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Resumen

La sociedad de lainformacion, segiin Manuel Castell, es una sociedad en red. Las redes promueven un
acceso &gil, distribuido y democrético a conocimiento. Y por €lo, las redes se estén convirtiendo en
un recurso imprescindible para la megjora de la formacion de los profesores y los formadores. En es
articulo analizamos qué son y cdmo se organizan las redes y exponemos € gemplo de la Red
Andauza de Profesionaes del a Formacion.

Abstract

The society of the information, according to Manuel Castell, is a society in net. The nets promote an
agile access, ddivered and democratic to the knowledge. And because of this, the nets are being
converting in an indispensable resource for the improvement of the training of the teachers and the
formateurs. In is article we analyze what are and how are organized the nets and we expose the
example of the Andalusian Professionals Net of the to Formation.

Introduccion

En los tiempos recientes se estdn produciendo cambios que afectan a la produccion, la
energia, las comunicaciones, e comercio, € transporte, € trabgo o la familia Estos cambios los
podemos observar con nitidez, puesto que estén afectando progresivamente nuestra forma de vivir, de
comunicarnos, de trabgjar, y de aprender. El declinar de la familia nuclear, € incremento de la
diversidad cultural, aumento de las diferencias entre ricos y pobres, la mundializacion de la economia,
la compresién del espacio y € tiempo, la sociedad digitd, € hogar digitd, € teletrabgo son
redlidades cada vez més presentes, auspiciadas por € exponencial crecimiento del nimero de
ordenadores, de la reduccion de sus precios, de los progresos en la rapidez de procesamiento, asi
como de la imparabe aparicion de software que permiten sacar més partido a los potentes
ordenadores actuales (Hargreaves, 1996).

Dalin y Rust (1996) hablan de diez revoluciones que se estan produciendo ante nuestros 0jos
Yy que empiezan a afectar a nuestro trabagjo, nuestras relaciones y comunicaciones, la forma como
aprendemos, vivimos y educamos. Afirman los autores que “Hoy en dia el mundo se esta moviendo
desde la era moderna eindustrial hacia una nueva era, la postmoder na. EI mundo estéd en medio de
una revolucion social, politica, econémica e intelectual. La educacion seguramente cambiara
radicalmente en un futuro proximo” (31). Las sociedades post—industriales se encaminan hacia un
escenario en € que la informacion y @ conocimiento son indicadores de primera indole para asegurar
el desarrollo de los pueblos y los ciudadanos. Y a dlo estan contribuyendo claramente las nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacién. En d informe de la Comisién creada por la
UNESCO, vy liderada por Jaques Ddlors, titulado La educacion encierra un tesoro se afirma con
claridad lo sguiente: “ la Comision desea poner claramente de relieve que esas nuevas tecnologias
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estan generando ante nuestros 0jos una verdadera revol ucion que afecta tanto a las actividades
relacionadas con la producciony el trabajo como a las actividades ligadas a la educaciony ala
formacion...Asi pues, las sociedades actual es son de uno u otro modo sociedades de informacion en
las que el desarrollo de las tecnologias puede crear un entorno cultural y educativo capaz de
diversificar las fuentes del conocimiento y del saber” (1996:198),

Otra de las caracterigticas de la sociedad que nos esta tocando vivir es que los conocimientos
gue adquirimos en nuestra etapa de formacion inicia tienen una fecha de caducidad. No podemos
seguir esperando que la formacion profesiona inicia nos dote de un bagaje de conocimientos del que
podamos disponer a lo largo de toda nuestra vida profesiona activa. Por e contrario, tanto por la
gparicion constante de nuevas ocupaciones y profesiones, como por € imparable avance de los
conocimientos, se requiere de las personas, de los ciudadanos una actitud de permanente aprendizgje.

Eslaideadd aprendizaje a lo largo de toda la vida que se ha convertido en unarealidad en
agudlas sociedades que aspiran a obtener un indice de desarrollo social, humano y tecnoldgico de
primera linea. El afio 1996 fue denominado por Unidn Europea € afio del aprendizaje alo largo de
toda la vida. La Union quiso llamar la atencidn acerca de la necesidad de prestar atencion a la
formacion y d aprendizaje de los ciudadanos en todos los momentos de su vida. En € informe
publicado con € titulo de Teaching and Learning. Towards the Learning Society se afirmabaque el
problema crucial del empleo en una economia en permanente cambio conduce a los sistemas
educativosy formativos a cambiar. Es una preocupacion central el disefio de estrategias educativasy
formativas para desarrollar aspectos del trabajo y el empleo” (1996:22).

1. Cambios en las escuelas

Para abordar de forma adecuada los cambios a los que me he referido, los Estados han
introducido y vienen introduciendo multitud de innovaciones que de forma parciad o integrada en
Reformas, pretender enfrentarse adecuadamente a esta nueva situacion. Y apesar del esfuerzo
persona y materia redizado para implantar innovaciones y cambios en los centros educativos, las
investigaciones vienen mostrando e escaso impacto que las propuestas externas a la escuela han
tenido para cambiar no ya los elementos \isbles y estructurales u organizativos, sino |os que pueden
quizas interesar mas: la organizacion del aprendizaje en € aula. ¢Por qué ocurre esto? ¢qué ha falado
en los esfuerzos por cambiar y mejorar la ensefianza?

En relacion con € movimiento de reestructuracion escolar, llevado a cabo en los Ultimos afios
en algunos paises, con € objeto de introducir cambios en relacion a uso ddl tiempo y de los espacios
escolares, asi como de nuevos roles y relaciones entre la escuela 'y la comunidad, Elmore encuertra
gue"los cambios en las estructuras se relacionan de forma muy débil con cambios en la practica de
clasey, por lo tanto, los cambios en las estructuras no conducen a cambios en |la ensefianza, el
aprendizaje o la actuacion de | os estudiantes” (1995:25).

Intentando dar respuesta la cuestion de porqué los cambios en educacion son tan costosos y
efimeros, Hargreaves (1998) ofrece algunas razones que nos parecen de interés:

Las razones para cambiar estén poco conceptualizadas y no se demuestran con claridad. No queda
claro aquién beneficiad cambio.

Los cambios son muy ambiciosos de manera que los profesores deben trabagjar en muchos frentes,

lo que lleva a que puedan aparecer pocos cambios reales.

Los cambios se presentan con demasiada rapidez para que las personas puedan asumirlo, o

también demasiado lentamente con o que las personas se aburren.
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Los cambios se apoyan en escasos recursos 0 Con recursos que desaparecen una vez gue las
innovaciones se han puesto en marcha

No hay un compromiso a largo plazo para compensar la ansiedad, frustracion y desesperanza por
los eroresiniciaes.

No se llegan a comprometer los sujetos claves que pueden contribuir @ cambio, o que pueden
quedar afectados por él

Los estudiantes no se implican en los cambios, 0 se vuelven resistentes a las formas mas
tradicionales.

L os padres se oponen a los cambios porque se hallan a bastante distancia de €llos.

Los cambios se presentan aislados de otras estructuras que no cambian (curriculum, evaluacion,
etc.).

Posiblemente |0 que también esté pasando es que estamos empefiados en aplicar soluciones
smples a problemas complgios. Y es que la educacion en estos momentos —evito ya hablar del
sindrome fin—de—siglo— demanda propuestas credativas y diferentes no solo relativas al trabajo dario en
el aula sino también en relacion con las funciones de la escuela en una sociedad con una tendencia
cada vez mayor a la descentralizacion. El paradigma tradicional de escuela, reflgiando un curriculum
comun, dividido en materias, enseflado en unidades de tiempo preestablecido, ordenado
secuenciamente por grados, y controlado por pruebas estandarizadas esta dejando de ser dtil. Como
plantean Fink y Stall, “ Este paradigma puede que haya funcionado en 1966 pero no esté funcionando
en 1996 y no funcionaraen el 2006. El mundo postmoderno requiere un model o diferente de escuel a,
Mas en consonancia con la naturaleza cambiante de la economia y de la estructura social. Nos
estamos alejando de la era moder na, con su dependencia de factorias, centralizacion, burocraciasy
estructuras, hacia una era post—moderna en la que la vida econémica, politica y organizativa, e
incluso la vida personal sevan a organizar entorno a principios muy diferentesdelosquerigieronla
era moderna... EIl mundo postmoderno es rapido, comprimido e incierto” (1997:186).

2. Cambios en los profesores

Estos cambios estan demandando una redefinicion del trabajo del profesor y por seguramente
de la profeson docente, de su formacion y de su desarrollo profesional. Salomon nos ofrecia su
metaforarespecto aque se esta"modificando el rol del profesor desde transmisor de informacion, el
solista de una flauta al frente de una audiencia poco respetuosa, al de un disefiador, un guiaturistico,
un director de orquesta” (1992:42). Un profesor entendido como un “trabajador del conocimiento”,
disefiador de ambientes de aprendizaje, con capacidad para rentabilizar los diferentes espacios en
donde se produce € conocimiento (Cranston, 1998). Y una profesién docente caracterizada por lo que
Shulman (1998) ha denominado una comunidad de practica a través de la que 'la experiencia
individual pueda convertirse en colectiva" (521). Una profesién que necesita cambiar su cultura
profesional, marcada por € aidamiento y las dificultades para aprender de atrosy con otros; en la que
estd md visto pedir ayuda o reconocer dificultades.

L os cambios en los profesores no pueden hacerse d margen de como se comprende el proceso
de aprendizaje de los propios profesores. ¢cOmo se aprende a ensefiar? ¢cOmo se genera, transformay
transmite €@ conocimiento en la profesion docente? Un lugar comin en € discurso sobre €
conocimiento en la docencia es € de la existencia de a menos tres comunidades diferentes en sus
intereses, procedimientos, culturas y medios. Nos referimos a la comunidad investigadora, entendida
de forma tradicional como la encargada de producir conocimiento para la innovacion; la comunidad
politica, encargada de legitimar ese conocimiento y de poner los medios para facilitar 1a aplicacion de
las innovaciones; y por ultimo, la comunidad docente, cuyo papel se limita a implantar, allevar ala
préctica las innovaciones. Entre estas tres comunidades se han producido de forma continuada
problemas de comunicacion fundamentalmente por las diferencias que las separan: desconfianzas y
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antagonismos, sistemas de recompensas diferentes; ditintos lenguagjes, asi como una diferente
concepcion del tiempo o ritmo del cambio (Rich, 1991).

Pero junto a esta linea de pensamiento, ha ido creciendo desde la década ce |os ochenta, una
preocupacion por revalorizar otros modos de conocimiento. Decia Geertz que "los cientificos sociales
han empezado a comprender que no necesitaban emular a losfisicos o alos humanistas de gabinete,
ni siquierainventar algun nuevo dominio del ser que sirviese como objeto de susinvestigaciones. En
cambio, podian proceder segun su vocacion, intentando descubrir un orden delavida colectivay
determinando las conexiones de |o que habian estado realizando con iniciativas afines, siemprey
cuando hubiesen realizado efectivamente alguna cosa” (1994:33).

Esta tendencia enunciada por Geertz se ha venido poniendo de manifiesto en la investigacion
sobre € cambio y los profesores. Poco a poco ha ido creciendo la preocupacién por comprender y dar
sentido € conocimiento derivado de la préctica. Es o que se ha denominado conocimiento técito,
teorias privadas, teorias implicitas, conocimiento préctico personal, imagenes o smplemente creencias
(Bullough, 1998). Es éste un tipo de conocimiento mas persona, contextudizado, dificil de codificar,
mora y emocional, privado e interpersonal, ord, tacito, orientado a soluciones, metaférico, narrativo,
y en genera de poco prestigio (Fenstermacher, 1994). Estas diferentes formas de conocimiento sirven
COMO marcos interpretativos, bases de sentido comun, a través de las cuales |os profesores dan sentido
a su experiencia y sirven como filtros con los cuaes se interpretan, comprenden y aplican las
diferentes innovaciones demandadas a | os profesores.

La importancia de este tipo de conocimiento no es nueva, aunque solo recientemente et
alcanzando niveles de legitimidad ingtitucional. No debe por tanto llamarnos la atencion € hecho de
gue muchas empresas multinacionales estén invirtiendo esfuerzos en los que se ha venido en llamar
"Gestion del Conocimiento”, entendido como "el proceso por el cual el conocimiento de la
organizacion se acumula, almacena y posteriormente se distribuye a cualquier miembro de la
organizacioén que lo necesite" (Bryany Everett, 1998). Y € conocimiento que se esté valorando no es
s0lo e conocimiento tecnoldgico, Sno principamente e conocimiento técito de los propios
empleados, surgido y desarrollado a partir de enfrentarse a situaciones nuevas para las cuales no
existian respuestas predeterminadas. La importancia de este tipo de conocimiento préctico,
conocimiento—en—la—accion (Schon, 1987) esta dando origen a la creacion de bases de datos de
conocimiento, que permiten acumular casos tanto eficaces como erréneos, distribuidos y disponibles
para los miembros de la organizacion (Skyrme, 1997).

3. Lo que se sabe sobre cédmo aprenden los profesor es

3.1. El conocimiento y las creencias se construyen

Hemos constatado tanto por las investigaciones desarrolladas como por la experiencia practica
que los profesores, a igua que otras personas orientan su conducta a partir del conocimiento y
creencias que poseen. Y este conocimiento y creencias se empieza a construir mucho antes que €
profesor en formacién decida dedicarse profesionalmente a la enseflanza. Estos conocimientos y
creencias que los profesores en formacion traen consigo cuando inician su formacion inicia afectan de
un manera directa a la interpretacion y valoracion que los profesores hacen de las experiencias de
formacion del profesorado. Esta modalidad de aprender a ensefiar se produce através delo que se ha
denominado aprendizaje por |a observacion. Aprendizaje que en muchas ocasiones no se produce de
manera intencionada, sino que se va adentrando en las estructuras de cognitivas —y emocionaes— de
los futuros profesores de manera inconsciente, llegando a crear expectativas y creencias dificiles de
remover.
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Pero a igual que desarrollamos conocimientos y creencias generaes acerca de la ensefianza,
de los dumnos, la escuela o € profesor, la materia que ensefiamos o pretendemos ensefiar no se queda
a margen de nuestras concepciones. La forma como conocemos una determinada disciplina o area
curricular afecta a como la ensefiamos. Existen multiples evidencias que nos muestran ciertos
"arquetipos’ que los profesores en formacion tienen sobre la disciplina que estudian, ya sea éta
mateméticas, lengua o educacion fisica. Preguntas como ¢gué son y para qué sirven las matematicas,
lengua, educacion fisica, etc.? son necesarias de plantear cuando pretendemos "partir de lo que el
alumno ya sabe". Tomando € contenido que se ensefia y se aprende como argumento de la
indagacién, podemos encontrar diferencias en € comportamiento observable de profesores en funcion
del dominio que posean del contenido que ensefian. Existen mlltiples jemplos de investigaciones que
muestran que poseer un dominio profundo de una disciplina lleva a una actividad docente mas
centrada en problemas, con mayor participacion de los alumnos, menores digresiones y preguntas de
ato orden cognitivo.

Junto a conocimiento del contenido, aprender a ensefiar supone adquirir conocimiento sobre
como se ensefiala materia. Es lo que Shulman denominé Conocimiento Didactico del Contenido. El
Conocimiento Didactico del Contenido aparece como un elemento central del conocimiento del
profesor. Representa la combinacion adecuada entre el conocimiento de la materia a ensefiar y €
conocimiento pedagégico y didéctico referido a como ensefiarla. En los Ultimos afios, se ha venido
trabajando en diferentes contextos educativos para ir clarificando cudes son los componentes y
elementos de este tipo de conocimiento profesional de la ensefianza (Marcelo, 1999). EI Conocimiento
Didactico del Contenido nos dirige a un debate con relacién a la forma de organizacion, de
representacion, del conocimiento a través de analogias y metéforas. Plantea la necesidad de que los
profesores en formacion adquieran un conocimiento experto del contenido a ensefiar, para que puedan
desarrollar una ensefianza que propicie la comprension de los alumnos.

La preocupacion por € conocimiento como objeto de trabgjo e indagacién en la formacion
inicial del profesorado nos esta conduciendo a cuestionarnos qué conocimiento es mas relevante para
aprender a ensefiar, asi como la manera en que organizamos |0s procesos de aprender a ensefiar.
Fernstermacher (1994) se preguntaba acerca de la cadidad y validez epistémica del conocimiento
pedagbgico y didactico, préactico y persona, que se ha venido generando en torno a la investigacion
sobre aprender a ensefiar. No vamos a incidir en sus argumentos. Sin embargo, un hallazgo importante
—aungue pueda resultar nimio— es que los profesores, ya sean experimentados o en formacion
interpretan las situaciones de ensefianza a través de las lentes que les proporcionan sus conocimientos
e ideas previas. A laluz de esta afirmacion, Putnam y Borko llegan a afirmar que "para la formacion
inicial ello significa la necesidad de atender adecuadamente al conocimiento y creencias que los
profesor es en formacién traen consigo, creenciasy conocimientos adquiridosalo largo de su propia
experiencia como estudiantes* (1997:1236).

3.2. El conocimiento se construye en interaccion social

Se ha venido entendiendo que la formacion y € aprendizgje del profesor puede producirse,
como hasta ahora hemos comentado, de forma relativamente auténomay personal. Pero poco a poco
ha ido ganando terreno la teorias que entienden la formacion como un proceso que ocurre no de forma
aildada sino dentro de un espacio intersubjetivo y social (Pastré, 1994). Asi, aprender a ensefiar no
deberia entenderse sdlo como un fendbmeno aidado, sino basicamente como una experiencia que
ocurre en interaccion con un contexto o ambiente con € que € individuo interacciona. Es la tesis del
enfoque sociocultural del aprendizaje que establece que la actividad cognitiva del individuo no puede
estudiarse sin tener en cuenta los contextos relacionales, sociales y culturales en que se lleva a cabo
(Wertsch, 1993).
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Esta idea ha sdo asumida por Yinger (1991), quien propone utilizar & concepto "working
knowledge", para hacer ver que el conocimiento se produce en diferentes situaciones. Este autor habla
gue " Estamos comenzando a ver quelosenfoquesy las concepciones cambian desdelo individual alo
cooperativo y comunitario, de centrarse en lainformacion a hacerlo en la accién, desde supuestos
mecanicistas a supuestos organismicos, desde la medicion a la narrativa, desde la abstraccionala
concrecion, desde las operaciones a las conversaciones' (Yinger, 1991.5).

Resulta de gran interés y proyeccion este enfoque, puesto que pone de manifiesto que la
unidad de andlisis del proceso de aprender a ensefiar son los procesos de interaccion socia, [lamando
laatencion d andlisis conversaciona: "la conversacion se considera el contexto natural en el quelas
habilidades cognitivas de los sujetos se transforman en acciones y se construyen en torno a la
interaccion interindividual" (Schubauer—Leoni y Grossen, 1993:452). Asi, los grupos sociaes crean lo
gue se ha venido en llamar "comunidades discursivas' que comparten formas de pensar y de
comunicarse. Comunidades que establecen redes y que sirven para compartir, intercambiar, situarse en
el mundo, recibir apoyo, etc. (Lieberman 'y Grolnick, 1998).

Pero ha sido € psicdlogo Jerome Bruner (1997) quien nos ha proporcionado recientemente
una mayor legitimidad a planteamiento de que la es dentro de una determinada cultura como se
desarrollan nuestras formas de pensar y aprender. Y es a través de la narracion como construimos'y
comunicamos nuestras ideas a los demés. La narrativa se concreta en secuencias temporales, en las
gue existen protagonistas, que pueden interpretarse desde muchas perspectivas y que generamente se
refieren a acontecimientos no usuaes ni comunes. Es |o que denominamos conocimiento de casos que
se construyen de forma colaborativa.

3.3. El conocimiento tiene un caracter situado

Completando la idea anterior, se ha venido avanzando en entender que € conocimiento en
genera y e pedagogico en particular no puede comprenderse a margen del contexto en el que surgey
a que se aplica. McLéelan (1996) afirma que el modelo de conocimiento situado se basa en el
principio de que el conocimiento esta situado contextual mente, y esté influido fundamentalmente por
la actividad, €l contexto y la cultura en la que se utiliza" (1996:6). No cabe, por tanto, diferenciar de
manera radica € conocimiento que se adquiere y e contexto en e que ese conocimiento se utiliza: "e
conocimiento sobre la ensefianza no puede aprender se de for ma independiente de las situaciones en
las que éste se utiliza" (Marx et a. 1998:34). Como consecuencia de entender € conocimiento de
manera contextualizada se nos plantea con dureza la pregunta de ¢qué utilidad tiene para la formacién
inicid de profesorado un conocimiento expresado de forma proposiciond, sin vinculos con la
situacion o contexto donde pueda contrastarse o aplicarse?

Hablamos por tanto de la capacidad de transferencia de aprendizaje que nuestros profesores en
formacion tienen de los conocimientos que la institucion de formacion considera basicos para aprender
a ensefiar. También nos plantea la necesidad de revisar la forma como se presenta, comunica y
construye ese conocimiento. Méas adelante hablaremos de la importancia que puede tener € aprender
mediante casos como via para situar e conocimiento.

3.4. El conocimiento esta distribuido

Una Ultima caracteristica del conocimiento que caracteriza € aprender a ensefiar, es que no
reside en una sola persona, sSino que esta distribuido, entre individuos, grupos y ambientes smbdlicos
y fisicos (Putham y Borko, 1997). Se asume la idea de que para € desarrollo de tareas complgjas, y
aprender a ensefiar evidentemente lo es, ninguna persona posee la totalidad de conocimientos'y
habilidades de formaindividua.
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Admitir este principio nos lleva a entender que es € trabgo en equipo lo que conduce a un
mejor uso del conocimiento, 1o que lleva a megjorar la capacidad de resolucion de problemas. Como
Senge plantea en su sugerentelibro titulado La Quinta Disciplina: "Ya no basta con tener una persona
gue aprenda paralaorganizacion... Yano esposible"otear el panorama” y ordenar alosdemas que
sigan las6rdenesdel "gran estratega”. Las organizaciones que cobraran relevanciaend futuroseran
las que descubran como aprovechar el entusiasmo y la capacidad de aprendizaje de la gente en todos
los niveles de la organizacion” (Senge, 1992:11-12).

La idea del conocimiento distribuido se ha visto impulsada por @ impacto de las Nuevas
Tecnologias, principamente Internet. La posbilidad de que los profesores puedan acceder a
conocimientos y contactos personales con profesores distantes geogréficamente, la posbilidad de
pertenencia a ‘tomunidades virtuales' estd ampliando las sbilidades de lo que se entiende por
aprender a ensefiar.

4. Cambios en la formacion del profesorado

Los principios que anteriormente hemos descrito nos conducen a entender que los profesores
aprenden por vias que no coinciden generalmente con las acciones de formacidn que las Ingtituciones
Formativas ofertan. Clark (1999) se referia recientemente a que la formacion permanente tal como se
concibe en la actualidad adolece de una serie de problemas:

Falta de APROPIACION por parte de los profesores de los programas de formacion disefiados
desde fuera de la comunidad profesional

Programas de formacion basados en un modelo de déficit seguin € cual la formacion se dirige a
"arreglar” deficiencias de funcionamiento, y no a promover un desarrollo profesional.

Pensamiento a corto plazo, limitado y sin vision de trayectoria profesiona.

Una formacion descontextualizada y sin opciones de respuesta a las demandas reales

Una formacién en que | os profesores adoptan un papel pasivo.

Una formacion basada mas en las demandas individuales de los profesores que en los aprendizajes
gue los dumnos deben redizar

5. Lasredes de profesor es como espacio de formacién

La formacion dd profesorado ha abierto de forma tradicional espacios para € aprendizaje
entre iguales, mra la comunicacion entre docentes a margen generamente de las ofertas oficiales.
Aungue minoritarios en sus origenes han existido movimientos que han reivindicado una formacion
participativa, democrética, horizonta y profesona. Muchos son los gemplos que podemos poner
tanto en Espafia como en Portuga de iniciativas en las que los protagonistas de la formacion son los
propios profesores. En Espafia, existen desde antes de la transicion a la democracia, |os denominados
Movimientos de Renovacion Pedagdgica que hicieron suya la bandera de una formacién al servicio de
los profesores. Actualmente en Espafia existen 1o que se denominan Seminarios Permanente o Grupos
de Trabgjo de profesores cuyo fundamento no es otro que entender la formacién como un proceso en
el que son los propios implicados los que deciden & qué, cdmo y cuando de la formacién.

La formacion en grupos de trabgjo dentro de las escuelas ha sido una préctica habitua en la
formacion (Sundstrom et a. 1990). Pero poco a poco se va configurando un espacio compartido para
la formacion donde es posible promover conocimientos que provengan de multiples origenes y
localizaciones. Hargreaves decia que"En este mundo postmoder no, estan emer giendo muchas formas
legitimasy valiosas de conocimiento, deforma que estan desafiando la superioridad epistemol 6gica
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del "stablishment" académico. Culturas escolares potentes, y redes activas de desarrollo profesional
estan creando las condiciones para que | os profesores puedan compartir su propio conocimiento
préactico y tengan una acceso independiente a otras for mas de conocimiento en cualquier parte del
mundo” (Hargreaves, 1996).

El término red se entiende como una malla de personas conectadas por enlaces en torno a los
cuales fluyen cosas como objetos, trabajo, afectos, evauacion, conocimiento, prescripciones,
influencia 'y poder, y en las que la mayoria de los participantes estan conectados unos con otros. Las
redes enlazan a diferentes personas con diferentes propositos utilizando una variedad de formulas.

5.1. Qué son las Redes

Se han venido aportando diferentes definiciones de lo que se entiende por una red. Miles
(1977) la definia como “un conjunto de nodos o puntos conectados por lineas o enlaces. Existe a
menudo la implicacién de que varias cosas (mensajes, objetos, energia, etc.) viajan alo largo de
lineas, que asi sirven como canal... En las redes sociales, |0s nodos son las personas, grupos u
organizaciones. Las cosas que viajan entrelos nodos son socialmente rel evantes... objetos, trabajos,
afectos, eval uacion, conocimiento, prescripcion/opinion, influenciay poder. Deestaforma, unared es
un conjunto conectado de actor es social esinter cambiando material es socialmente relevantes” (Git.
En Clark, 1988:34). De la misma forma, Lieberman y Grolnick, entiende que "Las redes constituyen
unaformadeimplicar alos profesoresen la direccion de su propio aprendizaje; les permite superar
las limitaciones de sus roles institucionales, jerarquias y localizacion geogréfica; y les anima a
trabajar juntos con muchas gentes diferentes. Los participantes tienen |a oportunidad de crecer y
desarrollarse en una comunidad profesional que se centra en su propio desarrollo, proporcionando
formas de aprendizaje que tienen mas que ver con las experiencias profesional esvividas' (19968-9).
Por Ultimo, Moonen y Voogt definen una red como un como "un grupo de profesores de diferentes
escuelas que cooperan durante un largo periodo de tiempo en la implantacion de un proceso que
conlleva una cierta innovacion en educacion” (1998:103).

El florecimiento de las redes entre profesores tiene mucho que ver con la aversion de los
profesores hacia las actividades tradicionales de formacion permanente. La popularidad de las redes
sugiere que los profesores se adgan de las actividades convencionales de formacion —o asisten aellas
sdlo cuando se les requiere— no debido a una falta de interés en e desarrollo profesiona sino debido a
gue e formato de la formacion permanente no responde a sus necesidades (Lieberman y McLaughlin,
1996). Pero las Redes solo van a representar un espacio aternativo a la formacion tradiciona en la
medida en que promuevan d aprendizaje y la reflexion sobre la experiencia cotidiana. Day
recientemente lo deciacon lamayor claridad: " Por definicion, lasr edes suponen el reconocimiento de
gue aprender solo de las propias experiencias limita el desarrollo, y que es probable que los
profesor es se comprometan con un tipo aprendizaje que tenga significado para ellos. En esencia, por
tanto, las redes proporcionan estructuras organizativas que permiten a los grupos de profesores
reunirse para hablar de su trabajo, aprender de otros, y conducir temascurricularesy estructurales"
(Day, 1999:177).

5.2. Caracteristicas de lasredes

Y a hemos enunciado en las definiciones anteriores algunas de las caracteristicas que definen a
una Red. Son, como hemos dicho:

Iniciativas voluntarias de profesores
Democréticas en su origen y funcionamiento
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Con un fuerte compromiso con lainnovacion, € cambio y lameora

Con unas metas y propositos compartidos

Formada por profesores con caracteristicas comunes (la materia que ensefian, € tipo de aumnos a
gue atienden, € tipo de escuela en que ensefian)

Con una combinacién de aprendizaje cognitivo, socia y emociona

Con una participacion activa de todos a diferentes niveles de implicacion

Una confianza de principio en que se puede aprender de otros

En un ambiente abierto y sin restricciones a la participacion

Con autonomia plena de decisén sobre contenidos a trabgar, forma de trabajo, tiempo,
localizacion y frecuencia de reuniones.

Creacion de una comunidad discursivay de aprendizaje

Liderazgo compartido entre los diferentes miembros de lared

Asesoramiento diferenciado: la red puede solicitar apoyo a una amplia variedad de profesionaes

Las Nuevas Tecnologias estan permitiendo configurar espacios de formacion y aprendizaje
mas abiertos y flexibles. Las nuevas redes de comunicacion a través de Internet permiten que los
profesores puedan aprender en entornos:

Interactivos, en los que @ usuario puede adoptar un papel activo en relacion al ritmo y nivel de
trabgjo.

Multimedia, ya que incorpora textos, imégenes fijas, animaciones, videos, sonido.

Abierto, ya que permite una actualizacion de los contenidos y las actividades de forma
permanente, algo que los libros de texto no poseen.

Sincrénico y Asincroénico, ya que permite que los aumnos puedan participar en tareas o
actividades en d mismo momento independientemente del lugar en que se encuentren
(sincrénico), o bhien la redlizacion de trabgo y estudio individual en € tiempo particular de
cada alumno (asincrénico).

Accesibles, lo que significa que no existen limitaciones geogréficas, ya que utiliza todas las
potenciaidades de la Red Internet, de manera que los mercados de la formacidn son abiertos.
Con recursos on-line, que los dumnos pueden recuperar en sus propios ordenadores
personales.

Distribuidos, de manera que |os recursos para la formacién no se tienen por qué concentrar en
un Unico espacio o ingtitucion. Las potenciadidades de la red permiten que los aumnos puedan
utilizar recursos y materiales didécticos esparcidos por € mundo en diferentes servidores de
Internet. También permite poder recurrir a formadores que no necesariamente tienen que estar
en e mismo espacio geogréfico donde se imparte € curso.

Con un alto seguimiento del trabajo de los alumnos, ya que los formadores organizan la
formacion en base a tareas que los dumnos deben redizar y remitir en tiempo y forma
establecida

Comunicacion horizontal entre los dumnos, debido a que la colaboracion forma parte de las
técnicas de formacion.

Las Redes pueden plantear ciertas debilidades que deben ser tenidas en cuenta. Las que nos
parecen mas llamativas son:

Calidad: Las redes necesitan retroaccion externa para poder asegurar su calidad constante
Aplicacion: Las redes requieren aplicacion préctica, y ocurre aveces que cuando |os profesores de
una escuela pertenecen a redes individualmente, los cambios que se proponen aplicar no cuentan
con € respaldo de los demés que no pertenecen alared.

Estabilidad de los miembros de lared, asi como su implicacion
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Excesiva extension: cuando muchas personas pertenecen se multiplican los esfuerzosy € tiempo
requerido

Propiedad: ¢quién planificala agenda de trabgjo en lared?

Expansion de objetivos: las redes provocan en los profesores jugar nuevos roles. estrategia,
negociacion, conflictos

Liderazgo: Los fracasos en las redes estén provocados principa mente por fallos en las relaciones.
L as redes necesitan liderazgo claro

Falta de evaluacion de las actividades |levadas a cabo.

Las Redes estdn surgiendo de forma mas o menos espontdnea entre colectivos de
profesionales, de formadores y de profesores, con una natural eza poco estructurada. Deben ser asi sus
principios. Nuestra tarea como formadores e investigadores de la formacién deberia dirigirse a apoyar,
asesorar y animar estas iniciativas, asi como a documentar y andizar |os datos que se van produciendo
para conocer € efecto que las redes tienen en e aprendizgje de los profesores. Y los datos a los que
me refiero en este caso son muy peculiares. contenido de las charlas de un Chat, debate abierto en una

lista de distribucion, estructura de las paginas Webs, etc. Todo un desafio para investigadores abiertos
anuevos escenarios.

53. Un gemplo de Red. La Red Andaluza de Profesionales de la Formacién
(http://prometeo.cica.esRAPF)

Como gemplo del desarrollo de redes, vamos a comentar brevemente e caso de la Red
Andaluza de Profesionales de la Formacion (RAPF). Esta es una Red que surge de unainiciativa de la
Direccion Genera de Formacion Profesional Ocupacional de la Consgieria de Empleo y Desarrollo
Tecnolégico de la Junta de Andalucia, en convenio con e Grupo de Investigacion IDEA de la
Universdad de Sevilla que dirijo. Desde 1998, la RAPF ha venido ofreciendo un espacio de
colaboracion a los profesionaes de la formacién parainiciar y desarrollar proyectos innovadores en €
campo de la Formacion Profesional (Marcelo, Mingorance y Estebaranz, 2001).

La RAPF se constituye como una Red en la que participan activamente formadores de Formacion
Profesional Ocupaciona, asi como de Formacién Profesional Reglada. ¢Qué proyectos tienen cabida
en la Red Andaluza de Profesionaes de la Formacion? La RAPF promueve y subvenciona proyectos
elaborados por los propios profesondes de la formacién, que se deriven la propia préctica,
promoviendo la reflexién, laindagacion, la el aboracién de materiales didacticos, etc.
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Son los profesionaes andaluces de la formacién (ocupaciona y continua) los que disefian y
desarrollan sus propios proyectos de innovacion en un ambiente que promueve € aprendizaje
auténomo y colaborativo. Para ello se favorece la creacion de grupos de profesionales de la formacion
con intereses comunes y utilizando principalmente como soporte los distintos servicios disponibles en
Internet (navegadores, correo electronico, conferencias en tiempo real...). Pueden participar en la Red
Andauza de Profesionades de la Formacion cuaquier profesional de la Formacion Profesiona
(Ocupaciona o Reglada) que desarrolle su actividad en Andaluciay que disponga de acceso a Internet.
No es necesario inicidmente estar integrado en ningun grupo de trabgo, ya que dichos grupos se
constituiran a partir del contacto que se establezca a través de la propia Red.

¢Qué condiciones deben tener los grupos de Trabajo de la Red Andaluza de Profesionales de
la Formacion? Los grupos de trabajo pertenecientes a la RAPF deben estar formados prioritariamente
por profesonaes de la formacidn pertenecientes a diferentes provincias andaluzas, considerandose
vaiosa la integracion en los equipos de formadores de los niveles de Formacion Profesiona
Ocupacional y Reglada. EI nimero minimo de miembros de un grupo es de cinco personas, que
acuerdan la redizacion de un proyecto, para cuyo desarrollo cuentan con € apoyo de Grupo de
Investigacion IDEA y del Proyecto Prometeo.

5.4. Algunos g emplos de proyectos desarrollados por Grupos de la RAPF

Vamos a presentar a continuacion algunos gemplos de los resultados de algunos de los
Grupos que han venido participando en la Red Andaluza de Profesionaes de la Formacion. Hemos
incluido una imagen de la pégina principal del trabgo asi como agunas palabras extraidas de
resumen del texto elaborado por cada uno de los grupos.
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APLICACION DETAS NORMAS DE CALIDAD
TOTAL A'DOS PROGESOS DE ORIENTAGION/
INSERGION SOCIOFROFESIONAL Y AUDES

La tendencia hacia la calidad, surge en la industria de fabricacion y se ha extendido en los
ltimos decenios a la ingtituciones formativas. Los mecanismos de certificacion de competencia, se
han concretado en las normas SO 9000.

La certificacion parte de:
1. Integracion correcta de las especificaciones en las Normas | SO 9000.
2. Experiencia con las aplicaciones de este sistema de garantia de caidad.

3. Primeros resultados en cuanto a valor afadido, ventgjas e inconvenientes
potenciales.

Hoy en dia, debido a las necesidades de un mercado competitivo y de calidad, nos vemos en la
responsabilidad y obligacién profesiona de dotar a la Formacion Profesional Ocupacional y Continua
de una serie de normas de calidad total; que deben impregnar a ésta de actitudes y compromisos ( por
parte de todos los implicados en estas acciones) y llevarla a un grado Optimo de gecucion.
Logicamente, la finalidad de la F.P.O y Formacion Continua es potenciar las cuaidades y habilidades
que acerguen a la persona a un grado de autosatisfaccion persona y profesiona, de ahi la necesidad,
también de aplicar estas normas de calidad a los procesos de orientacion/insercion; que tan
estrechamente ligados deberian estar alas acciones formativas, en pro de ofrecer un producto final con
las garantias y calidad que € mercado nos empieza a demandar.

Conviene adaptar este tipo de servicio Publico y Empresas que lo gestionan, a las nuevas
técnicas empresariales, con la finalidad de aprovecharnos de las distintas ventgjas organizativas, de
gestion y resultados que en & campo empresarial se estan obteniendo. Parece evidente, que los
profesionales vocacionales, ddl sector de la F.P.O. y Continua; a igual que cuaquier otro profesiond,
tenemos un afan de superacion y mejora profesonad que nos debe llevar sin duda, a la doble
satisfaccion, por una parte del cliente y por otra, la nuestra propia. Es sin duda, la docencia, un campo
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donde la investigacion y experimentacion, deben estar a la orden del dia. No obstante, € trabajo en
equipo, la aplicacion de una actitud positiva que nos implique en la accion y € compromiso
consentido, deben ser la base de actuacion empresaria, que nos lleve a éxito profesiona

PROYECTO: ANALISIS DE ACTITUDES SEXISTAS EN LOS/LAS PROFESIONALES DE LA
FORMACION PERTENECIENTES A LA RAPF

Un grupo de mujeres cuyo ambito socia y de trabgo estan estrechamente vinculados a la
integracion socid y labora de la mujer, a su cudificacion y a logro de la igualdad de oportunidades
entre mujeres y hombres, y pertenecientes a la Asociacion Lider@red ( Asociacion de Empresarias y
Emprendedoras) proponen € desarrollo de un proyecto de investigacion en la Rapf abierto a la
incorporacién de otras/os profesionales que estuvieran estar interesados/as en €llo.

El objetivo planteado inicialmente se basaba en :
Generar procesos de autoandlisis a partir de la préctica profesond de los/as miembros

componentes y participantes de la RAPF.

A este objetivo, planteado en un principio, habria que afiadir otros especificos que fueron surgiendo de
la propia puesta en marcha del proyecto de investigacion:

Habilitar un espacio para lareflexion y € debate sobre la igualdad de oportunidades entre mujeres
y hombres en & marco de la RAPF.
Realizar un estudio en € ambito de la Rapf en cuanto a las actitudes sexistas existentes.
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Ml FUTURO EN MARCHA

Coordinadora:
Antonia M? Suarez-Barcena Gimez

Marisa Trujillo Cividanes
Marco Antonio de Felipe Segovia
Maria Inés Aguilar Romero
Africa Robles Viafia

BRESUMEHN [OBJETIVOS METODOLOGIA ¥ PLAN DE EL JUEGO:
TRABAIO
I'(f""ﬁ Contenido
* -. J —— Ohjetiva
Ty S E‘m Preparacitn del
\ - uego
El juego
Final del juego

Con este proyecto queremos crear un juego de mesa para aumnos/as de F.P.O. con un nivel
bajo de formacion (Estudios Primarios y Graduado Escolar), pudiendo ser adaptado a otros niveles. La
finalidad es que & aumno/a adquiera los conocimientos basicos de las areas transversal es presentes en
laF.P.O. , asi como de |la especiaidad profesional en que se esté formando, y conseguir de esta forma
una formacion integral del mismo. Por lo que los 5 contenidos bésicos que vamos a trabgjar son:

Especididad del curso.
Orientacién Profesiond.
Prevencion de Riesgos Laborales.
Igualdad de Oportunidades.

Conservacion del Medio Ambiente.

El motivo de éegir un juego como instrumento de aprendizaje, facilitaria y motivaria a
aumnado a interesarse por dichas materias, que en muchos casos suele ser densa y de dificil
compresion debido a las caracteristicas de dichos colectivos. Mediante este juego de mesa
fomentariamos la asimilacion de conceptos; expresion verbal, grafica, gesticular 0 mimica; la rapidez
mental; habilidades sociaes; autoconocimiento; trabajo en equipo...

En cuanto a la metodologia, por su carécter grupal y participativo, este juego esta pensado
para un minimo de 2 grupos y en cada uno de ellos un minimo de 2 participantes. Constara de diversas
pruebas basadas en los 5 contenidos. Contestacion de preguntas, pruebas gréficas, mimica,
adivinanzas, pruebas de accion... El area Especididad del Curso, serd creada por los propios
alumnog/as durante € desarrollo del curso, sin descartar |a posibilidad de que estos fomenten su
imaginacion e iniciativa creando nuevas preguntas y pruebas de las cuatro areas transversales.

Por otra parte el formador/a supervisara en todo momento €l desarrollo del grupo, lo que traera
consigo que adquiera conocimientos de areas distintas a la de su especialidad. El producto find seria
un maletin compuesto por: tablero, tarjetas, fichas, dados, 14pices, libreta blanca, dossier con ofertas de
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empleo y formacion, crondmetro, instrucciones alumnado y formador/ay un C.D (No descartamos que
durante la elaboracion del juego se pueda crear la necesidad de afadir algin material u objeto més).
Este serviria de apoyo a la materiaimpartida por € formador, que podra ser aplicado durante o d fina

del curso formativo y que permitird una evaluacion continua del aumnado. El alumno/a tendra acceso
a este tipo de materia en € contexto de la F.P.O., no descartando otras aplicaciones, que dado €

estado embrionario del proyecto estén pendientes de desarrollar.

~ laterperof

Ls bibliotecs electronics de los profesionsles de Is Formscion

Finalidad

—

L os objetivos de este proyecto son los siguientes:

\Ayunmmin.\ Fiscalidsd |Aanc:iac:iun \ Trshsjo
| Diputscion | dJupidico | Msawvsles | Euveo
Universidsd = Aativieus |Coafederac.  Sofiwsre

' Revicias | Consejos | [Instituio |
‘Buzcsdores Degsnismos | Becas |

Recopilacion en Internet una informacién completa, necesariay actualizada de las direcciones
webs més interesantes que se adapten mayormente a las necesidades de los formadores,
principamente webs de Administraciones Publicas, Asociaciones , Ministerios, Institutos y
otras entidades generales de interés a formadores (cursos, novedades, asistentes, software
gratuito, direcciones de interés general, €etc).

Ampliar y reestructurar la pagina web para que contenga todos los enlaces a dichas paginas
web, indicando en dicha pégina, y de forma previa, los contenidos de los enlaces asi como la
creacion de sus vinculos para una répida y exacta localizacion de la informacion contenida en
dichos enlaces.

Se complementard esta web con enlaces a los nuevos buscadores mas ptentes de la Red
Internet por s se desea ampliar la blsgueda de conceptos en usuarios no expertos de la red.

Posteriormente se informard a todos lo profesionales de la RAPF de la creacion de esta web
para su maxima difuson tanto a profesionales smilares como a otros contextos sociales
interesados.

También se comunicara su existencia a través de los medios disponibles en Internet: noticias,
correo, otros servidores.
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