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Durant molts anys I'educacié ha pogut mantenir, amb poques variacions,
el seu model classic d’ensenyament. No obstant aix0, les modificacions deri-
vades de la societat de la informaci6 plantegen nous escenaris que requerei-
xen una revisié profunda dels diversos components de que consta I’educacié:
metodologies, modalitats d’ensenyament, coneixements, recursos utilitzats,
organitzacié, etc.

Papert (1996) per exemplificar la lentitud dels canvis a les institucions edu-
catives estableix la seglient comparanca: imaginem que fa un segle hagués-
sim congelat un cirurgia i un mestre, i ara els tornéssim de nou a la vida. El
cirurgia entraria a la sala d’operacions i no reconeixeria ni el lloc ni els objec-
tes i se sentiria totalment incapacitat per actuar. Quée passaria amb el mestre?
Com assenyala Papert, el professor reconeixeria I'espai com una classe i
encara trobaria un guix i una pissarra amb qué comencar a ensenyar. Aquesta
concepcié d’aula i d’ensenyament encara és present en la majoria de les
escoles.

Per poder avancar en els canvis educatius, la formacié sempre ha estat
concebuda com a element i peca clau del canvi. En aquest sentit, considera-
rem que els models i les metodologies de formaci6 han de ser revisades i con-
cebre’s molt més d’acord amb les estructures de canvi que haurien d’introduir-
se en els centres. D’aquesta manera, la formacié inicial i continuada del
professorat ha d’incorporar les eines necessaries per capacitar el docent, dels
diversos nivells educatius, com a professional que s’acosti més a un treballa-
dor del coneixement —un dissenyador d’espais d’aprenentatge— que no pas a
un simple transmissor d’informacio.

(*) Professora del Departament de Teoria i Historia de 'Educacié de la Universitat de Barcelona.
S’ha especialitzat en el camp de la Cibernética pedagdgica i actualment és responsable de
Recerca de I'Institut de Ciéncies de I'Educacié de la Universitat de Barcelona. Adreca electroni-
ca: bgros@ub.edu.
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Els professors, actualment, es troben amb alumnes que pertanyen a una
nova generacio, una generacio digital (Tapscott, 1998) en que la informacié i
I'aprenentatge ja no esta relegada als murs de I’escola ni és oferta pel profes-
sor de manera exclusiva. El principal problema dels professors de la genera-
ci6 digital és que la societat actual ha canviat de manera molt rapida i el pro-
fessorat es troba davant d’'una situacié6 complicada: s’han produit molt pocs
canvis quant a I'estructura i la gestié de I'escola, tot i que aquesta es desen-
volupa en unes condicions molt diferents.

Dins la institucié escolar, el professorat té una certa llibertat per poder
introduir millores o per no modificar-ne la practica. No obstant aixd, encara
que el professorat pugui veure que I'escola ha de canviar i que cal una major
formacié per afrontar els canvis, és veritat que li manca la capacitat per intro-
duir modificacions alhora que la formacié depén —en la majoria dels casos—
totalment de la seva voluntat. Com assenyala Marcelo (2002), I'aillament dels
professors és afavorit —evidentment— per I'arquitectura escolar, que organit-
za les escoles en moduls estandard, aixi com per la distribucio del temps i I'es-
pai, i per I'existéncia de normes d’independéncia i privadesa entre els profes-
sors. «El aislamiento, como norma y cultura profesional tiene ciertas ventajas
y algunos evidentes inconvenientes para los profesores ya que aunque facili-
ta la creatividad individual y libera a los profesores de algunas de las dificulta-
des asociadas con el trabajo compartido, también les priva de la estimulaciéon
del trabajo por los compafieros, y se deja de recibir el apoyo necesario para
progresar a lo largo de la carrera» (Marcelo, 2002: 165).

Com assenyala Sangor (2003), per a massa professors la tasca de I'edu-
cador té més afinitat amb la feina administrativa que amb la practica profes-
sional creativa perque altres professionals (metges, advocats, enginyers, etc.)
solen col-laborar de manera molt més clara en I’elaboracié dels projectes pro-
fessionals. Els professors, per contra, es troben molt més dependents dels
judicis de les administracions. En aquest sentit, treballen en una situacié de
major aillament, solen estar exclosos de la produccié dels coneixements i son
sotmesos a un control de qualitat extern. Aquestes tres caracteristiques tenen
conseqliéncies molt negatives per al canvi i la reforma de I'educacié. Com
assenyala Sangor «no solo hacen que la carrera docente no resulte atractiva,
sino que muchos de los que perseveran en ella descubren que es mas impor-
tante complacer a sus supervisores o cumplir las disposiciones legislativas
que investigar las mejores practicas para trabajar con sus alumnos concretos»
(2003: 238). Per pal-liar aquest problema, alguns autors proposen la necessi-
tat de replantejar no només la tasca del docent sin6 la formacié continuada
d’aquest, introduint metodes molt més centrats en el desenvolupament auto-
nom i la creacid conjunta de coneixement; aspectes que tractarem posterior-
ment (Hargreaves, 2003; Sangor, 2003; Laferriere, 2004).

Els canvis que s’estan produint en la societat incideixen en la demanda

d’una redefinicio de la feina del professor i de la professioé docent, de la seva
formacié i del seu desenvolupament professional. Salomon utilitza una meta-
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fora respecte a aquesta modificacié del rol del professor que va des del trans-
missor d’informacié —o el solista d’una flauta al capdavant d’'una audiéncia
poc respectuosa— fins al d’'un dissenyador, un guia turistic, un director d’or-
questra (1992: 42). Sota aquesta perspectiva, el rol del professor hauria de
canviar i deixar de concebre’s com a pur distribuidor d’informacio i de conei-
xement, i hauria d’anar cap a la idea de persona que és capag de crear i
orquestrar ambients d’aprenentatge complexos, implicant els alumnes en acti-
vitats apropiades —de manera que aquests puguin construir la seva propia
comprensié del material que cal estudiar— i acompanyant-los en el procés d’a-
prenentatge.

Tal com assenyala Marcelo (2002), comprendre el que s’aprén i aprendre a
aprendre sén alguns dels aspectes més repetits en tota la bibliografia sobre el
tema, i aixo és aplicable tant als estudiants com al professorat. Els canvis no
poden fer-se al marge de com es compren I'aprenentatge dels mateixos profes-
sors i aguesta comprensié ha de presidir els plans de formaci6 inicial i continua-
da del professorat. Aquests canvis es concreten mitjangant una manera diferent
d’entendre el procés educatiu, tal com mostrem en la figura segient:

Ensenyament tradicional Societat de la informacio

Aprenentatge Transmissié de la informacié | Centrat en I'aprenent
Model jerarquic Situat
Cooperatiu

Model d’ensenyament | Transmissi6 i comprovacio Estructura

que la recepci6 sigui igual a
allo que es transmet

Avaluacié processual
(transformacié com a valor)

Curriculum Fix Flexible

Tasques Materials sequenciats Auténtiques
Fixes

Agrupacié Individual Col-laboracié
Competitiva Comunitats d’aprenents

Eines Llibre Multiples formats: llibre,
Paper i llapis multimedia, Internet, etc.

Figura 1. Canvis en la concepcio del procés educatiu

Es evident que gairebé tothom reconeix els aspectes que hi ha a la colum-
na referida a I’ensenyament tradicional, mentre que els elements descrits en
I’'ambit de la societat de la informacié encara son incipients. La formacié del
professorat ha de dissenyar-se de manera que permeti crear les competén-
cies adequades per formar professionals que no només dominin la didactica
especifica dels diferents materials, sin6 també una serie d’elements educatius
transversals que qualsevol professional de I'educacié ha d’adquirir.

93

S1U920p S|op |euoissajoad Juawedn|OAUSSIP | | SOXIEX SO



Begofia Gros Salvat

Al costat de la capacitat d’aprendre, un element que també es considera
de gran importancia per donar resposta als desafiaments actuals de les esco-
les és la capacitat de lideratge dels professors. Cada cop més es demana un
professor entes com a treballador del coneixement, com a dissenyador d’am-
bients d’aprenentatge, amb capacitat per fer rendibles els diferents espais on
es produeix el coneixement. | també una professié docent caracteritzada pel
que Wenger (2001) denomina una comunitat de practica, a través de la qual
I’experiéncia individual pugui esdevenir col-lectiva.

Aconseguir canvis a la professié no és tasca facil ni rapida, ni hi ha solu-
cions magiques. Tanmateix, ens sembla que un bon cami per a la formacié
passa per incorporar el professorat a les xarxes professionals, de manera
semblant a com es desenvolupen en altres ambits professionals. En definiti-
va, advoquem per un model de formacié molt més basat en les xarxes que en
I'assisténcia individual i intervingut per la tecnologia que facilita el treball i la
comunicacio en xarxa. Es tracta, en definitiva, de crear xarxes de col-labora-
ci6 que permetin la construccio conjunta de coneixement i que serveixin de
base per a la relacié personal dels diversos professionals, tenint en compte
interessos comuns i plantejaments pedagogics compartits.

Tendéncies en la formacio continuada

Hi ha diversos models sobre la formacié. La classificacio elaborada per
Chang i Simpson (1997) és molt citada perqué ajuda a sintetitzar i classificar
les principals tendéncies dels models formatius. Aquests autors en distingei-
xen quatre: aprendre d’uns altres, aprendre amb uns altres, aprendre sol i I'a-
prenentatge informal o obert.

a) Aprendre duns altres. Aquesta modalitat, que és la més estesa, fa refe-
rencia als cursos de formacio. Generalment implica la preséncia d’un
formador que és considerat un expert en I'ambit del coneixement espe-
cific —o en una determinada metodologia— que planifica i determina el
contingut i la metodologia del curs. En aquest tipus de formacio, enca-
ra que s’atengui tot el grup, I'aprenentatge va adrecat a cadascun dels
participants.

b) Aprendre amb uns altres. L'aprenentatge col-laboratiu no significa que
s’aprengui amb uns altres en un mateix grup, siné que les fites només
s’aconsegueixen a través de I'aprenentatge conjunt.

¢) Aprendre sol. L'autoformacio6 és un tipus de formaci6 oberta que parteix
sempre de la necessitat i iniciativa del professional, i que es basa en la
idea que I'aprenent adult té prou capacitat per establir el seu propi pro-
cés d’aprenentatge.

d) L'aprenentatge informal, no planificat o obert. Fa referéncia a activitats
puntuals que poden dur-se a terme a través de fer lectures, assistir a
conferéncies, etc.
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A partir d’aquesta classificacio, Marcelo (2002) considera que la combina-
ci6 d’aquests models pot donar lloc a una gran diversitat de possibilitats for-
matives (vegeu la fig. 2):

Emfasi en el Grup Emfasi en ¢l Grup
SEMINARIS SEMANARIS CURSOS
GRUPS GRUPS
Amb companys D 'er un mateix Amb companys DA Per un mateix
Q@ i
APRENENTATGE AUTOFORMACIO APRENENTATGE UTOFORMACIO

INFORMAL INFORMAL

Emfasi en la Persona Emfasi en la Persona

Figura 2. Models formatius

La responsabilitat sobre la formacié continuada del professorat adopta for-
mes molt diverses depenent, en bona mesura, de la mateixa estructura orga-
nitzativa del sistema educatiu. D’aquesta manera, a bona part dels paisos
europeus la formacié s’ubica en departaments universitaris encara que no sén
aquests els Unics agents responsables de la planificacio i I'execucié. En mol-
tes ocasions, aquesta estructura sorgeix a partir de la gestio i participacioé de
les administracions publiques o locals que gestionen I'ensenyament encara
que —com comentem-— les universitats exerceixen una tasca fonamental en el
disseny i desenvolupament dels programes i cursos formatius. Alguns paisos
com els Estats Units d’America o el Canada adopten un altre format diferent,
en queé no hi ha una estructuracié planificada sin6 que son diversos els orga-
nismes que ofereixen formacié: empreses, associacions professionals, cen-
tres universitaris, centres de recerca, etc.

En aquest sentit, la formacié continuada que adquireix una certa estructu-
ra estable sol estar molt més relacionada amb les administracions. Per exem-
ple, al Regne Unit —als inicis del mandat de Blair— es va crear I'agéncia
BECTA (British Educational Communications and Technology Agency) amb
I'objectiu de donar suport a la formacié d’estratégies per a la utilitzacio de les
tecnologies de la informacio als centres. L’agéncia guia i coordina la formacio
en aquest ambit que executa amb personal propi i professorat de diverses uni-
versitats. De fet, és un model semblant al del Programa Enllacos de Xile, en
que els programes de formaci6 es desenvolupen a partir d’acords especifics
amb les universitats.

El programa BECTA (2002) va efectuar una avaluacio dels resultats de la for-
maci6 continuada del professat i es van detectar alguns problemes importants:
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a) La manca d’incentius. En la majoria dels sistemes, el professorat arriba
a la formaci6é de manera voluntaria i, en ocasions, de manera individual
sense que necessariament el centre escolar doni suport o asseguri la
implementacié de les propostes formatives que aquest professorat
adquireixi. Els incentius per a la formaci6 sén escassos i, en moltes oca-
sions, requereixen un esforg important que implica hores d’inversio.

b) La individualitzaci6. La formacié es porta a terme fonamentalment a tra-
vés de cursos adregats envers un aprenentatge individual, molt frag-
mentari, i sense continuitat i seguiment posterior.

¢) Els continguts. Els continguts sovint se centren molt en el domini técnic
d’una eina o metodologia, perd se’n treballa poc 'aplicacié real a I'aula.

Xarxes de formacio

Una alternativa per pal-liar I'aillament del professorat i la formacié com a
procés de millora, vista Unicament des del caire personal, és la constitucié de
xarxes. D’una banda, les xarxes comprometen els educadors a treballar
envers la conduccié del seu propi aprenentatge i els permeten eludir les limi-
tacions de rol institucional, de jerarquia i d’ubicacié geografica, alhora que els
ajuden a col-laborar amb un gran nombre de persones. D’altra banda, els par-
ticipants tenen I'oportunitat de créixer en una comunitat professional que es
concentra en el seu desenvolupament i que per atényer-lo els proposa mane-
res d’aprendre més coincidents amb la seva vida professional.

En aquest sentit, és de gran interés l'estudi elaborat per Lieberman i
Grolnick (2003) en qué van dur a terme una analisi de catorze xarxes selec-
cionades a partir dels seguents criteris: un funcionament superior a cinc anys,
I'organitzacié heterogenia, la vinculacié de diferents tipus de grups i rols, i la
diversitat geografica. Entre les conclusions de I'estudi volem destacar els
aspectes que tot seguit esmentarem com a elements eficagcos en I'aprenentat-
ge i el desenvolupament professional dels seus membres:

a) Els docents i administradors de les xarxes tenen oportunitat de catalo-
gar, articular i compartir el coneixement tacit que han adquirit a través
de la seva feina. Es possible compartir la quotidianitat de la tasca edu-
cativa.

b) Les xarxes tenen flexibilitat per organitzar les activitats i després incor-
porar les estructures necessaries per emparar-les

¢) Les xarxes canvien el significat de I'aprenentatge adult perqué deixen
de costat la prescripcio per posar émfasi en la participacio i la resolucio
de problemes.

d) Qualsevol xarxa necessita coordinadors i animadors. Els membres
tenen nombroses oportunitats per assumir aquestes funcions amb dife-
rents nivells de participacio: com a informadors, com a facilitadors de
reunions, com a formuladors de propostes, etc.
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e) Les xarxes donen oportunitats de col-laboracié entre els membres per-
que pressuposen la feina conjunta dels participants.

f) Quan les xarxes duren prou per crear comunitats d’aprenentatge perma-
nent, les cultures basades en la produccié mutua de coneixements, I'a-
prenentatge i la col-laboracié reemplacen la transmissié de coneixement
d’'una institucié a una altra. En aquest sentit, les xarxes que vinculen
diferents cultures (escola i universitat, sindicat, administracio, etc.) pro-
mouen el creixement i el desenvolupament reciprocs.

A més dels aspectes relatius a I'aprenentatge i la millora professional, el
treball en xarxa també facilita aspectes de suport emocional perqué no només
es crea un compromis per a la millora o la innovacio, siné que també hi ha un
suport psicologic en compartir les inquietuds i els problemes quotidians. El
model en que els individus es reuneixen per formar una xarxa afecta el des-
envolupament de les seves relacions mutues i les idees que constituiran la
base de la seva feina. Les relacions cooperatives creen confianga. Les idees
fomenten l'interés i la participacié dels membres de la xarxa, i al seu torn sén
transformades pels participants i realimenten la xarxa. Les persones es com-
prometen les unes amb les altres, i també amb aquestes idees i amb idees
més generals.

Les xarxes virtuals

Les xarxes de formaci6 poden crear-se a partir de la utilitzacié de la comu-
nicacio intervinguda per ordinador, a més de tenir un espai fisic. La comunica-
cié intervinguda suposa una possible via d’Us que ofereix diversos avantatges
i que expressa dues idees importants. En primer lloc, la idea d’aprendre mit-
jancgant la col-laboracié: amb uns altres, en grup, etc. Es parteix de la idea que
compartir objectius i distribuir responsabilitats és una manera d’aprenentatge
desitjable. A més, s’emfatitza el valor de I'ordinador com a element mediador
que ddna suport a aquest procés. En aquest sentit, el programari informatic
usat ha d’afavorir els processos d’interaccio i de solucié conjunta dels proble-
mes.

L'ts de la tecnologia com a suport de la formaci6 suposa, també, adquirir
una forma de funcionament més en concordanc¢a amb la gestié i I'organitzacio
del coneixement que els professors mateixos hauran de desenvolupar amb
els seus propis alumnes.

Driscoll i Vergara (1997: 91) expliciten que perque hi hagi un veritable
aprenentatge col-laboratiu no solament es requereix treballar plegats, siné que
cal cooperar per assolir una determinada fita que no podria aconseguir-se de
manera individual. En aquest sentit, aquests autors assenyalen I'existéncia de
cinc elements basics per atényer I'aprenentatge col-laboratiu:
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a) La responsabilitat individual. Tots els membres del grup sén responsa-
bles del seu acompliment individual dins del grup.

b) La interdependéncia positiva. Els membres han de dependre els uns
dels altres per aconseguir una fita comuna.

¢) Les habilitats de col-laboraci6. Sén les habilitats necessaries perque el
grup funcioni de manera efectiva com ara el treball en equip, la resolu-
ci6 de conflictes, el lideratge, etc.

d) La interacci6é promotora. Els membres del grup interactuen per desen-
volupar relacions interpersonals i establir estrategies efectives d’apre-
nentatge.

e) El procés de grup. El grup reflexiona i avalua el seu funcionament de
manera periodica, i alhora efectua els canvis necessaris per incremen-
tar I'efectivitat.

En aquesta mateixa linia, Puntambekar i Young (2003) estableixen que les
dimensions fonamentals de I'aprenentatge col-laboratiu intervingut per ordina-
dor son les seguents:

a) La naturalesa de les fites dels aprenents (coneixements previs, etc.).

b) Larticulacié dels objectius compartits. L'evidéncia de les fites comparti-
des hauria de ser el primer factor i alhora la base de I'aprenentatge
col-laboratiu intervingut per ordinador. De les fites compartides cal anar
a I’enteniment compartit.

¢) La funcié del moderador.

d) La naturalesa del context. El fet d’'usar una mateixa eina en diferents
contexts mostra que hi ha efectes diferents.

Precisament aquestes condicions —que sén facils de descriure— soén I'e-
lement més complex amb que es troba I'aprenentatge col-laboratiu a I’hora de
dur-lo a la practica.

D’acord amb Coll (2001), és possible identificar alguns trets ampliament
compartits en la caracteritzacié de les aules com a comunitats d’aprenentat-

ge:

a) L'acord de fer progressar el coneixement i les habilitats col-lectives.

b) EI compromis amb I'objectiu de construir i compartir coneixements
nous.

¢) La insisténcia en el caracter distribuit del coneixement —entre profes-
sors i alumnes, i entre alumnes— i la importancia atorgada als diferents
tipus i graus de pericia dels participants, que son valorats per les seves
contribucions al progrés col-lectiu i no tant pels coneixements o capaci-
tats individuals que tenen.

d) L'émfasi en 'aprenentatge autonom i autoregulat, en I'adquisicié d’habi-
litats i estrategies d’aprenentatge metacognitives, i en el fet d’aprendre
a aprendre.
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e) La selecci6 d’activitats d’aprenentatge percebudes com a «auténtiques»
i rellevants pels participants.

f) Lengegada d’estrategies didactiques d’aprenentatge col-laboratiu.

g) La utilitzacié sistematica d’estratégies i procediments dissenyats a fi
que tots els participants puguin compartir els aprenentatges.

h) L'adopcio d’enfocaments globalitzadors o interdisciplinaris i el rebuig de
l'organitzacio tradicional del curriculum en materies o disciplines aillades.

i) La coresponsabilitat de professors i alumnes en 'aprenentatge.

j) La caracteritzaci6 del professor com a facilitador de I'aprenentatge dels
alumnes i com a membre més d’'una comunitat d’aprenents.

k) El control compartit i distribuit entre els participants de les activitats d’a-
prenentatge.

/) Lexistencia d’alts nivells de dialeg, d’interaccié i de comunicacié entre
els participants.

La visi6 de les aules com a comunitats d’aprenentatge presenta fortes
semblances amb I'expressid comunitats de practica adoptada per Wenger
(2001) per designar un grup de persones que s’implica activament en proces-
sos col-laboratius de resolucié de problemes, basant-se en I’experiéncia i en
el coneixement compartit i distribuit entre tots els membres del grup.

Durant els darrers anys, les comunitats virtuals d’aprenentatge han expe-
rimentat un desenvolupament considerable en el marc de I'educacid a distan-
cia, en la qual sovint es presenten com a metodologia d’ensenyament innova-
dor, i de la formacioé del professorat. Tanmateix, tant en aquests casos com en
d’altres, I'Us de I'expressio és relativament lax i no sempre és facil identificar
amb precisio els criteris utilitzats per diferenciar els grups d’usuaris de la xarxa
que funcionen com a comunitat virtual d’aprenentatge dels grups que simple-
ment utilitzen la xarxa per comunicar-se amb assiduitat i intercanviar informa-
cions i comentaris sobre un tema o una problematica d’interés comu. Es per
aixd que alguns autors aposten per parlar de comunitats de construccio del
coneixement (Scardamalia i Bereiter, 2002) per subratllar la importancia que
hi té la construccié d’'un coneixement col-lectiu com a context i suport, als pro-
cessos individuals d’aprenentatge.

Scardamalia i Bereiter (2002) postulen que la principal funcié de I'educa-
cié hauria de ser la construccié de coneixements col-lectius mitjangant I'apre-
nentatge basat en problemes i 'aprenentatge basat en projectes, incorporant-
hi aprenentatges necessaris per a I'is de la informaci6 i I'alfabetitzaci
tecnologica requerits en la societat del coneixement. Nogensmenys, aixd no
s’ha d’entendre com si es propiciés un aprenentatge empiric desconnectat
dels conceptes cientifics, sind més aviat al contrari perqué requereix privile-
giar objectes de coneixement potents de caracter cientific i cultural.

Des d’aquest punt de vista, els artefactes usats per facilitar I'aprenentatge

sOn decisius en el procés atés que tenen una significacio cultural i social en si
mateix, i han d’afavorir els aspectes segients:
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a) L'aprenentatge intencional. Es refereix a la consciencia de l'individu sobre
el seu propi aprenentatge —detectar les necessitats que té en aquest
sentit i orientar-ne els esforcos— i a I'assoliment d’objectius cognitius
especifics —participar de manera activa dins del procés d’aprenentatge.

b) El procés de I'adquisicié de I'experiéncia. Aquest aspecte esta relacio-
nat amb la progressiva resolucié de problemes. Aquests plantegen que,
en la mesura que l'individu va resolent problemes, s’activin processos
d’adquisicié d’experiencia que consisteixen a reinvertir els recursos
mentals utilitzats i a convertir-los en recursos disponibles com a resultat
de patrons d’aprenentatge i d’automatisme.

¢) La conformacié de comunitats de construccié de coneixement. Aquest
plantejament consisteix a reestructurar els esquemes académics tradicio-
nals i convertir les aules de classe en espais d’intercanvi de coneixement
i de resoluci6 de problemes mitjangant la col-laboraci6. En aquest sentit,
es planteja una metodologia de treball semblant a I'observada en les
comunitats cientifiques, en que els investigadors enfronten la resolucié
d’un problema partint d’investigacions dutes a terme per altres comunitats
cientifiques i compartint amb el grup de recerca els resultats per arribar-
hi en conjunt; arran de questionar progressivament els resultats obtinguts.

Conclusions

La majoria de les iniciatives innovadores s’han dut a terme, de manera
individual, per part de professors i professores entusiastes que hi han dedicat
molt temps i esforg, i arran d’aixd han aconseguit introduir modificacions meto-
dologiques i tecnoldgiques. Aquesta tasca no sempre s’encomana a la resta
de companys i I'activitat solitaria de I'innovador acaba cansant. En aquest sen-
tit, les innovacions no poden ser responsabilitat d’uns quants professors. Hi ha
d’haver un major lideratge per part dels equips de centre. La inclusi6 de la tec-
nologia no pot ser un fet que depengui de la voluntat del professorat, sin6 que
hauria de ser un objectiu que les escoles com a col-lectiu haurien d’assolir.

La generacio de recursos tecnologics i de continguts educatius en xarxa, i
la difusio de practiques innovadores so6n necessaries. Un model docent cen-
trat en I'estudiant requereix —per part del professor— una major diversitat de
material i, per tant, aquest ha de treballar en xarxa i a la xarxa. Cal formar el
professorat per dotar-lo de les habilitats necessaries per complir un rol ade-
quat. Aquesta formacio li hauria de proporcionar les habilitats necessaries per
actuar i desenvolupar-se adequadament en els aspectes pedagogics i socials.

Les xarxes tecnoldgiques només tenen sentit dins de les xarxes socials, si
I'escola continua sent un element aillat mai no podra incorporar la tecnologia, és
incompatible. El desenvolupament de les xarxes suposa un procés evolutiu en
que la innovacio i I'aprenentatge sén un aspecte central. El repte actual és que
no només han d’aprendre els estudiants sin6 també les mateixes escoles.
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La formaci6é basada en xarxes d’aprenentatge virtual es fonamenta arran
de dos aspectes: la construccio social de I'aprenentatge a la xarxa i la forma-
ci6 del professorat mitjangant la creacioé de xarxes d’aprenentatge. Les xarxes
d’aprenentatge i la formaci6 virtual aporten marcs en qué els professors —a
través de la participacio, la implicacid i la col-laboracié amb altres professors—
construeixen col-lectivament coneixement sobre el curriculum. Els processos
d’aprenentatge i de formaci6 poden adoptar diverses formes com ara I'elabo-
racié de projectes, I'analisi de casos, la resolucié de situacions o problemes,
etc. Més enlla de les formes concretes, I'important és l'autenticitat de la tasca.
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Abstracts

El objetivo fundamental de
este articulo estriba en mos-
trar la necesidad de revisar
los modelos de formacién
continuada del profesorado
a partir del concepto de red.
En este sentido, se utiliza
este concepto de red en un
doble significado: la estruc-
turacion de la organizacién
de la formacion, a través de
redes de profesionales, y el
uso de las tecnologias de la
comunicacion, como tarea
de soporte en la creacion y
gestion de redes.

L'objectif fondamental de cet
article consiste a faire appa-
raitre le besoin de révision
des modéles de formation
continue des enseignants a
partir du concept de réseau.
De ce point de vue, ce con-
cept de réseau est utilisé
dans un double sens: d’une
part, la structuration de I'or-
ganisation de la formation,
au travers de réseaux de
professionnels, et, d’autre
part, l'utilisation des techno-
logies de la communication,
comme tache de support a
la création et a la gestion de
réseaux.

The fundamental objective
of this article lies in showing
the need to revise the
models of continued training
of teachers through the con-
cept of networks. In this
case, the concept of net-
works has two meanings:
the structuring of the training
organisation, through profes-
sional networks, and also in
the sense of communication
technology (internet), as a
support system in the crea-
tion and management of
networks.
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