecuar el proceso
enseflanza / aprendizaje.

Es en este aspecto, en donde destacaremos durante el
desarrollo del texto, la importancia de tener una hoja
de ruta, a la que le pediremos al lector acepte que lla-
memos: “programacion heredada”. Es a partir de este
documento emitido por la Institucién que los docentes
tienen la posibilidad de confeccionar modificaciones en
el documento recibido. Esto se traduce en acciones con-
cretas: imprimir la huella personal, ubicar la impronta
epistemoldgica y diddctica que le da a la programacién
una ética y una estética singular y personalisima. A este
proceso y producto a la vez, si nos permiten daremos en
llamar: “programacién auto gestionada”.

Como dijéramos anteriormente el programa se presen-
ta como una hoja de ruta, gufa para seguir de cerca el
aprendizaje de los contenidos. Durante el proceso de
ejecucion del mismo se efectiian todo tipo de operacio-
nes en las que el docente va controlando, disponiendo,
ubicando, los diferentes componentes del programa, al
mismo tiempo que lo pone en marcha, también, resuel-
ve problemas y ejecuta actividades concretas. Las mis-
mas determinan la posicién que el alumno deberd tener
para el resto de su cursada. Ahora bien: jcudles son los
contextos a través de los cuales se hace posible este pro-
ceso de transformacién planteado? ;Cémo se posibilita
el viraje de una programacién heredada a una apropia-
da, empoderada, y autogestionada?

Podriamos pensar que estos procedimientos son posi-
bles y factibles en paradigmas que piensan al proceso de
enseflanza aprendizaje como un proceso espiralado, dia-
léctico en deconstruccién permanente (Derrida) y bajo
perspectivas de pensamiento complejo.(Morin, 2000)
Estos posicionamientos sospechan a un sujeto docente
vinculado a una perspectiva constructivista, que piensa
al aula, con las modalidades de aula taller, que apuesta
a la “buena ensefianza” (Litwin,1998), y que se hace re-
flexivo de su propia préctica. (Schon, 1992).). Pero tam-
bién un docente que no olvida, tal como lo dice Fariiia,
el lugar de asimetria que conlleva la docencia. Algo del
orden de la expertez, del lugar de autoridad, que no es
lo mismo, que lugar autoritario estard dialogando con
el rol docente. Un docente que apuesta al conocimiento
como disefio, al decir de Perkins (1995), que postula la
importancia de conocer el propdsito, identificar la es-
tructura, para luego ejemplificar y graficar y finalmente
encontrar argumentos a favor o en contra.

Diremos entonces, un docente que se coloca en lugares
de andamiaje, de manera que el alumno pueda decons-
truir conocimiento a partir de la guia y el acompaiia-
miento. Un docente que apuesta al aprendizaje colabo-
rativo (Villarroel) Un docente que permite al estudiante
ser estudiante, creando condiciones de posibilidad ale-
jadas a los modelos que describe Perkins (1995) en “Las
Campanas de alarma”, en relacién a generar estereotipos
de alumnos. Todo lo contrario, un docente generador de
sujetos activos, interrogadores, generadores de conflic-
tos, docentes capaces de efectuar el proceso de transfor-
macién que acompafa al alumno desde una posicién
de actor pasivo, receptor de saberes, a un actor activo y
protagonista de sus propios saberes previos, que lo con-
vocan a la permanente “cognicién distribuida” (Salo-
mén). Cuando hablamos de cognicién distribuida pen-
samos al docente no como el dinico portador de saber y
el alumno el reservorio/ receptor de los saberes que el
docente inocula clase a clase. Por lo tanto, podriamos
pensar que algo del orden de las relaciones de poder
/ saber circunda este paradigma, pensando justamente
que las posiciones tanto de los docentes, como de los
alumnos, son relaciones méviles, que no se cristalizan
en un lugar solo, (Foucault, 1989) y es a partir de estas
concepciones claras y explicitas en donde el proyecto
a concretar se hace eco de una cursada mds eficaz, méds
lddica, y mds feliz, si Uds., nos permiten el adjetivo,
pensdndolo en términos de concrecién de resultados.
Planteado el tema, es que se le pedird al lector, como
ya adelantdramos, que se prepare a una lectura imbri-
cada en este eje en el que propondremos articulacién
con bibliografia ofrecida por la asignatura, pero también
acompafiada por argumentaciones, halladas durante las
clases, confeccionadas a partir de las tareas explicativas
de la docente, asi como también las reflexiones de los
alumnos, que entramados en diferentes momentos de
debate, abrieron a nuevas lineas de fuga para pensar y
repensar este y otros temas . Asi también cabe consignar
que se utilizaron algunas vifietas de vivencias y escenas
dulicas concretas propias, y relatos recogidos de colegas
del 4rea.

Plantearse la accién de hacer docencia es en cierto
modo, plantearse cuestiones vinculadas al saber progra-
marse. Parafraseando a Cristina Davini (2008), quien en
el texto Diddctica General para maestros y profesores,
se pregunta: jpor qué programar? La autora nos invi-
ta a pensar la programacién diddctica como un viaje, y
dice que nadie inicia un viaje de vacaciones sin alguna
previsién, sin saber a dénde se dirige, donde se aloja-
rd, con que medios contard, etc. Esto tal vez, se con-
traponga con paradigmas cercanos a la improvisacion,
que tal vez propongan, emprender un recorrido, sin un
trazado previo. En territorios vinculados a la educacion,
cualquiera sea el nivel, se requiere de cierta bitdcora de
viajes, continuando con la metéfora propuesta por Da-
vini. En el caso, tal como lo hemos planteado al inicio
del presente escrito, Introduccién a la Investigacion, es
una asignatura, que posee programacién brindada por
la Universidad. Esto es ponderado y valorado, ya que
serd importante tener una estructura, para luego poder
emprender ciertos trazados desestructurantes, propios,
que le imprimen a esto que daremos en llamar: progra-
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macién heredada, a lo que luego, transformacién e im-
pronta personal mediante, se convertird en programa-
cién auto gestionada.

Edit Litwin nos acerca conceptualizaciones acerca de la
enseflanza comprensiva y nos dice que la misma “favo-
recerd el desarrollo de los procesos reflexivos, recono-
cimiento de analogfas y contradicciones y permanen-
temente recurrir al nivel de andlisis epistemolégico”.
Esto presupone el agregado de la contextualidad y la
buena ensefanza, en relacion a pensar en que no habria
metodologia ajena a los contenidos. Para cada texto: un
contexto. El curriculum pensado como soporte, hormi-
gon armado sobre el cual se contiene el programa de la
materia; cierta, posibilidad de un trazado libre, contex-
tualizado, agiornado, para cada necesidad, grupo, emer-
gentes, etc. Retomando a Davini (2008), quien nos dice
que las decisiones del profesor respecto de la propuesta
deberdn ser siempre adecuadas y congruentes entre los
propositos y los medios. Y por tdltimo agrega la autora:
“el plan de estudios es el punto de partida y marco ge-
neral, pero no es una camisa de fuerza ni un reglamento
de obligaciones” (Davini, 2008)

Estas referencias y posiciones tedricas nos vuelven a si-
tuar respecto de nuestro planteo inicial: Recibimos una
programacion a la que hemos adjetivado o categorizado
como “heredada” y luego, procesos creativos, reflexivos,
metodolégicos, diddcticos mediante, la convertimos en
una programacioén autogestiva o auto gestionada.

Cierta tensién dialéctica minima tal vez debiera el
docente permitirse entre la programacién como docu-
mento escrito y la programacién en accién. Al decir de
Davini (2008), “actividad permanente y dindmica, que
adecua decisiones al proceso de intercambio con los es-
tudiantes y que se ajusta al tiempo”

Esta permanente tarea deconstructiva debiera ser tal
vez el termdmetro que alivie las tensiones entre lo que
permanece inmovil en la escritura del documento y en
la oralidad, en la accién, de la puesta en préctica de la
programacion. Reconocemos en el curriculum un cam-
po en donde la diada del componente practico y el com-
ponente tedrico, siempre estdn librando batalla. Este cu-
rriculum en acto, diferente al prescripto, que también
conlleva algo del orden del curriculum oculto, que hace
puente entre el saber erudito y el saber ensefiar, transpo-
sicién diddctica mediante.

Pero propongo retomar la problemdtica planteada en
relacion a lo hipotéticamente heredado, y lo hipotética-
mente auto gestionado. Podriamos preguntarnos, acerca
de cudles seran las fronteras, los bordes de esta proble-
matica. En las clases de Introduccién a la Diddctica, se
han vertido algunas definiciones que podrén ser ttiles
a la hora de continuar con la disquisicién y el desarro-
llo de nuestro tema. Es Alicia de Alba quien dice que
el curriculum es una “sintesis cultural”, asi como tam-
bién el sociélogo estructuralista Pierre Bordieu (1990),
lo plantea en términos de “arbitrario cultural”. Edit
Litwin (1998), lo acerca vinculdndolo con conceptuali-
zaciones de “borde” de “frontera”. Es Jimeno Sacristdn
(1988), quien nos invita a reflexionar que en el accionar
del curriculum, de la programacién se ponen en juego,
“précticas soterradas”, enlazadas a la configuracién del
curriculum oculto.
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Entonces, jcudles serdn los bordes, las fronteras, que
flexiblemente nos permiten visualizar territorios cerca-
nos a la confeccién de un Programa que viene genética-
mente heredado, y cudles serdn aquellas figuras, gestua-
lidades, précticas cercanas a la idea de un curriculum
auto gestionado?

Tomemos a los autores Fernando Herndndez y Juana
Maria Sancho (1998), quienes en el capitulo: “Las de-
cisiones en torno a la enseflanza: El campo del curricu-
lum”, reflexionan acerca de lo complejo, abarcativo y
transdisciplinar del tema, y enumeran una serie de ca-
tegorias que se pueden incluir en el campo del curricu-
lum, y que en este caso, tomaremos como guia para deli-
berar y precisar los bordes, y las fronteras anteriormente
planteadas en el recorte temdtico del presente trabajo.
Asimismo, se presentan como posibles cualidades para
continuar el andlisis de nuestro recorte problemético.
Cabe aclarar, que se intentard en este caso, efectuar la
transpolacién de escenarios, ya que literalmente los au-
tores realizan el abordaje en contextos escolares de ni-
veles no universitarios. Los autores entonces, plantean
textualmente:

a. Los objetivos y metas de la ensefianza en funcién de
las diferentes situaciones institucionales

b. La seleccién de los contenidos de la ensefianza

c. La articulacién de los contenidos

d. La utilizacién del tiempo escolar y la temporizacién
de las actividades y tareas

e. Las actividades y tareas de aprendizaje

f. La organizacién del aula como unidad de interaccién
(organizacién, comunicacién, control, etc.)

g. La organizacién del centro como entidad social

h. Profesorado, estilos de ensefianza, toma de decisio-
nes, teorfas implicitas y explicitas sobre la ensefianza,
etc.

i. El alumnado, estilos de aprendizaje, expectativas, etc.
j- El impacto del medio ambiente

k. El curriculum oculto en todas las acepciones

1. Evaluacién del alumnado, del profesorado, del propio
curriculum...( Herndndez, F. y Sancho, J ., 1998)

Habiendo relevado estas categorias de manera textual,
nos podriamos proponer indagar, cuales estdn més cer-
canas, dialogando con el campo de la programacién he-
redada y cudles estdn mds cerca de la posibilidad que
tendrian los docentes de generar una programacion més
propia, subjetivante, portadora de una ética y una esté-
tica que le aporte sentidos a la ensefianza.

Por supuesto, que reconocemos que la delimitacién,
siempre estd sostenida en bordes muy laxos, amplios, y
susceptibles de ser franqueados, pero creemos también
que cabria la posibilidad y el permiso, de ubicar algunas
categorfas mds cercanas a un campo que del otro.

Por otro lado, sabemos, que la puesta en accién del cu-
rriculum tiene niveles, a saber: El nacional, provincial,
el que tiene que ver con la puesta en comun a niveles
superiores, luego, el nivel institucional, que es la que
define la institucién, y luego si sobrevendrd el que estd
en el 4&mbito del docente, que serd el relato que escribird
la historia tnica y singular de cada docente en accién.
Proponemos al lector volver a leer los puntos a, b, c,
g, h,1i,j, k, 1, y esbozar la conjetura de que los mismos
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estarfan en el campo o nivel institucional. Ingredientes
que dialogarian mucho mads con la filosofia e ideologia
establecida por la universidad, en este caso. Luego ten-
dremos los puntos restantes, d, e, f, en empatia con el
territorio de lo que el docente puede auto gestionar, re-
considerar y crear.

Desde otro aspecto vemos que un componente indis-
pensable para la creacién y puesta en marcha de una
programacién de ensefianza es la libertad, condicién
ontoldgica de la ética, al decir de Foucault (1989). Si
revisamos la literatura ofrecida por la cdtedra que nos
convoca al presente trabajo, veremos, que la nocién de
practicum, (Schon: 1992, 45) es también un importante
aspecto para el diseflo y configuracién en la estructura
dial6gica de los dos componentes presentados en el re-
corte problemético. El vaivén entre lo heredado y la po-
sibilidad de imprimirle lo gestionado, es un movimien-
to sustentado en el conocimiento a través de la préctica.
Son los sucesivos y espiralados ciclos académicos, or-
ganizados en forma cuatrimestral, los que van dando las
posibilidades, de que este movimiento, al interior de
cada cursada, con cada grupo de alumnos, se efectie de
manera dindmica, flexible, y absolutamente cambiante.
En experiencias académicas anteriores o en otras insti-
tuciones, se concibe el programa, disefiado bajo la for-
ma de un mapa conceptual. Es David Ausubel (1983) el
que nos trae la categoria del armado de mapas y redes
conceptuales. Serd tal vez, una tarea para emprender
préximamente la reestructuracién de la programacién a
la manera de mapa conceptual. Continuando con David
Ausubel (1983), quien nos propone reflexionar acerca
del aprendizaje significativo. (Ontoria, 1992) Pensar al
docente como actor plenamente activo, en situacién de
aprendizaje continuo y constante. Serd la diada sostenida
por el aprendizaje significativo, en los dos polos: docente
y alumno, el que sustente también, la posibilidad de que
la programacién “heredada”, se convierta en una herra-
mienta en accién, susceptible a ser modificada en el seno
mismo de la relacién, de la experiencia dulica, soportada
en el concepto de la “buena clase” (Camilloni, 1995).
Tal como prometimos al comienzo del escrito, matizare-
mos este relato con experiencias dulicas concretas. Por
citar un ejemplo de curriculum como proceso, son el
curriculum por competencias o por proyectos. La sema-
na de Proyecto Joven que se efectda en la Universidad,
en todos los ciclos académicos, son un ejemplo de cu-
rriculum en accién. Es en estas presentaciones en las
que los alumnos, exhiben en la asignatura mencionada,
Introduccidn a la Investigacién, el avance del proyecto
que estdn llevando adelante. Es un momento relevante
desde todo punto de vista. Se producen y resignifican
saberes, se comparten esfuerzos, dindmicas, estéticas, se
efectiian correcciones grupales, se generan insights, en
los sujetos alumnos, asi como también en los sujetos do-
centes. Los docentes tienen la oportunidad de reflexio-
nar activamente sobre su préctica, modificarla, resigni-
ficarla, es aqui, en donde los ejes temporal y espacial
confluyen para producir acontecimientos significativos.
Es un momento paradigmaético para la elaboracién de la
programacion, en donde, tal vez, se produzcan, movi-
mientos, incorporaciones, desestimaciones, preguntas,
conflictos, etc. Es una instancia, que a la luz de este

tema, el programa heredado, sufre imbricaciones con el
programa autogestionado.

Otro momento importante y en donde se resignifica la
temdtica planteada en el presente escrito, es el desafio
de recibir cursadas pobladas con alumnos provenientes
de diversas y diferentes dreas disciplinares. Una varia-
ble que se pone en juego muy vivazmente a lo largo de
las continuas cursadas. Los diferentes disefios y las di-
versas carreras del campo de la comunicacién, hacen
que los recortes problemadticos, a la hora, de definir el
objeto de investigacién, sean complejos y tan diversos
que muchas veces, hasta imposibles de abordar. Tal
vez, una vez transcurridos, varios cuatrimestres con
estas caracteristicas es que se puedan trazar ciertas he-
rramientas, ciertos insumos diddcticos a tal punto que
se han sistematizado, y se han instalado por su eficacia
y optimizacién y beneficios brindados. Muchos de los
alumnos con las caracteristicas anteriormente mencio-
nadas, han logrado un aprendizaje eficaz, en grupos
interdisciplinarios, en donde fundamentalmente, han
podido lograr, pese a la dificultad, el propdsito mayor
de la asignatura, al decir de Villarroel, el aprendizaje
colaborativo.

Diremos entonces, ya concluyendo, y desandando la es-
critura, que el pasaje, el puente, o tal vez, el complejo
engranaje, que conecta la programacion heredada con la
programacion autogestionada, se convierte en una zona,
un territorio digno de ser contemplado. Tal vez, sea, no
un simple conducto, sino una multiplicidad de gestua-
lidades, oralidades, sonoridades, que se van imbrican-
do, y se van entramando, haciendo de un campo (el he-
redado) un lugar posible de ser habitado, empoderado.
De este modo se dard paso a semblantes vinculados con
la subjetividad del docente. Este nuevo territorio, que
nace y se extingue en cada cursada con los alumnos,
sea posible, porque algo del orden de la estructura se
brindé para ser desestructurada. Si se permite citar al
psicoanalista francés Jacques Lacan (1984), en su frase:
“con la oferta he creado la demanda”, esto es, con la dis-
ponibilidad del programa brindado por la institucién, al
que hemos denominado en este escrito: programacion
heredada, se crea el deseo, de ponerlo en acto, de accio-
narlo, de imprimirle la huella y dar paso al que hemos
denominado: “programacién autogestionada”. Es en el
seno del proceso entre el docente y el alumno, el alum-
no y el docente que este pasaje es posible.
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Abstract: The present essay tries to explain aspects linked to
the thematic of the programming of the education, elaborating
like a hypothesis which concern to the vicissitudes that there
would suffer the program of the subject that the Faculty of
Design and Communication provides to the teachers who
begin in the activity. These tours appear as bridge between
the program, which is named “inherited” and the program
that then the teacher designs developing into programming
to the one that has taken the license of naming: auto managed
program. For this tour there have been selected authors from
the field of the didactics, such as Cristina Davini, Herndndez,
Edith Litwin, Alicia Camilioni, Sacristan, between others;
as well as also originated in other discipline fields, such as
Pierre Bordieu, Edgar Morin, Jacques Derrida, that they take
especially, to fix epistemological and philosophical positions
at the moment of the writing. Also some articulation with some
emblems of classroom scenes is proposed. They are those ones
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that mark the pulse of the didactics, so as that discipline that
thinks the educational subject as an absolutely imbricate and
involved with the pupil. About this deep dialog between dyads
that are tightened between the theoretical field and the practical
one, as well as in the link of the actors of the educational scene
and of categories, who appear like manifest and others that they
remain secret, there treats itself the written present for that we
wait being of usefulness in the discursive plot that is generated
in the University.

Key words: programming of the education — curriculum —
inherited program — auto managed program — teacher — pupil.
Resumo: O presente ensaio tenta esclarecer aspectos
relacionados a temdtica da programacédo do ensino, produzindo
uma sorte de hipdtese respecto das vicissitudes que sofreria o
programa da matéria que fornece a Universidade de Palermo
aos professores que se iniciam na actividade. Estes percursos
propdem-se como ponte entre o programa, ao que se denomina
“herdado” e o programa que depois o docente desenha devindo
em programacdo ao que se tomou a licenca de denominar:
programa auto-geridas.

Para este percurso seleccionaram-se autores do campo do
ensino, tais como Cristina Davini, Herndndez, Edith Litwin,
Alicia Camilioni, Sacristdn, entre outros; bem como também
provenientes de outros campos disciplinares, tais como Pierre
Bordieu, Edgar Morin, Jacques Derrida, que se tomam em
especial, para fixar posi¢des epistemoldgicas

e filosdficas a hora da escritura. Também se propoe articulagdo
com algumas vinhetas de cenas de sala de aulas, que sdo as que
marcam o pulsar do ensino, como aquela disciplina que pensa
ao sujeito docente absolutamente integrado e entramado com
o sujeito aluno. Deste didlogo profundo que se tensan entre o
campo teérico e o prético, bem como também no vinculo dos
actores da cena educativa e de categorias, que se propdem como
manifestas e outras que permanecem ocultas, se trata o presente
escrito que esperamos seja de utilidade na trama discursiva que
se gera na Universidade.

Palavras chave: programacéo do ensino — curriculo — programa
herdado — programa auto-gerida — professor — aluno.
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Resumen: De todos los hébitos de los profesores que sean posibles enumerar, uno ha echado raices particularmente sélidas. No im-

porta la formacién de base, o la extraccién ideoldgica, ni la mucha o poca antigiiedad que se tenga al frente de cursos. La presencia
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