’—EDUCERE, ARTICULOS ARBITRADOS « ISSN: 1316-4910 « ANO 6, N° 21, ABRIL - MAYO - JUNIO, 2003 » 46 - 53

B i e | f

NUEVASVISIONES SOBRE LA FORMACION DOCENTE: EL
CASO DE LA REESTRUCTURACION DE UN PROGRAMA DE
ACTUALIZACION DE LOSPROFESORES UNIVERSITARIOS

Fecha de recepcion: 18-07-02
Fecha de aceptacion: 05-08-02

NaNcy PEsTANA
UNIVERSIDAD DE Los ANDES. EscueLA DE EbucAcion

Resumen

En las dltimas tres décadas, los programas de formacion docente de nuestra gran region iberoamericana han experimentado diversos
problemas que parecieran ser comunes para la mayoria de ellos. Ala luz de las opiniones y andlisis de estudiosos sobre esta problematica, se
presenta el caso concreto de un programa que atraviesa por un periodo de intensa reestructuracién como consecuencia de la evaluacion de su
trayectoria y de la reformulacion de su vision y misién. Este trabajo pretende cooperar con esa reestructuracion, para lo cual plantea sugerencias
sobre el perfil del docente que se espera formar, propone acciones para la reflexion y solucion de situaciones y dificultades de las practicas
docentes, basadas en la atencion a la singularidad de las mismas, y recomienda un enfoque cooperativo e interdisciplinario que conecte al
programa con las distintas unidades académicas y propicie el trabajo comun entre las Facultades y el programa.

Palabras clave: formacion docente, educacion superior, programa, practica docente.

Ab St raCt NEW VIEWS ON TEACHER TRAINING: RESTRUCTURING AN IN-SERVICE COURSE FOR UNIVERSITY TEACHERS

Over the past three decades teacher-training courses in the whole Latin American region have experienced a variety of problems which
appear to have a lot in common. Taking into consideration scholarly opinion and analysis, an examination is made of a specific course that is
undergoing a period of drastic restructuring as a result of an overall evaluation and a reconsideration of its orientation and purpose. This is an
attempt to help that restructuring process by offering suggestions about the profile of the trainee teacher, by proposing topics for consideration
and solutions for difficulties in teacher-training courses, bearing in mind their specific needs. The paper concludes by recommending a co-
operative and interdisciplinary approach connecting the course with different academic areas and leading to group work with other faculties.

Key words: teacher training, higher education, course, teacher-training course.
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Introduccion

uestras sociedades actuales estan
sometidas a reajustes sociales,
politicos y econémicos y a
aceleradas transformaciones en |os
ambitos de las comunicacionesy de
lainformacion, lo cual provoca una
répida obsolescencia de saberes, de
usos y de productos y, a la vez, un continuo
replanteamiento de las funciones y razon de ser de las
organizaciones einstituciones (Arrién, 1996). En el caso
concreto de las universidades, cuyas mayores
responsabilidades recaen en atender la dimension
educativa y crear saberes y competencias que permitan
el desarrollo de las sociedades a las cuales atienden, la
situacion presente demanda que su mision se ponga en
estrecha sintonia y en consecuente adaptacion a los
cambios que se vayan generando y a las nuevas
necesidades que planteen esos cambios.

Esto significaque el actua escenario socia le esta
exigiendo alasuniversidadesel desarrollo deunacultura
profesional que potencie, enlosindividuos, €l convertirse
en agentes de cambio dentro de susprofesiones. Seespera
que esosindividuos puedan desempefiarse en un contexto
complejo, singular y cadavez mésuniversal enel cua se
deben transferir, interpretar, concretar, y transformar los
contenidos aprendidos y ejercitados en las diferentes
disciplinas. Lamision de educar y formar, alaluz delas
demandas anteriormente expuestas, cobra fundamental
relevanciay sittiaen primer plano el accionar del docente
formador de esos nuevos profesionales, la calidad de ese
docente, su formaciony actualizacion en ladisciplinade
la cual es responsable, sus competencias didéacticas y
pedagbgicas, su percepcion del alumnado, del curriculum;
en sintesis, su formacion paraladocencia.

Por estos motivos, la formacién docente de
Educacion Superior se ha convertido, en las Gltimas
décadas, en un tema presente en el marco de las
discusiones académicas. Ha adquirido esaimportanciay
presenciaapartir delosresultados de numerosos estudios
que establecen estrecha vinculacion entre las acciones
deensefianzay lacdidad del aprendizaje quesedesarrolla
en las universidades. Estos estudios presentan, ademas,
evidencias concretasacercadelaincidenciadelaprimera
sobre la Gltima 'y su consecuente repercusion en la
sociedad a través de los desempefios profesionales
(Amaro, 2000). En el caso de la Universidad de Los
Andes (ULA), € tema de la formacion docente de su
profesorado haestado siempre vigentey se haconcretado
en diversos proyectos, respaldados por profesores
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comprometidos con este tema. Uno de ellos es e caso
del Programa de Actualizacion de los Docentes (PAD),
adscrito a Vicerrectorado Académico de lalnstitucion y
creado por el Consejo Universitario en 1989. El PAD ha
venido funcionando, ininterrumpidamente, desde esa
fecha a pesar de no contar con recursos basicos para su
desempefio. Sin embargo, la experiencia de afios
recientes, de la cual vale destacar |a creciente demanda
de acceso al programa, la carencia de recursos
financieros, los cambios sociales y las exigencias de
calidad de la ensefianza universitaria nos hainducido a
una profunda revision del programa con el fin de
rescatarlo, reformular su vision'y mision y adecuar sus
contenidosy procedimientos con el propésito de enfrentar
y poder satisfacer las necesidadesy expectativas paralas
cuales fue creado. De esto trata este trabgjo.

El compromiso de la universidad con
la sociedad y consigo misma

El compromiso de las instituciones universitarias
con laformacidn académicay pedagdgicade su personal
docente se remonta a la década de 1970, cuando se
empezaron a sistematizar en el ambito mundial los
programas de formacion docente, esto se ha puesto de
manifiesto en innumerables documentos legales,
normativas y leyes que pautan las disposiciones
pertinentes para que esaformacion serealicey se adeclie
a las necesidades sociales y a las exigencias de los
cambios historicos (Castro Silva, 1991; Imberndn; 1994;
Mialaret, 1986). Sin embargo, estas intenciones raras
veces llegan a cristalizarse, lo cual hace afirmar,
lapidariamente, a algunos autores, que la formacion
docente de los profesores universitarios es un
compromiso, m&s no un objetivo esencia para la
universidad de nuestro tiempo para la cual prima,
fundamentalmente, la formacion profesional y los
aspectosadministrativos por encimade otrasdimensiones
inherentesasu misién: e cultivo delaciencia, lacultura,
laformacion, losvaloresy e arte (Ferreres, 1997).

Actualmente, la mayoria de los programas de
formacion docente de educacion superior atraviesan por
un periodo de estancamiento, algunos, y de franca
supervivencia, otros. Las ideas de capacitar y actualizar,
preferiblemente de modo permanente al profesor
universitario, que irrumpieron con gran dramatismo en
el dmbito internaciona hace tres décadas, se han ido
diluyendo en acciones de poca trascendencia, y la gran
influenciaque se esperabagenerar dentro delasinstancias
académicas, carece de resonancia, posiblemente, porque
en ellastampoco se hacreado sensibilidad haciaesetema.
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Este estado de cosasesel resultado de variados obstacul os
e incongruencias con los que han tenido que sobrevivir
estos programas, los cuales han sido denunciados y
analizados por investigadores del area en reiteradas
ocasiones (Castro Silva, 1991; Ezpeleta, 1989; Garciay
Méndez, 2000; Messing, 1999). A maneradeilustracion,
y apoyando el marco de este estudio, nos permitimos
destacar dgunosque consideramos que explican, congran
asercion, la problemética de la formacion docente.

La mayoria de los autores consultados estan de
acuerdo en sefidar que, enlagran region latinoamericana,
existe laintencionalidad juridica parallevar acabo estos
programas (leyes de educacién, de universidades,
reglamentosy resoluciones) que desarrollan ampliamente
lo que concierne a la formacion pedagdgicay cientifica
de quienes se dedican alalabor docente. Sin embargo,
son muy pocas las Instituciones de Educacion Superior,
dentro de esa gran region, que poseen planes
ingtitucionales reconocidos, politicas concretas para la
realizacion de las programaciones y estructuras
organizativas idéneas que aseguren su viabilidad,
consistencia y permanencia (Barquin, 1995; Contreras,
1997; Diker y Terigi, 1997).

Por otra parte, las actividades destinadas a la
formacion del profesorado representan costos
considerables para las Instituciones. Situacion que se
dificultaaln més s aello se le afiaden |as restricciones
financieras que, ordinariamente, aducen los organismos
competentes. Puesto que la mayoria de los programas
estan adscritos a algiun departamento o a los
vicerrectorados, carecen de presupuesto propio y
sobreviven aexpensas delacentraizacion administrativa
de la Ingtitucion. En algunos casos, dependencias que
manejan sus propios presupuestos se convierten en “los
padres adoptivos’ de estos programas, especificamente,
con laintencién de cubrir los gastos de matriculade cursos
o de contratacién de profesores invitados lo cual,
obviamente, no representa aportes de mayor significado.
En agunasuniversidades sehaimplementadolamodalidad
del autofinanciamiento, generando, losprogramas, ingresos
propios a partir del cobro de sus cursos y taleres a los
participantes, sin embargo, este tipo de acciones esta
centrado, mayormente, en aguellas programaciones que
ofrecen maestrias o doctorados en educacion los cuales
son poco atractivos para profesores de aress genas a las
ciencias socides (Diker y Terigi, 1997).

Laparticipacion delosprofesoresenlos programas
de formacion ha sido, generalmente, de carécter
voluntarioy en concordanciacon lanecesidad y urgencia
de cada profesor. En nuestro pais, por ejemplo, se
establecio el denominado “ periodo de formacion” con el
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objeto de atender a los profesores de nuevo ingreso o
Instructores, la base de la escala en la jerarquia
universitaria venezolana para su ascenso a la proxima
categoria en € escalafon universitario. La garantia del
ascenso, accediendo a una programacion especifica,
generd gran motivacion dentro de este grupo de
universitarios quienes pasaron a conformar la masa de
usuarios y la razén de ser para la mayoria de estos
programas. En los profesores que ostentan mayor
jerarquia no se ha percibido el mismo interés, en parte,
por falta de mecanismos de divulgacion con las unidades
académicas para proveer de informacion a profesorado
sobre estos centros o programas de formacion. Otra
posible causa de falta de motivacion hacia estas
programaciones tiene que ver, segin algunos autores
(Ezpeleta, 1989; Gerstner, 1996), con la falta de
acreditacion de esas actividades.

Son muy pocos los proyectos de formacion que
toman en cuenta los aspectos organizacionaes internos
de la universidad como, por gjemplo, las culturas de los
individuos que interacttian en ese gran espacio, la
interaccion entre los diversos ambitos internos, los
intereses y necesidades del persona docente y de los
alumnos, los contextos educativos, la cuestion de los
recursos. La desatencion a esos aspectos ha generado
incongruencias y desaciertos en la seleccion de los
contenidos de esas programaciones y se le sefiala como
la principal causa de muchos de los fracasos que se le
atribuyen alos programas de formacion docente ( Ferry,
1990; Hirsch, 1997).

El gemplo que més se trae a colacion, serefiere a
|a desatencion a los contextos educativos universitarios,
asus problemas singulares y particulares y la tendencia
de estas programaciones a presentar soluciones algjadas
de la realidad concreta y problémica del docente.
Especificamente, se critican las programaciones
conformadas por cursos heterogéneos que se anclan en
distintos y, a veces, contrarios model os tedricos o, en €
peor de |os casos, carentes de cuaquier anclgje tedrico.
Programaciones que buscan dotar a profesor participante
en ellasde habilidadesy conocimientos bési cos, de modo
de paliar los problemas més recurrentes de la practica
docentey que, por tener un carécter centralistay vertical,
no plantean acciones flexibles de perfeccionamiento
docente que tomen en cuenta la problemética concreta
del profesor, 10s contextos que condicionan su trabajo, la
diversidad de intereses presentes en las unidades
académicas, los problemas singulares de las diversas
disciplinas curriculares, las condiciones de aprendizaje,
la matricula estudiantil y, en consecuencia, la
heterogeneidad del alumnado, |as estructuras académicas,



su organizacion y sus culturas (Cantarero, 1996, Carr y
Kemmis, 1998; Hargreaves, 1996; Midaret, 1986). Para
muchos de | os autores estudiosos de esta &rea, es este su
mayor desacierto.

Por ultimo, la mayoria de los programas de
formacion y perfeccionamiento docente de la region
iberoamericana no han contemplado criterios definidos
paraevauar laeficaciay el alcance de susaccionesy, en
los pocos casos, en gue estos tipos de medida han sido
cumplidos se suele apreciar claras incongruencias entre
metas planteadasy lo que seharedlizado. Ni siquieralas
instancias a las que esos programas estén adscritos han
intentado algun tipo de seguimiento alasmismas (Hirsch,
1990).

Una nueva vision del docente y de
su formacion

Laprobleméticadelaformacion docente pareciera,
a partir de las opiniones recabadas en la bibliografia,
impulsar a desaliento, lo cual ya ha sido planteado por
Postic (1996), cuando afirmaque el temadelaformacion
docente, es el &rea de investigacion que presenta mayor
nimero de caracteristicas negativas, y nos llama a una
profunda reflexion sobre el devenir de la misma. Ante
este estado de cosas se nos antoja impostergable la
revision de los proyectos y programas que se inscriben
en esta &rea formativa de modo de conformar la
plataforma para la busgueda de nuevas visiones y
estrategias experimentales que tengan como propésito
central revalorizar larazon de ser de laformacion delos
profesoresuniversitariosy replantear lasfuncionesdelos
programas y centros que atienden esa formacion. Esto
nos lleva a considerar €l compromiso de la universidad
en laformacion de sus docentes y |a responsabilidad de
éstos por su propia formacion. Sobre todo, la ultima
aseveracion es de extrema importanciasi nos remitimos
a las definiciones que, sobre formacién docente,
construyen algunos autores a estipular:

“Un proceso planificado de crecimiento y mgjora
enrelacion con el propio conocimiento, con lasactitudes
hacia€l trabajo, laIngtituciony buscando lainterrelacion
entre las necesidades del desarrollo personal,
ingtitucional y social” (Sanchez, 2002:2).

“Un proceso de desarrollo profesional de caracter
voluntario, promovido mediante sensibilizacion y
convencimiento y que, ademas, esta sometido a los
criterios, necesidades y caracteristicas de los distintos
departamentos y centros universitarios” (Benedito,
1991:97).

En concordancia con estas definiciones,
entendemos laformacion docente, ciertamente, como un
proceso de construccidn y transformacion que se va
desarrollando a partir de las acciones que se realicen en
el ambiente de trabajo del docente con sus alumnos. Se
parte de unarealidad concreta sobrelacual experimentar
y reflexionar, senutre apartir delosaportesdeindividuos
con problemas concretos y singulares, con sus propias
idiosincrasias, potencialidades y limitaciones.

En nuestraopinion, laprécticadocente estdmarcada
por laindividualidad, por lasingularidad de lasituacion,
por el contexto y por un modelo de comunicacion
didéctica, que conduce a vivir € rol docente como un
giercicio de intervencion individual, la labor de los
programas 0 centros que atienden a esa formacion debe
estar encaminadaaofrecer unaorientacion reflexivasobre
los problemasy solucionesde esapréctica. Estosignifica
que las acciones a desarrollar, modificar, mejorar o
sustituir deben estar estrechamente vinculadas a ese
contexto, a la naturaleza de la materia especifica del
profesor y a apoyar metodologias consonas con esas
caracteristicas y que permitan equilibrar la teoriay la
préctica.

La orientacion reflexiva de la que hablamos
considera la presencia y el trabajo estrecho entre el
especiaistadelamateriay el especialistaen educacion u
otra materia afin, representante del Centro o Programa
de formacion. De este modo se fusionan la vision del
experto en educacion y lavision del docente especialista
en un area del saber, que carece de los conocimientos
profundos en educacion para resolver sus problemas en
laprécticadeladocenciay querequiere de asesoramiento
especifico y, muchas veces, de soluciones urgentes.

Al definir y tomar en cuenta el escenario detrabajo
del profesor, sumateria, susalumnos, € saber quemanegja
y € sentido que todos estos aspectos puedan tener para
él, tendriamos otra.concepcion del profesor universitario,
probablemente, més aejada del eficientismo técnico y
el enciclopedismo, hasta ahora imperante (Villarroel,
1995) y més cercana a deseable préctico reflexivo,
traductor de pensamientosy g ecutor deideas que exigen
las circunstancias actuales.

A partir de este enfoque, los programas de
formacion setransforman eninstancias coordinadoras del
trabgjo de perfeccionamiento en las distintas unidades
académicas de la universidad, trabajando en estrecho
vinculo con las facultades de modo de detectar
necesidades de formacion y atenderlas. Los programas o
centros pueden, ademads, servir de puente entre las
distintas dependencias de la Ingtitucion para promover
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trabajos colaborativos y multidisciplinarios, como por
gjemplo, foros, cétedras y lugares de encuentro entre
profesores de distintas &reas y facultades con intereses
comunes. Otra funcion de los programas o centros de
formacion docente puede ser convertirse en instancias
coordinadoras de los recursos pedagogicos de la
universidady en losencargados de promover lareflexion
y €l debate sobre los problemas educativos especificos
delaingtitucion.

Paraquetodo esto seaposiblelos programastienen
que plantearse la posibilidad de desarrollar acciones en
los distintos ambitos universitarios, sin abandonar €l
caréacter de centro o programa coordinador ni erradicar
su programacion habitual (cursos o cétedras
permanentes). Apuntamos a que la funcion primordial
de esas programaciones debe plantearse en términos de
trabajo de asesoramiento directo con los interesados, €
docente, el docente y sus pares, grupos de profesores,
profesores y alumnos, grupos multidisciplinarios.

Esta interaccion entre individuos que comparten
problemas e intereses comunes permite un diagnostico
mucho més fidedigno de la préctica laboral que aquel
realizado por especialistas externos. Ademas, los
problemas y eventos pedagdgicos identificados en ese
diagnostico, pueden convertirse en lafuente fundamental
delos contenidos adesarrollar por los programasy enun
semillero paralainvestigacion. En labusqueda colectiva
de soluciones, usando como experienciala problemética
del aulay entendiéndolacomo un recurso de acercamiento
y de trabajo comun, cobra otro sentido la formacion
docente y se revaloriza a transformarse en un soporte
importante del quehacer del profesor.

Una propuesta en esa
direccién

A 12 afos de su puesta en ¢
marcha, el Programa de Ac- *
tualizacion de los Docentes (PAD)
havenido atendiendolaformacion
pedagdgicay laactuaizacion en
el area especifica de cono-
cimiento de los profesores de la
ULA. El &eadeformacion
pedagbgica se realiza X
mediante cursos, talleres !a, y
y Seminarios cuyos con-
tenidos fueron sele- *
ccionados con base en
cuatro grandes temas
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didécticos: laconcepcion delaeducacion, laorganizacion
delamateria, laensefianzade lamateriay laevaluacion
de los aprendizajes. Cada uno de estos temas incluia
algunos talleres y seminarios que respondian a sus
propdsitos, y uno de los retos que habia sido planteado
con el Programaerair enriqueciéndolosy completéndolos
con lainclusién de nuevos cursos 'y con €l guste o
renovacion delosyaexistentes. Por diversasrazones que
tienen relacion, principalmente, con cambios en la
coordinacion del Programa 'y por carencia de recursos
humanos para € dictado de esos cursos, los talleres y
seminarios fueron objeto de modificaciones, algunos, y
de sustitucion o eliminacion, otros, descuidandose el
propositoinicia degjustey renovacion de suscontenidos.

Lasegundaédreaalaque hacemosreferenciaatiende
alaactualizacion en lamateriaespecificade cadaprofesor
participante en el Programa, y su redizacion depende,
directamente, delas Facultades. Laestructurade estaérea
no ha sufrido modificaciones por cuanto se ha ido
adaptando, sin dificultades, a las innovaciones
tecnologicas y a los avances cientificos que se han
generado en las distintas disciplinas.

La pro- .
gramaciénseha | l
venido desa-
rrollando, gra- I
cias a la pa- Il
rticipacion tem- ik LA S ALE
poral de un es-
caso nlimero de | |




colaboradores, quienes son responsables del dictado de
los cursos y talleres que se ofrecen. Esto ha garantizado
que € Programa cumpla con su misién de atencion a
profesorado de la Institucion pero mostrando, como
natural consecuenciade lo antes expuesto, una cobertura
muy poco significativa S se toma en cuenta € amplio
numero de profesoresdelaULA en periodo deformacion,
asi como unamuy discreta divulgacion y promocion del
Programa. Estos resultados inciden directamente en la
pocaval oracion que seleotorgapor parte delacomunidad
y del Consejo Universitarioy no le hapermitido anclarse
en los niveles de Facultades, Escuelasy Cétedras.

Desde mediados de 2000 y con la finalidad de
reestructurar el Programa, se ha venido realizando una
dinamica de actividades que incluye: reuniones, talleres,
consgjos, evaluaciones, entrevistas y comunicaciones
entre la Coordinacion del Programa y las autoridades
universitarias, profesores colaboradores en € dictado de
los cursos, profesores egresados del programa,
especialistas en las distintas areas disciplinares y
responsables de programas afines, ademés del estudio de
documentos, bibliografiay proyectos que se relacionan
con el &rea de formacion docente.

El andlisisprofundo delos problemas del Programa,
en el marco de estas actividades, ha permitido concretar
problemasy definir prioridades parael rescate del mismo.
Entre |as acciones mas relevantes a gjecutar se plantean
las asociadas con su existencia y permanencia, por lo
tanto, deben considerarse aquellos criterios que le
permitan adquirir autonomiay personalidad juridica. Esto
por cuanto su funcionamiento ha estado sujeto a la
discrecionalidad en la toma de decisiones por parte de
las autoridades universitarias y depende, por lo tanto, de
la buena voluntad y ascendencia de sus entes
coordinadoresy delos profesores que con ellos colaboren.
Esto, sin olvidar que el carécter central del programa,
adscritoa Vicerrectorado Académico, |0 hace susceptible
alos cambios de gestion.

También es necesario considerar 10s recursos que
demandael cumplimiento de sumision, estableciendo la
pertinente coordinacidn con las unidades administrativas
que pudieran financiarlo. Procurar la captacion de
docentes de dilatada trayectoria académica, que puedan
colaborar en las labores de asesoramiento a otros
profesores, en el dictado de cursos, tallereso conferencias,
en laorganizacion delos contenidos de la programacion,
en suimplementacion, realizaciony evaluacion requiere,
naturalmente, de apoyo econémico Sseguro.

Lanuevavisiony mision del PAD se fundamenta
en principios filosoficos, historicos, juridicos,
institucionales y motivacionales o personales que

pretenden orientar la razén de ser del programay su
validez institucional. Por su caracter especifico de
formacion, el Programa, entre una gran variedad de
planteamientos de importancia se propone: “ analizar
conceptual mente la docencia universitaria, losesquemas
interpretativos que la explican o comprenden” ... “la
libertad individual que hace que no sea posible cualquier
tipo de pedagogia o deestiloinstitucional” ... “ & espiritu,
proposito y fundamentos de laley y los estatutos a la luz
de la misién que debe cumplir la universidad” . Se hace
especial énfasis en “vincular la docencia con la
investigacion y ayudar, al profesor que recién seiniciay
enfrenta e problema de la docencia como una labor
estructural quetieneun pasadoy quesedirigeaun futuro
en el cual estd en juego la misién misma de la
universidad” (Primera Reunion Consultiva, 2000).

Para hacer efectivos esos planteamientos el
programa cuenta, principalmente, con un Consejo de
Tutores conformado por profesores egresados del
Programa que fungen de representantes o delegados del
PAD ante sus respectivas Facultades. Este Consgjo ha
existido desde que el PAD inici¢ actividades y, hasta e
afo 2001, sufuncién selimitabaal disefio delos proyectos
deactualizacion enlamateriaespecificadelos profesores
delasFacultadesy acumplir con el trabajo especifico de
las tutorias. En el trabajo de reestructuracion del
Programa, se ha reconsiderado el trabajo de estos
colaboradoresy sehan discutido | astareas que ese consegjo
debe redizar, entre las cuales se consideran:

-¢l trabajo como intermediarios entreel PAD y las
Facultades,

-la deteccion de necesidades de formacion del
profesorado de sus Facultades

-el asesoramiento del persona académico de sus
Facultades,

-servir de intermediario entre el profesor
actuaizante y su unidad académica en lo concerniente a
larealizacion del proyecto,

-la coordinacion de las tareas a ser realizadas por
los Consejos Sectoriales, es decir, el trabajo de los
representantes de | as distintas escuel as que funcionan en
laFacultad y

-el disefio y evaluacion del proyecto de
actuaizacion o plan de actividades que debera realizar
cada profesor que acceda a PAD.

Otro aspecto neurdlgico del PAD eslacarenciade
planta profesora propia que pueda cubrir los distintos
contenidos de la programacion del &rea pedagdgica. Una
posibilidad de ensanchar € exiguo recurso humano es
rescatando a los profesores egresados del Programa. A
lo largo de su existencia, éste ha contribuido a formar
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docentes que, actuamente, se desempefian en cargos
directivos o en jefaturas dentro delas diversas Facultades.
Estosdocentes son baluartesdel Programaque han estado
desaprovechados y que pueden:

-convertirse en asesores de sus colegas de reciente
ingreso,

-trabajar estrechamente con & Consgjo de Tutores
y con los Consegjos Sectoriales del PAD,

-contribuir con lapuestaen marchadecriteriospara
€l seguimiento de profesores egresados del PAD y

-formarse en alguna de las areas teméticas del
bloque pedagdgico del PAD con el objeto de convertirse
en facilitador de lamisma.

En lanueva visién y mision del PAD se toma en
cuenta, especialmente, el carécter descentralizador del
Programa, en el sentido de que se plantea la funcion
principal de asesoramiento y atencion a las unidades
académicas pero sin abandonar laprogramacion de cursos
y eventos, en € marco de su drea pedagogicay desde su
sede. Estadecision debe motivar larevision detodoslos
contenidos que conforman las teméticas del area
pedagogica que el Programa ofrece, y que debe
considerar:

-la evaluacion de los contenidos de cursos ya
establecidos dentro de la programacion del PAD,

-la incorporacion de nuevos cursos, incluso de
nuevas &reas teméticas, que atienden nuevas necesi dades
y nuevas exigencias para la formacién docente de
educacion superior (temas éticos, de desarrollo personal,
de nuevas tecnol ogias, de desarrollo de laexpresion oral
y escritay delacreatividad),

-la precision sobre aquellos conocimientos o
informaciones, considerados basicos, de los que debe
disponer un docente que accede a este tipo de Programa,

-la precision y escogencia de aguellos otros
conocimientos, informacionesy gemplos particularesque
le van a permitir enfrentar y resolver situaciones
singulares en su préctica docente,

-el proporcionar espacios para la produccion de
aternativas, de corteindividual, que sirvan para afrontar
las dificultades propias que genera convertir el
conocimiento o la informacién proposicional en una
accion especifica,

-el proporcionar espacios adecuados que permitan
el trabajo sobrelaautoestimadel profesor paraque pueda
enfrentar resistencias dentro de su &mbito de trabagjo y
proceder con conviccion y seguridad —en un clima de
conciliacion y respeto— ainstaurar modificaciones en su
préctica sobre la base de lo asimilado y reflexionado
durante su trénsito por el Programay

-el fomentar actividades que permitan la reflexion
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sobre las funciones docentes del profesor de Educacion
Superior que trasciendan la de la profesiondizacion y
que rescaten la formacion de valores del estudiantado
universitario. De igual modo, estas actividades también
permitirian la reflexion sobre la posicion ideoldgica, la
participacion y el compromiso ciudadano del
universitario.

Por otra parte, el Programa debe atender, y dar
pronta solucion, a dos problemas, que por su continua
presencia, se han convertido en el mayor motivo de los
esfuerzos de las distintas coordinaciones del Programa.
Uno dedllos, e cual ya hemos analizado, tiene que ver
con la definicion del perfil del Tutor o Delegado del
Programa, € otro, serefierealaatencion alassituaciones
que, seglin los docentes participantes, entorpecen la
comunicacion didécticay el trabajo &ulico.

El primero de ellos esta comenzando a solventarse
con lapresenciay € trabajo del nuevo cuerpo de tutores
del PAD. Este trabgjo, sin embargo, debe estar bgjo la
asesoria de la coordinacion del Programa, a menos,
durante los primeros mesesy con el propésito de quelos
tutores conozcan, en toda su amplitud, el trabajo de
deteccion de necesidades y de captacion de participantes
aformarse. La otra gran tarea, que tiene que ver con la
préctica, exige la experimentacion de formas de trabgjo
siguiendo lalinea de investigacion acciony requiere que
el profesor haya logrado un nivel apropiado de
conocimiento sobre su materia y sobre los asuntos del
aulay del proceso de aprendizaje, ademas de mostrar un
cierto posicionamiento ideol dgico que le permitaanalizar
einterpretar esosasuntos, poseer sensibilidad observadora
y un honesto nivel de autocritica para poder comenzar a
trabajar, conjuntamente, la teoria y la practica en su
contexto de trabgjo.

Edtatarea, seguramente, tomardmayor tiempo, pero
puede acelerarse de varias maneras, por eemplo,
utilizando los espacios de lasede del PAD, apartir dela
participacion en un taller, cursoo seminario, en € cual
se pueda tratar las experiencias de la practica con
profesores que compartan la disciplina o el &rea, con
colegas de otras Facultades y con expertos en asuntos
didacticos. Otra manera, es a través de la deteccion de
necesidades que puedan realizar los miembros del
Consgjo de Tutores y sus Consgjos Sectoriales en las
distintas unidades académicas de la universidad. Estas
personas pueden propiciar la conformacion de grupos,
con intereses y problemas comunes, que podrian ser
estudiadosy resueltosalaluz de reuniones, foros, catedras
libres y, en el mejor de los casos, proyectos de
investigacion.

La puesta en préctica de este tipo de propuestas



permite, ademés, € seguimiento o revision permanente
delasacciones por parte del propio grupo detrabgo ante
el colectivo de colegas. Nos estamos refiriendo a un
trabajo mas de voluntades y no tanto de recursos, que
puede cristalizar en proyectos experimentales
permitiéndole nuevas oportunidades a docente en el
proceso de integrar la teoria y la préctica sobre su
quehacer educativo.

A manera de conclusion

Si laformacidn docente se convierte en un propdsito
personal del desarrollo profesional del profesor
universitario, las propuestas de formacion deben, seglin
nuestra opinion, contemplar una estrecha relacion entre
proyectos de desarrollo profesional e instituciona vy, a
futuro, integrarse con procesos de desarrollo socialesy
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