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Resum 
La formació contínua del professorat, i de la resta d'agents educatius presents a les nostres institu-
cions d’ensenyament primari, secundari o terciari, fa temps que va deixar de ser optativa per a 
convertir-se en quelcom d'obligada necessitat. En aquest sentit, comencen a sedimentar-se meto-
dologies alternatives per a la formació i el desenvolupament professional, basades en el coneixe-
ment que posseeixen els agents educatius sobre la pràctica i considerant que la reflexió en l'acció i 
sobre l'acció és l'element que pot mobilitzar els processos de millora de l'ensenyament. Partint 
d’aquesta perspectiva, en aquest article realitzem una anàlisi de la formació, la pràctica i la reflexió 
professional, que ens condueix a defensar els processos de creació i gestió del coneixement basats 
en comunitats de pràctica, com a una alternativa viable per a la pràctica reflexiva col·laborativa i el 
desenvolupament professional dels agents educatius. 
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La formació, el desenvolupament professional i la pràctica  
professional  
La creixent complexitat de la nostra societat i, conseqüentment, de les institucions 
educatives com a part d’aquesta societat, el domini dels sistemes d’informació, els 
canvis en els processos relacionals que comporten les noves tecnologies i les desigual-
tats socioeducatives que, entre altres aspectes, ha evidenciat el sotrac del nostre siste-
ma econòmic productiu, aconsellen una millor vinculació d’aquestes institucions edu-
catives al seu context, a altres institucions, entitats i associacions. Es tracta de superar 
definitivament models educatius industrials productius, de millorar la nostra compren-
sió del món que ens envolta i, en definitiva, de millorar la qualitat de la seva funció 
sòcioeducativa i formativa. En aquest sentit, es fa necessari un replantejament dels 
sistemes i polítiques de formació i desenvolupament professional (OCDE, 2010; Schwille 
i Dembélé, 2007).  

La formació contínua del professorat, i de la resta d'agents educatius presents a les 
nostres institucions d’ensenyament primari, secundari o terciari, fa temps que va deixar 
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de ser optativa per a convertir-se en quelcom d'obligada necessitat. La formació contri-
bueix directament a incrementar el capital intel·lectual de les organitzacions, possibili-
tant així millores educatives que comportin un major rendiment de l'alumnat i una 
resposta més ajustada als seus requeriments i necessitats educatives i formatives (Tim-
perley, 2008; Villegas-Reimers, 2003). 

Cal inserir la formació en el marc més ampli del desenvolupament professional, 
considerant aspectes com els processos de selecció, promoció i condicions laborals. 
Aquest desenvolupament professional ha de vincular-se als processos de canvi i millora 
institucional. En paraules de David Hargreaves (1994, p. 436), «per millorar les escoles, 
hem d’estar preparats per invertir en desenvolupament professional; per millorar al 
professorat, el seu desenvolupament professional ha de donar-se en el context del 
desenvolupament institucional». 

Davant aquesta situació, la formació a les organitzacions, com context natural en el 
qual aquesta formació s'ha de produir, abandona el seu caràcter adaptatiu, retroactiu, 
donant lloc a una formació proactiva, que s'avanci als canvis sociolaborals, a l'aparició 
de noves tecnologies i contribueixi a l'eliminació de barreres socials i culturals, promo-
vent la cohesió social entre la població i integrant els fluxos migratoris en els sistemes 
econòmics i socials (Pineda i Ramos, 2002). 

La formació entesa com una acció orientada a la millora de la tasca professional i el 
desenvolupament personal, tot i ser important, pot considerar-se com una visió restric-
tiva. D'una banda, s’ha d’entendre, cada vegada més, que la formació és una responsa-
bilitat col·lectiva, si tenim en compte que el treball professional es du a terme en con-
textos organitzats amb una missió a complir, que involucra i compromet tots els seus 
membres; d'altra banda, la seva vinculació al desenvolupament organitzacional la con-
verteix en l'eix central de qualsevol transformació que pretengui l'organització. 

Figura 1. Formació contínua a les organitzacions (Pont, 1997) 

Així doncs, la formació queda directament vinculada a la reestructuració, la cultura 
organitzativa, l'aprenentatge organitzatiu, els equips, la qualitat i la visió organitzativa 
(Pont, 1997). La formació pot considerar-se així com un requisit necessari que possibilita 
la consecució del propòsit de l'organització, un element propi de l'organització que 
actua com una eina al servei de les necessitats de l'organització, part de l'estratègia que 
possibilita posicions avantatjoses enfront del canvi o l'essència que permet l'aprenen-
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tatge de l'organització. La figura 1 identifica, en aquesta perspectiva, les tipologies de 
formació que es podrien considerar. 

Si considerem l'organització que aprèn com aquella que facilita l'aprenentatge de 
tots els seus membres i contínuament es transforma a si mateixa, estem ressaltant el 
valor de l'aprenentatge com la base fonamental de l'organització. El desenvolupament 
de l'organització es basa en el desenvolupament de les persones i en la seva capacitat 
per a incorporar noves formes de fer a la institució en què treballen (OCDE, 2011).  

Més enllà de les errònies identificacions que es fan de la formació contínua amb el 
desenvolupament professional, obviant aspectes ja esmentats com els processos de 
selecció i promoció o les condicions laborals, la veritat és que la formació contínua n'és 
una part important. En qualsevol cas, coincidim amb Day (1999) quan assenyala que el 
desenvolupament professional consisteix en totes les experiències d'aprenentatge 
natural i aquelles activitats conscients i planificades que pretenen ser un benefici direc-
te o indirecte per a l'individu, el grup o l'escola, i que contribueixen a la qualitat de 
l'educació a l'aula. En el procés de desenvolupament professional, el professorat, indi-
vidualment o amb uns altres, revisa, renova i amplia el seu compromís com agents de 
canvi per al propòsit moral d'ensenyar; adquireix i desenvolupa críticament el coneixe-
ment, les habilitats i la intel·ligència emocional essencial per a l’exercici de la professió a 
cada fase de la seva vida docent. 

Moltes de les activitats de formació i desenvolupament professional han estat diri-
gides amb freqüència pels governs per a promoure canvis i reformes educatives (Day i 
Sachs, 2004, Boyle, Lamprianou i Boyle 2005; Taylor et al. 2010). Així, s'han fomentat 
trobades massives, tallers, cursos presencials i a distància, que més que respondre a les 
necessitats del professorat, responien a interessos informatius de l'administració educa-
tiva. Tot i l'existència de nombroses investigacions que indiquen la seva insuficiència i 
inadequació, aquesta única via d'intervenció contínua ha estat durant dècades el prin-
cipal vehicle per al desenvolupament professional del professorat. 

Afortunadament, comencen a sedimentar-se altres metodologies per a la formació i 
el desenvolupament professional (Boyle, Lamprianou i Boyle, 2005; Swanson, 2010; 
Zhao, 2010): compartir experiències entre el professorat del mateix centre; compartir 
coneixements i competències amb professorat d'altres centres educatius; contractar a 
consultors perquè desenvolupin programes de formació en el propi centre; elaboració i 
desenvolupament de projectes d'innovació que incorporen programes de formació, 
etc. Ens apropem així a plantejaments on la formació es vincula al projecte institucional 
i, fins i tot, en situacions avançades pot quedar inclosa en el propi procés de revisió i 
millora permanent de l'organització. En aquests casos, l'aprenentatge és indirecte i 
vincula el desenvolupament professional, el desenvolupament personal i el desenvolu-
pament de l'organització (vegeu taula 1). 
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Taula 1. Modalitats de desenvolupament professional del professorat  
(Gairín i Rodríguez-Gómez, 2010, p. 139) 

El desenvolupament professional dels membres de qualsevol organització resulta 
fonamental per al propi desenvolupament de la mateixa, i les organitzacions educatives 
i els professionals de l'educació no constituïxen una excepció. Així, per exemple, la 
majoria de les característiques atribuïdes a escoles efectives tenen una implicació direc-
ta sobre el professorat (Teddie i Reynolds, 2000, Bolam i McMahon, 2004): han de treba-
llar col·legiadament i col·laborar per a arribar a objectius comuns; té altes expectatives 
sobre els seus estudiants; proporcionen un feedback positiu; monitoritzen el treball de 
l'alumnat, etc.  

Finalment, Bolam i McMahon (2004) comenten, tot citant Fullan, que l'aprenentatge 
docent és la clau per a l'aprenentatge organitzatiu, i que un dels mitjans per a promou-
re'l és invertint en el desenvolupament professional docent. 

La pràctica professional, un procés de reconstrucció permanent 
Els processos d'ensenyament-aprenentatge són processos complexos per la diversitat 
d'elements que intervenen (estudiants, professorat, altres agents educatius, continguts, 
mètodes, materials, etc.), pels dinamismes que es generen (interaccions múltiples que 
canvien constantment i que estan influenciades per la història de les persones i els 
propòsits explícits o implícits) i pels entorns on se situen (aula o taller com espai condi-
cionat per variables humanes, físiques i històriques). Tot i aquesta complexitat, l’en-
senyament es constitueix com una activitat pràctica (orientada a la intervenció i que 
s'alimenta dels seus aprenentatges), que exigeix un cert grau de planificació, però que 
també contempla un marge de variabilitat si vol respondre a les múltiples i variades 
circumstàncies de la realitat. La pràctica docent pren les característiques següents (Gi-
meno i Pérez, 1992): 

a) Una activitat predefinida. El treball docent no es realitza en el buit, sinó dins 
d'organitzacions que regulen les pràctiques i emmarquen el disseny de 
l'ensenyament deixant cert marge per a la presa de decisions per part del 
professorat.  

b) Un procés indeterminat. Com procés social que és, no es pot preveure del tot, el 
que obliga a clarificar idees i també per a tractar de mantenir la coherència des del 
plantejament de finalitats fins a les pràctiques que es realitzen.  

c) Complexa i multidimensional. En una classe hi ha subjectes molt diferents, 
cadascun amb la seva pròpia vida, les seves diverses capacitats, la seva forma 
d'estar i d'integrar-se a la dinàmica de l'aprenentatge, etc. També hi compten les 
influències de l'ambient social i de la pròpia institució; els programes oficials i el 

 A les organitzacions educatives Fora d’organitzacions educatives 

Aprenentatge directe Consultories, mentoring. Conferències, tallers, seminaris, 
cursos. 

Aprenentatge indirecte Mentoring, coaching entre iguals, 
investigació-acció, treball en 
equip, cercles d’estudi basats a 
l’escola. 

Investigació, xarxes, comunitats de 
pràctica, relacions universitats-
escola. 
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propi professorat. El docent també ha d'abordar tasques tan diverses com impartir 
informació i explicar-la, atendre el treball de cadascun dels alumnes, jutjar la seva 
activitat i proporcionar feedback, atendre el grup com a tal i sintonitzar emocio-
nalment amb els diferents estats de les persones, distribuir i operar amb materials i 
recursos. Cada decisió que es prengui ha de ser coherent amb aquest estat general 
de coses.  

d) Caracteritzada per la simultaneïtat. En tota situació on es desenvolupa una activitat 
d'ensenyament ocorren moltes coses, i ocorren alhora. 

e) En cert grau, impredictible. Múltiples com són els factors que intervenen en una 
situació, el professorat ha de predir com aniran les coses i respondre als imprevists. 
En la majoria de casos, responen basant-se no tant en lleis precises, com en 
intuïcions i imatges generals sobre com ha de comportar-se un professor/a. 

Són aquestes circumstàncies les que poden explicar algunes veus que identificaven 
la docència amb un «art» que només es pot adquirir amb l'experiència. Lluny d'aquest 
plantejament que nega la possibilitat d'avançar en un coneixement sobre la docència i 
la condemna a les qualitats personals dels implicats, creiem possibles i necessàries 
altres alternatives. És veritat que el professorat actua normalment a l'aula improvisant a 
partir d'un esquema (escrit o mental) i que aplica formes de treball que li han estat útils 
en altres ocasions, però també és cert que les seves experiències poden ser comparti-
des i aprofitades per altres docents i que és possible generar un coneixement col·lectiu 
sobre la docència (Lindberg i Olofsson, 2010).  

Considerar la docència com una activitat tècnica, subjecta a regles i formats pre-
establerts a partir d'estudis generalitzats, no permet donar les respostes necessàries 
davant realitats contextuals diverses. Enfront de la denominada racionalitat tècnica, es 
planteja l'epistemologia de la pràctica, que defensa la possibilitat de generar coneixe-
ment a partir del contacte i la interacció amb la pràctica professional, sempre que s'in-
cloguin processos de reflexió i sistematització sobre ella mateixa. Des de la perspectiva 
de Donald Schön (1983, 1987) no podem entendre la formació i l'aprenentatge dels 
professionals sense tenir en compte el coneixement que posseeixen sobre la pràctica i 
sense considerar que la reflexió en l'acció i sobre l'acció és l'element que pot mobilitzar 
els processos de millora de l'ensenyament. És aquesta perspectiva la que ens permet 
donar resposta a les variades situacions de l'ensenyament i ens autoritza a parlar-ne 
com una reconstrucció permanent. 

La reflexió sobre la pràctica, una necessitat i una possibilitat 

L'anàlisi de la formació i pràctica professional ha identificat diverses orientacions que 
s'han anat desenvolupant progressivament i que conviuen amb les seves pròpies con-
tradiccions. Una síntesi la presenta Marcelo et al. (2007) a la taula 2. Com es pot suposar, 
cadascuna d'elles és coherent amb determinades concepció de la realitat educativa, del 
currículum i de les funcions del professor.  
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Taula 2. Orientacions sobre el lloc de la pràctica i el desenvolupament  
professional (Marcelo et al., 2007, p. 7) 

De les diferents orientacions considerades, ens interessa destacar les dues últimes 
perquè s’adeqüen més a la nostra concepció sobre els processos d'ensenyament-
aprenentatge. Si la primera es centra en analitzar les relacions entre el coneixement que 
es produeix i la seva aplicació a la pràctica de l'ensenyament, la segona completa incor-
pora referències ètiques i socials en la recerca de pràctiques educatives i socials més 
justes i democràtiques, en coherència amb el rol que per a ella ha de tenir el professorat 
com activista polític i compromès amb la seva època i societat. 

Una anàlisi més detallada del que implica una orientació pràctica de l'actuació pro-
fessional ens du a diferenciar entre diferents tipus de coneixements relacionats amb la 
pràctica professional. Així, per exemple, el Centre per a la Investigació i Innovació Edu-
cativa (CERI) de l'OCDE diferència entre quatre tipus de coneixements, coherents amb 
estratègies de creació i gestió del coneixement com les que proposem més endavant 
(OCDE, 2000):  

a) Saber què (know-what): es refereix al coneixement sobre «fets» (p. ex.: quantes 
persones viuen a Barcelona?, quan es van restaurar les Corts Catalanes?, etc.). És un 
tipus de coneixement pròxim al que hem dit informació.  

b) Saber per què (know-why): referit a principis i normes d'acció i comportament en la 
naturalesa, en les persones i en la societat.  

c) Saber com (know-how): fa referència a habilitats pràctiques fonamentals per al 
desenvolupament d'activitats econòmiques. Aquest tipus de coneixement es du a 
terme i es manté entre els límits de la individualitat, i per això resulta necessari 
establir xarxes que permetin compartir-lo.  

d) Saber qui (know-who): suposa posseir informació sobre «qui sap què» i «qui sap fer 
què», però inclou també habilitats socials per a cooperar i comunicar-se amb 
diferents tipus de persones i experts. 

Així mateix, podem diferenciar entre el coneixement per a la pràctica i opcions 
compromeses com puguin ser el coneixement a la pràctica i el coneixement de la pràc-
tica. Les diferències establertes per Cochran-Smith i Lytle (1999), seguint la idea de 
Fenstermacher, queden recollides sintèticament a la taula 3. El coneixement a la pràcti-
ca ens resulta interessant en la mesura que reconeix la importància de l'acció i de la 
seva reflexió, però entenem que cal, a més, que els seus resultats s'apliquin a la millora 

Orientació acadèmica Entén la formació i el desenvolupament professional en termes de domini 
dels continguts de la matèria que ensenyen.  

Orientació personalista Entén que l’ensenyament està determinat per la personalitat de qui 
l’exerceix.  

Orientació tecnològica Defineix al professorat com a tècnic que porta a la pràctica les regles deri-
vades del coneixement científic produït per altres. 

Orientació pràctica Destaca la dimensió artística de la tasca docent i la rellevància de 
l’observació i de l’experiència a la formació per desenvolupar-la.  

Orientació sòcio-
reconstruccionista 

Evidencia la necessitat de superar la racionalitat tècnica, orientant al profes-
sorat cap a una posició crítica. 
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(tercera opció) i que també, com defensem en aquesta aportació, es registrin, socialitzin 
en el marc intern i extern de la institució i contribueixin a generar un coneixement 
social sobre la realitat analitzada. 

Taula 3. Relacions entre el coneixement i la pràctica  
educativa (Cochran-Smith i Lytle, 1999) 

Coneixement per a la pràctica Coneixement a la pràctica Coneixement de la pràctica 

Entén la relació entre coneixe-
ment i pràctica com aquella en 
què el coneixement serveix per a 
organitzar la pràctica, i per això, 
conèixer més (continguts, teories 
educatives, estratègies instruc-
cionals) porta —de forma més o 
menys directa— a una pràctica 
més eficaç. El coneixement per  
ensenyar és un coneixement 
formal, que es deriva de la inves-
tigació, i és al que es refereixen 
els teòrics. La pràctica, des d'a-
questa perspectiva, té molt a 
veure amb l'aplicació del conei-
xement formal. 

Busca el coneixement a l'ac-
ció, estimant que el que els 
professors coneixen està 
implícit a la pràctica, a la refle-
xió sobre la pràctica, a la in-
dagació pràctica i a la narrati-
va d'aquesta pràctica. Un 
supòsit d'aquesta tendència 
és que l'ensenyament és una 
activitat incerta i espontània, 
contextualitzada i que respon 
a la peculiaritat de la vida 
diària. El coneixement situat a 
l'acció, a les decisions i judicis 
dels professors, s'adquireix 
mitjançant l'experiència i la 
deliberació. Per tant, s’aprèn 
quan es té oportunitat de 
reflexionar sobre el fet. 

S'inclou a la línia d'investigació 
qualitativa, propera al moviment 
del professor com a investigador. 
Parteix de la idea que a l'ense-
nyament no té sentit parlar d'un 
coneixement formal i una altre 
pràctic, sinó que el coneixement 
es construeix col·lectivament dins 
de comunitats locals, formades 
per professors treballant en pro-
jectes de desenvolupament de 
l'escola, de formació o d'indaga-
ció col·laborativa. 

Es fa referència a l'activitat pràctica i a la seva reflexió, però el sentit del que s’as-
senyala té més a veure amb el valor de les competències internes desenvolupades,  que 
amb l’observació que en fan els experts. Radica en tot això la idea que l'experiència és 
important com a font de coneixement, però no és suficient si no va acompanyada d'ex-
periències variades, riques en situacions i amb capacitat formativa; la millora no depèn 
tant de les experiències i de la seva pràctica, com de la seva qualitat per a promoure i 
generar transferència. La reflexió és i ha de ser un factor clau per a assolir que el docent 
transcendeixi la realitat que l’envolta. Són diversos els autors que consideren la pràctica 
reflexiva com un principi fonamental en el desenvolupament professional del professo-
rat (Brookfield, 2005; Day, 1993; Hardford i MacRuairc, 2008). Així, per exemple Loucks-
Horseley et al. (2010) comenten que el professorat que reflexiona sobre la seva pràctica 
professional, incrementa les habilitats i el compromís amb noves propostes docents.  

Aquest plantejament ens aproxima a la diferència que ja establia Pérez (1992) entre 
els enfocaments tradicionals i els reflexius aplicats a una orientació pràctica de l'ensenya-
ment. El primer s'aproxima al procés d'aprenentatge de l'ofici de l'ensenyament que, 
fonamentalment, es du a terme a través d'assaig i error per part dels i les docents en for-
mació; el segon, ens retorna a la necessària, i ja comentada, reflexió per a la transformació.  

Així doncs, reprenent els diferents nivells i formes de reflexió sobre la pràctica formu-
lats en el seu moment per Zeichner i Liston (1987), podem parlar de variades possibilitats: 

— Tècnic: suposa l'anàlisi de les accions manifestes, és a dir, el que fem i què s'observa 
que fem (caminar per la classe, formular preguntes, etc.). 

— Pràctic: implica la planificació i reflexió, planificació del que es farà i reflexió sobre 
el que s'ha fet, destacant el seu caràcter didàctic. 
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— Crític: s'ocupa de les consideracions ètiques i té a veure amb l'anàlisi ètica o política 
de la pròpia pràctica, així com de les repercussions contextuals. 

Els nivells descrits possibiliten un procés d'avaluació de les reflexions realitzades pel 
professorat, establint quines condueixen a un cert desenvolupament professional i 
quines, en canvi, només permeten l'autocomplaença i la reproducció de models esta-
bles d'actuació professional.  

Aprofundint més en els formats de la reflexió sobre la pràctica, podem identificar 
diverses possibilitats basant-nos en la també clàssica aportació de Weis i Louden (1989), 
que assenyalen que el pensament reflexiu i l'acció poden ocórrer bé per separat o bé, 
simultàniament. Les formes de reflexió poden avançar així en dos sentits: d'una banda, 
en la seva imbricació pel que fa a la pròpia pràctica i, d'altra, en l'ampliació del seu 
àmbit d'interès, que transcendeix el propi procés d'ensenyament i pot arribar a revisar 
aspectes com el rol del professor i el seu compromís ètic i social. Ens aproximen així a 
l'orientació sòcio-reconstruccionista comentada al principi.  

Els plantejaments anteriors ens duen a una concepció del professorat com a profes-
sional actiu i reflexiu, capaç d'articular respostes diferents en funció de les demandes 
dels contextos on actua, i de desenvolupar una teoria pròpia i contrastada sobre la 
realitat de l'ensenyament i de com respondre als reptes que planteja. 

Les comunitats de pràctica professional com espai per a la  
pràctica reflexiva 
Aportacions anteriors (Gairín, 2006) analitzen el context institucional com espai d'inno-
vació i canvi, els considerants de l'activitat col·lectiva i les seves formes de funciona-
ment. La base d’aquests plantejaments la constitueix la importància que les persones 
tenen per a les organitzacions i la pròpia societat, i la necessitat de partir de les perso-
nes i de les organitzacions per aconseguir el desenvolupament educatiu i social que es 
vinculen estretament.  

Es parla de comunitats formatives com conjunt de professionals que participen ac-
tivament en un procés d'aprenentatge col·lectiu i s'insisteix que el desenvolupament 
professional desitjable, emmascarat o no en un concepte dinàmic de professionalitza-
ció, no pot aïllar-se de la consideració dels contextos en els quals intervé el professor. 
Sobresurt a aquest nivell el centre educatiu com a referència inexcusable i els departa-
ments i equips educatius com a contextos propers.  

Es tracta de superar la dimensió individual que ha caracteritzat tradicionalment l'ac-
tuació del professorat, considerant el centre educatiu com a text i context d'actuació i 
com element facilitador o limitador de la innovació. Són molts els estudis que eviden-
cien la col·laboració con un element clau en els processos d’innovació a l’àmbit educa-
tiu (Darling-Hammond et al., 2009; Goddard, Goddard i Tschannen-Moran, 2007; Priest-
ley et al., 2011). Assumir institucionalment compromisos de professionalització, poten-
ciar estructures per al treball cooperatiu i generar processos de dinamització interna 
són reptes personals i institucionals, que exigeixen modificar les actuals condicions, 
macro i microestructurals que no sempre es donen, i en les que es mou el professorat.  

D'una banda, es tracta de fer realitat el treball en equip del professorat afavorint i 
potenciant la seva activitat col·lectiva. La meta és aconseguir una comunitat d'aprenen-
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tatge que inclou el sentiment de pertinència però també una determinada orientació: 
la interacció entre els membres de la comunitat ha de permetre un avanç de tots i ca-
dascun dels seus components alhora que l'enfortiment d'una cultura comuna i la possi-
bilitat que es faci real l'aprenentatge organitzacional. És l'aprenentatge individual i 
col·lectiu el que justifica que les comunitats puguin dir-se formatives, encara que adop-
tin diferents modalitats.  

D’altra banda, es tracta de dotar-les d'estratègies i instruments que facilitin la refle-
xió col·lectiva i aconsegueixin, mitjançant processos d’explicitació, socialització, con-
trastació, registre i difusió, transcendir la reflexió individual i col·lectiva, i generar un 
coneixement accessible i utilitzable per altres professionals i institucions. Allò important 
és compartir i crear coneixement, mentre que el format (presencial o virtual) o la situa-
ció dels implicats (dispersos o no geogràficament, amb iguals o diferents categories 
professionals, etc.) resulta accessori.  

Apareix així la cultura col·laborativa com a meta; el seu horitzó últim és la compren-
sió de la realitat de l’alumnat i el descobriment de les estratègies que millor permetin 
respondre a les seves necessitats d'aprenentatge i a les exigències del sistema educatiu 
i de l'entorn. Podem dir que el treball col·laboratiu no és important per se sinó en la 
mesura que permeti complir els objectius de la institució, que s'adapten contínuament 
a les canviants necessitats de l'entorn.  

En qualsevol cas, el treball col·laboratiu de base serà només efectiu per a la trans-
formació si utilitza estratègies de treball adequades, que inclouen un procés reflexiu 
dirigit al canvi acompanyat de mecanismes de creació i gestió del coneixement que 
permetin rendibilitzar aquest procés per a la institució i per a la societat. 

La creació i gestió del coneixement a la reflexió col·lectiva sobre la 
pràctica professional 
Hargreaves (1999) considera que els centres educatius han de ser organitzacions crea-
dores de coneixement i, per tant, organitzacions que aprenen i es desenvolupen de 
forma constant, responent així a una cultura de millora contínua, considerant el conei-
xement expert que posseeix el professorat i promovent la creació de nou coneixement 
que contribueixi a impulsar innovacions coherents amb el seu entorn.  

És precisament en aquest marc descrit on la creació i gestió del coneixement (CGC) 
s'està descobrint com una estratègia fonamental, que contribueix inexorablement al 
desenvolupament organitzatiu. La formació interna i permanent com a part de l'estra-
tègia organitzativa enllaça directament amb processos d'aprenentatge organitzatiu, 
creació i gestió del coneixement i, per tant, amb alts nivells de desenvolupament orga-
nitzatiu. Es tracta d'aprofitar l'experiència i competència que han acumulat durant anys 
els professionals que participen en les organitzacions. Els seus coneixements, en sentit 
ampli, poden relacionar-se amb la formació i el desenvolupament del professorat, 
reconeixent-los com la base per als processos de CGC. Les actuacions dirigides a aprofi-
tar i compartir el capital intel·lectual dels professionals mitjançant la CGC serveixen tant 
a l'organització com als implicats, tancant el triangle de relacions entre desenvolupa-
ment professional, desenvolupament organitzatiu i gestió del coneixement.  
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Segons un informe de l’OCDE (2003) sobre la gestió del coneixement en el sector 
empresarial, però aplicable al nostre àmbit, alguns dels fets que justifiquen la impor-
tància de la CGC són: 

— Durant l'activitat laboral es produeixen aprenentatges informals i, en moltes ocasi-
ons, inconscients que resulten de vital importància per a l'organització.  

— Establir una memòria organitzacional resulta essencial per als processos d'innova-
ció i aprenentatge a les organitzacions. 

— Les capacitats d'assimilació de coneixements, així com les estratègies de connexió 
a xarxes i fonts externes de coneixement i innovació són factors organitzatius 
claus. 

— Existeix una forta relació, en l'àmbit organitzacional, entre les accions econòmi-
ques generades a través de l'ús de les TIC, i l'evolució de les pràctiques i la formació 
al lloc de treball.  

— Una bona gestió de la propietat intel·lectual és fonamental per a evitar que quedi 
difuminada a l'organització. 

En els darrers anys, la CGC s'ha vist impulsada per un ús més intensiu de les noves 
eines tecnològiques 2.0. Roulleaux (2008), ens proposa tres generacions diferents de 
gestió del coneixement amb característiques pròpies (veure taula 5). 

Taula 5. Evolució de la gestió del coneixement (adaptat de Roulleaux, 2008) 

Generació de 
CGC 

Tipus de 
coneixement 

Espai on  
es situa 

Procés  
de gestió Tecnologia 

Primera Explícit 
Artefactes 
Objectes 

(Documents) 

Crear 
Adquirir 

Preservar 

Plataformes 
Intranet 

Segona Tàcit 
Individual 

Equips 

Compartir 
Integrar 
Utilitzar 

Distribució 
Internet 

Tercera Emergent 
Comunitat 

Xarxes 
Col·laboració 

Sinèrgies 
Connectivitat 

Web 2.0 

En el marc de la tercera generació de CGC proposada per Roulleaux (2008), podem 
destacar que les xarxes de centres i professionals de l'educació són una eina excel·lent 
per a promoure la millora dels sistemes educatius. Aquestes xarxes poden establir-se 
entre els professionals d'un mateix centre educatiu, entre centres i serveis educatius i 
socials d'un mateix municipi, entre centres educatius i professionals de municipis i 
comunitats diferents o fins i tot entre professionals de diferents països.  

Podem considerar les xarxes com un tipus d'estructura organitzativa que permet el 
desenvolupament de funcions bàsiques en una organització (Mintzberg i van der Hey-
den, 2006): descobriment, conservació, transformació i distribució (en el nostre cas 
particular, de coneixement). 

El coneixement valuós no està sempre disponible a les organitzacions, sinó que ha 
de ser creat en el marc dels sistemes socials existents, ja siguin intraorganitzatius o 
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interorganitzatius. La seva creació combina una dimensió social i una dimensió perso-
nal. El coneixement, una vegada validat socialment, ha de ser transformat i assimilat per 
cada individu en particular.  

Diversos estudis i publicacions confirmen que la creació de xarxes i comunitats, si-
guin internes o externes, afavoreix la creació de coneixement i els processos de desen-
volupament professional (Aubusson et al., 2007; Hofman i Dijkstra, 2010; Leinonen i 
Järvelä, 2006; Wenger, McDermott i Snyder, 2002; Sinha et al., 2010; Zeichner, 2003). 
Aubusson et al. (2007) recullen algunes de les característiques essencials d'aquestes 
xarxes o comunitats de desenvolupament professional: es comparteix coneixement; es 
desenvolupa un discurs progressiu que implica la identificació d'un fenomen significa-
tiu i una discussió encaminada a una millor comprensió del mateix; respecte mutu; 
desenvolupament d'una habilitat col·lectiva que supera les individualitats; indagacions 
genuïnes, i determinació per a la millora de comunitats en les quals participen.  

Per la seva banda, Hislop (2005) destaca la potencialitat de les comunitats de pràc-
tiques, en relació als processos de coneixement: 1) fonamenta la innovació organitzati-
va mitjançant el suport i la promoció de la creació, desenvolupament i utilització del 
coneixement; 2) facilita i promou l'aprenentatge individual i grupal, així com el compar-
tir coneixement.  

Actualment, la majoria d'aquestes xarxes o comunitats es desenvolupen i tenen lloc 
en entorns online (Allan i Lewis, 2006; Gairín, Rodríguez-Gómez i Armengol, 2010; Gra-
ham, 2007; Rosmalen et al., 2006; Wei i Chen, 2006). En el cas concret de la CGC, els 
projectes més coneguts i reeixits han implicat la utilització d'intranets, repositoris de 
dades, eines per a la presa de decisions o groupware, entre altres. Tot i això, hem de ser 
cautelosos amb l'ús que fem d'aquestes TIC, si no volem pervertir la utilitat i sentit dels 
processos de CGC davant la falta de models contrastats i de procediments de treball 
validats.  

Eines i instruments per a la reflexió col·lectiva a través de la CGC 
La implementació de processos de CGC suposa l'adquisició i/o desenvolupament de 
tecnologies, metodologies i estratègies per a la mesura, creació i difusió del coneixe-
ment individual i col·lectiu.  

Ruggles (1997) considera que les eines per a la CGC són tecnologies que fomenten i 
fan possible processos propis de la CGC com, per exemple, la creació, codificació i trans-
ferència de coneixement. No obstant això, reconeix que no totes aquestes eines han 
d'estar basades en tecnologies de la informació. En aquesta mateixa línia, Gallupe 
(2001) assenyala que les eines de CGC són tots els mitjans, tecnològics o no, que per-
meten a les organitzacions crear, mantenir, compartir i utilitzar el coneixement.  

En el nostre cas, utilitzarem el terme eines de CGC per a referir-nos tant a les que es-
tan basades en TIC, com les que no. Per a diferenciar entre unes i altres recorrem als 
termes ja utilitzats per Al-Ghassani (2003) i McCrea-Davis et al. (2003): tècniques de CGC, 
per a referir-nos a les eines no basades en TIC, i tecnologies de CGC, per a referir-nos a les 
eines basades en TIC. A la taula 6 mostrem algunes de les principals diferències entre 
les unes i les altres. 
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Taula 6. Eines per a la CGC (Al-Ghassani, 2003, p. 69) 

Tècniques per a la CGC (sense TIC) Tecnologies per a la CGC (amb TIC) 

Requereixen d’un aprenentatge 

Més participatives 

Assequibles per a més organitzacions 

Fàcils de desenvolupar i mantenir 

Més centrades en el coneixement tàcit  

Exemples de tècniques: pluja d’idees, comuni-
tats de pràctica, interaccions cara a cara, reclu-
taments, formació 

Requereixen d’una infraestructura tecnològica 

Requereixen de competències en TIC 

Costoses d’adquirir i mantenir 

Més centrades en el coneixement explícit 

Exemples de tecnologies: mineria de dades i textos; 
groupware, intranets i extranets, bases de conei-
xement, taxonomies/ontologies 

 
Hem d’assenyalar que, en un sentit més ampli, la tecnologia és la combinació de te-

oria i pràctica que ens permet aprofitar el nostre coneixement expert per a afrontar 
qualsevol situació en un determinat sector. Des d'aquest punt de vista, la tecnologia, 
com estratègia general, s’operativitza mitjançant estratègies que combinen tècniques i 
eines. Tot i això, el concepte de tecnologia utilitzat a la taula 6 és sinònim al de TIC. 
Deixant al marge totes aquelles estratègies i tècniques encaminades a la planificació 
del projecte, com ara anàlisis DAFO, mapes de Zack, diagrames de PERT i GANTT, entre 
altres, així com les formes d'ús o explotació del nou coneixement i la mesura del valor 
del coneixement, ja que s'aborden des de plantejaments teòrics propis del capital in-
tel·lectual, les eines i estratègies pròpies dels processos de CGC han de garantir: accés al 
coneixement que requereixen els membres de l'organització, localització de les perso-
nes que posseeixen el coneixement, creació de nou coneixement, difusió del coneixe-
ment creat, emmagatzematge i catalogació del coneixement (en forma d’informació i 
dades) generat, adquirit i/o localitzat, etc. (Rodríguez-Gómez, 2009). 

A la taula 7 associem les tècniques i tecnologies més utilitzades per a la CGC amb el 
principal procés de CGC al que es vinculen. Tot i això, hem de considerar que algunes 
d'aquestes tècniques i tecnologies poden participar de més d'un procés de CGC. Així, 
per exemple, una comunitat de pràctica pot servir tant per a crear coneixement com 
per a difondre'l. Com amb qualsevol projecte o estratègia que desenvolupem en el 
marc de les organitzacions educatives, les característiques pròpies de cada organitza-
ció, així com l'estratègia organitzativa en la qual s'emmarca la CGC, determinaran les 
eines més oportunes en cada cas. 
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Taula 7. Tècniques i tecnologies per a la CGC (Rodríguez-Gómez, 2009, p. 252) 

Processos de CGC Objectiu Tècniques i tecnologies 

Localització, 
emmagatzematge i 
accés 

 

Emmagatzemar coneixement orga-
nitzatiu, incrementant així la memòria 
organitzativa i facilitant la seva 
localització, accés i posterior difusió.  

Repositoris de coneixement, bases de dades, 
datawarehouse, mapes de coneixement, 
pàgines grogues, directoris de coneixement, 
motors de cerca, agents intel·ligents, auditories 
de coneixement, bones pràctiques, educció de 
coneixement, ontologies, reclutament, gestor 
de continguts, social bookmarking. 

Creació Descobrir i crear nous pa-
trons/coneixements. 

Mineria de dades, CoP, fòrums/debats, eines 
estadístiques, representació gràfica, tecnologi-
es de simulació, formació, trobades 
d’assistència i ajuda, pluja d’idees, mentoria, 
reunió de revisió,  social networking. 

Difusió / Compartir Difusió del coneixement organitzatiu 
disponible, permeten així que les 
persones adequades disposin del 
coneixement adequat. 

Correu electrònic, CoP, butlletins electrònics, 
llistes de distribució, fòrums de debat, xat, 
missatgeria instantània, wikis, blogs, podcast, 
videoconferències, groupware, intranets, 
extranets, portals de coneixement, anàlisi de 
continguts, anàlisi de xarxes socials, bones 
pràctiques, formació, històries de coneixe-
ment/narratives, trobades d’assistència i ajuda, 
interacció cara a cara, world-café, RSS.  

Utilització Facilitar la integració i aplicació del 
coneixement organitzatiu (hem de 
tenir en compte que en alguns 
models la utilització es considera al 
marge dels processos de coneixe-
ment). 

Sistemes experts, arbres de decisió, workflow 
systems, mapes de coneixement. 

Conclusions 
Comprendre els centres educatius com a comunitats professionals on es du a terme el 
treball col·laboratiu o com a estructures formals on es realitza una tasca prefixada té 
àmplies connotacions en les maneres d'actuar i d'entendre els processos de millora. 
Evitar l'aïllament del professorat al que han dut determinades pràctiques només pot ser 
superat potenciant els processos col·laboratius, que, a més de servir de marc per a un 
potent intercanvi professional, poden proporcionar suport mutu en els moments que 
es generen dificultats en els processos d'ensenyament-aprenentatge. 

Potenciar processos col·laboratius suposa, explícitament o implícita, un conjunt de 
considerants que tenen a veure amb la concepció que es tingui de com funciona la 
realitat, amb els valors educatius que s'assumeixen i amb les prioritats que s'estableixen 
(Gairín, 2000).  

D'una banda, enllaça amb una determinada manera de veure la realitat. Un context 
tecnicista com el que existeix, on abunda l’individualisme, la fragmentació i la privadesa 
no pot ser el marc adequat per a desenvolupar processos col·laboratius. Tractar d'es-
querdar aquesta cultura de l'individualisme, que impossibilita desfer-se de determinats 
valors i creences, no sembla una qüestió fàcil. Promoure la col·legialitat i el sentit del 
treball en equip seria una possibilitat en el marc d'un canvi cultural que promou nous 
valors com solidaritat, coordinació, col·laboració, respecte a l'autonomia, interdepen-
dència, reflexió, debat i negociació en el context d'un canvi educatiu permanent.  
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D’altra banda, entendre la col·laboració com un valor és coherent amb el procés 
educatiu i suposa alinear-se amb una determinada opció que ressalta la importància del 
factor humà en les organitzacions. S'identifica també amb una exigència dels processos 
de qualitat i com una estratègia de desenvolupament professional.  

La potenciació d'una cultura peculiar i consolidada, que dóna suport a l'existència 
de les comunitats formatives d'aprenentatge, permet orientar les accions individuals i 
col·lectives, mobilitzant una bona part del potencial personal i professional dels com-
ponents de l'organització. El canvi recolzat en una cultura conseqüent és el més eficaç i 
durador, encara que, sens dubte, és el més difícil d'aconseguir. Es tracta d'identificar els 
membres de l'organització amb el projecte institucional, de compartir la seva estratègia 
de treball, d'implicar-se en la seva consecució i de sentir la necessitat d'avaluar les ac-
tuacions per a veure si la millora es dóna en l'adreça assenyalada.  

Aconseguir la cultura col·laborativa que es comenta no és una tasca fàcil, quan és 
freqüent en els centres l'individualisme i les estructures (cicles, departaments) amb alta 
autonomia que serveixen de coartada a interessos individuals, i no tant col·lectius. Tot i 
que aquest tipus d’estructures poden servir per a fomentar la identitat professional, 
facilitar l'intercanvi d'experiències i ajudar a la socialització professional, també poden 
limitar la capacitat col·lectiva d'arribar a acords, restringir les oportunitats d'aprenen-
tatge professional o infrautilitzar els recursos humans (Bolívar, 2000).  

En qualsevol cas, un treball col·laboratiu efectiu no es donarà si no es configuren 
grups de docents que actuen com a comunitats de pràctica professional i que fan servir 
estratègies i instruments de creació i gestió de coneixement que projecten i amplifi-
quen el procés de reflexió de la pràctica que realitzen. 
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La práctica profesional y su vinculación con la creación y gestión del cono-
cimiento colectivo 
Resumen: La formación continua del profesorado, y del resto de agentes educativos presentes en 
nuestras instituciones de enseñanza primaria, secundaria y terciaria, hace tiempo que dejó de ser 
optativa para convertirse en algo de obligada necesidad. En este sentido, comienzan a sedimen-
tarse metodologías alternativas para la formación y el desarrollo profesional, basadas en el cono-
cimiento que poseen los agentes educativos sobre la práctica, y considerando que la reflexión en 
la acción y sobre la acción es el elemento que puede movilizar los procesos de mejora de la ense-
ñanza. Partiendo de esta perspectiva, en este artículo se realiza un análisis de la formación, la 
práctica y la reflexión profesional, que nos conduce a defender los procesos de creación y gestión 
del conocimiento, basados en comunidades de práctica, como una alternativa viable para la prác-
tica reflexiva colaborativa y el desarrollo profesional de los agentes educativos. 

Palabras clave: desarrollo profesional, práctica profesional, práctica reflexiva, gestión del conoci-
miento, comunidades de práctica, formación, trabajo colaborativo 

 

La pratique professionnelle et son lien avec la création et la gestion de la 
connaissance collective 
Résumé : Ça fait longtemps que la formation continue du professorat et des autres agents éducatifs 
présents dans nos établissements d’enseignement primaire, secondaire ou tertiaire n’est plus 
optionnelle mais complètement nécessaire. En ce sens, les méthodologies alternatives pour la 
formation et le développement professionnel, basées sur les connaissances que les agents éduca-
tifs ont sur la pratique, et en considérant que la réflexion dans l’action et à l’action est l’élément qui 
peut améliorer les processus de l’enseignement, commencent à se tenir. Sous ce point de vue, cet 
article fait une analyse de la formation, la pratique et la réflexion professionnelle, qui nous condui-
ra à défendre les processus de création et gestion des connaissances basés sur des communautés 
de pratique, en tant qu’une alternative viable pour la pratique réflexive collaborative et le déve-
loppement professionnel des agents éducatifs. 

Mots-clés : développement professionnel, pratique professionnelle, pratique réflexive, gestion des 
connaissances, communautés de pratique, formation, travail collaboratif 

 

Professional practice and its relationship with the creation and manage-
ment of collective knowledge  
Abstract: Continuous training for teachers and for the rest of education agents who are presents in 
primary, secondary or tertiary educational institutions became a required necessity quite a while 
ago. In this sense, alternative training methods and professional development, based on 
knowledge that education agents have about practice, and considering reflection-in-action and on 
action as the element that can mobilize educational improvement processes, are starting to settle. 
From this perspective, this paper examines training, professional practice and reflective practice, 
which leads us to defend the processes of knowledge creation and management based on com-
munities of practice as a viable alternative for the collaborative reflective practice and the profes-
sional development of education agents. 

Keywords: professional development, professional practice, reflective practice, knowledge man-
agement, communities of practice, training, collaborative working 

 


