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Estrategias de aprendizaje formal
y no formal de docentes para su
desarrollo profesional. Disefio y
validacion de un instrumento

1. Introduccion

La investigacion sobre la formacién y el desarrollo profesional
docente tiene una larga tradicion (Loughran y Hamilton, 2016).
En este proceso los investigadores han ido cambiando las pre-
guntas relevantes de investigacion: ;cémo aprenden los profe-
sores? Russ et al. (2016) analizaron los tres enfoques (proceso-
producto, cognitivo o de pensamiento del profesor y situado o
socioconstruccionista) que han dominado la investigacién.
A partir de su analisis, destacaron la necesidad de un enfoque
adicional que se centrase en los aprendizajes que no se alcanzan
desde lo planificado, sino desde «lo cotidiano». Esto es, el do-
cente aprende también a través de la actividad diaria en el puesto
de trabajo. Por lo que nuestro conocimiento sobre como se
aprende a ensefar sera mas exacto en la medida en que miremos
hacia la escuela y atendamos al aprendizaje en el lugar de trabajo.

Retallick (1999) llamé la atencién sobre como una mejor
comprension de como se aprende en el puesto de trabajo contri-
buiria a un mayor reconocimiento de ello como una forma de
desarrollo profesional. Desde entonces y hasta nuestros dias, los
estudios con esta finalidad se han sucedido permitiéndonos sa-
ber que el aprendizaje en el puesto de trabajo alude a diferentes
formas de aprender en un contexto relacional y auténtico, algu-
nas de las cuales pueden ser estructuradas si bien las principales
son no intencionadas y carecen de planificacion previa.
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Eraut (2004) diferenci6 tres niveles de intencién en el apren-
dizaje informal. En primer lugar, el aprendizaje implicito, que se
define como la adquisicion de conocimiento independiente-
mente del intento consciente que el profesor tenga por aprender
y en ausencia de un conocimiento explicito acerca de lo que va a
aprenderse. En segundo lugar, el aprendizaje reactivo ocurre en la
mitad de una acciéon cuando hay poco tiempo para pensar. Por
altimo, el aprendizaje deliberativo se da cuando el docente se plan-
tea una meta determinada que le permite adquirir nuevo conoci-
miento y se implica en actividades deliberativas tales como la
planificacion y resolucién de problemas. Hoekstra et al. (2009)
identificaron actividades de aprendizaje que durante la ensefian-
za en el aula se implementan y que estarian relacionadas con los
tres niveles senalados por Eraut, como las siguientes: adquirir
implicitamente una creencia, tomar conciencia y ajustar el curso
de accién o experimentar con algo nuevo.

Los docentes se implican en variedad de actividades de apren-
dizaje (Schei y Nerbg, 2015). Aprenden en su dia a dia a través
de secuencias de actividades de aprendizaje como (Meirink et al.,
2009): pedir consejo, reflexionar individualmente, obtener in-
formacion a través de libros, etc. Kyndt et al. (2016) distinguie-
ron hasta nueve tipos de actividades de aprendizaje informal
que llevan a cabo los docentes. Estos son: 1) colaborar, 2) apren-
der de otros sin mediar interaccién 3) compartir, 4) participar de
actividades extraescolares, 5) aprender haciendo, 6) experimen-
tar, 7) consultar en fuentes de informacién, 8) reflexionar, y
9) enfrentarse a las dificultades.

El interés por conocer cémo aprenden los docentes sigue in-
crementdndose en investigacion educativa. Los estudios mas ac-
tuales estan mostrando que cada vez hay mas opciones abiertas,
y en linea, para el desarrollo profesional docente. Segtin Jones y
Dexter (2014), junto con las actividades de desarrollo profesio-
nal formal, constituyendo un holistico sistema de aprendizaje
docente, se dan actividades informales del tipo conversar con
otros profesores y actividades independientes como buscar en
internet recursos didacticos. Los profesores acceden a internet
para ampliar sus oportunidades de desarrollo mediante platafor-
mas sociales (Prestridge, 2019). Las redes sociales digitales estan
permitiendo el establecimiento de relaciones significativas entre
docentes.
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En este sentido, las redes sociales (principalmente Twitter)
han contribuido a mejorar las oportunidades que los profesores
tienen de aprender. Las herramientas que se han generado en tor-
no a la Web 2.0 estan proporcionando a los profesores nuevas
formas de aprendizaje y de desarrollo profesional. En el puesto
de trabajo la tecnologia mediaria actividades de actualizacion de
conocimientos, experimentacion, reflexién y retroalimentacion,
colaboracion con colegas con el objetivo de mejorar la ensefianza
y colaboracién con colegas con el objetivo de mejorar la escuela.

Como vemos, el aprendizaje puede ocurrir en contextos tradi-
cionales y no tradicionales (Livingston, 2018). Y, por ello, perci-
bimos la necesidad de adoptar una visioén holistica al abordar las
actividades de aprendizaje que permiten que los docentes se desa-
rrollen y aprendan. En este sentido, la pregunta de investigacion
que nos planteamos en esta investigacion es: ;es posible el disefio
y validacién de una herramienta fiable y valida para evaluar las
estrategias de aprendizaje formal y no formal que los docentes si-
guen en su desarrollo profesional? Para dar respuesta a esta pre-
gunta, nos propusimos el disefio y validacion de un inventario
que nos permitiera indagar en las actividades de aprendizaje que
los docentes implementan para su desarrollo profesional. Someti-
mos a andlisis de fiabilidad y validez el instrumento compuesto
por diferentes dimensiones de estudio surgidas del analisis ex-
haustivo de los trabajos previos, las cuales nos organizan interna-
mente el conjunto de actividades formativas a las que los docen-
tes recurren para su aprendizaje profesional en la sociedad digital.
Esto nos llevo a consultar sobre ello a una muestra de docentes de
diferentes paises de América Latina y Caribe. Para ello, 1144 do-
centes fueron encuestados por medio de este instrumento prepa-
rado ad hoc y distribuido en linea a través de e-encuestas.

2. Metodologia

El presente estudio es de corte cuantitativo, de tipo encuesta. La
muestra la componen 1144 docentes de Reptiblica Dominicana
(58,9%), Chile (8,5%) y Brasil (32,6 %). Del total, el 74,9 %
eran mujeres y el 25,1 % fueron hombres. El 41,3 % tenia una
edad comprendida entre los 35-44 anos y el 30,8 % entre los 45-
54 anos. El muestreo fue no probabilistico y accidental.

1. Estrategias de aprendizaje formal y no formal de docentes para su desarrollo profesional [ 11



Para la recogida de datos, hemos elaborado un inventario de
actividades de aprendizaje docente especifico. El nimero de items
que lo componen es de 38. Cada uno de los items hace referen-
cia a una actividad de aprendizaje que pueden realizar los do-
centes. Por ejemplo, «aprendo cuando leo manuales y libros so-
bre educacion», «<aprendo cuando un comparnero me observa en
el aula y me aporta retroalimentacién sobre mi ensefianza» o
«aprendo al realizar cursos, diplomados, especializaciones de
formacién presencial». Las actividades que hemos incluido en el
inventario son de formacién formal, no formal e informal. Estas
pueden darse en el centro educativo o no. Asi como pueden estar
mediadas por tecnologias o no. Los items se valoran en una esca-
la de Likert, segtin la frecuencia con la que se participa de ellas,
de 1 (nunca) a 5 (constantemente).

Atendiendo a la literatura existente, el equipo de investigadores
identifico y clasificé una amplia variedad de actividades de apren-
dizaje docente. Por una parte, Akiba (2012) identifico siete tipos
de actividades de aprendizaje, formales e informales, en las que se
involucran los profesores, estas son: 1) participaciéon en programas
de desarrollo profesional, 2) colaboracién entre profesores, 3) par-
ticipacion en cursos en la universidad, 4) asistencia a conferencias
profesionales 5) mentoria/coaching, 6) comunicacién informal y
7) desarrollo de actividades de aprendizaje individuales. De Vries
et al. (2013) manejaron hasta dieciséis actividades que redujeron a
tres grandes conjuntos de actividades de desarrollo profesional:
1) actividades de actualizacion, 2) actividades reflexivas y 3) activi-
dades colaborativas. Por otra, Kwakman (2003) organiz6 solo las
actividades de aprendizaje profesional docente en la escuela, lo
hizo en torno a cuatro categorias: 1) leer (sobre el contenido de la
materia que se ensefa, lectura de articulos...), 2) experimentar
(implementar nuevos métodos de ensefianza, crear materiales de
clase...), 3) reflexionar (recibir asesoramiento, obtener retroali-
mentacion de los estudiantes...) y 4) colaborar (utilizar los mate-
riales de los companeros en las propias clases...). Las actividades
que no logré ubicar en ninguna de las cuatro categorias las identi-
fic6 como «otro tipo de actividades». También Meirink et al.
(2009) se preocuparon por conocer como aprenden los profesores
en su trabajo diario. Las categorias que manejaron fueron: 1) pedir
consejo a los compainieros, 2) reflexionar individualmente 3) con-
fiar en las propias intuiciones y sentimientos, 4) consultar infor-
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macioén e 5) intentar llevar a cabo cosas diferentes para ver qué
pasa. Junto con los anteriores trabajos, nos basamos principal-
mente en la revision realizada por Kyndt et al. (2016) en su articu-
lo de la Review of Educational Research. Del analisis exhaustivo, se
obtiene un instrumento que internamente fue organizado en 10
dimensiones. Los items se organizaron, de acuerdo a la teoria exis-
tente, en las siguientes 10 dimensiones de estudio:

e D1) Consultar on/offline fuentes de informacion, que engloba ac-
tividades de tipo asimilativas con las que el docente logra el
manejo de informacién actualizada acerca de tematicas de su
interés. Asi, los blogs, las redes sociales, etc., son fuente de
saber actuales aprovechables por los docentes para aprender
(Prestridge, 2019; Diekema y Olsen, 2014).

e D2) Aprender formalmente, hace referencia a las tradicionales
actividades formales relativas a asistir a cursos, seminarios, ta-
lleres, congresos y otros encuentros. Hemos diferenciado en-
tre modalidad presencial y modalidad en linea para incluir
las recientes tendencias en formacion (Kao y Tsai, 2009).

e D3) Aprender de otros, considera la influencia que en un do-
cente puede tener la observacién de otros docentes ensenan-
do. Ademas, el aprendizaje se realiza mediante la observacion
y retroalimentacién que el docente recibe acerca del propio
desempeno. La observacion y la retroalimentacién puede ha-
cerla una figura tipica de programas de induccién como es el
mentor, pero, igualmente, los companeros y los propios estu-
diantes (Mandouit, 2018).

e D4) Compartir ideas y problemas, estd compuesta por tres acti-
vidades de intercambio social. Las actividades de esta dimen-
sién consisten en poner en conocimiento de terceros (docentes
0 no) y examinar con ellos creencias, problemas, experiencias
y situaciones practicas que los docentes se encuentran. Algu-
nas de estas actividades pueden darse en el seno de comuni-
dades de aprendizaje presenciales o en linea (Li et al., 2019).

e D5) Interactuar con otros, se enmarca también en el aprendizaje
social. Esta dimension, sin embargo, va mas alla de la anterior.
Las actividades enfatizan el valor del didlogo con parte de la
comunidad educativa. Este didlogo constructivo se realiza con
docentes que no estan en ejercicio, con las propias familias o
el equipo directivo del centro (Brown y Militello, 2016).

1. Estrategias de aprendizaje formal y no formal de docentes para su desarrollo profesional | 13



e D6) Colaborar con comparieros, incluye tres actividades que tie-
nen que ver con la planificacién, ensefianza e innovacién de-
sarrollada juntamente con los companeros. En esta dimen-
si6én aludimos directamente a la observacién entre compane-
ros, que se ha mostrado eficaz para el desarrollo profesional
docente (Gallo Fox y Scantlebury, 2016).

e D7) Participar en actividades en el centro, destaca que, en el cen-
tro educativo, y no necesariamente en el aula, también se de-
sarrollan actividades que permiten a los docentes aprender
(Forte y Flores, 2014). Se aprende cuando se participa de una
autoevaluacién de centro o cuando se interviene en la elabo-
racion del proyecto educativo.

e D8) Experimentar, dimension en la cual los docentes apren-
den cuando toman la iniciativa y emprenden cambios como
utilizar nuevos materiales o implementar nuevas estrategias
de ensenanza.

e D9) Reflexionar, se relaciona con que la reflexién ha sido una
de las vias privilegiadas para el aprendizaje docente (Dewey,
1989; Schon, 1983). En esta dimensién incluimos todas las
actividades que aluden a la reflexion como estrategia para el
aprendizaje del docente, ya sea en o sobre la accién. La re-
flexion individual puede tener como objeto la propia practi-
ca, las creencias o la identidad docente. Puede darse a partir
de la informacién que se recaba en el aula, como toda la que
facilitan los estudiantes (Soini et al., 2016).

e D10) Expansion, incluye cinco actividades que recogen la ini-
ciativa de aprender por inmersién en el contexto préximo al
centro educativo y, en concreto, en otras organizaciones (edu-
cativas 0 no) como visitar centros e instituciones, participar
en organizaciones, etc. (Ozdemir, 2013).

Posteriormente, un total de cinco expertos del drea procedie-
ron a revisar las actividades expresadas en el inventario, asi como
su idoneidad y pertinencia. Ellos manifestaron abiertamente su
opinion sobre la variedad de actividades y su definicion. Las su-
gerencias de mejora sobre la redaccién fueron atendidas. La vali-
dacion tedrica se desarrolla, en consecuencia, en base a la revi-
sion de literatura efectuada y apoyada por la revision de expertos
que tuvo lugar.
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3. Resultados

3.1. Analisis de la validez de constructo del instrumento

Para contrastar la validez de constructo del instrumento disena-
do, realizamos, en primer lugar, un anilisis factorial de compo-
nentes principales para cada dimensién utilizando IBM SPSS
Statistics. Los indices Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de
muestreo (KMO) de cada una de las dimensiones han oscilado
entre ,650 y ,842, superandose, asi, el valor recomendado de
,600. En la prueba de esfericidad de Bartlett, el nivel critico (Sig.)
en todos los casos facilitaba el analisis factorial como puede ob-
servarse en la tabla 1.

Tabla 1. Prueba de KMO vy nivel de significacion de la prueba de esferici-
dad de Bartlett

D1. D2. D3. D4. Ds. Dé. D7. D8. D9. D10.

KMO 726 ,659 734 627 ,759 677 ,842 ,650 733 822

Sig. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

Para todas las dimensiones, se extrajo un tinico componente
y sus autovalores superan a 1 y la varianza explicada se alza por
encima del 50 %.

Tabla 2. Valores de unidimensionalidad de cada dimension

D1. D2. D3. D4. D5. D6. D7. D8. D9. D10.

Total 2211 1,806 2,147 1,709 2329 1924 2951 1,732 2,171 2,684

% de 55,278 60,214 53,665 56,973 58,227 64,137 59,027 57,725 54,266 53,675
varianza
explicada

Para el anilisis de fiabilidad individual de los items, consulta-
mos la carga factorial de cada item en su dimension. Excepcio-
nalmente, aceptamos una carga factorial de algunos de los items
inferior de ,700 en este momento. No obstante, siempre fue su-
perior a,500, como puede verse en la tabla 3.

1. Estrategias de aprendizaje formal y no formal de docentes para su desarrollo profesional | 15



Tabla 3. Carga factorial de los items por dimension

items D1. D2. D3. D4. D5. D6. D7. D8. D9. D10.

1. Aprendo de noticias sobre 739
educacion que aparecen en los

medios de comunicacion (perio-

dico, radio, television).

2. Aprendo cuando leo manuales 622
y libros sobre educacion.

3. Aprendo cuando consulto pa- ,808
ginas webs, blogs, etc., de docen-
tes.

4. Aprendo de los docentes a los  ,790
que sigo en blogs, Facebook,
YouTube, Twitter, Instagram.

5. Aprendo al asistir a conferen- 794
cias y/o seminarios sobre temas
que me interesan.

6. Aprendo al realizar cursos, di- ,780
plomados, especializaciones de
formacion en linea.

7. Aprendo al realizar cursos, di- 752
plomados, especializaciones de
formacién presencial.

8. Aprendo cuando un compafie- ,758
ro me observa en el aula 'y me

aporta retroalimentacion sobre

mi ensefianza.

9. Aprendo de mis estudiantes ,703
cuando me hacen comentarios
sobre la forma como ensefio.

10. Aprendo cuando recibo re- 775
troalimentacion de un acompa-

Aante.

11. Aprendo cuando veo videos ,692

de profesores ensefiando.

12. Aprendo cuando trato con ,798
compafieros los problemas que
se me presentan.

13. Aprendo cuando comparto 774
ideas y opiniones sobre educa-
cion con otros maestros.
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items D1. D2. D3. D4. D5 D6. D7. D8. D9. D10.

14. Aprendo cuando describo a ,687
otras personas casos o situacio-

nes que me he encontrado en mi

ensefianza.

15. Aprendo cuando interactuo 743
con las familias de mis alumnos.

16. Aprendo cuando dialogo con ,765
el director/a del centro.

17. Aprendo cuando consulto y ,766
dialogo con docentes jubilados.

18. Aprendo cuando consulto con 778
maestros de colegios privados.

19. Aprendo cuando planifico las 822
clases junto con compafieros de
la escuela.

20. Aprendo cuando ensefio con ,790
otro compafiero en la misma
clase.

21. Aprendo cuando con otros 791
compaferos experimentamos
nuevos métodos de ensefianza.

22. Aprendo al formar parte de 737
consejos de coordinacion en la

escuela.

23. Aprendo cuando colaboro 711

con mis compafieros/as en el de-
sarrollo de proyectos de innova-
cion en la escuela.

24. Aprendo cuando participo en 777
la autoevaluacion de mi centro

educativo y proponemos planes

de mejora.

25. Aprendo cuando preparo y ,782
desarrollo talleres de formacion

en el centro para apoyar a mis

colegas.

26. Aprendo cuando colaboro 829
con la direccion en la elabora-

cion del Proyecto Educativo de

Centro.
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items D1. D2. D3. D4. D5 De6. D7. D8. D9. D10.

27. Aprendo cuando creo mis 770
propios materiales didacticos
para mis clases.

28. Aprendo cuando experimento ,760
por mi mismo nuevas estrategias
de ensefianza.

29. Aprendo cuando utilizo nue- 749
vos materiales didacticos.

30. Aprendo cuando reflexiono 697
sobre mis propias creencias y
concepciones acerca de la ense-

fanza.

31. Aprendo cuando analizo las 727
reacciones de los estudiantes en

la clase.

32. Aprendo cuando reflexiono 784

sobre mi propia practica.

33. Aprendo cuando reflexiono ,736
sobre mis fortalezas y debilida-
des como docente.

34. Aprendo cuando organizo ex- 678
cursiones, paseos permitidos (a

museos, empresas, organismos,

instituciones, etc.) para los estu-

diantes.

35. Aprendo cuando colaboro ,755
con organizaciones no guberna-

mentales desarrollando proyec-

tos solidarios.

36. Aprendo cuando visito otros 739
centros educativos.

37. Aprendo cuando visito por mi ,780
cuenta organismos, empresas,

instituciones (administracion,

bancos, hospitales, grandes al-

macenes, etc.).

38. Aprendo cuando realizo tra- ,708
bajos profesionales para empre-

sas o personas con relacion a mi

especialidad profesional.
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Para analizar la fiabilidad de los constructos de primer orden,
se calculé la fiabilidad compuesta (FC) y el coeficiente a de
Cronbach de cada dimensién. Respecto de la FC, entendimos
que un nivel aceptable de FC equivaldria a ,700 lo que en todas
las dimensiones se lograba, como se puede observar en la ta-
bla 4. Respecto del a por dimension, la consistencia interna de
todas las dimensiones fue aceptable. En las dimensiones 2, 4y 8
fue algo mas débil con un valor siempre superior a ,600. Por di-
mension nos aseguramos de que, si cualquiera de los items era
suprimido, el a de Cronbach no mejorase sustancialmente.

Tabla 4. Alfa de Cronbach, fiabilidad compuesta (FC) y varianza extraida
media (AVE) por dimension

D1. D2. D3. D4. D5. D6. D7. D8. D9. D10.

N.c de items 4 3 4 3 4 3 5 3 4 5

Alfa ,729 656 ,708 616 ,761 715 823 633 715 783
FC ,830 819 822 ,798 ,848 ,843 878 ,804 826,853
AVE ,5525 6014 5371 5693 5823 6418 /5902 5772 5427 5371

Por ultimo, analizamos la validez convergente y la validez
discriminante. En el primer caso, se estimo la varianza extraida
media (AVE). Asumimos que el AVE resultante por dimensi6én
habia de ser mayor a ,5. Esto se cumple en todas las dimensio-
nes, como se observa en la tabla 4. En relaciéon con la validez
discriminante, calculamos nuevas variables a partir de los items
de cada dimension. Con ellas, se realizé un analisis de correla-
cién de Pearson y comprobamos que la raiz cuadrada de AVE de
cada dimensién era superior a su correlacién con el resto de las
dimensiones, como mostramos en la tabla 5.

1. Estrategias de aprendizaje formal y no formal de docentes para su desarrollo profesional [ 19



Tabla 5. Correlacion

entre dimensiones y raiz cuadrada de AVE

D1. D2. D3. D4. Ds. D6. D7. D8. D9. D10.
D2. Correlacion 538"
de Pearson
Sig. (bilateral) 000
D3. Correlacion 570" 501*
de Pearson
Sig. (bilateral) ,000 000
D4. Correlacion 453" 348%  582%
de Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,001 ,000
D5.  Correlacion 605" 529 654%™  471%
de Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000
D6. Correlacion 502 ,429* 644* 576" ,569**
de Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
D7. Correlacion 562" 589" 636 517 ,654™  642**
de Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
D8. Correlacion 527 418" 538" 465" 470" 460" 509"
de Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
D9. Correlacion A4 AT 498" 491 A04™ 4047 463" 581"
de Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
D10. Correlacion 577 560" 575" 448" 7207 548 648™ 452 392*
de Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
raizAVE 7433 7755 7328 7545 ,7631 8011 ,7683 7597 ,7367 7329

*_La correlacion es significativa en el nivel ,01 (bilateral).
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3.2. Analisis de la validez del modelo propuesto

Para determinar la validez del modelo que hemos disenado,
compuesto por 10 dimensiones en las que se agrupan las diferen-
tes actividades de desarrollo profesional docente, procedimos a
realizar un analisis factorial confirmatorio (AFC) de segundo or-
den utilizando el programa JASP. La bondad de ajuste del mode-
lo queda reflejada en el error cuadratico medio de aproximacién
por grado de libertad (RMSEA) que es de ,046, siendo necesarios
valores en RMSEA menores de ,05 para tener un buen ajuste, y en
el indice de bondad de ajuste (GFI) de ,891. No se repara en el
chi-cuadrado por su sensibilidad al tamafio muestral. El R? de las
distintas dimensiones fue el siguiente: D1,781, D2 ,657, D3 ,968,
D4 ,686, D5,891, D6,771, D7,800, D8 ,695, D9 ,505y D10 ,747.
La figura 1 muestra los parametros del modelo.
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Las dimensiones corresponden a Fcl, Fc2..., F10

El a de Cronbach obtenido para la totalidad del inventario
fue de ,945 y la w de McDonald de ,946 (tabla 6). Constatamos
en la tabla 7 que, al suprimir cualquier item, el a de Cronbach o
la w de McDonald de la escala no mejoran, sino que desciende
en el primer caso (a,944 y,943) y se mantiene o desciende en el
segundo (a ,945 y,944). Por ultimo, la correlacién de cada item

con los restantes en ninguin caso es inferior a ,3.

Tabla 6. Estadistica de confiabilidad de la escala

w de ade A2 de A6 de

McDonald Cronbach Guttman Guttman
Estimacion puntual 0,946 0,945 0,947 0,952
Limite inferior al 959% confianza 0,942 0,940 0,942 0,950
Limite superior al 959% confianza 0,951 0,949 0,951 0,959

Tabla 7. Estadisticas de confiabilidad de los elementos individuales

Si el elemento es suprimido

item w de a de A2 de A6 de Correlacion
McDonald Cronbach Guttman Guttman elemento-resto
1 0,945 0,944 0,946 0,951 0,538
2 0,946 0,944 0,946 0,952 0,474
3 0,945 0,943 0,945 0,951 0,583
4 0,945 0,943 0,945 0,951 0,55
5 0,945 0,944 0,946 0,951 0,49
6 0,945 0,943 0,945 0,951 0,574
7 0,946 0,944 0,946 0,952 0,457
8 0,945 0,943 0,945 0,951 0,576
9 0,945 0,943 0,945 0,951 0,567
10 0,945 0,943 0,945 0,951 0,579
1 0,945 0,944 0,946 0,951 0,544
12 0,946 0,944 0,946 0,952 0,451
13 0,945 0,944 0,946 0,951 0,492

22 | Aprendizaje digital en la formacion de profesores



14 0,945 0,944 0,946 0,951 0,492

15 0,944 0,943 0,945 0,951 0,622
16 0,944 0,943 0,945 0,951 0,612
17 0,945 0,943 0,945 0,951 0,553
18 0,945 0,943 0,945 0,951 0,6

19 0,945 0,943 0,945 0,951 0,562
20 0,945 0,944 0,945 0,951 0,548
21 0,945 0,943 0,945 0,95 0,619
22 0,945 0,943 0,945 0,951 0,583
23 0,945 0,943 0,945 0,951 0,603
24 0,944 0,943 0,945 0,95 0,649
25 0,944 0,943 0,945 0,95 0,611
26 0,944 0,943 0,945 0,95 0,643
27 0,946 0,944 0,946 0,952 0,465
28 0,946 0,944 0,946 0,952 0,438
29 0,945 0,943 0,945 0,951 0,566
30 0,946 0,944 0,946 0,952 0,393
31 0,946 0,944 0,946 0,951 0,447
32 0,946 0,944 0,946 0,951 0,473
33 0,946 0,944 0,946 0,951 0,466
34 0,945 0,943 0,945 0,951 0,559
35 0,945 0,943 0,945 0,951 0,582
36 0,945 0,943 0,945 0,951 0,591
37 0,945 0,943 0,945 0,951 0,569
38 0,945 0,944 0,946 0,951 0,519

4. Discusion

Los estudios sobre aprendizaje y desarrollo profesional docente
han estado siempre presentes en investigacién educativa, lo que
nos ha permitido avanzar en nuestro conocimiento y compren-
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sion acerca de como aprenden a ensefar los profesores, configu-
ran su identidad profesional, desarrollan su capacidad docente y
mejoran sus practicas (Gitomer y Bell, 2016; Martin y Polly,
2017). La implicacién en actividades de desarrollo profesional
es una constante en la vida de la mayoria de los docentes, si bien
la intensidad de participacion difiere de unos a otros, y lo mis-
mo sucede con el tipo de actividades en las que se implican,
como han venido mostrando los informes TALIS (OCDE, 2019).

En este trabajo aportamos un instrumento fiable que permite
medir el nivel de participacion de los docentes en actividades de
aprendizaje que se desarrollan en diferentes espacios (tradicio-
nales o no) y con distintas condiciones (con tecnologias o no, en
colaboracién o no, en la escuela o no...). El inventario que he-
mos validado pretende complementar y en su caso mejorar a los
ya existentes (Akiba et al., 2016; de Vries et al., 2013; Evers et al.,
2016; Meirink et al., 2009), al reflejar las actividades de aprendi-
zaje formales e informales hoy en dia posibles. En él se atienden
las nuevas oportunidades de formacion a través de tecnologias
digitales mientras se mantienen las tradicionales opciones de
formacién formal y las conocidas oportunidades informales que
los docentes pueden tener en el puesto de trabajo. Este es uno de
sus principales puntos fuertes.

La variedad de actividades en el instrumento validado ha que-
dado organizada en 10 dimensiones que han sido confirmadas,
a saber: 1) Consultar on/offline fuentes de informacién, 2) Apren-
der formalmente, 3) Aprender de otros, 4) Compartir ideas y
problemas, 5) Interactuar con otros, 6) Colaborar con comparie-
ros, 7) Participar en actividades del centro, 8) Experimentar,
9) Reflexionar y 10) Expansion. Si bien podemos encontrar si-
militudes con los anteriores estudios, también podemos consta-
tar que en este se cubre mas ampliamente las actividades de
aprendizaje profesional en el contexto actual. Asi no solo se re-
para en la experimentacién y la reflexion, sea cual sea su tipo y
nivel (Mena et al., 2011; Zhao, 2012), que hacen el proceso de
aprendizaje idiosincratico y centrado en el aula (Flores, 2005) o
en la colaboraciéon docente (Postholm, 2012; Vangrieken et al.,
2015) y la comunicacién informal entre companeros (Akiba y
Liang, 2016) para mejorar el desempefo, sino también en las
oportunidades de trascender del aula y el centro o interactuar en
redes de profesores y comunidades que contribuyan a que los
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docentes estén abiertos a nuevas ideas y practicas y busquen me-
jores resultados de aprendizaje (Nolan y Molla, 2017), pudien-
do ser estas en linea e informales (Macia y Garcia, 2016).

Los items y las dimensiones del instrumento tienen como
punto de partida la teoria existente. Los andlisis posteriores han
abordado sus cualidades psicométricas. Los estudios realizados
muestran la buena configuracion de las dimensiones. Por lo que
podemos concluir que contamos ahora con un instrumento que
nos puede facilitar resultados validos. El instrumento, que cuen-
ta con consistencia interna, tiene un nimero adecuado de items
para facilitar su uso. Resta ahora, como linea de trabajo futuro,
administrar el instrumento para ampliar el conocimiento sobre
las estrategias con las que aprenden los docentes, que nos podria
llevar a tomar decisiones importantes. De aplicarse deberia recu-
rrirse a analizar las posibles diferencias en funcién del contexto,
el género o la edad. Como limitacién, apuntaremos la deseabili-
dad en las respuestas como propia del instrumento. De su apli-
cacion en este trabajo, senalaremos el haberse recogido los datos
en un inico momento y en paises de América latina. En este sen-
tido, debera ser adaptado culturalmente y validado en distintos
idiomas, permitiéndonos comparar resultados obtenidos por
medio de él.

Los resultados que hemos presentado en este articulo permi-
ten a la comunidad investigadora disponer de un instrumento
que recoge, de forma actualizada, las diferentes estrategias a tra-
vés de las cuales los docentes aprenden en nuestra sociedad co-
nectada. El instrumento se ha estructurado sobre la idea de que el
desarrollo profesional docente en la sociedad conectada tiene di-
ferentes modalidades y formas de organizacion. A menudo, des-
de el punto de vista de la politica de retribuciones o reconoci-
mientos de los docentes, son las actividades de formacion formal
las que han recibido mayor atencion, tal como lo muestra el in-
forme TALIS (OCDE, 2019). Esta politica ha llevado en gran me-
dida a ocultar otras formas emergentes y alternativas que han per-
mitido a los docentes aprender y desarrollarse profesionalmente.
Nos referimos a las modalidades de aprendizaje no formal e in-
formal. Estas modalidades son mucho mas fluidas, evolutivas y
autéonomas que las actividades formales (talleres o cursos).

Por otra parte, estan surgiendo docentes con capacidad de ge-
nerar liderazgos en muchos otros docentes a través de las redes
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sociales (Marcelo y Marcelo, 2021). Estos liderazgos crean opor-
tunidades para compartir conocimiento, recursos y, en definiti-
va, permiten desarrollar comunidades o espacios de afinidad
(Gee, 2005). En este sentido, las politicas de desarrollo profesio-
nal docente deberian superar cierta verticalidad que les ha carac-
terizado e incorporar no solo contenidos actuales, sino también
a aquellos docentes (muchos de ellos docentes de aula) que han
desarrollado su propio itinerario formativo con amplio recono-
cimiento y respaldo de muchos docentes. En definitiva, creemos
que el desarrollo profesional docente en una sociedad conectada
debe reflejar la amplitud y flexibilidad de opciones de aprendi-
zaje que actualmente esta a disposicién de los docentes. Asi,
cada docente podra elegir, en funcién de sus propias necesidades
o estilos, la via mas adecuada para su propia formacion. El in-
ventario que hemos validado puede contribuir a determinar cua-
les son las preferencias de los docentes en relacion con las dife-
rentes formas de aprendizaje.

Esta investigacion tiene algunas limitaciones que considera-
mos necesario reconocer. Los datos recopilados corresponden a
docentes de paises de América Latina. Queda por conocer si los
resultados serian similares en el caso de docentes de otras areas
geogrificas. Por otra parte, hubiera sido de interés recopilar la
informacién en diferentes momentos, lo que nos hubiera permi-
tido poder realizar una comparacion test-retest.
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2

Los docentes y las redes sociales:
usos y motivaciones

1. Introduccion

La transformacién digital de nuestra sociedad esta conduciendo
a la necesidad de revisar el propio significado del concepto y
proceso de desarrollo profesional de los docentes. Este se ha ve-
nido entendiendo como la «suma coherente de actividades que
buscan mejorar y extender el conocimiento, las habilidades y las
concepciones de los profesores de forma que puedan asumir
cambios en su forma de pensar y en su conducta» (De Rijdt et al.,
2013, p. 49). Asi, el aprendizaje de los docentes no se circunscri-
be a aquellos escenarios mas formales de formacién, como son
los cursos, talleres, congresos o seminarios, sino que engloba
también un amplio y variado conjunto de actividades, presencia-
les y en linea, individuales y en equipo (Loughran y Hamilton,
2016b).

En la actualidad, muchos profesores acceden a internet para
ampliar sus oportunidades de desarrollo mediante plataformas
sociales (Prestridge, 2019). Algunas de las investigaciones que se
han llevado a cabo han hecho hincapié en conocer los motivos
que llevan a los docentes a utilizar las redes sociales (Carpenter
et al., 2020, Goodyear et al., 2019; Higueras-Rodriguez et al.,
2020). Una de las conclusiones de estos estudios es que las redes
sociales permiten a los docentes relacionarse con otros docentes,
creando lo que Gee (2005) denominé espacios de afinidad. Un
espacio de afinidad es un entorno fisico o digital donde las per-
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sonas convergen debido a un interés, motivacién o idea en co-
mun. Twitter, Instagram o Facebook son ejemplos de espacios
de afinidad virtual, en tanto que permiten crear nexos y comuni-
dades de usuarios con un fin en comun (Carpenter et al., 2020).
Los espacios de afinidad que surgen al hacer uso de las redes so-
ciales pueden relacionarse, en cierto modo, con el concepto de
comunidad de prdctica. Sin embargo, para que una comunidad de
practica se desarrolle en espacios digitales, debe combinar tres
elementos que no necesariamente estaran presentes en las redes
sociales (Wenger, 2000). Por un lado, los miembros que partici-
pan en una comunidad de practica han de tener claridad acerca
de cudles son las expectativas que se esperan de ellos dentro de
la comunidad. Este hecho no necesariamente sucede en los espa-
cios de afinidad como las redes sociales, donde cada miembro
aporta y participa en funcion de sus intereses personales y/o pro-
fesionales de una forma totalmente voluntaria y espontdnea. Por
otro lado, los miembros van construyendo la comunidad a tra-
vés de su implicacion en las actividades y proyectos, algo que
puede suceder o no en las redes sociales.

Por otra parte, las redes sociales facilitan el acceso a lo que se
ha denominado capital social (Rehm y Notten, 2016). Esto es asi
porque las redes sociales allanan las relaciones (bidireccionales y
multidireccionales), que pueden ser ocasionales o0 mantenidas a
lo largo del tiempo entre docentes. Y, a través de estas relaciones,
como queremos demostrar en esta investigacién, se generan
oportunidades para que los docentes no solamente reciban re-
cursos didacticos digitales y participen en temas de debate, sino
que puedan transferir al aula cambios en su ensefianza (Foxy
Wilson, 2015). De esta forma, las redes estan permitiendo el es-
tablecimiento de relaciones significativas entre docentes por me-
dio de las cuales se generan aprendizajes sociales, al compartir
los docentes sus experiencias, ideas, concepciones y reflexiones.
Para aquellos docentes que son activos, el aprendizaje a través de
las redes sociales es un proceso que llega a ser parte de su trabajo
y que continda fuera del horario escolar (Van den Beemt et al.,
2018).

Las redes sociales han surgido como un desarrollo tecnologi-
co para conectar a las personas. Esta capacidad de conexién ha
sido aprovechada por muchas profesiones entre ellas la docencia
(Tess, 2013). La aparicion de internet y de las redes sociales han
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propiciado la generacion de nuevos modos de comunicarse, in-
teractuar e, igualmente, de aprender. Este hecho se ha visto acre-
centado en mayor medida debido a las condiciones de aisla-
miento que se generaron durante la pandemia de COVID-19,
aumentando, incluso, su uso durante este periodo (Alwafi,
2021). Ya en 2009, Siemens y Tittenberger apoyaban la teoria
conectivista, por la cual el aprendizaje puede tener lugar en cual-
quier momento y en cualquier lugar. Ha sido la teoria del conec-
tivismo la que se ha encargado de intentar explicar los procesos
de aprendizaje como aquellas conexiones que se construyen y
refuerzan en una era digital altamente interconectada. En 2008
Siemens sugirié que el aprendizaje se produce a través de cone-
xiones en red, en las que las personas comparten sus intereses,
conocimientos, vivencias, experiencias y opiniones a través de
entornos de aprendizaje en linea o virtuales. Basaindonos en la
teoria del conectivismo, en la que «el conocimiento y la cogni-
cion se distribuyen a través de redes de personas y tecnologias y
el aprendizaje es el proceso de conexion, crecimiento y navega-
cién de esas redes» (Siemens, 2008, p. 11), podremos establecer
una nueva ruta para entender como suceden los procesos de
aprendizaje a través de redes sociales. Esta teoria defiende que el
aprendizaje se sitia como una oportunidad informal y colabora-
tiva que convierte a los individuos en «<nodos» conectados capa-
ces de compartir su conocimiento y experiencia con otros indivi-
duos de su misma red (Sangra y Wheeler, 2013). Unas conexio-
nes que tienen lugar, entre otros medios digitales, a través de las
redes sociales y estan permitiendo generar espacios en los cuales
las personas se ayuden y apoyen las unas a las otras a aprender
(Sangra y Wheeler, 2013). En este sentido, los hashtags en las re-
des sociales han contribuido a crear estos espacios de afinidad y
conexion entre docentes a los que nos referimos anteriormente
(Marcelo y Marcelo, 2022).

Aparte de apoyar la generacién de nuevos aprendizajes, las
redes sociales han demostrado ser también un entorno idéneo
para promover movilizaciones sociales alrededor del mundo, asi
como para conseguir motivar al alumnado y desarrollar activida-
des de ensenanza innovadoras. Algunos estudios han analizado
cémo los docentes hacen uso de Facebook, Instagram o Twitter.
Los profesores valoran la naturaleza inmediata de la comunica-
cion en las redes, lo que les permite superar el aislamiento que
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pueden sentir como docentes y crear un sentido de comunidad
colaborativa. Redes sociales, como Twitter, estan siendo un apo-
yo para los docentes al permitirles establecer comunicaciones y
tener un antidoto contra el aislamiento geografico y profesional
asociado con su trabajo, asi como recibir inspiraciéon, compartir
actividades de clase y de evaluacion, etc. Tang'y Hew (2017) en-
contraron seis motivos especificos por los cuales los docentes
utilizan Twitter en su profesion: establecer redes de comunica-
cion instruccional, colaborar con otros docentes, compartir ideas
y actividades, organizar y administrar las clases, y, por dltimo,
reflexionar y evaluar. En Twitter encuentran la posibilidad de
formar parte de una comunidad de docentes de la que obtener
nuevas ideas y respuesta a las preguntas y en la que encontrar
apoyo emocional, entre otros. En ella, los docentes se encontra-
ran con otros profesores, algunos de los cuales asumen un im-
portante liderazgo, pudiéndose entender como lideres de opinion
(Daly et al., 2019) o artesanos digitales (Marcelo et al., 2022).

A pesar de estos recientes hallazgos revisados anteriormente,
aln encontramos escasa literatura de investigaciéon que aborde
cudles son las motivaciones que llevan a docentes en activo a
hacer uso de las redes sociales para su propio aprendizaje, cuales
son sus redes sociales de preferencia, asi como si existen diferen-
cias entre estas mismas con relaciéon a variables como la edad y
sexo de los docentes o el nivel educativo de ensefianza. Esta si-
tuacién es especialmente llamativa en Espana donde son muy
escasas las investigaciones que se han preocupado por indagar
acerca de estos procesos. Por ello, el objetivo de esta investiga-
cién es aportar conocimiento acerca de en qué medida las redes
sociales digitales estin representando o no una via alternativa
que los docentes estan utilizando para su propio desarrollo pro-
fesional. Para concretar este objetivo, enunciamos las siguientes
preguntas de investigacion:

e ;Qué redes sociales digitales utilizan los docentes?, ;existen
diferencias en funcion del sexo, edad y nivel educativo en el
que ensefnan?

e ;Cuadles son los motivos del uso de las redes sociales digitales
por parte de los docentes?
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2. Método

Para recopilar la informacion que diera respuesta a las preguntas
de investigacién anteriormente enunciados, disefamos un cues-
tionario que se desarroll6 en Google Forms (https://forms.gle/
L7LPInPsuKKdp7b78) para su distribucion en linea. Este se re-
mitié por medio de un correo electrénico a un total de 6431 di-
recciones de docentes de diferentes comunidades autonomas es-
panolas: Andalucia, Aragon, Castilla la Mancha, La Rioja, Ma-
drid y Murcia.

Los sujetos que respondieron al cuestionario fueron 447 do-
centes, de los cuales el 70,3 % son mujeres y un 29,6 % hombres.
La edad de estos docentes es variada: el 37,1 % tiene edades com-
prendidas entre los 41 y 50 afos, el 27,7 % entre 51 y 60 afios y el
22,3 % entre 31 y 40 anos. Como corresponde a estas edades,
el 38,2% cuenta con mas de 20 afnos de experiencia docente. En
cuanto al tipo de centro en el que ensefan, la mayoria de ellos
trabaja en centros ptblicos (80,1 %). El 14 % son docentes en cen-
tros concertados y el 5,8 % de centros privados. Por dltimo, en re-
lacién con el nivel educativo, el 33,3 % son docentes de educacion
primaria y el 31,8% de educacién secundaria, siendo mas reduci-
dos los porcentajes de docentes de las restantes ensenanzas: bachi-
llerato (9,7 %), formacién profesional (8,5 %), educacion infantil
(6,8%), educacion de adultos (3,8 %) y universidad (2,1 %).

A través del cuestionario, recopilamos informacion sobre los
participantes y sobre las redes sociales digitales que utilizan con
una serie de preguntas abiertas y cerradas (frecuencia de uso, an-
tigliedad en su uso, perfiles destacados a los que se siguen, senti-
do del uso de las redes sociales digitales). En segundo lugar, nos
aproximamos a los motivos de uso de las redes sociales por los
docentes a través de una escala compuesta por 24 items para co-
nocer qué motiva a los docentes a utilizar las redes sociales.

Para el diseno ad hoc de la escala, nos basamos en los trabajos
de Staudt (2019), que indagaron sobre las razones por las cuales
los docentes utilizan Twitter. También incluimos los resultados
de los trabajos de Gilbert (2016), Greenhow y Askari (2017), y
Li et al. (2020), que analizaron los procesos de aprendizaje de
los docentes a través de las redes sociales. A partir de estos traba-
jos identificamos las siguientes dimensiones que sirvieron para
desarrollar los items de la escala:
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1. Consultar a otros docentes mas experimentados. Esta dimen-
sion aborda items relacionados con la posibilidad de encon-
trar docentes con un mayor conocimiento sobre metodolo-
gias, recursos y nociones diddcticas con las cuales inspirarse y
aprender, asi como solicitar su apoyo y ayuda. Tal y como se
basaron Nochumson (2020) y Li et al. (2020) en sus estudios
respectivos sobre desarrollo profesional docente mediante re-
des sociales.

2. Encontrar recursos. A través de esta dimension indagamos en
las motivaciones que los docentes sienten a la hora de recupe-
rar recursos didacticos que poder implementar en sus progra-
maciones y materiales, recuperando los resultados obtenidos
por Nochumson (2020) a través de sus instrumentos.

3. Compartir recursos con otros docentes. Esta dimension abor-
da las acciones que los docentes desarrollan para distribuir, a
través de sus perfiles en redes sociales, con la comunidad sus
propios materiales y recursos didacticos. Igualmente, para
ello, utilizamos la investigaciéon desarrollada por Nochumson
(2020).

4. Obtener apoyo emocional. En esta dimension, y de acuerdo
con el estudio desarrollado por Hur y Brush (2009), tratamos
de evaluar en qué medida los docentes hacen uso de redes
sociales para encontrar en la comunidad un apoyo emocional
que no encuentran en sus claustros fisicos.

5. Aprender, una de las dimensiones abordadas en los trabajos
de Gilbert (2016), Nochumson (2020) y Li et al. (2020) y
que busca conocer si los docentes desarrollan aprendizajes a
través de recursos concretos como los videotutoriales aporta-
dos por otros docentes o mediante las reflexiones y mensajes
que la comunidad refleja en la red social.

6. Diagnostico personal. En esta dimensiéon abordamos tanto
las necesidades y carencias formativas como las reflexiones
personales que los docentes desarrollan al hacer uso de estas
redes) y que encontramos en el trabajo desarrollado por Li
et al. (2020)

7. Dialogar con otros docentes. Esta dimensién, ya abordada
por Hur y Brush (2009) pretende conocer aquellos procesos
de interaccién que los docentes desarrollan en redes sociales,
como serian conocer opiniones de otros compafneros o man-
tener conversaciones de temdtica educativa.
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3. Resultados

Los datos obtenidos fueron analizados, en primer lugar, me-
diante estadistica descriptiva con medidas de tendencia central y
dispersion. Asimismo, se han hecho contrastes no paramétricos
para analizar las diferencias de uso de redes sociales entre do-
centes en funcion del sexo, edad y nivel educativo en el que se
ensena.

Posteriormente, en relacion con la escala sobre motivos de
uso de las redes sociales por docentes, procedimos a hacer un
analisis de fiabilidad clasico y un primer analisis factorial explo-
ratorio y analisis de componentes principales haciendo uso del
software JASP, version 0.11.1.0. Para determinar la fiabilidad de
la escala, obtuvimos los coeficientes a de Cronbach y w de Mc-
Donald y examinamos qué sucedia con los coeficientes si cada
uno de los items era suprimido. Asimismo, extrajimos la correla-
cién de cada item con los restantes. Para el analisis factorial ex-
ploratorio y el analisis de componentes principales, se utilizé la
rotacién ortogonal varimax. Una vez que se definié un modelo
exploratorio constituido por dos factores, procedimos con el
andlisis factorial confirmatorio. Obtuvimos diferentes parame-
tros adicionales, como el RMSEA y el GFI, para concretar la bon-
dad de ajuste del modelo confirmado.

3.1. /Qué redes sociales utilizan los docentes?

A partir de los datos del cuestionario podemos afirmar que la
mayoria de los docentes hacen uso, en mayor o menor medida,
de diferentes redes sociales digitales. Como podemos observar
en la tabla 1, Instagram es la red que utilizan mds docentes con-
tinuamente. Le siguen Facebook y Twitter. Es de destacar que en-
tre un 25,5% y un 33,4 % de docentes afirman utilizar continua-
mente alguna de las redes sociales indicadas. Ello supone que un
considerable porcentaje de docentes que han respondido al
cuestionario confirman el uso cotidiano de redes sociales con al-
glin motivo relacionado con su trabajo docente, como mads ade-
lante analizaremos.
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos de uso de redes sociales por docentes

Nunca Pocas veces Algunas veces  Continuamente
Twitter 36,6% 20,4 % 17,5% 25,5%
Facebook 22,9% 19,9% 27,9% 29,4%
Instagram 30,4% 14,9% 21,3% 33,4%
Pinterest 31.3% 19,6 % 35,8% 13,3%
LinkedIn 59 % 20,7 % 13,5% 6,9%
Scoop.it 92,2% 5,2% 2,3% 0,3%

Para complementar estos datos, encontramos que el 35,8 %
de los docentes se inici6 en el uso de las redes sociales hace
mds de 7 anos. El 31,8 % las lleva utilizando entre 4 y 7 anos.
Son pocos (3,7 %) los docentes que comenzaron a hacerlo en el
dltimo ano. Los docentes en su mayoria (56,2 %) afirman haber-
se iniciado en el uso de las redes sociales por su propia iniciativa,
mientras que un 31,5% lo ha hecho por recomendacién de al-
glin amigo o companero.

Si seleccionamos las tres redes sociales con mayor uso conti-
nuado (Twitter, Facebook e Instagram), encontramos que la fre-
cuencia de uso de estas difiere en funcion del sexo y nivel educa-
tivo en el que ensenan los docentes. Para analizar las diferencias
significativas en funcion del sexo, hemos procedido a realizar la
prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes (ta-
bla 2). Los resultados obtenidos muestran que existen diferen-
cias entre sexos, con un nivel de significacién del 5%, en el uso
de las tres redes sociales (sig. ,007 en el caso de Twitter; sig. ,001
en el uso de Facebook y sig. ,018 en el caso de Instagram). Estos
datos pueden confirmarse también por la observacién de las di-
ferencias entre las medianas. En el caso de Twitter encontramos
un valor de rango promedio mds alto en hombres, mientras que
en Facebook e Instagram los rangos promedios son mayores en-
tre las mujeres.
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Tabla 2. Contraste de diferencias en el uso de Twitter, Facebook e Insta-
gram segun sexo

Femenino (n = 257) Masculino (n = 115) u p
Mdn Mdn
(Rango promedio) (Rango promedio)
Twitter 2 (176,85) 3 (208,06) 12298,500 ,007
Facebook 3(212.77) 2 (174,07) 13734,000 ,001
Instagram 3 (205,93) 2 (177,53) 13868,500 018

Respecto del nivel educativo en el que ensefian los docentes,
como puede observarse en la tabla 3, son las docentes de educa-
cion infantil las que mayor uso hacen tanto de Facebook como
de Instagram. Les sigue el profesorado universitario, que, ade-
mas, es el que mas usa Twitter. Los docentes de formacion profe-
sional son los que con menor asiduidad utilizan las redes socia-
les, especialmente Twitter.

Tabla 3. Estadisticos descriptivos del uso de Twitter, Facebook e Insta-
gram segun nivel educativo

Twitter Facebook Instagram

Media Desv. Media Desv. Media Desv.
Educacion Infantil 2,29 1,309 3,37 926 3,25 1,073
Educacion Primaria 2,20 1,178 2,86 1,081 2,78 1,172
Educacion Secundaria 2,30 1,199 2,38 1,154 2,45 1,258
Bachillerato 2,70 1,199 2,51 1,121 2,35 1,230
Formacion Profesional 1,88 927 2,22 1,098 2,33 1,267
Educacion adultos 3,15 1,068 2,93 1,141 2,73 1,223
Universidad 3,33 1,118 3,33 ,707 3,00 1,118

Para analizar si existen diferencias significativas (p-valor me-
nor de ,05) en el uso de las tres redes sociales que estamos abor-
dando, hemos aplicado la prueba H de Kruskal-Wallis para k
muestras independientes que en nuestro caso asciende a 7 seglin
los niveles educativos. Podemos observar en la tabla 4 que el uso
de Twitter, Facebook e Instagram se producen diferencias signifi-
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cativas en funcién del nivel educativo. En relacion con el uso de
Twitter, el andlisis realizado nos indica que las principales dife-
rencias se dan entre los docentes de educacion de adultos y de
universidad. En el caso de Facebook, las diferencias se establecen
entre educacion infantil y formacion profesional, por una parte,
y entre educacion infantil y educacién secundaria, por otra, don-
de vemos que hay mayor diferencia entre sus medianas. Por ulti-
mo, en relacion con Instagram, las principales diferencias se dan
entre docentes de educacion infantil y universidad.

Tabla 4. Contraste de diferencias en el uso de Twitter, Facebook e Insta-
gram segun nivel educativo

Twitter Facebook Instagram
Mdn Mdn Mdn
(Rango promedio) (Rango promedio) (Rango promedio)
Educacion Infantil 2(182,14) 4 (276,06) 4 (258,42)
Educacion Primaria 2 (176,38) 3(223,51) 3(215,34)
Educacion Secundaria 2 (184,93) 2(176,27) 3 (186,49)
Bachillerato 3(218,74) 3(188,68) 2(177,19)
F. Profesional 2 (151,47) 2 (160,08) 2 (178,35)
Universidad 4 (270,89) 3(268,94) 3(235,72)
Educacion adultos 4 (258,23) 3(231,21) 3(213,43)
H 21,21 34,67 24,68
p ,003 ,000 <.001

Por dltimo, analizamos las diferencias en el uso de las tres re-
des sociales seleccionadas en funcién de la edad de los docentes
que han respondido al cuestionario. En la tabla 5 mostramos los
resultados del analisis H de Kruskal-Wallis para k muestras inde-
pendientes que en este caso asciende a 5. Como puede compro-
barse en la tabla, solo encontramos diferencias significativas en
el uso de Instagram por parte del profesorado. En este caso las
principales diferencias se producen entre el profesorado mas jo-
ven (entre 20-30 anos) y los de mayor edad (entre 50-60 anos).
Es posible que estas diferencias se deban a la propia naturaleza
de la red social Instagram, basada principalmente en un formato
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audiovisual (imdagenes y videos cortos) mas atractivo para do-
centes jovenes y no en un formato textual, preferido por aque-
llos docentes de una edad mds avanzada.

Tabla 5. Contraste de diferencias en el uso de Twitter, Facebook e Insta-
gram segun edad

20-30 31-40 41-50 51-60 Mas
afnos afnos afios afios de 60
Mdn Mdn Mdn Mdn Mdn H p
(Rango) (Rango) (Rango) (Rango) (Rango)
Twitter 2(3) 2(3) 2(3) 2(3) 2(3) 2,686 612
Facebook 3(3) 3(3) 3(3) 3(3) 3(3) 7,928 ,094
Instagram 4(3) 3(3) 3(3) 2 (3) 2 (3) 30,322  <.001

3.2. ;Cudles son los motivos de uso de las redes
sociales digitales por parte de los docentes?

Los motivos de los docentes para utilizar las redes sociales son
variados. Para indagar sobre ellos, incluimos en el cuestionario
una escala compuesta por 24 items cuyos resultados mostramos
a continuacién. Hemos ordenado los items en funcion de los
valores mas altos de media.

Tabla 6. Media y desviacion tipica de motivos de uso de redes sociales

ITEMS Media Desv.
2. Encontrar recursos educativos que comparten otros compaferos 302 0912
14. Aprender de los videotutoriales elaborados por otros compaferos 2,81 0929
22. Incorporar en mi ensefianza nuevos recursos y herramientas digitales 2,77 0946
23. Aprender sobre temas en los que tengo menos dominio 266 0916
6. Conocer opiniones de otros profesores sobre temas de actualidad 2,62 0976
21. Aplicar en mi ensefianza nuevas ideas o métodos que he aprendido en 2,61 0,984
Twitter

24. Reflexionar sobre mi propia ensefianza 2,58 0,972
1. Localizar a profesores con mas experiencia a los que puedo recurrir para 2,52 0,983
consultar

2. Los docentes y las redes sociales: usos y motivaciones | 37



5. Conseguir ejemplos de programaciones o actividades para utilizar en mi clase 2,38 0,963

8. Sentir que estoy en contacto con otros docentes 2,35 1,021
17. Detectar mis propias carencias o necesidades de formacion 2,34 0,91
15. Participar en los seminarios y actividades formativas abiertas y en linea 233 0972
20. Participar en un espacio que considero abierto y positivo 2,31 1,003

18. Conseguir ayuda cuando intento implementar un recurso o una estrategia 22 0922

didactica

3. Compartir mis propios recursos con otros profesores 2,19 0979
19. Encontrar personas con similares caracteristicas a las mias con las que 2,17 0,988
compartir

4. Plantear dudas o preguntas a la comunidad 2,11 0,958
11. Saber que otros docentes tienen mis mismos problemas 2,03 0922
13. Mantener conversaciones sobre educacion con otros compaferos 2,02 0947
12. Colaborar con otros compaferos en algun proyecto compartido 1,98 0,932
16. Dialogar sobre temas fundamentales relacionados con educacion en el 1,98 0,96

mundo actual

7. Pedir apoyo a algtn docente para resolver algun problema 1,91 0,885
9. Compartir mis propias emociones y preocupaciones 1,8 0881
10. Me ayuda a superar el aislamiento que a menudo siento 1,45 0,776

Como podemos observar en la tabla 6, los docentes se moti-
van para utilizar las redes sociales en la medida en que suponen
un espacio para encontrar recursos digitales, materiales, video-
tutoriales elaborados por otros docentes y que pueden conside-
rar de interés. Estas motivaciones aluden a uno de los elementos
fundamentales en la creaciéon de una comunidad de practica.
Hablamos de que, como se abord6 anteriormente, las comuni-
dades de practica permiten generar no solamente aprendizajes,
sino también recursos, materiales, actividades y experiencias que
les permitan afianzar su identidad como comunidad. Unos re-
cursos que, como los docentes expresan, son la principal motiva-
cién que los lleva a hacer un uso activo y constante de las redes
sociales y que apoyan la construccion de un espacio de afinidad
(Gee, 2005). Estos materiales favorecen el aprendizaje de los do-
centes, la reflexion sobre la ensenanza y, en algunos casos, apli-
car los contenidos y recursos nuevos a sus clases. Por otra parte,
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destacamos los motivos que han tenido menor valoracién por
parte de los docentes que han respondido el cuestionario. Como
vemos en la tabla 6, los docentes no suelen recurrir a las redes
sociales para superar el aislamiento que puedan sentir, ni para
compartir preocupaciones o emociones ni para pedir ayuda a
otro companero

Para profundizar en el anterior analisis, procedimos al anali-
sis de fiabilidad y validez de la escala utilizada. La escala cuenta
con una alta consistencia interna. Tanto el coeficiente a de
Cronbach (,962) como w de McDonald (,962) se sitdan por en-
cima de ,9. Ninguno de los items, de ser suprimido, hace au-
mentar el valor de los coeficientes. La correlacion de cada item
con los restantes es en todos los casos superior a ,3. Para com-
probar la idoneidad del andlisis factorial al que fue sometida la
escala, se extrajeron los test Kaiser-Meyer-Olkin y de esfericidad
de Bartlett. En el primer caso, los valores generales (MSA =,964)
y por item se situaron por encima de ,9 por lo que el conjunto
de datos es adecuado para la reduccién de datos. En el segundo,
el p-valor es < ,001 confirmando su adecuacién.

El andlisis factorial exploratorio genera un modelo de dos facto-
res, que presenta una distribucién chi-cuadrado con p-valor < .001
El andlisis de componentes principales reduce el conjunto de items
a dos componentes, coincidentes con los factores. En la tabla 7 se
observa la saturacion de cada item.

Tabla 7. Carga de componentes

PC1 PC2  Unicidad
1. Localizar a profesores con mas experiencia a los que puedo 0,474 0,595 0,421
recurrir para consultar
2. Encontrar recursos educativos que comparten otros compa- 0,791 0,32
fieros
3. Compartir mis propios recursos con otros profesores 0,623 0,52
4. Plantear dudas o preguntas a la comunidad 0,694 0,402
5. Conseguir ejemplos de programaciones o actividades para 0,709 0,459
utilizar en mi clase
6. Conocer opiniones de otros profesores sobre temas de ac- 0,482 0,574 0,438
tualidad
7. Pedir apoyo a algiin docente para resolver algin problema 0,739 0,371
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8. Sentir que estoy en contacto con otros docentes 0,722 0,32

9. Compartir mis propias emociones y preocupaciones 0.8 0,345
10. Me ayuda a superar el aislamiento que a menudo siento 0,601 0,619
11. Saber que otros docentes tienen mis mismos problemas 0,612 0,478
12. Colaborar con otros compaferos en algun proyecto com- 0,698 0,44
partido

13. Mantener conversaciones sobre educacion con otros com- 0,818 0,256
paferos

14. Aprender de los videotutoriales elaborados por otros com- 0,823 0,264
pafieros

15. Participar en los seminarios y actividades formativas abier- 0,591 0,506
tasy en linea

16. Dialogar sobre temas fundamentales relacionados con edu- 0,769 0,3

cacion en el mundo actual

17. Detectar mis propias carencias o necesidades de formacion 0,667 0,423

18. Conseguir ayuda cuando intento implementar un recursoo 0,525 0,536 0,438
una estrategia didactica

19. Encontrar personas con similares caracteristicas a las mias 0,703 0,408 0,339
con las que compartir

20. Participar en un espacio que considero abierto y positivo 0,684 0,378

21. Aplicar en mi ensefianza nuevas ideas 0 métodos que he 0,824 0,238
aprendido en Twitter

22. Incorporar en mi ensefianza nuevos recursos y herramien- 0,85 0,22
tas digitales

23. Aprender sobre temas en los que tengo menos dominio 0,794 0,285
24. Reflexionar sobre mi propia ensefianza 0,751 0,291

Nota: El método de rotacion aplicado es varimax.

Con base en el modelo resultante de la exploracion, se llega a
la confirmacion del siguiente por medio de analisis factorial con-
firmatorio. La solucién presenta una distribucién chi-cuadrado
con X2 = 594.592 y p-valor <,001. La bondad de ajuste del mo-
delo queda reflejada en el error cuadratico medio de aproxima-
cién por grado de libertad (RMSEA =,049) que queda por deba-
jo de ,05 y en el indice de bondad de ajuste (GFI =,912) > .9. La
figura 1 muestra los parametros del modelo.
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Figura 1. Representacion del modelo de dos factores

El primer factor, que denominamos Compartir y aprender,
hace referencia a la motivacion, que mueve a muchos docentes
en las redes sociales, por encontrar recursos digitales, programa-
ciones o actividades de aprendizaje que otros docentes compar-
ten y llevarlos a sus clases. Asi como, a la de reciclarse, conti-
nuar formdndose y participar en seminarios y actividades for-
mativas en linea, y reflexionar sobre la practica docente. Como
se observa en la tabla 7, el motivo mas recurrente de este factor
es el relativo a Encontrar recursos educativos que comparten otros
companeros.

El segundo factor, al que hemos llamado Apoyo y pertenen-
cia, agrupa el mayor nimero de motivos y hace referencia al uso
de las redes sociales para la integracion en lo que podriamos
considerar como espacios de afinidad (Gee, 2005). Son aquellos a
los que pertenecen otros docentes dispuestos a apoyar, ofrecer
acompanamiento, responder dudas, ayudar en la implementa-
cion de innovaciones o conversar. Este factor alude a motivos
hacia el uso de las redes sociales como pueden ser: compartir
emociones y preocupaciones, superar el aislamiento, plantear
dudas, sentir que se estd en contacto con otros o saber que otros
docentes tienen los mismos problemas. De ellos, como se com-
prueba en la tabla 7, el menos frecuente es el que enfatiza que
las redes ayudan a «superar el aislamiento que a menudo sien-
to», seguido del concerniente a «compartir mis propias emocio-
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nes y preocupaciones». El aspecto emocional es el menos valo-
rado por los docentes, en contraposicién a lo que expuso Lortie
(1975) acerca de que la profesion docente se caracteriza por de-
sarrollarse en entornos que favorecen el aislamiento. Segtin este
autor, los docentes no desean exponer ptiblicamente sus practi-
cas, recursos o actividades para protegerse de ser juzgados por
los demas (Snow, 2005). Puede parecer que la profesiéon docen-
te ha superado el miedo a compartir con los demads sus practicas
de aula a través de las redes sociales, en parte, gracias a la gene-
racion de espacios en los que cualquier docente, de forma vo-
luntaria y libre, publica sus materiales y recursos sin temor a
criticas. Seria preciso, para ampliar nuestro conocimiento sobre
esta variable, realizar un estudio mas extenso en tiempo y con-
tenido sobre si las redes sociales generan oportunidades para
fortalecer vinculos emocionales entre los docentes, evaluando
aspectos contextuales de los propios docentes en sus centros
educativos.

El cuestionario incluyé una tltima pregunta por medio de la
que se les solicitaba a los docentes confirmar su disponibilidad
para participar en una entrevista con el objetivo de profundizar
en sus respuestas. De 74 docentes que mostraron su disponibili-
dad para ser entrevistados, finalmente fueron 15 los que acce-
dieron a participar. Los docentes entrevistados tienen perfiles
variados, en relacion con el sexo, los afos de experiencia en la
docencia, el nivel educativo en el que actualmente ensefian y el
tipo de centro en el que desarrollan su trabajo (tabla 1). Tam-
bién se tuvo en cuenta que los participantes tuvieran una cierta
presencia y actividad en redes sociales diversas como Twitter,
Instagram o Facebook. Los entrevistados son, en su mayoria,
mujeres (11), tienen una edad media de 45 afios o cuentan con
16-20 anos de experiencia docente (3) o mas (7). Todos ense-
fan en centros publicos. Son docentes de los distintos niveles
de ensenanza: Educacién Infantil (1), Educacién Primaria (4),
Educacion Secundaria (6), Formacién Profesional (1), Educa-
cién de adultos (2) y Universidad (1). Y de las distintas areas y
especialidades de docencia: Musica, Historia, Inglés, Educaciéon
Fisica o Pedagogia Terapéutica. La red social que mayoritaria-
mente utilizan con mayor frecuencia es Twitter (10), seguida de
Instagram (4) y Facebook (1). Todos las utilizan desde hace me-
nos de 7 anos.
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Tabla 1. Caracteristicas de los docentes entrevistados

Entrevistado Sexo Afios de experiencia  Nivel educativo de Red social
docente docencia mas utilizada
Entrevistada 1 Mujer Entre 16y 20 Formacion Profesional  Instagram
Entrevistado 2 Hombre ~ Mas de 20 Educacién Secundaria  Twitter
Entrevistada 3 Mujer Mas de 20 Educacion Secundaria  Twitter
Entrevistada 4 Mujer Entre 16y 20 Educacién Secundaria  Instagram
Entrevistada 5 Mujer Mas de 20 Educacion de adultos ~ Twitter
Entrevistada 6 Mujer Entre 1y 5 Educacion Infantil Instagram
Entrevistada 7 Mujer Entre 16y 20 Educacién de adultos  Twitter
Entrevistada 8 Mujer Entre 11y 15 Educacion Secundaria  Twitter
Entrevistada 9 Mujer Mas de 20 Educacion Primaria Facebook
Entrevistada 10 Mujer Mas de 20 Universidad Twitter
Entrevistada 11 Mujer Mas de 20 Educacion Primaria Twitter
Entrevistado 12 Hombre  Entre 6y 10 Educacion Primaria Twitter
Entrevistado 13  Hombre  Entre 6y 10 Educacion Secundaria  Twitter
Entrevistado 14  Hombre  Mas de 20 Educacion Primaria Twitter
Entrevistada 15  Mujer Entre 6y 10 Educacion Secundaria  Instagram

Fuente: elaboracion propia.

Las entrevistas se concertaron a través de correo electrénico y
se realizaron por diferentes medios: videoconferencia con apli-
cacion Zoom, llamada de teléfono y, en una ocasion, por escri-
to. Las entrevistas que se desarrollaron a través de videoconfe-
rencia y llamadas fueron grabadas para su posterior transcrip-
cion a texto, bajo el consentimiento informado de los
entrevistados. La entrevista tuvo un caracter semiestructurado,
se contd con un guion compuesto por 10 preguntas organizadas
en tres dimensiones: aprendizaje personal, aprendizaje social y
transferencia del aprendizaje. La primera dimensién tiene que
ver con los aspectos mas individuales de la participacién en re-
des y del aprendizaje personal de los docentes, considerando
qué uso hacen de las redes sociales. En esta dimensién se pre-
gunto a los participantes cuestiones relacionadas con cudl es la
red social a la que dan mds uso como docentes, cudles son las
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preferencias de uso de las distintas redes sociales, qué percep-
cién tienen de su funcionalidad y accesibilidad, y cudles son los
motivos de uso para su desarrollo profesional. Por otro lado,
quisimos indagar en las estrategias que siguen a la hora de ges-
tionar la informacion que reciben en redes sociales. Se pregunto
a los entrevistados qué criterios de seleccion de contenidos y de
perfiles siguen, qué estrategias de organizacion de contenidos
aplican, qué informacién recuperan, cémo y cuando lo hacen.
Por ultimo, en la dimensién de aprendizaje personal quisimos
conocer cudles son los principales aprendizajes que han adqui-
rido a través de redes sociales a raiz de seguir a otros docentes.
La segunda dimension tiene que ver con el aprendizaje social, y
repara en el uso de las redes sociales para interactuar con otros.
En esta dimension preguntamos a los entrevistados si suelen co-
municarse con otros docentes a través de las redes, cémo lo ha-
cen y qué interaccion que se da a partir de la informacién dispo-
nible en ellas. También se indago6 sobre la difusion de estos
aprendizajes en el propio centro educativo en el que trabajan,
preguntandoles si han compartido en sus centros educativos la
informacion que les llega desde las redes sociales y, en caso po-
sitivo, en qué contextos se ha hecho. Asimismo, quisimos cono-
cer si en algiin momento han atraido a docentes de sus centros a
participar en redes sociales. Finalmente, la tercera dimensién
relacionada con la transferencia de los aprendizajes nos aproxi-
ma al analizar si los docentes han podido aplicar en su ense-
nanza algo que han aprendido a través de las redes sociales
(Turner et al., 2017). Incidimos no solo en si se han cuestiona-
do sus practicas a raiz del aprendizaje adquirido en redes socia-
les, sino también en si se han motivado a desarrollar proyectos,
actividades, metodologias o recursos nuevos que hayan apren-
dido directamente a través de redes sociales. Por tltimo, quisi-
mos conocer si ellos mismos han compartido sus propias expe-
riencias en las redes.

Los datos obtenidos del cuestionario se analizaron, en primer
lugar, mediante estadistica descriptiva con medidas de tenden-
cia central y dispersién. Ademads, se han realizado contrastes de
diferencias de medias, considerando las variables nominales
de sexo, edad y nivel educativo en el cual se ensena, a través de
estadisticos no paramétricos. Posteriormente, en relacion con la
escala sobre motivos de uso de las redes sociales por docentes,
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se ha hecho un andlisis de fiabilidad clasico y un primer analisis
factorial exploratorio, asi como un analisis de componentes
principales haciendo uso del software JASP, versién 0.11.1.0.
Para determinar la fiabilidad de la escala, obtuvimos los coefi-
cientes a de Cronbach y w de McDonald y examinamos qué su-
cedia con los coeficientes si cada uno de los items era suprimi-
do. Asimismo, extrajimos la correlacién de cada item con los
restantes. Para el andlisis factorial exploratorio y el analisis de
componentes principales, se utiliz6 la rotacién ortogonal vari-
max. Una vez que definimos un modelo exploratorio constitui-
do por dos factores, procedimos con el analisis factorial confir-
matorio, obtuvimos diferentes parametros adicionales, como el
RMSEA vy el GFI, para concretar la bondad de ajuste del modelo
confirmado.

Para el andlisis de las entrevistas, se disefi6 un sistema de cate-
gorias de forma inductiva, de acuerdo con las etapas de andlisis
de datos (Miles y Huberman, 1984). Este sistema de categorias
contiene un total de 9 categorias, organizadas en las dimensiones
mencionadas anteriormente: aprendizaje personal (perfil, uso de
redes sociales, motivos, gestion de la informacion y aprendizaje
adquirido), aprendizaje social (gestién de la interaccion social y
contribucién al aprendizaje social) y transferencia del aprendiza-
je (mejora de la practica y ejercicio del liderazgo informal). Dos
investigadoras participaron en la categorizacion y codificacién de
los datos. En una fase inicial del analisis cualitativo, ambas pro-
cedieron a la codificacién de un total de 5 entrevistas. La fiabi-
lidad del acuerdo entre codificadoras fue medida con el estadisti-
co Kappa de Fleiss, utilizando el software IBM SPSS, version 23.
Un primer intento resulté en una fiabilidad del acuerdo global
de ,605. Se disponia de un total de 95 asignaciones. Las investi-
gadoras revisaron la codificacion y volvieron sobre el sistema de
categorias para depurarlo y ganar en comprensién. Un segundo
intento tuvo lugar sobre las mismas entrevistas. Las asignaciones
ascendieron a 112 y entonces se alcanz6 un nivel de acuerdo
aceptable con ,799 tal como se muestra en la tabla 2. El analisis
continu6 en consecuencia, en una fase final, sobre todas las en-
trevistas.
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Tabla 2. Acuerdo global entre investigadoras

Asintdtica 9500 de intervalo de
confianza asintotico

Acuerdo global Kappa Error z Sig. Limite Limite
estandar inferior superior

Primer momento ,605 027 22,168 ,000 ,603 ,607

Segundo momento 799 ,025 31,470 ,000 797 ,800

Fuente: elaboracion propia.

4. Resultados

4.1. Aprender, compartir y sentirse acompanado:
el claustro docente en las redes sociales

Los docentes entrevistados destacan su interés por las redes so-
ciales, especialmente, por aquellos contenidos que tienen rela-
cion con metodologias innovadoras y tecnologia educativa y que
se asocian a su drea y nivel educativo (Van Bommel y Liljekvist,
2016). Ellos prestan especial atencion a la utilidad practica del
contenido que encuentran.

St que intento guardar muchas actividades prdcticas para llevarlas al aula
o cuestiones que me puedan, como digo, tener utilidad. (Ent. 13)

Valoran el papel que juegan determinados usuarios como cu-
radores de contenido, quienes les permiten acceder al contenido
valioso y ttil para su ambito de docencia de manera facil. Estos
docentes seleccionan los perfiles concretos a seguir para no caer
en la abundancia de contenido, incidiendo en la importancia de
saber filtrar las cuentas a las que siguen:

Creo que no sigo a demasiada gente. Creo que, cuanta mds gente siga,
mds complicado es que te llegue toda la informacion. (Ent. 8)

Dicen seguir perfiles que guardan relacion con las materias en
las que imparten docencia o con sus dreas:
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Debido a que soy profe de Historia y también soy historiador, si que sigo a
perfiles muy diferenciados. No diferenciados, pero si muy bien definidos.
(Ent. 13)

Aunque también son seguidores de perfiles que ellos conside-
ran como «referentes» en la educacion:

A Fernando Trujillo si lo sigo. Yo los llamo referentes. Me gusta mds esa
palabra, porque son referentes en diferentes campos: en la inclusion, en la
diversidad, en la gamificacion... Entonces a mi me gusta llamarlos refe-
rentes. (Ent. 9)

Los docentes localizan contenido mediante la busqueda de
hashtags especificos o crean listas en Twitter que reinen perfiles
afines a los temas y encuentran contenido también mediante la
busqueda de hashtags especificos:

Normalmente yo trabajo por listas de difusion. Tengo a determinados do-
centes a los que sigo que los tengo enganchados en listas. Consultar esas
listas para ver qué han publicado a diario. Y luego también las etiquetas,
que me resultan muy titiles para encontrar cualquier tipo de cosa. (Ent. 2)

No comparten una estrategia concreta para guardar o almace-
nar la informacién relevante. Hay docentes que guardan la infor-
macién en marcadores sociales, en carpetas de favoritos o en he-
rramientas concretas:

Uso mucho las pestafias, por ejemplo, de guardado que te permite guardar
contenidos. También lo que me interesa lo descargo o lo guardo en enla-
ces. (Ent. 13)

Otros hacen uso de estrategias mas artesanales, como puede
ser a través de capturas de pantalla o envidndose a si mismos co-

rreos electronicos con los enlaces:

Si ya veo que me gusta mucho y que en un futuro con cierta probabilidad
puedo trabajar en ello, me lo mando a Gmail. (Ent. 3)

Varios recurren a las funcionalidades de la misma red social,
como puede ser el marcar como «Me gusta» una publicacién en
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Twitter o Instagram. Con todo, el almacenamiento se percibe
como poco util:

Entre todos los mensajes guardados que tengo en Telegram no sé si he ido
a recuperar uno o dos en todos estos afios. (Ent. 5)

El segundo factor lo hemos llamado Apoyo y pertenencia.
Agrupa el mayor nimero de motivos y hace referencia al uso de
las redes sociales para la participacion en lo que podriamos con-
siderar como espacios de afinidad (Gee, 2005). En ellos se encuen-
tran con otros docentes dispuestos a apoyar, ofrecer acompana-
miento, responder dudas, ayudar en la implementacién de inno-
vaciones o conversar. Este factor alude a motivos hacia el uso de
las redes sociales como pueden ser: compartir emociones y preo-
cupaciones, superar el aislamiento, plantear dudas, sentir que se
estd en contacto con otros o saber que otros docentes tienen los
mismos problemas.

Los docentes entrevistados interactian con otros docentes a
través de las redes sociales. La comunicacion entre ellos se puede
originar cuando alguno necesita ayuda y la solicita directamente
por mensaje privado. Si no se pudiese ofrecer por este medio,
hay docentes que no dudan en dar otras alternativas como la lla-
mada telefénica:

Mi interaccion, por ejemplo, por privado de Twitter o de Facebook, ense-
guida que yo veo que es algo que no se puede hablar yo doy mi teléfono o
los llamo y contactamos. (Ent. 9)

También se puede producir a partir de una publicacién con-
creta'y, en ese caso, esta misma puede utilizarse para la consulta
y las respuestas. Aqui, con todo, se dan excepciones de participa-
cion:

Reconozco que soy mds timida para participar en una forma publica en

debates y tal, me cuesta mds. (Ent. 7)

En ocasiones, esta comunicacion se circunscribe a ambitos
concretos, por ejemplo, un hashtag especifico en el que se en-
cuentran docentes que comparten sus materiales, dudas o pro-
blemas, como #Claustrovirtual (Autores, 2021).
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Si yo, por ejemplo, tengo dudas en cualquier cuestion y pregunto, ese
#Claustrovirtual te responde. (Ent. 4)

Esto es algo que Greenhalgh et al. (2020) pusieron de mani-
fiesto al confirmar que un hashtag puede dar lugar a espacios de
afinidad que suceden a través de conversaciones en tiempo real,
o bien, en diferido. Los hashtags y las menciones, al publicar, jue-
gan un rol importante en el establecimiento de la relacién. Espe-
cialmente el uso de las menciones se cuida mucho, porque «igual
nombro a alguien y no le gusta que le nombre» (Ent. 12), asi
como las formas en las que se interactia con otras personas.

Las relaciones de colaboracién entre docentes en las redes so-
ciales son posibles, ya que se construyen sobre el trato préximo
entre las personas con las que se interactua.

He escrito muchos mensajes privados para preguntar por alguna cuestion
determinada al profe que haya puesto algo o si me han pedido un material
que he podido compartir yo se lo he podido enviar. O yo he podido pedir
un material. (Ent. 3)

Se cree que «hay que construir redes» (Ent. 9) y que se puede
«coordinar equipos o formar equipos» (Ent. 9) en los que apren-
der «de sus cosas personales [la de sus miembros| y de lo que
compartimos haciendo juntos» (Ent. 9). Los grupos que interac-
cionan frecuentemente en las redes conforman verdaderas co-
munidades que extienden su capacidad de participacién y apren-
dizaje mucho mas alla del espacio virtual al organizar encuen-
tros, participar en congresos, etc.

Y, por ejemplo, las redes me han hecho descubrir redes profesionales que
luego organizan encuentros educativos donde poder seguir formdndonos.
Y eso me ha enriquecido muchisimo. (Ent. 2)

Los dos factores descritos, que identificamos a partir del ana-
lisis factorial, vienen a ser confirmados por el anilisis del conte-
nido de las entrevistas. Encontramos que el uso de las redes so-
ciales se consolida después de que los docentes han descubierto
su utilidad. Los docentes comentan hacer uso de las redes socia-
les para desarrollar su aprendizaje, compartir perspectivas, infor-
macién y materiales e inspirarse con ideas, recursos o proyectos
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y actividades que pueden ser adaptadas y llevadas al aula y que
les ayudan a seguir creciendo como docentes.

Te inspiras en profesores que son mucho mejor que tii, con mds creativi-
dad y lo ponen a tu disposicion. (Ent. 3)

Y entonces te da ideas. Yo es que cojo ideas y luego las pongo en prdctica.
No todas. Si veo que pueden ser adaptables y transferibles y escalables,
pues las pongo en prdctica en mi aula. (Ent. 5)

En ocasiones, también inciden en el valor colaborativo de las
redes, donde se presta apoyo a quien lo pueda necesitar.

Yo a las redes voy a encontrar inspiracion, a poder charlar con docentes, a
compartir mis inquietudes o ayudar a quien considere que puedo serle 1itil.
(Ent. 2)

Los docentes se encuentran con un espacio en el que hay per-
sonas que comparten las mismas preocupaciones y problemas y
les ofrecen una relacion de cercania con las que sentirse com-
prendidos y superar el aislamiento tal como ya se habia eviden-
ciado en otros estudios (Holmes et al., 2013; Carpenter y Krutka,
2014).

Me transmiten esa gratificacion personal de poder compartir, de ver que
me transmiten a través de las redes esa motivacion que a mi me hace tam-
bién estar motivado en mi trabajo, muchas veces en mi dia a dia no en-
cuentro profesores tan motivados como los encuentros en redes sociales,
desafortunadamente. (Ent. 12)

Concluian Greenhalgh et al. (2020) que los docentes pueden
recurrir, en especifico, a Twitter en busca de apoyo emocional y
que el uso de redes por parte de los profesores no debe ser trata-
do exclusivamente como un fenémeno individual o idiosincrati-
co, sino que hay factores contextuales y algunos estructurales,
que generan mas trabajo y estrés en los maestros, que se asocian
con el activismo en redes. Existe un componente que sobrepasa
lo utilitario y se enfoca en un sentido emocional y de afinidad
con otros docentes, que comparten las mismas preocupaciones y
problemas que ellos:
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A veces el dnimo que te da el ver que otras personas tienen los mismos
problemas, que por muy buenos profesores que sean tienen diariamente los
mismos problemas con los alumnos que yo, en mi centro. (Ent. 3)

En las redes, las relaciones trascienden el espacio fisico, per-
mitiendo la interaccion frecuente entre personas de contextos di-
ferentes.

Esa posibilidad no la tendria si no hubiera redes sociales. Se expande el
claustro de la escuela a lo virtual. (Ent. 9)

En estos espacios reunidos en hashtags como #Claustrovirtual
(Autores, 2022) no solamente se comparten recursos y materia-
les, sino que se presta apoyo emocional en cuestiones comunes a
los docentes.

Precisamente por eso me gusta mds ese claustro virtual de Twitter, me veo
apoyada porque necesito que me animen también. (Ent. 6)

A veces estas relaciones son fugaces y, en otras ocasiones, se
consolidan y persisten a pesar de la separacion fisica entre miem-
bros, quienes se apoyan de forma mutua.

Para mi la red es un camino y te vas encontrando gente que conoces, que
interacttias con ellas un tiempo y que se va. Pero luego hay gente que se
hacen amigas. (Ent. 9)

4.2. Aprendizajes y transferencia a la practica docente

Las redes sociales digitales son fuente de aprendizaje y oportu-
nidad para seguir aprendiendo. De hecho, los docentes valo-
ran mas positivamente este aprendizaje informal a través de las
redes sociales que el que se desarrolla a través de vias mas for-
males.

Yo diria que el 90 % de la formacion de lo que yo hago viene de ahi y no
de los cursos que he realizado. (Ent. 6)

Las redes contribuyen a la ampliacién del conocimiento del
contenido y pedagégico general (Ab Rashid et al., 2016), pero
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también a todo aquel conocimiento relativo a la tecnologia,
como el tecnopedagogico.

Empecé, como te digo, por tecnologia. Esta me llevé a la metodologia y la
metodologia me ha llevado a experimentar con todo. (Ent. 2)

Los docentes adquieren en ellas aprendizajes basados en co-
nocimientos del drea, didacticos y tecnologicos. Asi como valo-
res, actitudes y perspectivas que afloran de la participacion y
contribucion en redes sociales.

Los docentes ponen en valor la necesidad de estar en reciclaje
y aprendizaje continuo, porque esto deriva en la mejora de los
aprendizajes de los estudiantes.

Esa actualizacion que tenemos que hacer continuamente. Los estudiantes
estdn cambiando. (Ent. 10)

Formar parte de una red social les ayuda a cuestionar su pro-
pia practica:

Te das cuenta de que hacias cosas que pensabas que hacias bien, pero no.
(Ent. 7)

Incluso a modificar sus actividades de forma continua y diaria:

Cada dia desarmo y armo cantidad de veces mi prdctica docente. (Ent. 8)

El hecho de cuestionarse viene derivado de poder confrontar
su propia realidad, sus experiencias y sus acciones con las de los
demas, lo que requiere una actitud abierta al debate:

Precisamente que te lleva a cuestionar mucho y conocer otras opiniones.

Sobre todo opiniones contrarias, pues te lleva a confrontar tu propia reali-

dad y logicamente a entender la necesidad de transformacion. (Ent. 13)

Los docentes asemejan, asi, las redes sociales a un espejo en el
que mirarse.

Cuando tii tienes un espejo tan enorme, tan fantdstico, como las redes so-
ciales, en las que cada cual comparte lo que considera que puede serle 1itil
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al resto, empiezas a ver tus deficiencias como una oportunidad de seguir
creciendo. (Ent. 2)

La reflexion, a través de la lente del desempeno, ayuda a los
docentes a desarrollar un sentido mas rico de si mismos como
profesionales y los profesionales ideales que quieren ser (Rob-
son, 2018).

Participar activamente en las redes ayuda a los maestros a de-
sarrollar nuevos entendimientos, asi como se generan nuevas
practicas (Goodyear et al., 2019). Los docentes estan abiertos a
la experimentacion.

Yo digo que mi clase es un laboratorio para mi alumnado y un laboratorio
para mi, en el que tenemos que experimentar cosas distintas para conse-
guir resultados distintos. (Ent. 5)

Los nuevos conocimientos inciden en sus practicas transfor-
mandolas de formas diversas con la introducciéon de nuevos con-
tenidos y nuevas estrategias didacticas y métodos, también con
respecto a la utilizacién de las tecnologias y el desarrollo de acti-
vidades basadas en ellas.

Intento llevar a cabo un proyecto con mis alumnos por cada unidad diddc-
tica y todos esos proyectos son ideas de otros docentes. Algunos, de hecho,
utilizando sus propios recursos. (Ent. 13)

Muchas de las mejoras e innovaciones que emprenden pasan
por la reutilizacion de materiales didacticos. Para ello, los pro-
pios materiales o la forma de ser presentados en las redes han
tenido que conseguir llamar la atencion del docente.

Tienen que tener muchas cosas, pero habitualmente es que me ilusione,
que me salte la chispa de decir eso tengo que probarlo. (Ent. 2)

Aun asi, no todos los materiales que se comparten resultan de
utilidad. Al seleccionarlos, preferentemente tienen en cuenta que
se ajusten a la metodologia y que se puedan adaptar. Aplicar al
aula lo compartido en las redes sociales requiere un esfuerzo im-
portante de adaptacién, teniendo en cuenta el contexto y las ca-
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racteristicas de los estudiantes. No interesan los proyectos ambi-
ciosos, sino los realistas.

Pero si lo intento aplicar evidentemente, y adaptdandolo. (Ent. 13)

Ademis, los docentes se preocupan pordque con ellos se pue-
da, a un mismo tiempo, favorecer mejor el aprendizaje, asi como
incidir en la motivacion, las relaciones en el aula, etc.

Si puede servir para algo mds, para ayudar a la convivencia, a que se ayu-
den entre todos. (Ent. 3)

En tiempos de pandemia, los beneficios del uso de las redes
sociales han sido muy evidentes en el ajuste a la modalidad en
linea. Alwafi (2020), a través de su andlisis del contenido en
Twitter, determiné que en ese momento las publicaciones de los
maestros se centraron en temas relacionados con la transforma-
cién digital de las actividades docentes, como: el uso de herra-
mientas digitales, los aspectos pedagégicos del uso de la tecnolo-
gia y el acompanamiento de los estudiantes en linea. Los docen-
tes entrevistados reparan también en estas otras ventajas: se
consigue cambiar el enfoque de la ensenanza, se motiva al alum-
nado y se logra el ajuste a su diversidad (de intereses o estilos de
aprendizaje).

Esto ayuda a que enganches a mds alumnos y eso es mds gratificante.
(Ent. 3)

Se suma que, por medio de muchas de las iniciativas, se con-
sigue implicar a los companeros y trabajar a nivel de centro. De
hecho, en ocasiones, los proyectos se dan en colaboracion con
otros docentes u otras escuelas.

De las redes han surgido proyectos de colaboracion con otras escuelas de
idiomas de todo el territorio nacional y varios proyectos de colaboracion
entre docentes. (Ent. 5)

Esto sostiene que la participacién genera diferentes resultados

exitosos y contribuye positivamente al progreso profesional
(Donelan, 2016).
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Las redes sociales se nutren del esfuerzo colectivo de compar-
tir. Conscientes de ello, en las redes, los docentes no solo apren-
den, sino que tratan de contribuir al aprendizaje de los demas
ofreciendo sus experiencias.

Entonces me abri la cuenta para, simplemente, compartir lo que yo busca-
ba cuando empecé, para intentar ayudar a la gente que estuviera como yo,
que no sabia como empezar. (Ent. 6)

Me gusta porque es un poco como poner una miguita de pan como hacen
otros comparieros, que comparten de forma muy generosa recursos y, ya
que yo cojo cosas de los demds, también me gusta poder compartir y si al-
guien se beneficia, pues bienvenido sea. (Ent. 12)

En ocasiones, los docentes tratan de dar difusién a lo que les
ha llegado y despertado interés, pero también muchos tratan de
propiciar una mejor atencién educativa en el ambito escolar,
principalmente, apoyando el trabajo de los docentes y aportan-
do sus disenos del aprendizaje y recursos.

Este curso he empezado a compartir cosillas y sobre todo interactuar con
otras publicaciones y asi ha sido mi comienzo. (Ent. 15)

Pero hay docentes que todavia no se sienten confiados para
hacerlo.

Yo no publico mucho de educacion, porque tampoco considero que lo que
yo haga sea digno de mencion por mi parte. (Ent. 10)

Quizas les falte tiempo, el tiempo que abiertamente algunos
han reconocido requiere el proceso de asuncién de la participa-
cién hasta convertirla en algo habitual.

Al principio compartia muy poco y con el tiempo he ido compartiendo
cada vez mds. (Ent. 12)

Los docentes dan a conocer en las redes sociales sus propias
experiencias, describiendo como lo hacen y qué resultados ob-
tienen. En algunos casos, incluso, las abordan en formaciones
que imparten.
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Y también cuando doy formaciones sobre el uso de metodologias activas,
sobre la creacion de video educativo, pues cuento muchas de estas cosas.
Como me va o no me va. Creo que cuando uno cuenta su experiencia a
la hora de poner en prdctica una cosa u otra es mucho mds creible que
contar simplemente de qué va determinado enfoque metodoldgico.
(Ent. 13)

Al hacerlo, intentan transmitir qué han hecho y como, qué les
ha funcionado y qué no:

Hace muchos afios, mis procesos diddcticos no terminan en evaluar, sino
en compartir. Y si me va mal, comparto el error, y si me va bien, comparto
el proceso y materiales. Y a partir de ahi estd la relacion con el resto de
personas. O para mejorar algo o para obtener feedback de algo que se me
haya dado bien. (Ent. 11)

Estas publicaciones se pueden apoyar en videos o en lo ex-
puesto previamente en un blog personal. No faltan en ellas los
consejos ni los reconocimientos a quienes les inspiraron, ten-
diendo a la transparencia y sinceridad hacia los demas.

Habitualmente si que comento de donde he sacado la idea, de qué docente
me he inspirado, de qué tuit, de qué herramienta. Y todo eso del blog lo
suelo compartir en redes sociales. (Ent. 2)

Los docentes se sienten entonces reconocidos por los demas,
que agradecen el intercambio.

Entonces me parece muy gratificante y muy de agradecer el que gente que
son profesores magnificos lo compartan, todas esas horas de trabajo.
(Ent. 6)

La posibilidad de ser cuestionado o debatido no es vista como
un riesgo negativo, sino como una oportunidad para la mejoray
transformacion gracias a compartir sus practicas:

Entonces, cuanto mds se comparta y se debata, creo que mds se transforma

uno, porque entiende que existen otras realidades y puedes aprender de
ellas. (Ent. 13)
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Los docentes ponen en valor la importancia de compartir las
practicas. Sin este componente, las redes sociales no tendrian el
sentido de mejora y colaboracién que les dan:

El aprendizaje es muy grande. Sobre todo por la cuestion de compartir. El
hecho de poder leer otras opiniones, de poder leer otras maneras de hacer
cosas, otras oportunidades que te da también, el hecho de estar en contac-
to. (Ent. 4)

También en los centros educativos se dan oportunidades para
acercar lo aprendido a través de redes sociales a los companeros/as.
Bien sea a través de espacios formales, como publicaciones en
blogs de centro, reuniones de claustro o de coordinacién docen-
te, o bien a través de encuentros informales en los pasillos, char-
las durante el desayuno o mensajes enviados a través de grupos
de WhatsApp.

De manera informal es muy fdcil. En pasillos, la cafeteria. (Ent. 2)

De esta forma, los docentes intentan atraer, ademads, a sus
companeros/as y otros docentes a las redes sociales.

St que, no solo en mi claustro, sino también cuando he dado formaciones,
siempre pongo un poco por bandera el hecho de que yo casi todo lo que he
aprendido siempre ha sido por tener una comunidad y tener una red so-
cial, como puede ser Twitter y como puede ser la gente con la que ahi
comparto. (Ent. 13)

Algunos companeros muestran una actitud abierta a comen-
zar a utilizarlas:

Cuando empiezas a abrirle los ojos de las posibilidades que tienen las re-
des en la formacion docente ellos terminan despertando y terminan en-
trando. (Ent. 2)

Otros son reticentes y descartan iniciarse en ellas:

St que te puedo decir que es dificil que los profesores se metan de lleno en
redes sociales. Son reacios. (Ent. 5)
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Encontramos, entonces, que aun hay docentes que no conci-
ben el valor estratégico y proactivo de las redes sociales (Fox y
Bird, 2017). Esto puede venir motivado por el propio desconoci-
miento de la red o por una concepcién de estos espacios como
entornos no profesionales (Baruch y Hershkovitz, 2014).

5. Discusion

A lo largo de este articulo hemos podido comprobar que los
nuevos entornos de aprendizaje digitales estan creando las con-
diciones para que los docentes puedan aprender y mejorar sus
practicas de ensenanza (Dille y Rokenes, 2021). La literatura
existente sobre el uso profesional que los docentes hacen de las
redes sociales digitales muestra que los estos las utilizan con di-
ferente grado de frecuencia e intensidad, asi como con diferentes
motivaciones (Owen et al., 2016; Xing y Gao, 2018). Esta con-
clusion es coherente con los resultados que hemos encontrado
en nuestra investigacion. El porcentaje de docentes del total en-
cuestado que afirma utilizar continuamente alguna de las tres
principales redes sociales analizadas (Twitter, Facebook o Insta-
gram) es relevante (en torno al 30 %; el 25% lo hace algunas ve-
ces). Por otra parte, se han encontrado diferencias significativas
en el uso de estas redes entre los docentes en funcién del sexo y
nivel educativo en el que ensenan y, en el caso de Instagram,
también de la edad.

;Qué motiva a los docentes a participar en las redes sociales?
En el estudio que hemos realizado, por una parte, encontramos
que de la participacion en redes se derivan importantes oportu-
nidades de aprendizaje. La participacién de los docentes en los
espacios sociales en linea esta creciendo y la interaccién en ellos
destaca cada vez mdas como revulsivo para su desarrollo profesio-
nal. Por medio de las redes sociales, los docentes pueden estar
en relacion con compaineros, compartir experiencias, recursos y
conocimientos o abordar aspectos concretos de la practica (Ka-
malodeen y Jameson-Charles, 2016). Los docentes intercambian
conocimientos relacionados con la ensennanza (Ab Rashid et al.,
2016) y generan nuevos entendimientos, ideas y practicas que
llegan a transferir a sus aulas, demostrando que las redes sociales
pueden contribuir al desarrollo profesional (Goodyear et al.,
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2019). El uso que los docentes hacen de las redes sociales esta
poniendo de manifiesto que, en una sociedad conectada como
en la que vivimos, el aprendizaje autobnomo gana ventaja respec-
to de formas mas tradicionales de desarrollo profesional docente
(Kennedy, 2019). Como hemos podido comprobar en esta in-
vestigacion, los docentes aprecian y aprovechan las oportuni-
dades de aprendizaje que les ofrecen las redes sociales, basadas
en formas mas flexibles de interacciéon (Rehm y Notten, 2016) y en
una comunicacién inmediata con otros docentes. Esta comuni-
cacion se centra, principalmente, en los aspectos mas didacticos
y practicos de su quehacer docente. Observamos, a través de los
datos analizados, que entre los contenidos que manejan los do-
centes hay un predominio de los aspectos aplicados de la ense-
nanza. Los docentes que han sido entrevistados y los que han
respondido el cuestionario nos muestran que parte de su interés
por las redes sociales tiene que ver con la posibilidad de ampliar
su repertorio metodolégico, incorporando recursos o ideas que
puedan enriquecer su propia practica (Britzman, 2003).

Constatamos, por otra parte, que las redes sociales han posi-
bilitado la generacién de espacios de afinidad entre el profesora-
do. Podriamos decir que estan permitiendo que muchos docen-
tes puedan superar ese conservadurismo institucionalizado al
que hacian referencia Fullan y Hargreaves (1991) cuando llama-
ban la atencion sobre lo dificil que resultaba para los docentes
pedir ayuda. Decian estos autores que pedir ayuda causaba una
mala imagen, porque significaba para el profesor reconocer de-
bilidades, en el entorno préximo, y eso era algo contrario a la
cultura profesional docente (Fullan y Hargreaves, 2012). Sin em-
bargo, hemos podido verificar que las redes sociales crean espa-
cios de afinidad que aportan seguridad y confianza a los docen-
tes a la hora de pedir ayuda (Gee, 2005). Estos espacios, en la
medida en que se desarrollan en un mundo paralelo al espacio
fisico del centro educativo, permiten que los docentes puedan
mantener una relacion de confianza y respeto con otros docen-
tes, geograficamente proximos o no, con los que se sienten afi-
nes. Son los propios docentes quienes eligen a esos otros a los
que desean seguir y con los que interactdan.

En este marco de opcionalidad y libertad que proporcionan
las redes sociales, estan apareciendo nuevos liderazgos informa-
les entre docentes (Liou y Daly, 2018). Estos liderazgos horizon-
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tales se basan en la confianza, el reconocimiento y la valoraciéon
del otro a partir de la practicidad o utilidad de los materiales di-
dacticos, propuestas e ideas compartidas. En los dltimos afios
hemos visto cémo en las redes sociales han emergido docentes
que actian como referentes educativos (Marcelo y Marcelo-
Martinez, 2021; Carpenter et al., 2022). Se tratan de lideres de
opinién para otros docentes y a ellos acuden para encontrar ins-
piracién o ayuda (Daly et al., 2019; del Fresno et al., 2016).
Como se ha recogido en los resultados de este libro, los docentes
valoran el papel que juegan estas figuras como curadores de con-
tenido valioso, actualizado y qtil para su trabajo docente y que
les motiva a ellos mismos a asumir un rol mas activo en las redes
sociales. Su influencia tiene un gran valor para sus seguidores,
pues los docentes entrevistados han expuesto una actitud favora-
ble que los lleva a superar su rol de meros consumidores de in-
formacién para tender a un papel de participacioén activa. Esta
actitud nace de una intencién altruista y de un sentimiento de
responsabilidad hacia la construccién del conocimiento en las
redes. Estos docentes, de forma progresiva y gracias a la interac-
cion generada en redes, han entendido que el valor de estas resi-
de en compartir las practicas y experiencias, inclusive aquellas
que no han funcionado correctamente.

Algunos de los docentes que han participado en esta investi-
gacién son usuarios con una relativa actividad en las redes so-
ciales. Responderian a los perfiles que Baker-Doyle (2017) ha
definido como emerging y participatory. En su trabajo se propone
un marco de 4 niveles que los docentes, de forma progresiva,
van adquiriendo conforme aumenta su participacion e interac-
cién en entornos digitales. Asi, los docentes con un perfil «emer-
gente» buscan consejos de companeros docentes cuando lo ne-
cesitan y son conscientes de la ventaja de conectar con otros
para desarrollar su aprendizaje. Son docentes que no se aislan y
no sienten miedo a la hora de solicitar ayuda a otros docentes
expertos. De hecho, consideran los entornos sociales como una
fuente de conocimiento y aprendizaje complementario a las
fuentes formales, siendo conscientes de que las redes sociales
pueden ser utilizadas para localizar recursos e informaciéon do-
cente. Los docentes con un perfil «participativo», ademads de las
cualidades que caracterizan a los anteriores, comienzan a utili-
zar las redes sociales para entrar en conversacion y debate con
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otros profesionales. Superan los anteriores niveles de meros es-
pectadores para pasar a contribuir con sus practicas y compartir-
las publicamente. No hacen un uso exclusivo de ellas para co-
municar y compartir, sino para interactuar y aprender de otros.
Esto les ayuda a ser criticos con los materiales de aprendizaje
que desarrollan y a transformar su practica docente, ya que son
capaces de adaptar y disenar sus materiales para sus estudian-
tes e integrar todo aquello que consideran ttil que han apren-
dido en las redes. Como vemos, por los resultados de esta investi-
gacion, podemos confirmar que también en el caso de la integra-
cion de las redes sociales en el desarrollo profesional docente
podemos encontrar diferentes niveles o etapas evolutivas (Baker-
Doyle, 2017).

La profesion docente tradicionalmente se ha movido entre
los discursos del control, rendimiento de cuentas y los estanda-
res, por una parte, y los del activismo, la conciencia profesional,
la toma de decisiones y la autonomia de los propios docentes,
por otra (Ben Peretz, 2012). A la luz de lo expuesto en este ar-
ticulo, podemos sostener que las redes sociales digitales estan fa-
cilitando la consolidacion de un nuevo profesionalismo. En pri-
mer lugar, un profesionalismo colaborativo que se caracteriza
por repensar y renovar las practicas docentes mediante el apren-
dizaje reflexivo y auténomo y la colaboracion de los docentes a
través de las redes. En segundo lugar, un profesionalismo activis-
ta que pretende transformar las practicas docentes desde la pro-
duccién de nuevo conocimiento a través de la indagacion y el
aprendizaje colaborativo (Sachs, 2016). En esta investigacién
hemos podido identificar ambos tipos de profesionalismos.

En este articulo nos hemos centrado en conocer los motivos
que llevan a los docentes a utilizar las redes sociales. Pero no he-
mos abordado las razones por las que muchos docentes no las
utilizan. Puede suceder que simplemente desconfien de la falta
de privacidad, o bien que el entorno que crean las redes sociales
(exposicion publica, inmediatez de la comunicacién) les disua-
da de participar (Baruch y Hershkovitz, 2014). Esta dltima hipo-
tesis se fundamentaria en la propuesta de Lortie (1975) acerca de
que la profesion docente se caracteriza por desarrollarse en en-
tornos que favorecen el aislamiento. Los docentes no desearian
exponer publicamente sus prdcticas, recursos o actividades para
protegerse de ser juzgados por los demas (Snow, 2005)

2. Los docentes y las redes sociales: usos y motivaciones

61



Un segundo aspecto que consideramos necesario indagar tie-
ne que ver con la calidad de la informacion y los recursos digita-
les que se comparten en la red. Podemos asumir que los docen-
tes son profesionales con un criterio claro a la hora de valorar la
calidad de lo que observan. Y que deciden adoptar un determi-
nado recurso o procedimiento metodolégico en la medida en
que estos son coherentes con su propio estilo docente. En todo
caso, también es posible que haya docentes que adopten recur-
sos o contenidos sin haber desarrollado ese criterio profesional
propio de un docente experimentado (Kelly et al., 2021). Por
ello, se hace necesario un estudio mas en profundidad no solo
sobre la calidad de los recursos, sino de los criterios de uso que
los docentes emplean.

Y ello nos lleva a la tercera reflexién. Tiene que ver con el ni-
vel de aplicacién al aula de los recursos educativos que los do-
centes recopilan a través de las redes sociales. Nos referimos en
este caso a la necesidad de analizar la transferencia de aprendiza-
je que los docentes realizan, asi como -y esto es importante- los
resultados de aprendizaje que se obtienen en los estudiantes
(Fauth y Gonzalez-Martinez, 2021). Podriamos resumirlo en la
pregunta: ;qué efecto tiene en el aprendizaje de los estudiantes
la incorporacion de recursos educativos por parte de docentes
que son activos en las redes sociales?
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3

Rutas de aprendizaje del
profesorado universitario

1. Introduccion

En 2019, Mary Kennedy sefal6 que, en el dmbito del desarrollo
profesional docente, existen tres preguntas fundamentales que
deben considerarse, ya sea de manera individual o en consecuti-
va. Estas preguntas son: ;qué necesitan aprender los docentes?,
;como aprenden los docentes? y ;cédmo evaluar el aprendizaje de
los docentes tras una actividad de desarrollo profesional? En este
articulo, nos enfocamos en la segunda pregunta planteada por
Kennedy, centraindonos especificamente en el profesorado uni-
versitario.

La respuesta a la pregunta de cémo aprenden los profesores la
ha venido proporcionando principalmente el enfoque situado y
sociocultural que asume que los profesores aprenden en interac-
cién con otros docentes. Son las interacciones con otras perso-
nas el principal determinante tanto de lo que se aprende como
de como se aprende. Es asi porque se entiende que el aprendiza-
je es un proceso social que se configura en comunidades fisicas o
virtuales en las que se establecen las condiciones para que el
aprendizaje sea distribuido (Putnam y Borko, 2000). La investi-
gacion ha evidenciado que el tiempo que un docente pasa en el
aula es una fuente influyente de conocimiento sobre la ensefnan-
za. Los profesores universitarios, a menudo, aprenden de sus
propias experiencias en el aula con respecto a qué actividades de
ensenanza funcionan, los conceptos erréneos comunes de los es-
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tudiantes, etc. Asi los docentes deberian asumir una mayor im-
plicaciéon individual y colectiva en procesos de reflexion e inves-
tigacion sobre la docencia universitaria y la formacién en docen-
cia universitaria deberia asumir esa creacién de espacios de
aprendizaje.

El aprendizaje docente y el desarrollo profesional son dos
aspectos clave en la calidad educativa. Los docentes aprenden a
través de una amplia variedad de formas o modalidades. A lo
largo de las tltimas décadas se han publicado varias revisiones
de investigaciones que indagan acerca de estas modalidades de
formacion y su posible impacto en los docentes. La mds anti-
gua corresponde a Levinson-Rose y Menges (1981), quienes re-
visaron las diferentes formas de «intervenciones para mejorar
la ensenanza» en los campus universitarios. En su trabajo clasi-
ficaron las modalidades en cinco tipos: desarrollo de proyectos
de innovacion, talleres y seminarios, retroalimentacion a par-
tir de la informacion sobre los estudiantes, retroalimentacion a
partir de la formacién practica como la microensefianza y mo-
delamiento a través de recursos didacticos para adquirir nuevas
competencias. Encontraron que los proyectos de innovacién
requerian mucho tiempo a los docentes o que los talleres y se-
minarios podian ser buenos para motivar, pero que no produ-
cian mejoras en los docentes ni en los aprendizajes de los estu-
diantes.

Por otra parte, Kwakman (2003) se habia enfocado en las ac-
tividades de aprendizaje profesional docente en el centro, cate-
gorizandolas en cuatro grupos: 1) lectura (sobre el contenido de
la materia, articulos, etc.), 2) experimentacién (implementacion
de nuevos métodos de ensefianza, creacién de materiales), 3) re-
flexion (recepcién de asesoramiento, retroalimentacion de los
estudiantes) y 4) colaboracién (uso de materiales de comparne-
ros en las propias clases). Las actividades que no encajaban en
estas categorias las clasifico como «otras». Mientras que Amund-
sen'y Wilson (2012), en la revisién que realizaron sobre la inves-
tigacion acerca de las diferentes modalidades de desarrollo pro-
fesional docente en educacion superior, identificaron 6 tipos:
actividades de formacion del tipo consultas 1 a 1, autoevalua-
cién a partir de video, observaciones de clase, autoinformes so-
bre la practica de la ensefianza, autopercepciones sobre la propia
actuacion, observacion de clase por otras personas, desarrollo de
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redes, reflexion con colegas observar discutir y reflexionar, anali-
sis de la literatura que incluye leer discutir y reflexionar, desarro-
llo de proyectos, mentoria con compaieros, colaboracién con
comparneros, investigacion accién, grupos de indagacién, comu-
nidades de prdctica. Mds recientemente, Dilshad et al. (2019)
desarrollaron un estudio sobre el desarrollo profesional en uni-
versidades de Pakistan, encontrando que la lectura de libros y la
participacion en el desarrollo de recursos didacticos fueron las
actividades que mas valoraron los docentes. Por otra parte, acti-
vidades como el establecimiento de redes de contacto, la mento-
ria, la asistencia a cursos y la participacion en proyectos de inves-
tigacion fueron consideradas actividades menos atractivas para
los docentes.

Por tltimo, en la revision de estudios que realizaron Van
Dick et al. (2020) con el objetivo de establecer las caracteristi-
cas que definen a un docente universitario experto, establecie-
ron un conjunto de tareas que los profesores realizaban con
asiduidad. Las tareas fueron: ensenar y apoyar el aprendizaje;
diseno pedagdégico; evaluacion y retroalimentacion; liderazgo y
gestion educativa; implicacion con la mejora del conocimiento
sobre la ensefanza y el aprendizaje (educational scholarship) vy,
para acabar, desarrollo profesional. Esta tiltima tarea es impor-
tante, porque asume el proceso mediante el cual los docentes se
implican en actividades para mejorar su desempenio en las otras
tareas anteriormente identificadas. En la revisién que realiza-
ron encontraron tres subtareas que implican el desarrollo pro-
fesional docente: la reflexion sobre la ensefianza a partir de di-
ferentes fuentes como experiencias propias, lectura de libros o
articulos o evaluaciones sobre los alumnos o propias. En segun-
do lugar, los profesores se implican en procesos de retroalimen-
tacion sobre sus propias acciones. Esta retroalimentacion puede
venir de los estudiantes, de companeros o de superiores. Asi-
mismo, encuentran actividades formativas mds formales como
la participacién en talleres o programas de desarrollo docente
que pueden ser ocasionales o estructurados, voluntarios u obli-
gatorios.

El desarrollo profesional del docente universitario es un cam-
po de investigacion donde se han generado escasos consensos
entre los investigadores. Ni tan siquiera, como afirman Bélisle
et al. (2024) en su reciente revision, respecto a la propia deno-
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minacién del campo de estudio: «faculty development, academic
development, educational development, instructional develop-
ment, professional development, continuing professional deve-
lopment, professional learning and professional growth» (p. 3).
Mads especificamente, la literatura de investigacion sobre las es-
trategias formativas preferidas por los docentes de educacion su-
perior es escasa. En este articulo nos proponemos comprender
mejor cudles son las preferencias de los docentes universitarios
con respecto a actividades formativas para su desarrollo profe-
sional. Concretamente, nos proponemos dar respuesta a las si-
guientes preguntas:

e ;Cudles son las actividades formativas que, segiin la percep-
cion de los docentes universitarios espanoles, contribuyen a
su desarrollo profesional?

e ;Existen diferencias en las preferencias en funcién del sexo,
la edad, la categoria profesional o la rama de conocimiento
a la que pertenecen los docentes universitarios?

e ;Se pueden identificar patrones de actividades de desarrollo
profesional en funcion de las caracteristicas de los docentes
universitarios?

2. Metodologia

El presente estudio es de caracter cuantitativo. En concreto, se
utiliza un diseno descriptivo de tipo encuesta, con un cuestiona-
rio disenado ad hoc.

2.1. Participantes

La poblacion objeto de estudio la constituyen los docentes uni-
versitarios espanoles. El muestreo fue no probabilistico e inci-
dental o casual. Participaron en el estudio un total de 523 do-
centes universitarios, aquellos que respondieron al cuestionario
utilizado para la recogida de datos cuyas caracteristicas describi-
remos a continuacién. De los docentes encuestados, el 48,5 %
son mujeres y el 50,2 %, hombres. Esta distribucién es similar a
la encontrada por Malagén et al. (2024) que en su «semblanza
del profesorado universitario» encontraron que el 56 % eran
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hombres y el 44 % mujeres. Segtin la edad, 14 % tiene menos de
35 anos; 23,7 % entre 36 y 45 anos; el 32,9 % entre 46 y 55 anos
y el 29,4% tiene 56 o mas anos.

Los docentes participantes en el estudio pertenecen a un total
de 42 universidades ptblicas espanolas de las 50 existentes. El
namero de respuestas por universidad fluctia entre 37 la mas
alta (Universidad de Navarra) y 2 las mas bajas (Universidad de
Granada y Santiago de Compostela). Tienen la categoria acadé-
mica de profesor titular de Universidad 29,8 % de los docentes y
de catedratico de Universidad 16,5 %, seguidos con porcentajes
menores por los profesores contratados doctores o similares
(14 %), profesores asociados (14,2 %), contratados pre- o pos-
doctorales (14 %) y ayudantes doctores (11,5 %). Por ultimo, en
relacién con la rama de conocimiento a la que pertenecen los
docentes participantes en el estudio, los participantes se distribu-
yen de la siguiente forma: 29,1 % Ciencias Sociales y Juridicas;
19,7 % Arquitectura e Ingenieria; 19,7 % Ciencias de la Salud;
17,6 % Ciencias y 13,8 % Arte y Humanidades.

2.2. Instrumento

Para dar respuesta a las preguntas de investigacion, se disend y
validé un cuestionario que fue distribuido en formato en linea
entre 11.962 docentes de 48 universidades, obteniéndose un
4,3 % de respuesta. El cuestionario esta compuesto por un pri-
mer bloque de preguntas de las que se obtienen datos identifica-
tivos de los docentes tales como: sexo, edad, anos de experiencia
como docente, universidad donde imparte docencia, categoria
profesional y rama de conocimiento a la que pertenece. Seguida-
mente, incluye una escala de tipo Likert con un total de 32 items
y cinco opciones de respuesta (1 = mucho; 2 = bastante; 3 = algo;
4 = poco; 5 = nada). Los items refieren a actividades de aprendi-
zaje docente sobre las que los encuestados han de indicar en qué
medida consideran que contribuyen a su desarrollo profesional.
Esta escala se basa en una anterior desarrollada y validada por
los autores de este articulo dirigida a docentes del sistema educa-
tivo (Autores, 2019). Para la adaptacion de la escala, se tuvieron
en cuenta las evidencias de los trabajos previos.

Basdndonos en la literatura existente, el equipo de investiga-
dores identificé y clasificé una amplia gama de actividades de
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aprendizaje docente. Akiba (2012) habia identificado diferentes
actividades de aprendizaje formales e informales, referentes a:
1) participacion en programas de desarrollo profesional, 2) co-
laboracién entre docentes, 3) asistencia a cursos universitarios,
4) participacion en conferencias profesionales, 5) mentoria y
coaching, 6) comunicacién informal y 7) desarrollo de activida-
des de aprendizaje individuales. De Vries et al. (2013) amplia-
ron esta clasificacion a dieciséis actividades, que posteriormente
agruparon en tres categorias principales: 1) actividades de actua-
lizacién, 2) actividades reflexivas y 3) actividades colaborativas.
Meirink et al. (2009) también se interesaron por cémo aprenden
los profesores en su trabajo diario, identificando cinco catego-
rias: 1) pedir consejo a los companeros, 2) reflexion individual,
3) confiar en las propias intuiciones y sentimientos, 4) consultar
informacion y 5) intentar nuevas practicas para observar los re-
sultados.

De especial utilidad result6 la revision exhaustiva llevada a
cabo por Kyndt et al. (2016), en la revista Review of Educational
Research, que derivé en una nueva taxonomia de actividades de
aprendizaje informal, con nueve tipos de actividades de aprendi-
zaje que los docentes realizan en su practica diaria.

Para garantizar la validez de contenido, se utilizé el juicio de
expertos. Este enfoque cualitativo es ampliamente reconocido y
recomendado en la literatura cientifica por su capacidad para en-
riquecer y perfeccionar instrumentos de medicién mediante la
aportacion de conocimientos y experiencias especializadas. El
proceso de validacién conté con la participacion de siete exper-
tos en el drea de la didactica y la organizacién educativa. Estos
expertos fueron seleccionados a partir de su amplia trayectoria
investigadora y su reconocimiento en el campo, asegurando, asi,
una evaluacion exhaustiva y fundamentada del cuestionario.
Durante la validacién, se llevaron a cabo siete rondas iterativas
en las que los expertos realizaron diversas observaciones y suge-
rencias de mejora. Cada ronda permitié a los expertos revisar las
modificaciones propuestas y aportar nuevas perspectivas, lo que
favorecio la evolucion y perfeccionamiento progresivo del cues-
tionario.

Para la validacion de la escala, se utilizaron el anilisis facto-
rial exploratorio y confirmatorio. Por una parte, se empleé un
analisis factorial exploratorio (AFE) aplicando el método del re-
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siduo minimo (MINRES) y rotacién varimax, tras comprobar
previamente la adecuacién muestral y pertinencia de su realiza-
cion mediante la prueba Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) (Overall
MSA = ,881) y el test de esfericidad de Barlett (p <,001). Se
extrajo un modelo de cinco factores, con una distribucién
chi-cuadrado < ,001. La carga de los items en su factor, en este
momento, fue siempre superior a .3 (tabla 1). Por otra parte, el
modelo fue confirmado mediante analisis factorial confirmato-
rio (AFC). De acuerdo al p- valor del chi-square test, el modelo
ajusta (< ,001). Las medidas de ajuste adicionales Tucker-Lewis
Index (TLI) (,871), RMSEA 90 %, CI lower bound (,049) y GFI
(,985) fueron buenas. Los anilisis se efectuaron con el programa
informatico JASP, versién 0.17.02. Ademads, confirmamos la
bondad de ajuste del modelo mediante escalamiento multidi-
mensional-no métrico (PROXSCAL). Obtuvimos valores de
stress (que miden los desajustes de los datos) proximos a 0 y las
medidas de ajuste (DAF y Tucker) proximas a 1, lo que indica un
buen ajuste del modelo, en todos los factores (Biencinto, Car-
pintero y Garcia-Garcia, 2013).

Tabla 1. Carga factorial de los items en el AFE

Factor loadings Uniqueness Alfa de
Cronbach si el
Factor Factor Factor Factor Factor elemento se
1 2 3 4 5 ha suprimido
2. Asistir a conferen- 739 ,566 ,888
cias, jornadas, congre-
sos sobre temas de do-
cencia.
12. Leer articulos, ma- 652 ,600 ,888
nuales y libros sobre
educacion.
23. Investigar sobre la 642 572 ,886
docencia universitaria,
el aprendizaje de los
estudiantes, innovacio-
nes, etc.
13. Participar en cursos, ,632 ,730 ,888

talleres o seminarios de
formacion presencial
ylo en linea.
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Factor loadings

Factor Factor Factor Factor Factor
1 2 3 4 5

Uniqueness

Alfa de
Cronbach si el
elemento se
ha suprimido

9. Colaborar con orga-
nizaciones no guberna-
mentales desarrollando
proyectos (ej. proyec-
tos de aprendizaje-
servicio).

315

,555

,888

29. Integrar y aplicar
tecnologias innovadoras
en mi ensefianza

,402

739

888

24. Seguir y/o interac-
tuar con otros/as do-
centes en redes sociales
(Facebook, YouTube,
Twitter, Instagram).

454

404

,889

25. Observar a otro do-
cente o ver videos de
docentes ensefiando o
mostrando sus expe-
riencias de aula.

429

420

,889

20. Participar en pro-
gramas de intercambio
y visitas a otras univer-
sidades.

442

554

,887

1. Leer o ver noticias
sobre educacion que
aparecen en los medios
de comunicacion (pe-
riodico, radio, televi-
sion, webs, blogs, redes
sociales).

346

561

,892

18. Experimentar por mi
mismo/a nuevas estra-
tegias de ensefianza.

476

629

,889

6. Participar en los
Consejos de Departa-
mento o en Juntas de
Facultad/Escuela.

,678

,588

,892

10. Dirigir Trabajos de
Fin de Estudios o Tesis
Doctorales.

,662

512
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Factor loadings

Factor Factor Factor Factor Factor
1 2 3 4 5

Uniqueness

Alfa de
Cronbach si el
elemento se
ha suprimido

17. Participar en Comi-
siones de titulo y/o
otras de Centro (acadé-
micas, de relaciones in-
ternacionales, etc.).

610

556

,888

11. Interactuar con
los/as compafieros/as
del grupo de investiga-
cion.

594

,588

,890

28. Coordinar asignatu-
ras o titulos como Mas-
teres, Doctorado, etc.

570

627

,889

22. Tutorizar estudian-
tes internos, honorarios
y/o becarios.

547

,806

,888

33. Participar en pro-
yectos de investigacion
en mi ambito cientifico.

,500

673

,891

27. Colaborar con los/as
compafieros/as en la
elaboracion de los Pro-
gramas y Proyectos Do-
centes.

397

,566

,886

32. Tutorizar practicas
al interactuar con tuto-
res profesionales.

341

,600

,889

4. Dialogar con compa-
fieros/as sobre los pro-
blemas que se me pre-
sentan en la docencia.

731

572

,889

15. Compartir ideas y
opiniones sobre docen-
cia con otros/as profe-
sores/as.

656

,730

,889

3. Recibir retroalimen-
tacion de un
compariero/a sobre
cdmo ensefio

,605

,555

,889
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Factor loadings Uniqueness Alfa de
Cronbach si el
elemento se
ha suprimido

Factor Factor Factor Factor Factor
1 2 3 4 5

5. Planificar las cla- 591 739 ,888
ses junto con compa-
fieros/as.

16. Compartir docencia 548 404 ,890
con otro profesor en la
misma clase

26. Comentar a otras ,390 420 ,889
personas casos o situa-

ciones que me he en-

contrado en mi ense-

fanza.

19. Evaluar y dar re- ,650 554 ,889
troalimentacion a los

estudiantes sobre sus

resultados de aprendi-

zaje.

14. Reflexionar sobre ,620 561 ,890
los comentarios que me

hacen mis estudiantes

sobre la forma como

ensefo.

30. Reflexionar sobre 546 ,629 ,889
mis fortalezas y debili-
dades como docente.

8. Analizar los resulta- 465 ,588 892
dos de las encuestas de

satisfaccion de los/as

estudiantes.

7. Crear mis propios 375 512 ,891
materiales didacticos
para mis clases.

31. Realizar trabajos 464 556 ,890
profesionales para em-

presas, instituciones,

organismos, consultas o

personas con relacion a

mi especialidad profe-

sional.
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La tabla 1 muestra los cinco factores en que se han agrupado
los 33 items del cuestionario. Estos cinco factores representan
orientaciones diferentes en la forma de aprendizaje para el desa-
rrollo profesional docente. El primer factor incluye items que
mostrarian la preferencia de los docentes por un aprendizaje au-
tonomo. Un aprendizaje en el que la persona que aprende esta-
bleceria sus objetivos, procesos y recursos para encontrar solu-
ciones a los retos y problemas de la practica que se le presentan.
El aprendizaje se produce por indagacion a partir de la observa-
cioén, la lectura o la investigacion. Entre las actividades de apren-
dizaje que encontramos en este factor, estarian: asistir a confe-
rencias, jornadas o congresos sobre temas de docencia universi-
taria; leer articulos, manuales y libros sobre educacién; investigar
sobre la docencia universitaria, el aprendizaje de los estudiantes
o innovaciones, o participar en cursos, talleres o seminarios de
formacién presencial y/o en linea.

El segundo factor engloba items que evidencian que los do-
centes universitarios aprenden en contextos organizativos, de
gestion e investigacion en los que realizan funciones que van
mas alla de la ensenanza directa con los estudiantes. Los profe-
sores aprenden al participar en los Consejos de Departamento o
en Juntas de Facultad/Escuela; dirigir trabajos de fin de estudios
o tesis doctorales; participar en comisiones de titulo y/u otras de
Centro, asi como al interactuar con los/as companeros/as del
grupo de investigacion.

Una tercera modalidad de aprendizaje profesional de los docen-
tes universitarios es aquella mediada por el didlogo y la colabora-
cion. Los profesores aprenden dialogando con sus companeros/as
sobre los problemas que se presentan en la docencia o compartien-
do ideas y opiniones sobre docencia con otros/as profesores/as.
Pero no solo se trata de dialogar, sino que esta forma de aprender
involucra una mayor implicacién desde la coensenanza que su-
pondria planificar las clases junto con companeros/as, compartir
docencia con otro profesor en la misma clase y recibir retroalimen-
tacion de un companero/a sobre como se ensena.

En el cuarto factor, el aprendizaje se produce desde la inno-
vacion o la mejora, la evaluacion y la reflexion. La evaluacién y
los procesos de reflexion que estan asociados con ella sirven a los
docentes para mejorar. Estas actividades de aprendizaje implica-
rian evaluar y dar retroalimentacién a los estudiantes sobre sus
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resultados de aprendizaje, reflexionar sobre los comentarios que
hacen los estudiantes sobre la forma como ensenan, reflexionar
sobre sus fortalezas y debilidades como docente, o analizar los
resultados de las encuestas de satisfaccion de los/as estudiantes.
También se incluyen en este factor items que plantean la experi-
mentacién de nuevas estrategias docentes, la inclusion de tecno-
logias innovadoras en la ensefianza o la creacién de materiales
didacticos.

El quinto y ultimo factor estd compuesto por tres items, que
hacen referencia a situaciones que podriamos situar en el dmbito
de la transferencia del conocimiento. Los docentes, desde este
punto de vista, aprenden cuando realizan trabajos profesionales
para empresas, instituciones, organismos, consultas o personas
con relacién a su especialidad profesional, al colaborar con ONG
desarrollando proyectos, o bien participando en programas de
intercambios con otras universidades.

Para calcular la fiabilidad de consistencia interna, empleamos
el coeficiente a de Cronbach. Los coeficientes resultantes indican
adecuada fiabilidad del cuestionario en su conjunto (,894) y
aceptable por cada uno de los factores en particular (,797; ,800;
,804; ,762; ,681) (George y Mallery, 2003). Si cualquiera de los
items era suprimido, el a de Cronbach no mejoraba (tabla 1).

2.3. Analisis de los datos

Para el analisis de los datos cuantitativos, se ha empleado la es-
tadistica descriptiva (media y desviacién tipica) e inferencial,
utilizando los software estadisticos SPSS.v.29 y JASP.v.0.17.02.
Con relacion a la estadistica inferencial, se realizan pruebas no
paramétricas (H de Kruskal-Wallis y U de Mann-Whitney), una
vez comprobada previamente a través del test de Kolmogorov-
Smirnov (K-S) la no normalidad de la muestra (p =,000). Las
variables independientes fueron el sexo, edad, categoria profe-
sional y rama de conocimiento. Por factor, se calculé una nueva
variable considerando la media de las puntuaciones de sus items.
De darse diferencias, se atendieron al tamano del efecto (rank-
biserial correlation y eta-cuadrado) y a las comparaciones por pa-
reja con ajuste Dunn. Para completar el analisis de diferencias, se
atendieron, asimismo, las diferencias item a item. Por dltimo,
utilizamos el analisis factorial de correspondencias multiples
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(AFCM), dado que se trata de una técnica exploratoria que per-
mite la identificacién de patrones de asociacion entre las dife-
rentes variables consideradas en la investigacion.

3. Resultados

3.1. Actividades formativas preferidas
por los docentes universitarios

El primer objetivo de nuestro estudio busca conocer cudles son
las actividades formativas que los docentes universitarios perci-
ben como base para su propio desarrollo profesional. Como he-
mos revisado al inicio de este articulo, la literatura de investiga-
cion ha venido mostrando que las actividades formativas pue-
den ser variadas, desde: formales e informales, presenciales y a
distancia, individuales y colectivas, auténomas y dirigidas, ges-
tionadas por los docentes o con la participacioén de los estudian-
tes, centradas en la docencia, la investigacion, la gestion o la
transferencia, etc. Si se observa la tabla 2, se puede comprobar
que la mayoria de las actividades formativas incluidas en el cues-
tionario han sido valoradas de forma positiva por parte de los
docentes. Solo seis, de las treinta y tres, presentan una media in-
ferior a tres puntos, entre las que se encuentran las tres activida-
des de transferencia del conocimiento. Ello significa que los do-
centes universitarios tienen un repertorio muy amplio y diverso
de actividades formativas que contribuyen a su desarrollo profe-
sional.

Las actividades formativas con las que se identifican un ma-
yor niimero de docentes son aquellas relacionadas con el dise-
no y desarrollo de materiales didacticos (Crear mis propios ma-
teriales diddcticos para las clases); la comunicacién con otros
compaineros (Dialogar con companeros/as sobre los problemas
que se me presentan en la docencia; Compartir ideas y opinio-
nes sobre docencia con otros/as profesores/as; Interactuar con
los/as companeros/as del grupo de investigacion) y la reflexion
(Reflexionar sobre los comentarios que me hacen mis estudian-
tes sobre la forma como enseno; Reflexionar sobre mis fortale-
zas y debilidades como docente). Otras actividades que ayudan
a los docentes a mejorar en su desempeno estan relacionadas
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con la evaluacién: bien sea analizando los resultados de las en-
cuestas de satisfaccion de los/as estudiantes o al evaluar y dar
retroalimentacion a los estudiantes sobre sus resultados de
aprendizaje.

Tabla 2. Valores medios y desviacion estandar de los items de la escala

Items Media Desviacion

Leer o ver noticias sobre docencia en la universidad que aparecen en los 3,26 0,985
medios de comunicacion

Asistir a conferencias, jornadas o congresos sobre temas de docencia 3,39 1,052
universitaria

Recibir retroalimentacion de un compafierofa sobre cémo ensefio 3,69 1,018
Dialogar con compafieros/as sobre los problemas que se me presentan en 4,26 0,776
la docencia

Planificar las clases junto con otros compaferos/as del Departamento 3,65 1,067
Participar en los Consejos De Departamento o en Juntas de Facultad/ 3,18 1,371
Escuela

Crear mis propios materiales didacticos para las clases 4,56 0,614
Analizar los resultados de las encuestas de satisfaccion de los/as estu- 3,95 1,025
diantes

Colaborar con organizaciones no gubernamentales desarrollando proyectos 2,54 1,333
Dirigir Trabajos de Fin de Estudios o Tesis Doctorales 3,86 1,135
Interactuar con los/as compafieros/as del grupo de investigacion 3,96 1,048
Leer articulos, manuales y libros sobre educacion 3,46 1,082
Participar en cursos, talleres o seminarios de formacion presencial yJoen 3,74 0,969
linea

Reflexionar sobre los comentarios que me hacen mis estudiantes sobre la 4,23 0,789

forma como ensefo

Compartir ideas y opiniones sobre docencia con otros/as profesores/as 41 0,776
Compartir docencia con otro/a profesor/a en la misma clase 3,38 1,311
Participar en Comisiones de titulo y/o otras de Centro 2,85 1,309
Experimentar por mi mismo/a nuevas estrategias de ensefianza 3,99 0,845
Evaluar y dar retroalimentacion a los estudiantes sobre sus resultados de 3,94 0,876

aprendizaje
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Participar en programas de intercambio y visitas a otras universidades 2,89 1,401

Tutorizar a estudiantes internos, honorarios y/o becarios 3.2 1,229

Investigar sobre la docencia universitaria, el aprendizaje de los estudian- 3,26 1,237
tes, innovaciones, etc.

Seguir y/o interactuar con otros/as docentes en redes sociales 2,29 117

Observar a otro docente o ver videos de docentes ensefiando o mostran- 2,99 1,136
do sus experiencias de aula

Comentar, a otras personas, casos o situaciones que me he encontrado 3,69 0,874
en mi ensefianza

Colaborar con los/as compafieros/as en la elaboracion de los Programasy 3,57 1,053
Proyectos Docentes

Coordinar asignaturas o titulos como Masteres, Doctorado, etc. 3,26 1,349
Integrar y aplicar tecnologias innovadoras en mi ensefianza 3,68 0,965
Reflexionar sobre mis fortalezas y debilidades como docente 4,22 0,729
Realizar trabajos profesionales para empresas, instituciones, organismos, 2,85 1,345

consultas o personas con relacion a mi especialidad profesional

Tutorizar practicas e interactuar con tutores profesionales 3,03 1.276

Participar en proyectos de investigacion en mi ambito cientifico 3,8 1,176

En el lado opuesto, encontramos algunas actividades que han
recibido una baja valoracion por parte de los docentes. Se tratan
de actividades formativas poco usuales en la docencia universita-
ria, como observar a otro docente o ver videos de docentes ense-
nando o mostrando sus experiencias de aula. Igualmente, se va-
loran poco las actividades que requieren un esfuerzo e inversion
de tiempo extra de la propia investigacién o docencia como par-
ticipar en programas de intercambio y visitas a otras universida-
des, participar en Comisiones de titulo y/o otras de Centro, reali-
zar trabajos profesionales para empresas, instituciones, organis-
mos, consultas o personas en relacion con mi especialidad
profesional o colaborar con organizaciones no gubernamentales
desarrollando proyectos. Es de destacar que la actividad formati-
va que menos aporta a los docentes universitarios en su desarro-
llo profesional sea la de seguir y/o interactuar con otros/as do-
centes en redes sociales.
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3.2. Analisis de diferencias en funcion del sexo

Uno de los primeros contrastes que se ha realizado ha sido utili-
zando la variable sexo como criterio. Nos interesa conocer si
existen diferencias entre profesoras y profesores en relaciéon con
las actividades formativas preferidas para su desarrollo profesio-
nal. El analisis realizado muestra que existen diferencias signifi-
cativas en algunos de los cinco factores anteriormente descritos.

Con una U de Mann-Whitney = 25096,500, detectamos la
existencia de diferencias estadisticamente significativas (p =,000)
en las puntuaciones del factor 1, el cual hace referencia a la pre-
ferencia de los docentes por un cierto aprendizaje auténomo.
Aunque son poco trascendentes (rs = ,187), encontramos pun-
tuaciones mds elevadas en las mujeres (rango promedio = 272,72)
que en los hombres (rango promedio = 226,31). Si atendemos
particularmente a cada uno de los items que conforman el fac-
tor, se obtienen diferencias significativas en la mayoria de ellos:
asistir a conferencias, jornadas o congresos sobre temas de do-
cencia universitaria (p = ,000); participar en cursos, talleres o se-
minarios de formacion presencial y/o en linea (p =,000); leer
articulos, manuales y libros sobre educacién (p =,010); se-
guir y/o interactuar con otros/as docentes en redes sociales
(p =,017) y observar a otro docente o ver videos de docentes
ensenando o mostrando sus experiencias de aula (p =,020). En
todos los casos son las profesoras las que valoran con mayor in-
tensidad la contribucion de las actividades formativas anterior-
mente enunciadas.

Ademas, existen diferencias significativas entre profesoras y
profesores en sus preferencias respecto a las posibilidades de las
actividades de dialogo y la colaboraciéon (factor 3) como activi-
dades formativas (U = 25068,00y p =,001). Al igual que ocurri6
anteriormente, el efecto indica que las diferencias son minimas
(rs = ,148) y se constata que las profesoras presentan puntuacio-
nes mas elevadas que los profesores (rango promedio = 267,17
frente a 226,08). De todos los items que componen el factor, se
detectan mayores diferencias en los siguientes: dialogar con
companeros/as sobre los problemas que se me presentan en la
docencia (p =,000); compartir ideas y opiniones sobre docencia
con otros profesores/as (p = ,002); comentar a otras personas
casos o situaciones que me he encontrado en mi ensenanza
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(p =,003) y planificar las clases junto con otros companeros del
departamento (p =,011).

3.3. Analisis de diferencias en funcion de la
edad de los docentes universitarios

Junto con el sexo, nos ha interesado indagar acerca de las posi-
bles diferencias que puedan existir en la percepcién del profeso-
rado en funcion de su edad. Se podria asumir que la edad de los
docentes universitarios es un factor que influye en sus preferen-
cias sobre las actividades formativas mds acordes a sus necesida-
des. Sin embargo, solo encontramos que existen diferencias signi-
ficativas, con pequeno efecto (n2 =,049), en uno de los cinco fac-
tores identificados, el segundo que hace referencia a actividades
formativas que se desarrollan en contextos organizativos, de ges-
tién e investigacion en los que los docentes realizan funciones
que van mas alld de la ensenanza directa con los estudiantes
(H=26,430y p =,000). Los contrastes post hoc evidencian que las
diferencias se localizan entre los sujetos de 25-35 anos y los ma-
yores de 46 anos (46-55 anos, 56-65 anos y mas de 65 afnos), con
p <,001. De este modo, presentan puntuaciones mas elevadas los
docentes que tienen mds de 65 afnos (rango promedio = 311,91)
que aquellos docentes que tienen entre 25 y 35 afnos (rango pro-
medio = 180,36). Recordemos que este factor hace referencia a
un aprendizaje en contextos organizativos, de gestion e investiga-
cion, que van mas alla de la ensenanza directa con los estudian-
tes. Si atendemos a cada uno de los items que componen el fac-
tor, se detectan diferencias en los siguientes items: dirigir trabajos
fin de estudios o tesis doctorales (p = ,000); participar en comi-
siones de titulo y/u otras de centro (p = ,000); coordinar asigna-
turas o titulos como masteres, doctorado, etc. (p =,000); partici-
par en los Consejos de Departamento o Junta de Facultad
(p=,011) y tutorizar a estudiantes internos, honorarios y/o beca-
rios (p =,013). Podriamos interpretar que la edad es una variable
que condiciona el que los docentes asuman mayores responsabi-
lidades en actividades como las que se incluyen en este factor,
algo que a los docentes mas jovenes les resulta mas complejo por
su falta de experiencia y la baja consolidacion del empleo.

Del anilisis de diferencias por items, por una parte, encontra-
mos que son los docentes mads jovenes los que en mayor medida
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prefieren actualizarse a través de las redes sociales (p = ,007);
formarse con cursos, talleres y/o seminarios (p =,039), o co-
mentar a otras personas casos o situaciones que se han encontra-
do en la ensenanza (p =,031). Por otra parte, los docentes con
mayor edad destacan por realizar trabajos profesionales para
empresas, instituciones, organismos, consultas o personas en re-
lacién con mi especialidad profesional (p =,019). Los docentes
con 35-46 anos, en los estadios intermedios en la carrera docen-
te, destacan por una mayor preferencia por dialogar con compa-
neros sobre los problemas que se le presentan en la docencia
(p =,034) o reflexionar sobre los comentarios que le hacen los
estudiantes sobre la forma como ensenan (p =,034).

3.4. Analisis de diferencias en funcion de la categoria
profesional de los docentes universitarios

El tercer contraste que realizamos toma en cuenta la categoria
profesional de los docentes encuestados. En este caso detecta-
mos que existen diferencias estadisticamente significativas Gni-
camente en el factor 2 (H = 56,524 y p =,000), con efecto mo-
derado (12 =,123). Recordemos que este factor hace referencia a
las actividades formativas vinculadas a la investigacién y ges-
tion, como participar en los Consejos de Departamento o en
Juntas de Facultad/Escuela; dirigir trabajos de fin de estudios o
tesis doctorales; participar en comisiones de titulo y/u otras de
centro, asi como interactuar con los/as companeros/as del gru-
po de investigacion. Los test post hoc evidencian que las diferen-
cias se dan entre los catedraticos de Universidad y los profesores
asociados (p <,001), asi como entre los catedraticos de Univer-
sidad y los contratados pre- o posdoctorales (p <,001). Tam-
bién entre estos dltimos y los profesores titulares de Universi-
dad (p <,001), los contratados doctores o permanente laborales
(p <,001) o los ayudantes doctores (p <,001; p =,001). Asi, en
todos los items que componen el factor encontramos que los
catedraticos de Universidad presentan puntuaciones mds eleva-
das (rango promedio = 310,04) que el resto de los docentes, y
en especial que los profesores asociados cuyo rango prome-
dio (= 171,49) es el menor de todos. Se consolida la interpreta-
cién anterior, realizada dadas las diferencias por edad, de que la
vinculacién laboral y consolidacion del empleo que se alcanza
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con determinadas figuras contractuales explican las oportunida-
des de participacion y el aprovechamiento de este tipo de activi-
dades formativas.

En el andlisis de diferencias por item, también se detectan di-
ferencias en seguir y/o interactuar con otros docentes en redes
sociales (H = 14,259 y p = ,014). En este caso, es el profesorado
predoctoral el que lo hace con mas frecuencia que los profesores
titulares (rango promedio = 292,21 frente a 226,52). Los contra-
tados predoctorales también aprovechan con mas frecuencia la
observacion a otros docentes o el visionado de videos de docen-
tes ensenando o mostrando sus experiencias de aula, que los ca-
tedraticos (H = 16,949 y p = ,000; rango promedio = 293,89
frente a 228,61). Téngase presente que el personal con becasy
contratos predoctorales estdan iniciando su carrera y, para ellos,
las universidades implementan programas de induccién en los
que se suele practicar la observacién en el aula y el intercambio
de experiencias, entre otros (Fernandes et al., 2023; Hervds y Me-
dina, 2020; Phillips, Dennison y Davenport, 2016).

3.5. Analisis de diferencias en funcion de la rama
de conocimiento de los docentes universitarios

El dltimo contraste se basa en las ramas de conocimiento a las
que estan adscritos los docentes participantes en este estudio. Se-
gln estas, detectamos diferencias significativas en el factor 1
(H=19,005yp=,000)yel factor 5 (H=21,106y p =,000).

En cuanto al primer factor, segtn los test post hoc, las diferen-
cias se dan entre los docentes de Ciencias y los de Ciencias Socia-
les y Juridicas (p <,001) y los de Ciencias y los de Arte y Huma-
nidades (p =,005), asi como entre los de Ciencias Sociales y Juri-
dicas y los de Arquitectura (p = ,002). Asi, atendiendo a las
diferencias localizadas en las puntuaciones de los propios items,
se observa que los profesores de Ciencias afirman asistir a confe-
rencias, jornadas o congresos menos que los docentes de Artes y
Humanidades (rangos promedios de 211,20 y 293,82) e investi-
gar sobre docencia menos que los de Ciencias Sociales y Juridi-
cas (rangos promedios de 219,56 y 289,56). Los docentes de
Ciencias Sociales y Juridicas leen articulos, manuales y libros so-
bre educaciéon mds que los de Arquitectura (rangos promedios
de 296,94 y 228,28)
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En el factor 5, las diferencias se encuentran entre los docentes
de Ciencias y Ciencias Sociales y Juridicas (p <,001) y entre es-
tos altimos y los de Ciencias de la Salud (p <,001). En concreto,
se detectan diferencias estadisticamente significativas en los tres
items que lo componen. Con relaciéon a colaborar con organiza-
ciones no gubernamentales desarrollando proyectos, los docen-
tes de la rama de Ciencias Sociales y Juridicas presentan puntua-
ciones mas elevadas que los de Ciencias (H = 11,580, p =,021,
rango promedio = 284,12 frente a 223,62). Los profesores de
Ciencias Sociales y Juridicas también presentan puntuaciones
mads elevadas que los de Ciencias de la Salud en realizar trabajos
profesionales para empresas, instituciones... (H = 17,336, p =,000;
rango promedio = 285,41 frente a 226,10).

3.6. Analisis de patrones o tipologias
de docentes universitarios

Con la intencién de profundizar en el analisis descriptivo del
conjunto de las variables estudiadas, tratando de encontrar rela-
ciones entre sus categorias, procedimos a aplicar la técnica mul-
tivariante del analisis factorial de correspondencias multiples
(AFCM). Para ello, se transformaron en variables cualitativas las
variables estudiadas: el sexo, la edad, la rama de conocimiento y
las puntuaciones objetivas en cada uno de los cinco factores que
ya hemos descrito. En el caso de las variables relativas a cada fac-
tor, distribuimos las puntuaciones en tres categorias, que res-
ponden a los niveles bajo (< 2,3), medio (2,4-3,7) y alto (> 3,8).

En el AFCM, las relaciones entre las variables se analizan prin-
cipalmente a través de un mapa de posicionamiento conjunto de
las categorias de las variables que participan en la construcciéon
del modelo. Como podemos observar en la figura 1, la represen-
tacion grafica del AFCM se presenta en un plano bidimensional
donde las categorias de las variables se proyectan como puntos y
se relacionan. Las distancias entre los puntos indican la similitud
0 asociacion: puntos cercanos representan categorias con carac-
teristicas similares. De este modo, se pueden identificar relacio-
nes y patrones entre las categorias en un espacio simplificado.

El modelo resultante consta de dos dimensiones con a de
Cronbach de ,903 y ,877, respectivamente, lo que indica que
existe una buena consistencia interna dadas las variables obser-
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vadas que componen ambas variables latentes o dimensiones,
que estan correlacionadas entre si y miden aspectos similares de
la dimension. La dimension 1 se explica por los diferentes facto-
res y el sexo. La dimension 2 lo hace por la edad y la rama de
conocimiento. Las categorias de la variable sexo se encuentran
situadas, en la representacion grafica, en cuadrantes diametral-
mente opuestos, mientras que las de la variable edad se distribu-
yen claramente en torno a la linea de origen X (vertical). Excepto
la rama de Ciencias de la Salud, las restantes conforman una cla-
ra diagonal sobre el mapa. Los puntos de los factores en la repre-
sentacion grafica se agrupan muy cerca de los ejes de coordena-
das, formando lineas curvas con las categorias ordenadas de me-
nor a mayor. Asi, los cuatro cuadrantes nos permiten identificar
los perfiles que pasamos a describir a continuacion.

Edad
OF1. Auténomo
4 F4Bajo F2. En contextos

o organizativos

OF3. Didlogo y colaboracién
O F4. Innovacién y reflexién
OFS5. Transferencia

Ramas del conocimiento

& OSexo
£ 2
- F3B30 ¢ 4b 1a salud
£ o) =
g 1 FlBajo_—— F2Bajo| <3330
a F5B3j036.-45aii0s
FaMedio — OMujerArte y Humanidades
O edid OF1Alto
o Eihied Jraplte’ OF1Alto -

HombreF1Medio® | " F3AltoCiencias Sociales
Ingenieria, FslMedio 46-55aos
>5fafios F2Alto
-1 Ciencias

-15 -0,5 05 15
Dimensién 1

Normalizacién de principal de variable.

Figura 1. Grafico conjunto de puntos de categoria

Un primer perfil lo forman los profesores universitarios per-
tenecientes a las ramas de Artes y Humanidades, y que prefieren
actividades de desarrollo profesional caracterizadas por la auto-
nomia, la innovacion, evaluacion y reflexion. Este perfil se da
principalmente en profesoras de menos de 35 afos.

El segundo perfil esta formado por docentes que expresan
una baja preferencia por la mayoria de las actividades de desa-
rrollo profesional incluidas en el cuestionario. Se trataria de do-
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centes que, independientemente de la rama de conocimiento,
sexo o edad, presentan poca valoracion por la participacién en
actividades formativas profesionales.

El tercer perfil corresponde a docentes varones de las ramas
de Ciencias o Arquitectura e Ingenieria, mayores de 56 afnos y
que no muestran unas altas preferencias por ninguno de los gru-
pos de actividades formativas incluidas en el cuestionario. Son
docentes que destacan con un nivel medio de actividades vincu-
ladas con la formacion en contextos organizativos, de gestion, e
investigacion, asi como de transferencia de aprendizaje. Este per-
fil de docentes, en una etapa avanzada de su carrera profesional
puede que prefieran actividades de promocién y desarrollo curri-
cular, debido a la confianza alcanzada en sus propias competen-
cias como docente.

El dltimo lo configuran docentes de Ciencias Sociales y Juridi-
cas, con edades comprendidas entre 46 y 55 anos y que, para su
desarrollo profesional de forma destacada, prefieren actividades
vinculadas con la formacion en contextos organizativos, de ges-
tion, e investigacion, el didlogo y la colaboracién, asi como la
participacién en actividades de transferencia de resultados de
la investigacién. Estos profesores, a diferencia de los anteriores,
también estan preocupados por innovar y mejorar la calidad de
Su ensenanza.

4. Discusion

Los docentes universitarios espanoles, a diferencia de los docen-
tes de otros niveles educativos, desarrollan su carrera docente sin
el sustento que podria proporcionarles una formacion inicial es-
pecializada en el conocimiento pedagogico del contenido que
van a ensefar y con escasas posibilidades de participar en proce-
sos de induccion (Gregersen et al., 2021). El proceso de conver-
tirse en docente, aunque puede darse el apoyo de otros docentes
(cominmente, mentores informales), por lo general suele desa-
rrollarse por ensayo-error (Oleson y Hora, 2014).

Sin lugar a duda, convertirse en docente es un proceso desa-
fiante, que implica el desarrollo de una identidad profesional
dentro de un lugar de trabajo complejo y a menudo contradicto-
rio (Boyd, 2010). El docente universitario desempena diferentes
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funciones, mas alla de la docencia directa con los estudiantes,
como es la investigacion, la transferencia o la actividad profesio-
nal (Van Dijk et al., 2020). Y a pesar de que la mayoria de los
estudios cuantitativos rechazan la relacién entre investigacion y
docencia, los recientes estudios cualitativos plantean diferentes
opciones de interacciones que son las que hemos intentado in-
troducir en este articulo: la idea de que las actividades de investi-
gacion y de transferencia pueden generar oportunidades para el
desarrollo profesional docente (Tight, 2016).

Retomando una de las preguntas con la que iniciamos este
articulo, ;como aprenden los docentes?, podemos determinar
que, desde el punto de vista del profesorado universitario en-
cuestado, existe un amplio y variado conjunto de actividades
formativas que pueden contribuir a su desarrollo profesional do-
cente (Dervenis et al., 2022). De hecho, los participantes mues-
tran una actitud muy abierta con respecto a la relevancia que tie-
nen las diferentes actividades formativas incluidas en el cuestio-
nario, las cuales podrian agruparse en distintas modalidades de
aprendizaje como se muestra en el andlisis factorial realizado.

Asi, por una parte, encontramos una cierta tendencia por
aquellas actividades de aprendizaje mds centradas en la autorre-
gulacion y autonomia. El aprendizaje se genera a partir de la ob-
servacion, la lectura o la investigacion. Esta orientacién auténo-
ma acerca del proceso de aprender a ensenar podria estar influida
por la forma como los investigadores trabajan y se involucran en
los procesos de investigacion: se requiere un trabajo concienzudo
sin respuestas previas donde el esfuerzo, la indagacién y el descu-
brimiento, aunque se realice de forma colaborativa, requiere de
un trabajo individual imprescindible (Jiandani et al., 2016).

Por otra parte, observamos el papel importante que juega la
experimentacion de innovaciones y mejoras, la evaluacion vy,
muy concretamente, la reflexion en el desarrollo profesional de
los docentes. De la reflexion, siempre se ha reconocido su vincu-
lo con el crecimiento personal, como el bienestar psicologico y
el desarrollo de la carrera (Bray y Fotheringham, 2022). La re-
flexién sobre la ensenanza fortalece las percepciones de los do-
centes, por ejemplo, sobre las cuestiones pedagogicamente rele-
vantes, sobre si mismos como docentes o sobre lo que se puede
mejorar (Myllykoski-Laine et al., 2024). De hecho, la practica
reflexiva consta de cuatro componentes principales, como son la
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reflexion propiamente dicha, la planificaciéon de actuaciones fu-
turas, la accion y la evaluacién de los resultados, y tiene como
elementos claves la resolucién de problemas, la orientacién a la
accion y el pensamiento critico (Mohamed et al., 2022). Introdu-
cir cambios en las practicas de ensefianza, y desafiar la comodi-
dad y la inercia, también genera aprendizajes. En este sentido,
como se evidencia en los resultados, no solo las actividades de
reflexion, sino, ademas, la de experimentacion con nuevas estra-
tegias de ensenanza son actividades de aprendizaje frecuentes en-
tre los docentes universitarios. Y, junto con la reflexion y la expe-
rimentacién, en esta modalidad encontramos la retroalimenta-
cién como apoyo al desarrollo del profesorado universitario. La
mayoria de las universidades utilizan cuestionarios de evalua-
cion de los estudiantes para proporcionar retroalimentacion a
los docentes que les apoya al desarrollo de la autoconciencia en
la ensefianza e inspira nuevas ideas (Bélisle et al., 2024).

Los docentes encuestados perciben, asimismo, como oportu-
nas las actividades de aprendizaje comunicativas y de colabora-
cion. El desarrollo profesional en educacién superior se recono-
ce, cada vez mds, como un proceso socialmente interactivo y
contextual (Noben et al., 2022). Los compafieros juegan un im-
portante rol en el aprendizaje docente mediante el intercambio
de informacion y consejos, el compartir experiencias, etc. Los
profesores universitarios afirman necesitar el dialogo, la conver-
sacion y el debate como actividades necesarias para construir su
propia identidad como docentes. Asi, nuestros resultados evi-
dencian que los profesores aprenden también al comunicarse
con sus companeros/as sobre docencia y los problemas que se
les presentan. La interaccion con otros profesores da paso a
oportunidades de colaboracién y mayor implicacién e impacto
como la coensenanza (Scherer et al., 2020), que supondria pla-
nificar las clases junto con companeros/as, compartir docencia
con otro profesor en la misma clase y recibir retroalimentacion
de un companero/a sobre cémo se ensefa. Encontramos aqui
una modalidad de aprendizaje que asume un docente que po-
driamos denominar emergente, segin la terminologia de Baker-
Doyle (2017). Son aquellos que construyen su conocimiento ba-
sandose no solamente en el trabajo auténomo que puedan desa-
rrollar en solitario, sino a través de la interaccién con iguales.
Esta se da de una forma reciproca, tanto cuando ellos/as lo nece-
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sitan como cuando pueden ofrecer su apoyo a los demas en
cuestiones académicas. Esta interaccion también permite hacer-
les reflexionar y ser conscientes sobre cuales son sus necesidades
de formacion, algo que aprendemos en comunidad y en interac-
cion. De nuevo, podriamos establecer nexos de unién entre las
culturas y formas de relacion y produccién del conocimiento en
el campo de la investigacion y la docencia. Los equipos de inves-
tigacion dialogan con bastante asiduidad acerca de los proble-
mas de investigacion y las metodologias que utilizan (Fernandes
et al.2023). Este didlogo llega a ser critico, porque permite revi-
sar las ideas previas asumidas y replantear las orientaciones de
investigacion. Seguramente podamos observar un cierto trasvase
entre las practicas investigadoras y docentes en el ambito que es-
tamos describiendo en este articulo.

Tanto es asi que asumimos que los docentes universitarios no
solo aprenden en contextos o situaciones de ensefianza. Lo ha-
cen también en contextos de gestion y, propiamente, de investi-
gacion. El docente universitario no desliga su labor docente de
las funciones de gestiéon, como la coordinacién, y de investiga-
cion, como la participacion en proyectos de investigacion del co-
rrespondiente ambito cientifico. Ademads, no podemos hablar
del desarrollo profesional del docente universitario sin una mi-
rada profesional al campo de conocimiento en el que se esta es-
pecializado para, asi, poder formar mejor a los alumnos (futuros
profesionales). En este sentido, las actividades de transferencia
del conocimiento que se generan por parte del profesorado no
solo tienen repercusiones en su prestigio como investigador,
sino que, desde el punto de vista de los docentes que han partici-
pado en la investigacion, les apoya en su rol como docente. Se
produce aqui una nueva relacién entre investigacién y docencia
que confirma la idea que hemos venido planteado: las diferentes
identidades (docente e investigadora) se integran y complemen-
tan en el proceso de aprender a ensefiar. Vemos en este sentido
que esta tendencia hacia el liderazgo se corresponde con el perfil
de un docente lider y transformador (Baker-Doyle, 2017), que
colabora con otros companeros/as en redes profesionales acadé-
micas y de gestion, asi como en proyectos comunes fuera de la
institucion. Encontramos a docentes que asumen un liderazgo
orientado hacia la indagacién como medio para impulsar el
cambio organizacional, entendiendo también que las redes so-
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ciales facilitan el acceso a informacién, conocimiento y a contac-
tos profesionales Carpenter et al. (2020).

Ahora bien, ;estos procesos se dan de la misma forma en do-
centes universitarios con diferentes caracteristicas? En nuestra in-
vestigacion hemos analizado algunas variables que nos podrian
acercar a la respuesta a esta pregunta. En relacién el sexo, encon-
tramos que, aunque con un tamano del efecto pequefio, las pro-
fesoras muestran puntuaciones mas elevadas que los hombres en
sus preferencias por un aprendizaje autonomo y mediado por el
dialogo y la colaboracién. En relacién con la edad de los docentes
encontramos algunos resultados que son consistentes con otras
investigaciones realizadas. Asi, aunque con un tamano del efecto
pequeno, los docentes mayores de 65 afnos presentan puntuacio-
nes mas elevadas que los mas jovenes en relacion con aquellas
actividades formativas que se desarrollan en contextos organizati-
vos, de gestion e investigacién. Son actividades en las cuales los
docentes de mayor edad suelen tener mayor responsabilidad que
los docentes mas jovenes: dirigir trabajos fin de estudios; coordi-
nar asignaturas; tutorizar a estudiantes internos/becarios, entre
otras. Asimismo, llama la atencién que los docentes mds jovenes
son los que en mayor medida prefieren actualizarse a través de las
redes sociales y comentar con otras personas casos o situaciones
que se han encontrado en su ensefianza. Y dado que la edad y la
categoria profesional son variables que suelen ir unidas, encon-
tramos resultados coherentes en ambas variables.

La udltima variable con la que hemos contrastado las preferen-
cias de los docentes universitarios en relacion con las actividades
formativas ha sido la rama de conocimiento. Podriamos supo-
ner que las propias orientaciones epistemolégicas de cada rama
(si pudiéramos asumir que algo asi existe) determinarian prefe-
rencias por formas de aprender diferentes. En este sentido he-
mos encontrado escasas diferencias, pero las que han sido mas
destacadas corresponden al contraste realizado entre docentes de
la rama de Ciencias y de Ciencias Sociales y Juridicas. En estos
momentos y a partir de los resultados de la investigacién no po-
demos interpretar cuales podrian ser las causas de estas diferen-
cias y en qué medida la pertenencia a una u otra rama de conoci-
miento marca una tendencia respecto del desarrollo profesional.

En esta investigacion, hemos intentado establecer, de forma
heuristica y exploratoria un conjunto de patrones que nos per-
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mitieran describir ciertas tendencias en docentes universitarios
en funcion de las variables nominales que hemos utilizado en la
investigacion. Entendemos que la preferencia por actividades
formativas para el desarrollo profesional docente no tiene una
respuesta uniforme por parte del profesorado. Y que esta puede
variar en funcién de su sexo, edad, categoria o rama de conoci-
miento. Asi, constatamos que existen orientaciones y tendencias
en los cuatro grupos identificados que permiten bosquejar con-
glomerados de variables que de forma significativa podrian
constituir perfiles de cara a estudios de caso que ahonden en las
caracteristicas de estos perfiles identificados en nuestro estudio
(Postareff et al., 2024).

Esta investigacion presenta algunas limitaciones. En primer
lugar, los datos analizados provienen de un cuestionario respon-
dido por docentes universitarios a partir de un nimero limitado
de actividades formativas. Los datos del cuestionario, que ha
mostrado una alta fiabilidad y adecuada validez podrian haberse
completado con otros datos cualitativos a partir de entrevistas o
grupos focales organizados bien por ramas de conocimiento o
por tramos de edad.

Por dltimo, los resultados de esta investigacion podrian tener
algunas implicaciones para el desarrollo profesional docente
universitario. En primer lugar, las instituciones que organizan la
formacioén docente del profesorado podrian ampliar su oferta
formativa a partir del repertorio de acciones formativas incluidas
en este estudio. También podrian establecer itinerarios formati-
vos teniendo en cuenta las preferencias de los docentes en fun-
cion de la rama de conocimiento a la que pertenecen, la edad o
categoria profesional.
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4

Conectados fuera, desconectados
dentro. Las redes sociales en la
formacion inicial docente

1. Introduccion

Las redes sociales digitales se han convertido en las tltimas déca-
das en un espacio privilegiado en el que los docentes comparten
informacion e intercambian recursos y materiales, asi como se
relacionan, colaboran, crean comunidad y generan espacios de
afinidad. Sabemos que las redes sociales no nacieron para con-
vertirse en entornos explicitamente indicados para favorecer acti-
vidades de aprendizaje y de desarrollo profesional docente. Sin
embargo, las investigaciones demuestran su capacidad para pro-
mover conexiones y relaciones entre los profesionales de la ense-
flanza, asi como para compartir sus practicas docentes. Por ello,
en el dmbito educativo, existe la creciente preocupacion por ana-
lizar como y para qué utilizan los docentes las redes sociales.

Al igual que ocurre con los profesores en ejercicio, los profeso-
res en formacion también han adoptado las redes sociales como
parte de su repertorio docente. En el caso de los profesores en
formacion, en los tltimos anos se ha producido una clara evolu-
cion en el tipo de redes sociales preferidas. Recientes estudios han
demostrado el poder de redes sociales como TikTok como herra-
mienta didactica o Instagram como herramienta para promover
la implicacién de los estudiantes. Los nuevos formatos de consu-
mo de informacion y contenido afectan a cémo los profesores en
formacion utilizan las redes sociales digitales. Estas poseen algu-
nas caracteristicas que las hacen interesantes como recursos en la
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formacion inicial docente: permitir la interaccién en tiempo real
con y entre los estudiantes, dar oportunidades a los docentes para
proporcionar un feedback inmediato en cualquier tiempo y lugar,
y facilitar el aprendizaje a través de diferentes voces y puntos de
vista. Dado que muchos docentes hacen uso de las redes sociales
para favorecer nuevos espacios donde los estudiantes puedan in-
teractuar y desarrollar sus actividades, es preciso considerar estos
espacios como entornos donde pueden suceder intercambios de
conocimientos y de aprendizajes (Carpenter et al., 2023).

Las redes sociales han sido utilizadas en algunos programas de
formacion inicial docente. Su uso no siempre ha representado un
factor positivo en relacién con el aprendizaje de los docentes en
formacién. Los estudiantes pueden sentirse sobrepasados por la
ingente cantidad de informacién que reciben a través de estos
medios (Carpenter et al., 2017) o pueden encontrar dificil sepa-
rar su uso en los dambitos personales de los profesionales. En al-
gunos casos, el uso de X en un programa de formacién inicial
docente no llega a conseguir enganchar a los estudiantes, bien
por sentirse extranos con la metodologia, o bien porque muchos
de ellos no son capaces de encontrar el chat en el que tienen que
participar. Ahora bien, junto con estas desventajas, el uso de re-
des sociales digitales como X en la formacion inicial docente tie-
ne aspectos positivos. Hyndman y Harvey (2020) encontraron
que el acceso a X proporcionaba a los profesores en formacion un
elevado grado de autonomia en los procesos de bisqueda de in-
formacion relevante para sus actividades académicas. También se
ha comprobado que el grado de centralidad en la red puede ser
un buen predictor del éxito académico de los estudiantes.

Como vemos, las reacciones de los profesores en formacion
con relacién al uso de las redes sociales digitales pueden ser po-
sitivas o criticas, pueden considerar su aportacion para la cons-
truccién del conocimiento o considerar que el conocimiento
que distribuyen es superficial. También que la interaccién con
las redes sociales puede tomar dimensiones diferentes en fun-
cion de las caracteristicas de los sujetos que participen en la in-
vestigacion. En este sentido, podemos considerar que existe to-
davia escasa informacion en relaciéon no solo al nivel de uso de
las redes sociales por parte de los profesores en formacién, sino
al tipo de uso que dan, asi como al impacto que estas redes tie-
nen en el proceso de aprender a ensenar de los nuevos docentes.
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Esta investigacion surge con la intencién de, primero, indagar
acerca de cudl es el uso que los docentes en formacion espanoles
hacen de las redes sociales digitales en su proceso de formacion
y, segundo, analizar los motivos de uso considerando el uso tan-
to para su aprendizaje formal en el programa de formacién
como en su aprendizaje informal como futuros docentes. Asi,
nos planteamos las siguientes preguntas de investigacion:

1. ;Cudl es el nivel de uso que los docentes en formacion tienen
de las redes sociales digitales?

2. ;Cuales son los motivos por los cuales los futuros docentes
utilizan las redes sociales?

3. ;Existen diferencias en los motivos de uso en funcion del
sexo, la edad o el nivel educativo para el que se preparan los
docentes en formacién?

2. Metodologia

2.1. Diseno y validacion del instrumento

Para recoger los datos que dieran respuesta a los problemas plan-
teados, disenamos ex profeso y distribuimos un cuestionario digi-
tal entre la poblacion. El cuestionario consta de preguntas abier-
tas y cerradas. Permite, por una parte, obtener informacion sobre
los participantes (sexo, edad, universidad, titulacion, etc.) y las
redes sociales digitales que utilizan (frecuencia de uso, antigiie-
dad en su uso, perfiles destacados a los que se siguen, etc.) y, por
otra, a través de una escala compuesta por 33 items, conocer sus
motivos de uso de las redes sociales.

Para la validaciéon de la escala de motivos de uso de redes socia-
les por parte de los docentes en formacion, se utilizo el analisis de
componente principales y analisis factorial exploratorio y confir-
matorio con el software JASP en su versién 0.11.1.0. El indice KMO
de adecuacion de muestreo super6 el valor recomendado de ,6, en
concreto ascendi6 a,939. En la prueba de esfericidad de Bartlett, el
nivel critico (Sig.) facilitaba el andlisis factorial (,000). El a de
Cronbach de la escala fue de ,959 y la w de McDonald de ,957. Si
cualquiera de los items era suprimido, estos valores descendian.
La correlacion total de items o elementos corregida en ningin
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caso fue inferior a ,3 (tabla 1). El analisis factorial exploratorio
con rotacién promax extrae un modelo de tres factores, con una
distribucion chi-cuadrado < ,001. Los factores son coincidentes
con los elementos resultados del analisis de componentes princi-
pales. La carga de los items fue siempre superior a ,3. El modelo
fue confirmado mediante andlisis factorial confirmatorio. De
acuerdo al p- valor del chi-square test, el modelo ajusta (<,001).
Las medidas de ajuste adicionales Tucker-Lewis Index (TLI) (,927),
RMSEA 90 % CI lower bound (,049) y GFI (,927) fueron bue-
nas. El a de Cronbach de cada factor fue ,931;,910y,914. La w de
McDonald fue ,929; ,911y,914.

El primer factor, al que nos referiremos como Encontrar recur-
sos y personas para aprender (PC1), alude a la utilidad que para los
docentes en formacién tienen las redes sociales al proporcionar-
les oportunidades para encontrar contenidos, recursos y materia-
les para su formacion, asi como ponerlos en contacto con otros
docentes de los que aprender. El segundo factor (PC2) lo deno-
minamos Aprendizaje académico, ya que se refiere al uso de las
redes sociales por parte de los docentes en formacion, como
alumnos, para preparar las asignaturas, interactuar y trabajar
juntos, intercambiar dudas, recibir retroalimentacién de sus pro-
fesores para la mejora y asi ir consolidando la propia red de per-
sonas de y con las que aprender como futuro docente. La direc-
cién y guia de un docente formador en este factor es latente. Por
dltimo, el tercer factor (PC3) seria el de Apoyo mutuo. En este fac-
tor se incluyen motivos que demuestran cémo las redes sociales
abren espacios abiertos y positivos para superar el aislamiento,
dialogar, pedir apoyo y conseguir ayuda, etc.

Tabla 1. Pesos de componentes de analisis de fiabilidad de items en anali-
sis factorial

PC item If item dropped Item-rest  Compo-
.  correlation  nent
McDonald's Cronbach's loading
%) a
1 1. Conocer a profesores que comparten 0,957 0,958 0,553 0,790
materiales y contenidos interesantes
para mi formacion
2. Encontrar recursos educativos que 0,957 0,958 0,542 0,905

comparten otros docentes

94 | Aprendizaje digital en la formacion de profesores



PC item If item dropped Item-rest  Compo-
correlation  nent

McDonald's Cronbach's

loading
) a

4. Conseguir ejemplos de programacio- 0,957 0,958 0,514 0,669
nes o actividades para utilizar en mis
practicas
5. Conocer opiniones de otros profesores 0,956 0,957 0,644 0,685
sobre temas educativos de actualidad
13. Aprender de los materiales elabora- 0,957 0,958 0,527 0,877
dos por otros docentes
14. Participar en los seminarios y activi- 0,956 0,957 0,721 0,802
dades formativas abiertas y en linea
16. Detectar mis propias carencias o 0,956 0,957 0,657 0,616
necesidades de formacion
19. Aplicar en mis practicas ideas o mé- 0,956 0,957 0,643 0,597
todos que he aprendido en las redes so-
ciales
20. Aprender sobre temas en los que 0,956 0,958 0,629 0,708
tengo menos dominio
23. Sentir que formo parte de una co- 0,955 0,957 0,720 0,356
munidad de docentes mas amplia
25. Desarrollar mi propia presencia en 0,956 0,957 0,681 0,586
la red como docente
29. Encontrar otros docentes o estu- 0,955 0,957 0,763 0,446
diantes con similares inquietudes a las
mias
33. Encontrar a personas que seleccio- 0,957 0,958 0,572 0,807
nan vy distribuyen contenido educativo

2 11. Colaborar con otros estudiantes en 0,957 0,958 0,528 0,470
alguin proyecto compartido
21. Preparar algun examen o proyecto 0,957 0,958 0,481 0,636
de clase
22. Interactuar con mis compafieros o 0,957 0,958 0,564 0,846
con la comunidad en alguna actividad
organizada por mis docentes
24. Recibir retroalimentacion (feedback) 0,957 0,958 0,561 0,760
de mis profesores
26. Reflexionar sobre mis experiencias 0,956 0,957 0,705 0,636

como docente
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PC item If item dropped Item-rest  Compo-
. . correlation  nent
McDonald's Cronbach’s loading
o) a

27. Recibir retroalimentacion (feedback) 0,956 0,958 0,623 0,847
inmediata de otros compafieros o do-
centes
28. Ir creando mi propia red de perso- 0,956 0,957 0,663 0,562
nas con las que tengo sintonia
30. Disponer de un lugar seguro donde 0,955 0,957 0,735 0,526
formular mis consultas y dudas como
futuro docente
31. Realizar una actividad planificada 0,957 0,958 0,569 0,832
por algun profesor de mi grado/master
32. Compartir con otros materiales o 0,956 0,957 0,636 0,775
recursos que he diseiado

3 3. Plantear dudas o preguntas a otros 0,956 0,958 0,617 0,535
docentes
6. Pedir apoyo a alguin docente para re- 0,956 0,958 0,600 0,639
solver algun problema como profesor en
formacion
7. Sentir que estoy en contacto con 0,956 0,957 0,685 0,696
otros docentes en ejercicio
8. Compartir con otros mis propias 0,956 0,957 0,660 0,880
emociones y preocupaciones
9. Para superar el aislamiento que a 0,955 0,957 0,696 0,695
menudo siento entre mis compafieros
10. Saber que otros estudiantes tienen 0,956 0,957 0,666 0,532
mis mismos problemas
12. Mantener conversaciones sobre 0,956 0,957 0,652 0,752
educacion con otros profesores
15. Dialogar sobre temas fundamenta- 0,956 0,957 0,675 0,686
les relacionados con la educacion en el
mundo actual
17. Conseguir ayuda cuando intento 0,956 0,958 0,577 0,371
implementar un recurso o una estrate-
gia didactica
18. Participar en un espacio que consi- 0,955 0,957 0,718 0,574

dero abierto y positivo
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2.2. Sujetos

El cuestionario fue distribuido mediante correo electronico a los
estudiantes matriculados en 10 centros de estudios universita-
rios y universidades espanolas ptblicas y privadas (Auténoma
de Madrid, Burgos, CEU Andalucia, Complutense de Madrid,
Francisco Vitoria, Granada, Madlaga, E. U. Osuna y Sevilla) en ti-
tulos conducentes a la profesion docente. El muestreo fue, por
tanto, no probabilistico e incidental. Los docentes en formacién
que participaron en esta primera fase de la investigacion fueron
finalmente un total de 231. El 77,4 % son mujeres y el 22,6 %
hombres. Sus edades oscilan entre los 18 y los 57 anos, estando
comprendidas entre los 18 y 25 anos principalmente (65,8 %).
La media de edad asciende, asi, a los 25,65 afos. El 57,6 % estu-
dia un grado y el 31,8 % un master. Se estan formando para el
desempenio en distintos niveles educativos: 22,1 % en Educacién
Infantil, 35,5 % Educacién Primaria, 26,8 % Educacién Secunda-
ria, 4,8 % Bachillerato y 10,4 % Formacion Profesional.

2.3. Analisis de datos

Los datos de naturaleza cuantitativa, obtenidos por medio del
cuestionario, fueron sometidos a andlisis de estadistica descripti-
va y analisis no paramétricos de comparacién de medias en gru-
pos independientes (prueba U de Mann Whitney o de Kruskal-
Wallis, segtin correspondiese). Las variables independientes fue-
ron el sexo, la edad natural (con 4 tramos: 20 o menos anos,
21-15 anos, 26-30 anos y 31 o mas anos) y el nivel de estudios
para el que se preparan (diferenciando: Educacion Infantil, Edu-
cacion Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato
y Formacién Profesional). De darse diferencias, se atendieron a
las comparaciones por parejas y se extrajeron tablas cruzadas.
Para el analisis de datos, se utiliz6 el programa IBM SPSS v.29.
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3. Resultados

3.1. Nivel de uso de las redes sociales
por docentes en formacion

El primero de los objetivos de esta investigacién era conocer si
los docentes en formacién utilizan las redes sociales y, en caso
de que las utilicen, cuales son las que utilizan y con qué frecuen-
cia lo hacen. En este sentido, por una parte, los resultados evi-
dencian que hay algunas redes sociales que los docentes en for-
macién dicen no utilizar nunca en un porcentaje alto: LinkedIn
(60,3%), Facebook (52,5%), TikTok (39,7 %) o X (36,3 %) (ta-
bla 2). De las redes sociales mds utilizadas por los docentes en
formacion, destaca Instagram que es utilizada continuamente
por un 53,4 % de los futuros profesores. Le sigue YouTube, que
es utilizada por un 39,7 % de forma continuada. La tercera red
social utilizada por los docentes en formacién de forma conti-
nuada es TikTok (24,5 %).

Tabla 2. Porcentaje de uso de diferentes redes sociales por profesores en
formacion

Nunca Pocas veces Algunas veces  Continuamente
X (antes Twitter) 36,3% 26,5% 17,2% 15,2%
Facebook 52,5% 21,6% 10,8% 7.8%
Pinterest 30,4% 24.,5% 25% 12,7 %
Instagram 10,8 % 11,3% 19,1% 53,4%
LinkedIn 60,3 % 19,1% 9,8% 1,5%
TikTok 39,7 % 12,7% 15,2% 24,5%
YouTube 29% 13,2% 41,2% 39,7%

Por otra parte, se constata que los profesores en formacion
que utilizan las redes sociales digitales lo hacen de manera conti-
nuada y que su uso es estable en el tiempo. Asi, el 36,8 % de los
docentes las utilizan desde hace mas de siete anos y el 36,4 %
entre 4 y 7 anos. Esta informacién nos indica que el uso de las
redes sociales digitales se inicia mucho antes del acceso de la
mayoria de los estudiantes a la universidad y a sus estudios de
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formacion como futuros docentes. Asimismo, encontramos que
la mayoria de los participantes comenzaron a utilizar las redes
sociales por iniciativa propia (58,9 %). Por recomendacién de
un compafnero/amigo lo hicieron el 25,5% de los estudiantes.
Solo un 3% de los docentes en formacion afirma haberse inicia-
do en el uso de las redes sociales como consecuencia de sus estu-
dios universitarios, por haber sido invitado a ello en alguna asig-
natura.

3.2. Motivos de uso de las redes sociales digitales

El segundo de los objetivos que planteamos en esta investigacion
se proponia analizar los motivos de uso de las redes sociales por
parte de los profesores en formacion. Si en algo destaca el uso de
las redes sociales, es en las posibilidades que ofrecen para pro-
mover espacios de aprendizaje informal, por ejemplo, a través de
la observacion de videos, la participacion en actividades en linea
abiertas o la buiisqueda e intercambio de recursos educativos,
ademads de para facilitar lo que se ha dado en llamar networking.
Asi pues, las redes sociales, para los docentes en formacion, se
entienden, principalmente, como un espacio donde interactuar
con recursos tanto digitales como personales, como parte de la
red personal de aprendizaje (personal learning network).

Los docentes en formacién son movidos a utilizar las redes
sociales para apoyar su formacion como estudiantes y futu-
ros docentes al: encontrar recursos educativos que comparten
otros docentes (X = 4), aprender de los materiales elaborados
por otros docentes (X = 3,9), aprender sobre temas en los que
tienen menos dominio (X = 3,88), participar en los seminarios y
actividades formativas abiertas y en linea (X = 3,73), encontrar a
personas que seleccionan y distribuyen contenido educativo
(X =3,7), conocer a profesores que comparten materiales y con-
tenidos interesantes para su formacién (X = 3,6), aplicar en sus
practicas ideas o métodos aprendidos en las redes sociales
(X =3,56) y conseguir ejemplos de programaciones o activida-
des para utilizar en sus practicas (X = 3,48) (tabla 3). Junto con
estos motivos, propios de un proceso de aprendizaje autonomo
y autorregulado, existen otros asociados a actividades académi-
cas, tales como: realizar una actividad planificada por algin
profesor/a del grado/master (X = 2,65) o recibir retroalimenta-
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cion (feedback) de los profesores (X = 2,47). Sin embargo, llama
la atencién que estos dltimos las medias son mas bajas, situdndo-
se por debajo del punto intermedio de la escala de percepciones.

Un tltimo conjunto de motivos por los que los docentes en
formacion utilizan las redes sociales tiene que ver con aspectos
personales. En el caso de los resultados de nuestra investigacion,
estos motivos se refieren a: compartir con otros sus propias emo-
ciones y preocupaciones (X = 2,33); «superar el aislamiento que
a menudo siento entre mis companeros» (X = 3,02); «saber
que otros estudiantes tienen mis mismos problemas» (X = 3,07)
o «disponer de un lugar seguro donde formular consultas y du-
das como futuro docente» (X = 2,76). Los valores medios de es-
tos items son sensiblemente mas bajos que los que hemos des-
crito en el primer grupo, lo que nos lleva a pensar que, para los
docentes en formacién, las redes sociales digitales no son el es-
pacio privilegiado para establecer vinculos mas profundos con
otras personas.

Un tercer grupo de items tienen que ver con el aspecto publico
de las redes sociales, la posibilidad de ir adquiriendo presencia
en las redes a través de conocer a docentes, asi como de compar-
tir recursos propios: «Desarrollar mi propia presencia en la red
como docente» (X = 3,37); «Recibir retroalimentacién (feedback)
inmediata de otros companeros o docentes» (X = 2,5; «Ir creando
mi propia red de personas con las que tengo sintonia» (X = 2,61);
«Encontrar otros docentes o estudiantes con similares inquietu-
des a las mias» (X = 3,12) o «Compartir con otros materiales o re-
cursos que he disefiado» (X = 2,57).

Tabla 3. Estadisticos descriptivos de cada uno de los items de la escala de
motivos de uso

iTEMS Minimo Maximo Media Desviacion
estandar
1. Conocer a profesores que comparten materiales y 1 5 3,6 1,28

contenidos interesantes para mi formacion

2. Encontrar recursos educativos que comparten 1 5 4 1,11
otros docentes

3. Plantear dudas o preguntas a otros docentes 1 5 2,65 1,31

4. Conseguir ejemplos de programaciones o activida- 1 5 3,48 1,27
des para utilizar en mis practicas
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iTEMS Minimo Maximo Media Desviacion

estandar
5. Conocer opiniones de otros profesores sobre temas 1 5 3,42 1,26
educativos de actualidad
6. Pedir apoyo a alglin docente para resolver algin 1 5 2,23 1,26
problema como profesor en formacion
7. Sentir que estoy en contacto con otros docentes 1 5 2,96 1,41
en ejercicio
8. Compartir con otros mis propias emociones y preo- 1 5 2,33 1,36
cupaciones
9. Para superar el aislamiento que a menudo siento 1 5 3,02 1,37
entre mis compaferos
10. Saber que otros estudiantes tienen mis mismos 1 5 3,07 1,35
problemas
11. Colaborar con otros estudiantes en algun proyec- 1 5 2,46 1,39
to compartido
12. Mantener conversaciones sobre educacion con 1 5 2,27 1,26
otros profesores
13. Aprender de los materiales elaborados por otros 1 5 39 1.13
docentes
14. Participar en los seminarios y actividades forma- 1 5 3,73 1,14
tivas abiertas y en linea
15. Dialogar sobre temas fundamentales relacionados 1 5 2,68 1,36
con la educacion en el mundo actual
16. Detectar mis propias carencias o necesidades de 1 5 3,45 1,21
formacion
17. Conseguir ayuda cuando intento implementar un 1 5 3,02 1,32
recurso o una estrategia didactica
18. Participar en un espacio que considero abierto y 1 5 3,08 1,44
positivo
19. Aplicar en mis practicas ideas o métodos que he 1 5 3,56 1,27
aprendido en las redes sociales
20. Aprender sobre temas en los que tengo menos 1 5 3,88 112
dominio
21. Preparar algun examen o proyecto de clase 1 5 3,22 1,22
22. Interactuar con mis compafieros o con la comuni- 1 5 3 1,35

dad en alguna actividad organizada por mis docentes
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iTEMS Minimo Maximo Media Desviacion

estandar
23. Sentir que formo parte de una comunidad de do- 1 5 3,26 1,33
centes mas amplia
24, Recibir retroalimentacion (feedback) de mis pro- 1 5 2,47 1,32
fesores
25. Desarrollar mi propia presencia en la red como 1 5 3,37 1,28
docente
26. Reflexionar sobre mis experiencias como docente 1 5 2,48 1,31
27. Recibir retroalimentacion (feedback) inmediata 1 5 2,5 1,33
de otros compafieros o docentes
28. Ir creando mi propia red de personas con las que 1 5 2,61 1,38
tengo sintonia
29. Encontrar otros docentes o estudiantes con simi- 1 5 3,12 1,30
lares inquietudes a las mias
30. Disponer de un lugar seguro donde formular mis 1 5 2,76 1,32
consultas y dudas como futuro docente
31. Realizar una actividad planificada por algun pro- 1 5 2,65 1,36
fesor de mi grado/master
32. Compartir con otros materiales o recursos que he 1 5 2,57 1,44
disefiado
33. Encontrar a personas que seleccionan y distribu- 1 5 3,7 1,24

yen contenido educativo

Junto con la descripcién de los motivos que los docentes en
formacion manifiestan para utilizar las redes sociales, se ha que-
rido conocer si existen diferencias entre estos docentes en forma-
cién segln el sexo, la edad o el nivel educativo para el que se es-
tan formando en la universidad.

Los resultados nos muestran que el sexo es un factor que esca-
samente determina la eleccién o uso de las redes sociales. Del
total de 33 motivos por los cuales los profesores en formacién
pueden elegir utilizar las redes sociales, solo en seis encontramos
que haya diferencias en funcién del sexo. Los motivos en los que
encontramos diferencias en funcion del sexo hacen expresa alu-
sion a obtener materiales, recursos y programaciones para reuti-
lizar o aprender, conocer la opinién de otros docentes sobre te-
mas educativos y participar en actividades formativas abiertas y
en linea. Encontramos una tendencia en las mujeres a valorar
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mas positivamente estos motivos de uso de las redes sociales que
entre los hombres. Asi, por ejemplo, en lo referido a participar
en los seminarios y actividades formativas abiertas y en linea, el
33,3 % de las mujeres estd completamente de acuerdo frente al
18,4 % de hombres. No obstante, la correlacion punto-biserial
que mide el tamano del efecto arrojé valores situados entre
0,190 en el item 4y 0,372 en el item 1.

Tabla 4. Diferencias significativas respecto del sexo

iTEMS Sexo Sig.

1. Conocer a profesores que comparten materiales y contenidos interesantes parami  <,001*
formacion

2. Encontrar recursos educativos que comparten otros docentes ,002*

4.Consequir ejemplos de programaciones o actividades para utilizar en mis practicas ,036*

5. Conocer opiniones de otros profesores sobre temas educativos de actualidad ,036*
13. Aprender de los materiales elaborados por otros docentes ,007*
14. Participar en los seminarios y actividades formativas abiertas y en linea ,034*

* Rechace la hipotesis nula (La distribucion es la misma entre categorias). El nivel de significacion es
de ,050.

En relacion con la edad, encontramos también diferencias
significativas en la percepcién de los motivos por los que los
docentes utilizan las redes sociales. En este caso vemos que hay
motivos en los que hay consistencia con los que expresamos an-
teriormente cuando analizamos las diferencias en funcion del
sexo, y aparecen otros motivos especificos relacionados con la
edad. En este caso encontramos que son siempre los docentes
en formacién mas jévenes los que valoran los diferentes moti-
vos mads positivamente: «Sentir que formo parte de una comuni-
dad de docentes mds amplia» (item 23), «Desarrollar mi propia
presencia en la red como docente» (item 25), «<Encontrar otros
docentes o estudiantes con similares inquietudes a las mias»
(item 29) y «Encontrar a personas que seleccionan y distribuyen
contenido educativo» (item 33). Las diferencias se concentran
en las comparaciones entre el primer (20 o menos anos) o el se-
gundo (21-25 anos) tramo de edad y el tercero (26-30 anos) o
cuarto (31 o mds anos).

4. Conectados fuera, desconectados dentro | 103



Tabla 5. Diferencias significativas respecto de la edad en los motivos de
uso de redes sociales

iTEMS Edad Sig.
1. Conocer a profesores que comparten materiales y contenidos interesantes para mi~ <,001*
formacion

2. Encontrar recursos educativos que comparten otros docentes ,020*
5. Conocer opiniones de otros profesores sobre temas educativos de actualidad ,008*
13. Aprender de los materiales elaborados por otros docentes <,001*
14. Participar en los seminarios y actividades formativas abiertas y en linea <,001*
23.Sentir que formo parte de una comunidad de docentes mas amplia <,001*
25. Desarrollar mi propia presencia en la red como docente <,001*
29. Encontrar otros docentes o estudiantes con similares inquietudes a las mias <,001*
33. Encontrar a personas que seleccionan y distribuyen contenido educativo ,001*

* Rechace la hipdtesis nula (La distribucion es la misma entre categorias). El nivel de significacion es
de ,050

De acuerdo con la prueba post hoc de Dunn, en todos los mo-
tivos se dan diferencias entre los estudiantes de 20 o menos anos
y los de 31 o mas anos. Prestando atencién al porcentaje de res-
puesta por cada tramo de edad, se observa cémo entre los suje-
tos de los tramos de mayor edad aumenta el porcentaje de los
que no se sienten identificados con los motivos, como sucede en
los items 1y 5, o cémo desciende el porcentaje de los que estdn
completamente de acuerdo, como sucede en los items 13 y 14.
Por ejemplo, si bien el 45% de los sujetos con 20 0 menos anos
de edad esta completamente de acuerdo con el item 13 (Apren-
der de los materiales elaborados por otros docentes), solo el
16,7 % de los de 31 o mads anos lo estd. Si solo el 10% de los es-
tudiantes con 20 o menos anos se perciben nada identificados
con el item 23 (Sentir que formo parte de una comunidad de
docentes mas amplia), el 26,2 % de los de 31 o mas anos lo esta.

Hemos analizado, ademas, si existen diferencias significativas
entre las percepciones de los profesores en formacion en funcion
del nivel educativo para el que estan formdandose: primario (edu-
cacion infantil y primaria) o secundario (secundaria, bachillera-
to y formacién profesional). A diferencia del sexo o la edad, en
este caso encontramos que existen diferencias significativas en la
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mayoria de los items que componen la escala de motivos de uso
de redes sociales. Asi, los motivos de uso de las redes sociales se
encuentran mas destacados y positivos en el caso de los docentes
de infantil y primaria que entre los de secundaria. Por poner un
ejemplo, ninglin estudiante de educacion infantil o solo el 1,3% de
educacién primaria responden desfavorablemente al motivo
de que las redes sociales permiten conocer a profesores que com-
parten materiales y contenidos interesantes para la formacién
(item 1), mientras que el 30% de los de Bachillerato o el 31,8 %
de los de Formacién Profesional lo estan. Por otra parte, el
43,8 % de los estudiantes de educacién infantil y el 53,8 % de los
de educacion primaria estin completamente de acuerdo con que
las redes sociales les permite encontrar recursos educativos que
comparten otros docentes (item 2) frente al 10 % de los de Ba-
chillerato 0 22,7 % de Formacién Profesional.

Tabla 6. Diferencias significativas respecto del nivel educativo en los mo-
tivos de uso de redes sociales

iTEMS FACTOR 1. Encontrar recursos y personas para aprender Nivel Sig.
1. Conocer a profesores que comparten materiales y contenidos interesantes para <,001*
mi formacion

2. Encontrar recursos educativos que comparten otros docentes ,001*

4. Conseguir ejemplos de programaciones o actividades para utilizar en mis practicas ,001*

5. Conocer opiniones de otros profesores sobre temas educativos de actualidad ,021*
13. Aprender de los materiales elaborados por otros docentes <,001*
14. Participar en los seminarios y actividades formativas abiertas y en linea ,010*
19. Aplicar en mis practicas ideas o métodos que he aprendido en las redes sociales ,014*
23.Sentir que formo parte de una comunidad de docentes mas amplia <,001*
25. Desarrollar mi propia presencia en la red como docente ,004*
29. Encontrar otros docentes o estudiantes con similares inquietudes a las mias ,002*
33. Encontrar a personas que seleccionan y distribuyen contenido educativo <,001*

iTEMS FACTOR 2. Aprendizaje académico

22. Interactuar con mis compafieros o con la comunidad en alguna actividad orga- ,004*
nizada por mis docentes

24. Recibir retroalimentacion (feedback) de mis profesores <,001*

4. Conectados fuera, desconectados dentro | 105



26. Reflexionar sobre mis experiencias como docente <,001*

27. Recibir retroalimentacion (feedback) inmediata de otros compafieros o docentes <,001*

30. Disponer de un lugar sequro donde formular mis consultas y dudas como futuro ~ <,001*

docente
31. Realizar una actividad planificada por algun profesor de mi grado/master ,037*
32. Compartir con otros materiales o recursos que he disefiado ,007*

iTEMS FACTOR 3. Apoyo mutuo

3. Plantear dudas o preguntas a otros docentes <,001*
6. Pedir apoyo a alguin docente para resolver algtn problema como profesor en for- <,001*
macion

7. Sentir que estoy en contacto con otros docentes en ejercicio <,001*
8. Compartir con otros mis propias emociones y preocupaciones ,013*
9. Para superar el aislamiento que a menudo siento entre mis compafieros <,001*
10. Saber que otros estudiantes tienen mis mismos problemas ,004*
12. Mantener conversaciones sobre educacion con otros profesores ,008*

15. Dialogar sobre temas fundamentales relacionados con la educacion en el mundo ,002*%

actual

17. Conseguir ayuda cuando intento implementar un recurso o una estrategia di- ,016*
dactica

18. Participar en un espacio que considero abierto y positivo <,001*

* Rechace la hipotesis nula (La distribucion es la misma entre categorias). El nivel de significacion es
de ,050.

Como vemos, el nivel educativo para el que se forman los
profesores es la variable mds determinante en relacion con los
motivos de uso de las redes sociales. La valoracion de la mayoria
de los motivos del segundo factor Aprendizaje académico y la tota-
lidad del tercero «<Apoyo mutuo» difiere segtin el nivel educativo
(tabla 5). Se mantienen las diferencias dada la tendencia ya se-
nalada. Si bien, en el segundo factor, encontramos también dife-
rencias entre los estudiantes de Educacién Infantil y Educaciéon
Primaria dada una valoracién mas positiva, aunque baja, de los
primeros en los siguientes motivos: «Recibir retroalimentacién
(feedback) de mis profesores» (item 24) (sig. ,042), «Reflexionar
sobre mis experiencias como docente» (item 26) (sig. ,049) y
«Realizar una actividad planificada por algin profesor de mi gra-
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do/master» (item 31) (sig. ,024). El 12,5% de los estudiantes de
Educacion Infantil no se siente representado con el item 24 fren-
te al 28,7 % de los de Educacion Primaria. El1 47,9 % de los estu-
diantes de Educacion Infantil estin de acuerdo o completamente
de acuerdo con el item 26, mientras que 26,3 % de Educacién
Primaria lo estd. El 14,6 % de Educacién Infantil estd completa-
mente identificado con el item 31 y el 7,5% de Educacion Pri-
maria lo esta.

4. Conclusiones y discusion

Las redes sociales suponen entornos que se han convertido en
uno de los elementos de la vida cotidiana para la poblacién ju-
venil universitaria. Estas plataformas digitales ofrecen la posibili-
dad de interaccién social, entretenimiento y acceso a variada in-
formacién. Pero, mas alld de su uso informativo y recreativo, las
redes sociales también pueden desempenar una funcion forma-
tiva significativa en el aprendizaje y desarrollo profesional de los
docentes en formacion.

El dltimo informe del Pew Research Center (Anderson et al.,
2023) ha destacado que las redes sociales mds utilizadas por la
poblacién juvenil de EE. UU. en 2023 fueron TikTok, YouTube,
Instagram y Snapchat. En Espana, el Estudio de Redes Sociales
2023 (IAB Spain, 2023) muestra que un 94 % de los jovenes de
18 a 24 anos usan redes sociales y que la presencia de estas es li-
geramente mayor entre las mujeres. Por otra parte, indica que los
mas jovenes prefieren TikTok, mientras que a partir de los 18
anos prefieren Instagram y WhatsApp. Facebook y YouTube. Es-
tas redes sociales se caracterizan porque priman un contenido
basado en la imagen y el video, que cuentan con herramientas
para una interaccién rapida y permiten la produccién de conte-
nidos de forma sencilla (Alhabash et al., 2017).

Encontramos que, si bien hay un alto porcentaje de docentes
que utilizan las redes sociales, existe un porcentaje considerable
de ellos que, o bien no las utilizan o no lo hacen como parte de
su programa (formal o informal) de formacién. La utilizacién
de las redes sociales por parte de los jovenes docentes en forma-
cién surge no por la influencia que hayan podido ejercer en ellos
sus docentes, sino por iniciativa personal o por el contacto con

4. Conectados fuera, desconectados dentro | 107



sus companeros y amigos. Ademads, es destacable que la inicia-
cién en el uso de redes sociales se produce cuando estos futuros
docentes estan en su periodo formativo, en la Educacién Secun-
daria, principalmente, y en el Bachillerato. Sobre este aspecto ca-
bria una reflexion, considerando que el movil es el dispositivo
mas utilizado para consultar las redes sociales y que, en Espana,
el pasado mes de enero el Consejo Escolar del Estado, aprobé la
recomendacién de poner restricciones en el uso de los méviles
en los institutos para los alumnos de la ESO. Si se pretende vehi-
cular el uso de redes sociales como espacio formativo, cabria pre-
guntarse sobre si es necesario elaborar una estrategia coordinada
en estos niveles que permitiese su potencialidad didactica entre
los estudiantes. De cualquier forma, el estudio evidencia que, ac-
tualmente, no son los formadores de docentes los modelos que
los estudiantes para profesor estan siguiendo a la hora de utilizar
las redes sociales (Forbes, 2017), lo cual debe llevarnos a replan-
tear las posibilidades formativas del profesorado universitario en
este ambito (microcredenciales, cursos de formacion, etc.).

En esta investigacion encontramos que las redes sociales se
utilizan por parte de los profesores en formacién inicial funda-
mentalmente de forma auténoma y con funciones de apoyo a su
aprendizaje informal. Para este proceso de aprendizaje, los pro-
fesores en formacion utilizan las redes sociales para buscar recur-
s0s, asi como para crear networking con docentes de los que pue-
dan aprender. Como sefnalan Carpenter et al. (2023), las redes
sociales pueden funcionar como espacios donde encontrar re-
cursos y materiales disponibles y abiertos que los estudiantes en-
cuentran y sobre los que no han desarrollado una perspectiva
critica. Este punto es especialmente importante cuando se trata
de luchar contra los discursos racistas y xen6fobos que estan pre-
sentes en las redes sociales y que deben ser abordados por parte
de los formadores de profesores.

Siguiendo el modelo desarrollado por Oddone et al., (2019),
encontramos que los docentes en formacién utilizan las redes
con tres objetivos principales: pedagogico, personal y publico.
En primer lugar, en lo pedagégico, utilizan las redes sociales
para complementar los recursos formativos que los docentes
aportan en sus clases. Se trata de una estrategia que permite a los
docentes en formacion completar la informacién para ampliar
su base de conocimientos de cara a superar las pruebas asociadas
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a sus procesos formativos. En este punto, cabe focalizar las posi-
bilidades que los formadores de estos futuros docentes tienen en
su programa formativo. En ocasiones, el profesorado universita-
rio ofrece infinidad de recursos bibliograficos a sus estudiantes
en su programacion, y olvida la realidad de que existen fuentes
complementarias que pueden enriquecer el proceso de ensenanza-
aprendizaje. Cabria plantearse la posible complementariedad o
conflicto entre las orientaciones pedagégicas y los conocimien-
tos y recursos ofrecidos por los formadores de profesores y los
que los futuros profesores encuentran en las redes sociales, y ha-
cer de este andlisis una oportunidad de aprendizaje

En segundo lugar, en lo personal, las redes sociales también
suponen un apoyo para el desarrollo de estrategias de aprendiza-
je autonomo por parte de los profesores en formacion. En este
sentido, encontramos que algunos docentes en formacion se fa-
miliarizan con las redes sociales no solo como espacio para con-
seguir recursos, sino como una herramienta mas de su propio
ambiente y red personal de aprendizaje. El hecho de ir configu-
rando una red personal de aprendizaje, y de la necesidad de com-
partir problemas, dudas y experiencias entre los mas jévenes,
compuesta por muchos otros futuros docentes activos en redes
sociales, les va a permitir a los profesores en formacion ir desa-
rrollando su propia identidad digital profesional docente (Enge-
ness, 2021). Ello no solo contribuye a consolidar los espacios de
afinidad de Gee (2005), sino a crear el germen de una comunidad
local y digital en los centros educativos donde desarrollaran su
practica, como docente, como persona y como profesional.

En tercer lugar, en lo ptblico, la formacién inicial docente
deberia dar acogida a los nuevos espacios digitales por donde
transita en cierta medida el interés por informarse de muchos
docentes en formacion. El hecho de que estos docentes en for-
macion en el futuro seran profesores en ejercicio del sistema
educativo hace necesario que las instituciones de formacién no
solo aborden las redes sociales como fenémeno de comunica-
cioén, sino que deban formar a los estudiantes en las responsabi-
lidades y compromisos éticos que se requiere cuando se tiene
presencia en las redes sociales. En esta linea, la investigaciéon ha
destacado la necesaria alfabetizacion mediatica del profesorado
universitario de cualquier drea de conocimiento, destacando
aquellas que forman al futuro profesorado. Esta alfabetizacion
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pasa por la formacion del futuro profesorado en un uso cons-
ciente y ético de las redes sociales, tratando de concienciarles so-
bre los riesgos de exponer la privacidad de los datos de terceras
personas. Por poner un ejemplo de a lo que nos estamos refi-
riendo. Recientemente se ha popularizado el término sharenting
(Garrido et al., 2023; Otero, 2017) para referirse a todos aque-
llos adultos que en redes sociales como TikTok (El Dia, 2024)
exponen la imagen y datos privados de menores de edad sin el
consentimiento expreso de sus tutores. Ya han existido casos de
docentes que han violado el derecho de imagen y privacidad de
menores de edad, presentando grabaciones de video de sus
alumnos sin las debidas medidas de proteccién de datos. Sin
embargo, estos hechos son aislados si entendemos el uso de re-
des sociales como espacios en los que visibilizar las buenas prac-
ticas de teachtokers, o docentes con liderazgo en redes sociales
(Autores, 2021) que utilizan este medio como espacio para pro-
mover la creatividad (Vizcaino-Verdu y Abidin, 2023) y ejercer
de algiin modo un tipo de «activismo docente» con el que poder
dar opiniones sobre cuestiones sociales y educativas, generar
movimientos de didlogo y colaboracion, compartir recursos y fo-
mentar un cambio significativo en el sistema educativo.

Por dltimo, en lo relativo a las diferencias en los motivos de
uso en funcion del sexo, la edad o el nivel educativo para el que
se preparan los docentes en formacion, es destacable que sean
los docentes en formacién mas jovenes los que confieran mas
credibilidad y utilidad al uso de redes sociales. Ello nos lleva a
plantearnos si el uso de las redes sociales por los docentes en
formacion mas jovenes se debe a la mayor exposiciéon que estos
tienen, asi como al hecho de haber crecido en un ambiente digi-
tal, o bien a una falta de reflexién y tendencia hacia un consumo
de la informacién mas superficial e inmediato. Podriamos tam-
bién suponer que los docentes mas adultos, asi como los que se
estdn preparando para ensenar en secundaria (cuyas edades son
mas altas de las de los docentes de educacion infantil y primaria)
han desarrollado una mayor madurez en el uso y acceso a la in-
formacién que proporcionan las redes sociales y reconocen las
limitaciones de estas redes como herramientas para su desarrollo
profesional.

Con lo expuesto, resulta imprescindible incluir en la forma-
cion inicial docente no solo el conocimiento de los procesos de
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gestion y produccion de contenido digital, sino de los aspectos
positivos y limitantes del desarrollo de una temprana identidad
digital. Los docentes que han respondido el cuestionario se
muestran principalmente como consumidores de contenido di-
gital disenado por otros docentes mas experimentados. En algu-
na medida, algunos destacan la importancia de las redes sociales
para ir construyendo su propia identidad digital. Algo que debe-
ran ir creando con el paso del tiempo, pero también —de nuevo-
con el necesario apoyo de las instituciones de formacion inicial.
La identidad docente (digital en este caso) es un proceso evoluti-
vo que se va desarrollando de forma intencionada y con objeti-
vos explicitos para los propios docentes. En el caso de la identi-
dad digital, se anade el elemento de publicidad y exposicion
abierta, algo en lo que los futuros docentes han de tomar con-
ciencia por las consecuencias que puede tener en su futuro pro-
fesional. Y es funcién de las instituciones de formacion inicial
contribuir a modular los posibles excesos que puedan darse por
la sobreexposicion acritica de los docentes en formacion a ciertas
personas o influencers.

Para finalizar, esta investigacion tiene algunas limitaciones.
En primer lugar, los datos provienen de un cuestionario que ha
mostrado validez y fiabilidad, pero cuyos resultados se cifien a
una muestra no probabilistica. Por ello, seria necesario ampliar
la muestra para que responda a la poblacion objeto de estudio.
Por otro lado, los resultados podrian ampliarse en la medida en
que se aborden otras metodologias como la entrevista o el grupo
focal de forma que se pueda disponer de una informacién mas
completa y explicativa. Por tltimo, queda abierto el espacio de
analisis de la experiencia proporcionada por los que seran nues-
tros futuros docentes, que, en el ambito de la educacién secun-
daria es mas extenso que el que plantea la muestra, ya que, en
esta consideracién, la muestra podria ampliarse a los universita-
rios que se forman en todas las especialidades que ofrece el Mas-
ter Universitario en Profesorado en Ensenianza Secundaria Obli-
gatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensenanzas de
Idiomas.
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5

Influencers educativos en
Twitter. Analisis de hashtags
y estructura relacional

1. Introduccion

Los medios a través de los cuales los docentes mejoran sus cono-
cimientos y competencias han cambiado de manera radical en
los tultimos anos. La irrupcion de redes sociales como Facebook,
Twitter o Instagram han permitido a los docentes elegir con ma-
yor libertad qué quieren aprender y en quién confian para orien-
tar su aprendizaje. A medida que avanzamos en la digitalizacién
de la sociedad, vemos que la formacién continua de los docentes
va tomando diferentes rumbos a través de una variedad de acti-
vidades formativas. Asi, el desarrollo profesional no se limita a
los escenarios de formacién formal, sino que comprende un
conjunto mds amplio y variado de actividades formativas no for-
males e informales.

Las redes sociales crean capital social no solo a través del inter-
cambio y difusion de informacién. El capital social que generan
puede analizarse también a través de la influencia, el control y el
poder que puede concederse a aquellas personas con las cuales se
establece una relacion informal de seguimiento). Para compren-
der el proceso por el que las redes sociales generan capital social,
Nahapiet y Ghosha (1998) establecieron tres elementos que de-
ben ser tenidos en cuenta: estructura, relaciones y cognicién. La
estructura hace referencia a los patrones que configuran la red, su
morfologia, densidad y jerarquias internas entre los miembros.
La dimension relacional tiene que ver con el tipo de interacciones
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que se producen en la red. Por tltimo, la dimension cognitiva se
refiere a los contenidos, recursos, interpretaciones y sistemas de
significados compartidos por los miembros de una red.

Siguiendo a Nahapiet y Ghosha (1998), una caracteristica de
la estructura de una red tiene que ver con el liderazgo. En toda
red existen personas que ejercen un rol de destacado, y son con-
siderados lideres de opinion. Los lideres de opinién (docentes
influyentes) son aquellas personas que ocupan un papel central
y estructural en una red (Rogers, 2005). Son personas que pue-
den influir en las actitudes o en el comportamiento de otras per-
sonas de una forma mantenida en el tiempo (Del-Fresno Garcia
et al.,, 2016). Ejercen este papel en la medida en que son acepta-
dos por otros (actores periféricos) como sujetos influyentes. Es-
tos sujetos pueden ser adultos o no, como lo demostraron
Izquierdo-Iranzo y Gallardo-Echenique (2020) al estudiar el fe-
noémeno de los «estudigramers», que son jovenes que a través de
la red Instagram, crean oportunidades de aprendizaje informal
para otros iguales

Otro de los componentes que identificaron Nahapiet y Ghos-
ha (1998) en relacion con el capital social que generan las redes
sociales es la cognicion. Analizdndolo desde las actuales redes so-
ciales digitales, podemos referirnos a los hashtags o etiquetas que
sirven para agrupar determinados temas presentes en una publi-
cacion en la red social Twitter. Un hashtag se nos presenta como
un acronimo o una palabra/s precedidas del simbolo # que per-
mite a los usuarios participar en conversaciones sobre un tema
concreto y agruparlos asi bajo una misma etiqueta. Sirven, ade-
mas, para organizar y estructurar estas conversaciones, facilitando
que los usuarios puedan encontrar tuits sobre un tema o discu-
sién concreta. Pueden entenderse como «espacios de afinidad»
(Gee, 2005) en tanto que determinados usuarios encuentran a
otras personas afines a sus intereses a partir de las etiquetas que
utilizan. Estos espacios generan comunidades compuestas por
personas que buscan una conexién y colaboracién entre ellos.
Los espacios de afinidad incitan a usuarios de una misma red so-
cial a reunirse y relacionarse en torno a un interés, aficion, identi-
dad o ideologia en comun. Los entornos de estos espacios de afi-
nidad pueden ser variados. Garcia-Martin y Garcia-Sanchez
(2015), en su estudio sobre uso de redes sociales entre jovenes
determinaron que el principal motivo de uso de estas redes, entre
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las cuales se encontraba Twitter, era para divertirse o entretenerse.
Del mismo modo, en otro analisis desarrollado sobre los patro-
nes de uso entre jovenes espafioles de redes sociales y entornos
web 2.0 se encontré que redes sociales como Twitter o YouTube
son las redes que proporcionan una mayor satisfaccion personal
entre los jovenes (Garcia-Martin y Garcia-Sanchez, 2015).

Los espacios de afinidad pueden crear las condiciones para el
aprendizaje informal de los docentes. Eraut (2004) diferenci6
tres niveles de intencion en el aprendizaje informal: aprendizaje
implicito, aprendizaje reactivo y aprendizaje deliberativo. El apren-
dizaje deliberativo es el que nos interesa en este trabajo, ya que
ocurre cuando el docente, de forma intencionada, busca y recibe
informacion por medios digitales, procedente de lideres de opi-
nion (influencers) en los que confia y a los que sigue. En el caso
de Twitter, Santovena-Casal y Bernal Bravo (2019) mostraron
cémo la utilizacion de esta red mejoraba la motivacién y satisfac-
cién de profesores en formacion. Otros andlisis realizados sobre
Twitter han permitido investigar algunos de los temas o hashtags
que con mayor frecuencia se vienen utilizando en el sector educa-
tivo y académico (Carpenter et al., 2020). Hablamos de hashtags
como #michEd, #Edchat y #PhDChat.

En este articulo nos centramos en la red social Twitter como
principal espacio de afinidad. Siguiendo las dimensiones identi-
ficadas por Nahapiet y Ghosha (1998) nos planteamos dar res-
puesta a las siguientes preguntas: ;Quiénes son los influencers
educativos mas destacados en el ambito espafiol en la red social
Twitter? ;Cuales son los temas o hashtags mas difundidos entre los
influencers educativos espanoles? ;Cual es la estructura relacional
que caracteriza la red de influencers espanoles en Twitter? En este
articulo utilizamos el término influencer para referirnos a aquellos
educadores que cuentan con presencia activa dentro de las redes
sociales. Entendemos que el término influencer pueda no ser acep-
tado por algunos de los sujetos investigados debido a la posible
connotacién comercial o meramente lidica de la actividad.

2. Material y métodos

En esta investigacién pretendemos conocer la estructura relacio-
nal y contenidos que promueven los influencers educativos espa-
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noles en Twitter. Twitter no es la Ginica red social. Otros estudios
han analizado cémo los docentes hacen uso de Facebook (Harty
Steinbrecher, 2011) o Instagram (Carpenter et al., 2020). Elegi-
mos esta red social porque, tal como indican Luo et al. (2020),
es la principal plataforma para crear redes profesionales de
aprendizaje y compartir conocimiento. El primer objetivo con-
sisti6 en identificar quiénes eran las personas que podriamos ca-
talogar como influencers educativos con relevancia en Twitter. Para
ello, recurrimos al software Buzzsumo, herramienta de analitica
de marketing, que permite realizar busquedas avanzadas sobre
personas, perfiles y temas mds consumidos y compartidos en re-
des sociales. Iniciamos filtrando usuarios por pais (Espana) y pa-
labras clave presentes tanto en la biografia del usuario como en
sus publicaciones. Las palabras clave utilizadas para realizar esta
clasificacion fueron: ensenanza, soyprofe, educacion, escuela,
profesor, aprendizaje. A partir de este analisis obtuvimos una
muestra de 64 perfiles espanoles de los cuales inicialmente selec-
cionamos los diez mas representativos. Consideramos como in-
fluencers destacados a aquellos con mas de 15.000 seguidores y
mas de 5000 tuits publicados. Los perfiles inicialmente seleccio-
nados fueron: @xarxatic; @Scientia]MLN; @Manu_Velasco;
@maestradepueblo; @unicoos; @smoll73; @salvaroj; @ftsaez;
@edusadeci; @AyudaMaestros.

Una vez identificados los influencers espanoles mas destaca-
dos, procedimos a analizar las menciones que cada uno de ellos
realizaron en sus tuits. Nos interesaba encontrar las personas a
las que estos docentes consideraban como relevantes, ya que los
incluian en sus menciones. El andlisis de las menciones mostro
diferentes tipos de perfiles en Twitter: personas, instituciones
(gobierno, organismos, centros oficiales), politicos (ministros),
prensa nacional y educativa, radio, television, musica o universi-
dades. Seleccionamos solo aquellas menciones que se referian a
personas. Una vez configurado el listado de los sujetos mencio-
nados por estos diez influencers, establecimos como criterio que,
al menos, fueran mencionados por cuatro de los influencers de
nuestra muestra. Este proceso permitio identificar un total de 44
nuevos influencers, que, unidos a los diez iniciales, configuran la
muestra de 54 sujetos analizados.

De los 54 docentes espanoles seleccionados, 38 son hombres
y 16 mujeres. Con respecto al nivel educativo hacia el cual se
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orientan sus intervenciones, encontramos 23 usuarios cuyas pu-
blicaciones se dirigen principalmente hacia la educaciéon prima-
ria, 10 hacia educacién secundaria y bachillerato, 21 enfocan sus
tuits hacia la educacion superior y universitaria y cuatro de ellos,
ademads, abordan conversaciones y contenidos relacionados con
la educacién infantil.

Para abordar la segunda pregunta de investigacion, nos cen-
tramos en conocer el contenido de los hashtags enviados por los
influencers seleccionados. Para obtener los datos, utilizamos, a lo
largo del mes de septiembre de 2020, la aplicacion Twlets, que es
una aplicacién que permite descargar en formato Excel hasta un
maximo de 3200 tuits de cada sujeto. Recopilamos 106.130 hashtags
incluidos en un total de 167.162 tuits de los 54 influencers selec-
cionados.

En relacion con la tercera pregunta, analizamos las dimensio-
nes estructural y relacional de la red de influencers a través de un
proceso de andlisis de redes sociales (ARS). Para ello, analiza-
mos las menciones que cada uno de los 54 sujetos seleccionados
hacia en sus mensajes de Twitter del resto de los influencers. Para
llevar a cabo este estudio, utilizamos los datos procedentes de
los 167.162 tuits de los 54 perfiles. Una vez descargados estos
datos, a extrajimos las menciones. Esta recopilacion de frecuen-
cias nos generdé una matriz de adyacencia que muestra el ntime-
ro de veces que cada influencer mencionaba y era mencionado
por cada uno de los 53 restantes. Hay que resaltar que en este
caso encontramos en algunos sujetos auto-menciones. Una vez
creada la matriz de adyacencia, y para el andlisis de las relacio-
nes, recurrimos al programa Gephi 0.9.2 (Bastian et al., 2009).

3. Resultados

3.1. Analisis de contenido de los # hashtags

Uno de los objetivos de este articulo ha sido indagar acerca de
los espacios de afinidad que, de acuerdo con Gee (2005), permi-
ten a los docentes crear actividades, intereses y objetivos com-
partidos. Para ello, hemos analizado los hashtags que incluian en
sus mensajes los influencers seleccionados. Del total de 106.130
hashtags se agruparon en 22.812, procediendo a clasificarlos en
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funcién de su contenido. Hemos tomado como criterio para in-
cluir un hashtag el tener mas de 30 menciones. En la tabla 1 pre-
sentamos las categorias y subcategorias encontradas en el anali-
sis, indicando la frecuencia en el total de sujetos.

En primer lugar, encontramos un conjunto de hashtags que
hemos denominado Genéricos y que hacen referencia a concep-
tos educativos generales, como #educacion, #docentes, #apren-
dizaje, #tic o #redessociales. Un segundo conjunto de hashtags
que queremos destacar es el que incluye referencias a procesos
de colaboracién, intercambio, apoyo y, en definitiva, aprendi-
zaje informal por parte de los docentes. Los resultados nos
muestran que a través de estos hashtags los docentes asumen un
compromiso de compartir y apoyar a otros docentes. De todos
los hashtags utilizados en esta categoria, hemos de destacar el
denominado #Claustrovirtual, que tiene una frecuencia de 1058
referencias. Este hashtag cobra especial relevancia, ya que, a pe-
sar de que fue creado antes de la pandemia, ha resultado ser una
via de apoyo a docentes que, a través de este, compartieron sus
dudas, preocupaciones y preguntas acerca de herramientas, re-
cursos y materiales para la ensefianza en linea. Por otra parte,
Twitter también se ha utilizado por parte de los influencers edu-
cativos como espacio para divulgar iniciativas mas o menos for-
males de formacién: conferencias, coloquios, seminarios,
MOOC, organizadas por instituciones, o bien de forma particu-
lar. Una cuarta categoria que encontramos en el analisis de los
hashtags es 1a que denominamos Contenidos educativos. Se tra-
ta de enlaces a direcciones, recursos o paginas relacionadas con:
Historia, Lectura, Matematicas, Ciencia, Lengua y Literatura, Di-
bujo, Musica, Fisica, Arte, Educacion Fisica, Filosofia o Dibujo.
Junto con los contenidos educativos encontramos hashtags que
hacen referencia a metodologias de ensennanza que podriamos ca-
racterizar como innovadoras: visual thinking, gamificacién, apren-
dizaje basado en problemas y en juegos, flipped classroom, etc.
Una atencion especial requiere los hashtags relacionados con el
coronavirus. Obviamente este tema ha ocupado una parte im-
portante de los mensajes de los influencers educativos anali-
zados.

Los hashtags que hemos analizado nos muestran unos conte-
nidos que guardan mucha relacién con las necesidades de for-
macién identificadas por el informe TALIS (OECD, 2014). En
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este informe se destacaba que la principal necesidad expresadas
por los docentes era mejorar el conocimiento del contenido que
ensefan, asi como su forma de ensenarlo. En este sentido, la
existencia de hashtags relacionados con metodologias innovado-
ras muestra el interés no solo de los influencers, sino de los segui-
dores en general por indagar sobre nuevas formas de ensefar. Lo
mismo ocurre con la atencién a la diversidad y la inclusién. Por
otra parte, los numerosos hashtags que ponen énfasis en el apoyo
y la colaboracién entre docentes (#recomiendo, #profesinnova-
dores, #sosdigitaldocente, #compartirentiemposdecoronavirus,
#profesqueayudan, etc.) nos muestran una tendencia hacia un
tipo de relacion horizontal, de apoyo desinteresado entre el pro-
fesorado participante en la red.

Tabla 1. Clasificacion y frecuencia de hashtags relacionados con educacion

Categorias Subcategorias

Genérica (f = 2.707)  #educacion (f = 2122, #docentes (f = 176), #aprendizaje (f = 158),
#tic (f = 144), #redessociales (f = 107)

Colaboracion entre  #Claustrovirtual (f = 1058) #recomiendo (f = 455),

docentes (f = 3.582) #profesinnovadores (f = 288), #sosdigitaldocente (f = 245),
#compartirentiemposdecoronavirus (f = 230), #agoravirtual (f = 219),
#disefioedudigital (f = 170), #innovacion (f = 166), #profesqueayudan
(f = 125), #innovacioneducativa (f = 93) #hablamosde (f = 91),
maestrosquetransforman (f = 87), #agoraendirecto (f = 80),
#proyectoedia (f = 79), #maestrosdemaestros (f = 75),
#nosrecomienda (f = 69), competenciadigitalcero (f = 52)

Actividades formati- #magister19 (f = 715), #edulunes (f = 393), #laescuelaqueviene

vas para docentes (f = 257), #aprendeintef (f = 254), #santillanalabstalks (f = 248),

(f=3.074) #charlaseducativas (f = 217), #disefioedudigital (f = 167), #magister20
(f = 154), #congresoemociona (f = 147), #mooc (f = 128),
#laescuelaendesescalada (f = 93), #desuefioaobjetivo (f = 90),
#directoINTEF (f = 89), #aulablog20 (f = 79), #accionmagistral (f = 43)

Contenidos educati- Historia: #historia (f = 463), #historiaeconomica (f = 148),

vos (f = 5.610) #historiadeespafia (f = 142), #revolucionedu (f = 124),
#revolucionindustrial (f = 114), #iesocanaldecastilla (f = 96),
#chinaimperial (f = 71), #historiaenmapas (f = 56), #edadmedia (f = 54)

Lectura: #hastanuncapeterpan (f = 171), #celsius2020, (f = 136),
#libros (f = 116), #recomiendoleer (f = 111), #harrypotter (f = 94),
#harrypotterquizchallenge (f = 85), #lectura (f = 76)

Matematicas: #matematicas (f = 518), #derivando (f = 105) y
#mujeresmatematicas (f = 77)
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Dibujo: #dibujamelas (f = 105), #dibucedario (f = 73)

Arte: #ceroonair (f = 572), #cineyeducacion (f = 521), #labodaderosa
(f = 312), #coserrelatos (f = 195), #educacionnosinartes (f = 153),
#conmusicalollevomejor (f=102) y #yovoyalcine (f=81)

Ciencias: #ciencia (f = 289), #fisica (f = 160) y #quimica (f = 62)

Educacion fisica: #edufis (f = 92)

Ciencias sociales y filosofia: #geografia (f = 68), #filosofia (f = 68)

Metodologias de en- #visualthinking (f = 514), #gamificacion (f = 402), #abp (f = 167),

sefianza (f = 1.759)  #flippedclassroom (f = 126), STEM (f = 119), scaperoom (f = 92),
#heflipped (f = 76), #aprendizajebasadoenjuegos (f = 73),
#flipped_intef (f = 73), #rolenlasaulas (f = 43), #breakoutedu (f = 39),
#aprendizajecooperativo (f = 35)

Coronavirus #vueltasegura (f = 736), #covid19 (f = 710), #yomequedoencasa
(f = 2.543) (f = 301), #vueltasinriesgo (f = 266), #coronavirus (f = 207),
#vueltaalcolesegura (f = 176), y #nosvemosenclase (f = 147)

Inclusion (f=310)  #inclusion (f = 192), #dua (f = 70), #diversidad (f = 48)

3.2. Analisis de estructura y relaciones
en la red social de influencers

El analisis de los hashtags que hemos realizado anteriormente
nos da una primera idea acerca del nimero y contenido de las
interacciones de los 54 sujetos de nuestro estudio. Pero, de cara
a conocer un poco mas acerca de la estructura y relaciones entre
estos influencers educativos, analizamos la red de interacciones
que generan. La red que vamos a analizar se trata de una red di-
rigida, ya que cada miembro puede mencionar y ser menciona-
do por cualquier otro miembro. El andlisis con la herramienta
Gephi permiti6 crear una red de 54 nodos (sujetos) y 1607 aris-
tas (relaciones entre nodos). Un aspecto de interés al analizar una
red social tiene que ver con determinar qué miembros (nodos)
de la red juegan un papel importante tanto por el nivel de cone-
xiones que poseen con el resto de los miembros como por la ca-
lidad de estas conexiones. Uno de los pardmetros que suelen
analizarse en una red es su densidad (la proporcién entre las co-
nexiones posibles y las reales) (McCulloh et al., 2013). En el
caso de la red de influencers que analizamos, su densidad es me-
dia, es decir, no destaca ni por la intensidad de relaciones ni por
la falta de ellas.
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Junto con la densidad, es importante el andlisis del concepto
centralidad en la red, ya que nos identificara los nodos mas desta-
cados de la misma (Del-Fresno et al., 2016). La centralidad po-
demos analizarla utilizando el andlisis de redes de Gephi de dos
formas principalmente: grado de centralidad (degree centrality) y
centralidad de intermediacion (betweenness centrality). El grado
de centralidad de una persona en la red tiene que ver con el nu-
mero de relaciones que mantiene con los demas miembros. Las
relaciones pueden ser recibidas (in-degree) (en nuestro caso, el
namero de menciones que las demds personas de la red hacen
del influencer en cuestion) o salidas (out-degree), las menciones
que el sujeto realiza de las demds personas que participan en la
red. En la tabla 2 pueden verse estos datos para los influencers
que han obtenido un grado superior a 70. Podemos ver que en
la mayoria de los casos el grado de entrada es muy similar al de
salida. Ello significa que los docentes mencionan en la misma
medida en que son mencionados, lo que representa un discurrir
equilibrado en el proceso de comunicacién en la red.

Tabla 2. Grado de centralidad (in-degree y out-degree) y de intermedia-
cion de los influencers mas destacados

Influencers In-degree Out-degree Grado de Grado de
centralidad intermediacion
@Manu___Velasco 42 48 90 115,36
@ftsaez 46 43 89 80,35
@javierfpanadero 35 26 61 72,64
@jblasgarcia 41 46 87 57,08
@lepetitpan 31 43 74 40,93
@carmeniglesiasb 42 43 85 38,71
@tonisolano 46 39 85 38,64
@imgende 44 40 84 53,79
@londones 41 42 83 55,03
@Gorkaprofe 36 46 82 45,67
@doloresojeda’l 40 40 80 41,39
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El grado de centralidad de un influencer es un indicador im-
portante de su nivel de influencia en la red. Pero, junto con este
indice, el analisis de redes incorpora otro indice denominado
centralidad de intermediacion (betweenness centrality). En este caso,
no se trata solo de saber cudl es la centralidad de un sujeto, sino
de en qué medida es un intermediario necesario para que la in-
formacion fluya de unos sujetos a otros. El grado de intermedia-
cién es importante para determinar como una persona de la red
es clave para que la informacion fluya (o no) hacia otros sujetos
o nodos. En este caso, encontramos influencers que destacan en
el grado de centralidad y a la vez en el de centralidad de interme-
diacién y otros que lo hacen en uno solo de estos indices.

Pero, mas alld de la identificacion de estos aparentes lideraz-
gos individuales, nos ha interesado conocer si existen sinergias
especificas entre determinados influencers. A tal fin, hemos apli-
cado el analisis de modularidad que ofrece el programa Gephi.
La modularidad es una medida que establece la estructura de
una red, de forma que logra identificar grupos o conglomerados
de sujetos o nodos de la red. Cuando la modularidad es alta, los
grupos son homogéneos entre si y con poca interaccién con el
resto de los grupos. Cuando es baja, existen interacciones fre-
cuentes entre los diferentes grupos (Sihag et al., 2014).

El resultado del calculo de modularidad de la red que esta-
mos analizando es bajo: 0,261. Ello significa, como hemos indi-
cado anteriormente que se trata de un grupo de personas que
interacciona de forma abierta con el resto de los individuos. Pero
el andlisis de la modularidad también permite crear grupos de
influencers que comparten una especial afinidad y, para ello, Ge-
phi utiliza el algoritmo de Louvain (Blondel et al., 2008). Este
algoritmo permite crear comunidades de individuos que com-
parten espacios de afinidad (Gee, 2005). El resultado del analisis
de modularidad ha permitido la identificaciéon de cinco grupos de
influencers.
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Figura 1. Grafo de representacién de grupos de influencers educativos segiin mo-
dularidad

Como se puede observar en la figura 1, los diferentes colores
identifican los sujetos que resultan agrupados a través del anali-
sis de modularidad. Podemos observar que el tamano de la eti-
queta de cada nodo es diferente, porque representa el grado de
centralidad de cada uno. En la medida en que el texto es mayor,
se trata de docentes que mencionan y son mencionados en alta
frecuencia. El primer grupo, (color verde) estd compuesto por
seis miembros: @davidcpvm, @ClaraGrima, @edusadeci,
@unicoos, @eliatron y @Scientia)MLN. Este grupo incluye a su-
jetos cuyo punto en comun es la ensenanza de las ciencias y ma-
temadticas en diferentes niveles educativos. Encontramos el usua-
rio @davidpvm, el fundador del canal de YouTube @unicoos, y
a otros docentes dedicados especificamente a la ensenanza de las
matematicas, como @ClaraGrima, @edusadeci o @eliatron.

En el segundo de los grupos (color azul) encontramos una
clara afiliacion de los influencers con respecto a la divulgacion de
informacién o conocimiento de caracter educativo en prensa o
revistas. Son sujetos que habitualmente participan como autores
o colaboradores en revistas educativas y/o prensa comun. En-
contramos ejemplos como el de @Manu__Velasco, colaborador
en @AyudaMaestros, profesor y escritor. Del mismo modo,
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@Lamunix, vicepresidenta de la Asociacién Espiral, Educaciéon y
Tecnologia. Suelen escribir acerca de innovacién docente y for-
macién de profesorado (especialmente en metodologias y tecno-
logias para la ensefanza), como en el caso de @cccesssarrr, di-
vulgador y profesor que colabora en articulos y publicaciones de
la Fundacién Telefénica. El dltimo y claro ejemplo se muestra
con @anatorres8, periodista en el diario @el_pais y escritora en
tematicas especificas sobre educacion.

El tercer grupo de influencers es el mas numeroso (color naran-
ja), ya que engloba a 24 personas. Dada la amplia variedad de
este grupo, procedimos a realizar un analisis de modularidad es-
pecifico dentro del mismo grupo. En este punto obtuvimos dos
subgrupos que muestran similitudes significativas que nos per-
miten agrupar dichos sujetos. Por un lado, hallamos un grupo
de profesores que en la actualidad imparten docencia en niveles
educativos postobligatorios, como @ftsaez, profesor y divulga-
dor de la Universidad de Granada, asi como @jordi_a, docente
de tecnologia educativa en la Universidad Jaume I. También per-
tenece a este grupo @balop, profesora del area de Didactica de
las matematicas en la Universidad de Valladolid. No solamente
encontramos docentes universitarios, también encontramos pro-
fesores expertos en formacion continua docente, como @smoll73
o @]JavierPalazon, autor y coordinador de la revista virtual Edu-
cacion 3.0 y @c_magro, consultor educativo en estrategia digi-
tal. Por otro lado, en el segundo subgrupo, observamos una
agrupacion de mujeres profesoras que imparten docencia en di-
ferentes etapas del sistema educativo obligatorio. Encontramos
profesoras de educacion primaria como @doloresojedal, profe-
sora de lengua y literatura y @MiriamLeiros, docente de ciencias
sociales y activista en TeachersForFuture, una plataforma digital
que retine docentes en la lucha por el cambio climatico. Tam-
bién pertenecen a este grupo pedagogas o psicélogas como
@anam_cid, maestra y psicologa y @peralias, pedagoga y maes-
tra jubilada. Esta agrupacién muestra de forma clara, como las
docentes que pertenecen al grupo presentan perfiles similares no
solamente en lo que publican, sino en aquello que comparten
con sus seguidores.

En el cuarto de los grupos (color negro) encontramos perso-
nas cuyo perfil se aproxima a expertos y/o divulgadores de infor-
macion y de contenido digital y especializados en metodologias
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de ensenanza innovadoras y basadas en tecnologias. En este gru-
po incluimos a @AgoraAbierta, formadora especializada en ga-
mificacion y visual thinking, o bien @garbinelarralde, profesora
de dibujo técnico en bachillerato, y coordinadora TIC, en cuyas
publicaciones suele mencionar la metodologia visual thinking.
Asimismo, encontramos a @manuparada, profesor de educa-
cién primaria que menciona en sus interacciones metodologias
como aprendizaje basado en problemas y en juegos.

Por dltimo, el quinto grupo (color rosado) que hemos encon-
trado incluye a 11 influencers que interactian habitualmente
compartiendo recursos, materiales e informacién que encuen-
tran en Twitter. Suelen ser tuits de reconocimiento o para com-
partir los recursos que le llegan a través de diferentes seguidores.
No se trata de tuits dirigidos a un Ginico usuario, mas bien van
enfocados a mencionar a varios sujetos para difundir los traba-
jos o recursos digitales creados por profesores seguidores. Asu-
men una labor de difusion y reconocimiento de los trabajos
creados por docentes, logrando que lleguen a mas seguidores.
Como se ha mencionado, encontramos perfiles tan diversos
como el de @imgende, la persona que ha presentado un mayor
indice de in-degree en este grupo. El motivo puede venir justifica-
do, porque es una de las docentes mas activas en la red social de
nuestro analisis, tratindose de una docente universitaria que di-
sena y difunde recursos y materiales para para que otros docen-
tes adquieran conocimientos y estrategias para su ensefiianza en
linea. Encontramos otros docentes que, de manera altruista, di-
seflan y comparten materiales con el resto de la comunidad,
como @ Gorkaprofe, profesor de primaria, en materias como la
robdtica, matematicas, TIC, etc., o bien @aaronasenciofer, pro-
fesor de primaria que habitualmente crea materiales sobre apren-
dizaje cooperativo, gamificacion y flipped classroom y los compar-
te con su comunidad.

4. Discusion y conclusion

A lo largo de este articulo hemos realizado una primera aproxi-
macién para conocer quiénes son los docentes que tienen una
presencia proactiva en Twitter, cdmo se interrelacionan entre
ellos y cual es el contenido de sus mensajes. Estos influencers
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crean lo que Gee (2005) denomina espacios de afinidad en torno
a una amplia variedad de tematicas educativas. Etiquetando sus
propios mensajes, o bien retuiteando los mensajes recibidos, es-
tos influencers de alguna forma establecen y legitiman determina-
dos temas cuyo contenido es variado (Wenger, 2000). El andlisis
de los hashtags nos ha mostrado que los temas mas etiquetados
corresponden a contenidos educativos en las diferentes dreas del
curriculum. Este hallazgo no debe sorprender, dado que el con-
tenido que se ensena es una de las principales preocupaciones de
los docentes (Berry et al., 2016). Los influencers investigados ac-
tdan como «knowledge brokers» (Plair, 2008), o intermediarios
necesarios que seleccionan, crean, comparten, valoran recursos o
informacién. El confinamiento producido por la pandemia ha
llevado a muchos docentes a crear y compartir recursos educati-
vos y ponerlos a disposicion del resto de los docentes. Algunos
de estos hashtags han sido efimeros, pero algunos se han mante-
nido, como ha sido el caso de #Claustrovirtual. Son un ejemplo
de como Twitter puede configurar una comunidad de practica
(Wenger, 2000) y ser un espacio que puede, crear «oportunida-
des para el aprendizaje social, situado y distribuido entre el pro-
fesorado» (Luo et al., 2020, p. 1675), ya que contribuye a diluir
las fronteras entre el aprendizaje formal e informal de los docen-
tes (Evans, 2019).

Pero, junto con los contenidos educativos que se comparten
en la red, en esta investigacion hemos indagado acerca de la es-
tructura y relaciones que se producen entre los 54 influencers
analizados. Utilizando un enfoque de andlisis de redes sociales
(ARS) hemos identificado, en primer lugar, a los sujetos que tie-
nen un alto grado de centralidad en la red. Se trata de docentes
que son reconocidos como personas con capacidad de influencia
por una parte importante del resto de sus companeros. Ademas
del grado de centralidad, también hemos identificado influencers
que juegan un papel clave en la circulacion de la informacion en
la red estudiada. El andlisis de redes sociales que hemos realiza-
do nos ha permitido, a través del analisis de modularidad, en-
contrar cinco grupos o conglomerados de influencers con afinida-
des diferentes. Estos grupos no presentan unas relaciones exclu-
yentes respecto al resto de los influencers de los demas grupos. Se
trata, mas bien, de grupos que, compartiendo algunas caracteris-
ticas propias, suelen tener interacciones con el resto de los gru-
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pos. De alguna forma los influencers que hemos analizado com-
parten caracteristicas comunes con activistas en otros campos. El
analisis de los recientes movimientos sociales (Occupy Wall
Street, Indignados y UK Uncut) realizado por Gerbaudo (2017)
muestra una orientacion comun en relacién con tres principios
denominados «tecnolibertarios»: transparencia (tendencia a lo
abierto, al open-source), horizontalidad (rechazo de jerarquias for-
males) y negacion del liderazgo (tendencia a asumir que el lideraz-
go es algo a evitar). Si bien en este articulo no analizamos el
contenido extenso de los mensajes, el analisis de los hashtags nos
muestra una clara coincidencia con los principios anteriormente
enunciados. A través del analisis de los hashtags, se constata una
tendencia a compartir recursos u objetos de aprendizaje abiertos
y de acceso libre (transparencia). Por otra parte, tal como hemos
analizado, la red de 54 influencers se autoorganiza de una forma
muy horizontal, con algunos grupos de caracteristicas comunes,
pero que interactian con el resto de los grupos, y donde se mez-
clan por igual docentes de todos los niveles educativos. Por ulti-
mo, la negacion de liderazgo es algo que hemos constatado de
manera informal al entrevistar a algunos de estos influencers
como parte del desarrollo de la investigacién que ahora presen-
tamos. Como vemos, los influencers analizados operan como li-
deres de opinion en la medida en que no solo redistribuyen in-
formacion, sino que elaboran su propia informacion, bien sea
porque disenan contenidos, bien porque encuentran informa-
cién de primera mano en funcién de su posicion en la red (Wal-
ter y Briiggemann, 2020). Podemos, asi, asumir que las redes so-
ciales digitales estdn permitiendo el establecimiento de nuevos
liderazgos informales entre docentes (Carpenter y Harvey,
2019). Por medio de ellas se crean oportunidades para que, al
compartir sus experiencias, ideas, concepciones y reflexiones los
docentes puedan desarrollar aprendizajes personales o profesio-
nales (Greenhalgh et al., 2016).

A partir de los resultados de esta investigacion se muestra la
necesidad de una mejor comprension acerca de cémo se generan
estos liderazgos informales en los influencers analizados, sus per-
cepciones, intenciones, orientaciones y principios que conducen
a estas personas a compartir su tiempo, su conocimiento y sus
recursos con otras personas en la red. Pero siendo esto impor-
tante, también serd necesario comprender el punto de vista de
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los destinatarios de estas intervenciones. Conociendo quiénes
son los seguidores de los influencers estudiados, podremos deter-
minar si realmente la informacién distribuida en la red se trans-
forma en conocimiento y en practica docente. No hemos de dar
por hecho que la informacion, los recursos, los contenidos que
se comparten directamente generen aprendizaje en los docentes.
La investigacion ha de determinar qué se aprende, qué se aplica,
cémo se produce la transferencia de aprendizaje y qué resultados
tiene para el desarrollo profesional docente.

Por dltimo, esta investigacion tiene algunas limitaciones que
declaramos. En primer lugar, la seleccion de los influencers se ha
realizado a partir del nimero de seguidores. Se podrian haber
utilizado otros criterios adicionales para su seleccién. En segun-
do lugar, no se ha analizado el contenido completo de los men-
sajes, sino los hashtags, entendiendo que las etiquetas resumian
el contenido. En tercer lugar, no se ha realizado un estudio evo-
lutivo de los hashtags en funcién del tiempo. Conocer la evolu-
cion en el tiempo de determinados hashtags podra ayudarnos a
conocer cuales son temas de tendencia y cudles son temas de
permanencia en la preocupacion de los docentes.
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6

No me llames influencer. Nuevos
artesanos digitales en educacion

1. Introduccion

El creciente uso de las redes sociales digitales por parte de los
docentes se ha visto favorecido debido a las condiciones de ais-
lamiento que ha generado la pandemia de COVID-19. Las redes
sociales se han convertido en un nuevo espacio de encuentro,
intercambio, didlogo, colaboracion y también de critica para
muchos docentes (Lay et al., 2020). Las redes sociales no nacie-
ron explicitamente como entornos para el aprendizaje y el desa-
rrollo profesional docente. A pesar de ello, la investigacién ha
demostrado su capacidad para facilitar la relacién y comunica-
cién entre los profesionales de la ensenanza, asi como para com-
partir sus prdcticas, actividades de clase y de evaluacién (Carpen-
ter y Krutka, 2014). Las redes sociales han permitido configurar
espacios de afinidad entre docentes (Gee, 2017) no solo para
intercambiar informacién y recursos, sino para desarrollar el
sentimiento de pertenencia.

Los docentes utilizan las redes sociales con diferente grado de
intensidad y frecuencia (Xing y Gao, 2018). Algunos docentes
solo participan como receptores de mensajes. Son los que Wise
et al. (2014) denominan oyentes activos. Otros también retuitean
aquellos mensajes que les parecen relevantes. Pocos son los que,
de forma sistematica y continuada, alimentan las redes con pro-
puestas y contenidos propios. Los docentes con mayor nimero
de seguidores y con una presencia constante y activa en las redes,
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también denominados influencers, son una minoria. De acuerdo
con Xing y Gao (2018), las conversaciones sincronas en Twitter
suelen estar dominadas por unos pocos miembros activos de la
red, los cuales generan un gran volumen de tuits. En un estudio
previo en relacién con el #Claustrovirtual, encontramos que la
mayoria de los usuarios enviaron pocos mensajes: entre 1y 10
mensajes en un periodo de tiempo de 10 meses. Sin embargo, el
48 % de los mensajes fue enviado solo por un 5% de los partici-
pantes.

2. Revision de literatura

La presencia e intensidad de participacién de los docentes en las
redes sociales a menudo tiene relaciéon con la posicion estructu-
ral de estos en la red. Tal como establece la teoria de las redes
sociales (Daly, 2010), la posicion y capacidad de gestion del flu-
jo de informacion en la red va a depender del nivel y grado de
enlaces que un determinado sujeto tenga. Esto tiene que ver con
el concepto de centralidad y sus diferentes tipos (Del-Fresno
et al., 2016). Por una parte, podemos identificar las menciones,
retuiteos que los miembros de la red hacen de un determinado
actor. En primer lugar, podemos identificar la centralidad in-
degree, que hace referencia a la cantidad de menciones que una
determinada persona tiene en los mensajes de los demas miem-
bros de la red. Por otra parte, el nimero de menciones que las
personas de la red hacen sobre otros miembros se denomina
centralidad out-degree. A partir de estos criterios, Daly et al. (2019)
diferencian cuatro tipos de actores en las redes sociales: transcei-
vers, que serian las personas con un alto grado de centralidad in-
degree, es decir, personas que son altamente citadas por otros
miembros de la red. Los transmitters son las personas con un alto
grado de centralidad out-degree, lo cual significa que participan
mucho, pero con alto nivel de retuiteo o menciones por parte de
otros miembros. Los transcenders serian aquellos que tienen un
alto nivel de centralidad tanto in-degree como out-degree, 1o cual
significa que son nombrados por muchos miembros de la red,
pero, a la vez, retuitean y comparten aportaciones de otros
miembros. Por dltimo, estarian los traders, que serian las perso-
nas con un alto nivel de intermediacién, es decir, personas claves
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para que la informacién fluya desde unos grupos a otros de la
red. Desde el punto de vista de la clasificacién anterior, los suje-
tos participantes en una red social con perfiles de transceivers,
transcenders o traders podria considerarse que poseen cierto nivel
de reconocimiento y liderazgo informal (Liou y Daly, 2018).

La figura de los influencers ha sido analizada en profundidad
en los estudios de marketing en linea. Influencer es una persona en
la que sus seguidores confian y, debido a ello, las marcas comer-
ciales han prestado atencion en la medida en que pueden promo-
ver un consumo dirigido. La teoria de la influencia social aplica-
da al estudio de los influencers comerciales ha identificado tres
aspectos que pueden caracterizar la relacion influencer-seguidor:
la dependencia, la identificacién y la internalizacion.

En el ambito de la educacion, el concepto de influencer adopta
algunas especificidades. A pesar de que pueda entenderse que la
educacion es un servicio publico en el que los aspectos de comer-
cializacién, publicidad, venta y consumo de productos estan al
margen, podemos observar algunas tendencias que contradicen
esta idea. La utilizacién de plataformas como teacherspayteacher.
com y www.tes.com ha permitido que muchos profesores pon-
gan a disposicion de la comunidad educativa sus propios mate-
riales y recursos diddcticos. Estos materiales son en un alto por-
centaje gratuitos, pero en otros casos son de pago. En el estudio
realizado por Koehler et al. (2020), se muestra que el precio me-
dio de los recursos descargados en teacherpayteachers.com es de
3,73 dodlares y que solo el 69% de las descargas fueron de recur-
sos gratuitos. El 1% de los principales docentes en la plataforma
aglutina el 81 9% del total de ventas. Por tanto, una pequena mi-
noria de docentes vendedores recibe el mayor retorno econémico
por los materiales que elaboran, mientras que la mayoria no lo
hace. Esta idea de online teacherpreneur nos muestra que existen
docentes con capacidad de liderazgo entre el profesorado en la
medida en que comparten materiales educativos y son reconoci-
dos por otros como sujetos en los que se puede confiar para utili-
zar en clase los materiales elaborados por ellos. Los recursos y
materiales que estos profesores generan suponen un gran recla-
mo para aquellos docentes que buscan materiales probados y tes-
tados en clase que estén accesibles y listos para usar en linea.

Pero los docentes no solo utilizan las aplicaciones o las redes
sociales para descargar materiales curriculares. Los estudios reali-
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zados para comprender las razones por las cuales los docentes
utilizan las redes sociales son multiples. Entre las principales ra-
zones que encontramos estan: consultar (a otros docentes mas
experimentados), encontrar recursos, compartir recursos con
otros docentes, recibir apoyo emocional, formarse, realizar el
diagnéstico personal (necesidades formativas, reflexion) y dialo-
gar con otros docentes. Ademas, los docentes reconocen que las
redes sociales les permiten potenciar sus oportunidades de
aprendizaje por encima de opciones tradicionales de desarrollo
profesional, sintiendo un mayor sentido de realizacién por ha-
ber recibido estos aprendizajes a través de una comunidad (Ross
etal., 2015).

En un articulo, Carpenter et al. (2021) planteaban la necesi-
dad de desarrollar estudios en base a cuestionarios o entrevistas
para profundizar en el conocimiento del fenémeno de la influen-
cia de ciertos docentes a través de redes sociales. Este es el objeti-
vo de este articulo: profundizar en el conocimiento de los proce-
sos individuales, personales, profesionales e identitarios por los
que ciertos docentes llegan a convertirse en personas no solo con
un alto nimero de seguidores, sino en sujetos de referencia para
el aprendizaje informal de muchos docentes. Mas concretamente
nos formulamos las siguientes preguntas: ;Como se construye
este tipo de liderazgo informal en las redes sociales?, ;cudles son
los procesos a través de los cudles algunos docentes se convierten
en referentes para otros docentes?, ;qué concepciones, ideas, tie-
nen estos docentes influyentes acerca de su propio rol y de su
impacto en el desarrollo profesional docente?

3. Metodologia

Para dar respuesta a las anteriores preguntas, entrevistamos a un
total de 18 docentes con alta presencia en redes sociales. Para
realizar la seleccion, nos basamos en el estudio desarrollado con
anterioridad. Hemos utilizado el software Buzzsumo, herramien-
ta de analitica de marketing, que permite realizar bisquedas
avanzadas sobre personas, perfiles y temas mdas consumidos y
compartidos en redes sociales. Iniciamos filtrando usuarios por
pais (Espana) y palabras clave presentes tanto en la biografia del
usuario como en sus publicaciones. A partir de este analisis ob-
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tuvimos una muestra de 64 perfiles espanoles de los cuales ini-
cialmente seleccionamos los diez mas representativos. Conside-
ramos como influencers destacados a aquellos con mas de 15.000
seguidores y mas de 5000 tuits publicados. Una vez identifica-
dos los influencers espanoles mas destacados, procedimos a ana-
lizar las menciones que cada uno de ellos realizaron en sus tuits.
Nos interesaba encontrar las personas a las que estos docentes
consideraban como relevantes, ya que los incluian en sus men-
ciones. El analisis de las menciones mostro diferentes tipos de
perfiles en Twitter: personas, instituciones (gobierno, organis-
mos, centros oficiales), politicos (ministros), prensa nacional y
educativa, radio, televisién, musica o universidades. Selecciona-
mos solo aquellas menciones que se referian a personas. Como
ya se ha comentado, una vez configurado el listado de los suje-
tos mencionados por estos diez influencers, establecimos como
criterio que, al menos, fueran mencionados por cuatro de los in-
fluencers de nuestra muestra. Este proceso permitio identificar un
total de 44 nuevos influencers, que, unidos a los diez iniciales,
configuran la muestra de 54 sujetos analizados. Utilizamos el
andlisis de redes sociales para identificar los grados de centrali-
dad y de intermediacién de dichos influencers, identificando 28
con diferentes grados de centralidad, a los que invitamos a parti-
cipar en la investigacién mediante la realizaciéon de una entrevis-
ta. De ellos respondieron afirmativamente 18. Del total, 7 son
mujeres y 11 hombres. La mayor parte de los participantes son
docentes en activo, de educacién primaria (8), de educacién se-
cundaria (1), de bachillerato (1) y de educacién superior (4). El
resto son profesionales dedicados al sector de la formacién y
consultoria educativa (2), asi como a la escritura tanto en blogs
educativos como en narrativa juvenil (2).

Los datos fueron recogidos mediante entrevistas semiestruc-
turadas desarrolladas en linea. Se realizaron principalmente a
través de la aplicacion para videoconferencias Zoom y tuvieron
una duracién media de una hora. Uno de los entrevistados soli-
Cit6 contestar personalmente el guion de entrevistas mediante la
grabacion de un audio y otra docente completé mediante un for-
mulario las respuestas a las preguntas.

Los entrevistadores dispusieron de un guion de preguntas que
pretendia recopilar informacion variada acerca de: la participa-
cién que tienen en las redes sociales; los origenes y la evolucion
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que han tenido en cada una de ellas; los temas que les ocupan y
el proceso que llevan a cabo para realizar una publicacion; la
imagen que tienen de si mismos como persona con capacidad
de influir en otros; la forma de relacionarse con los seguidores y
con otros docentes influyentes y los posibles aprendizajes que se
generan a través de las redes sociales. Los entrevistadores partici-
paron en la redaccién ex profeso del guion y fueron entrenados
para su administracion.

De todas las entrevistas se dispuso de registro de audio. Una
vez que se realizaron la totalidad de entrevistas procedimos a la
transcripcion de las grabaciones. Para el analisis inductivo de los
datos, elaboramos un conjunto de temas que permitieron clasifi-
car los datos. Los temas los enunciamos en términos de pregun-
tas: ;Quién soy? En esta dimension incluimos los datos persona-
les, edad, sexo, nivel académico donde ensena, redes sociales en
que participa, nimero de seguidores que tiene, etc. ;C6mo he
llegado hasta aqui? En esta dimension incluimos el proceso de
convertirse en persona relevante: como inician su actividad y
cémo van evolucionando y si han participado en otras redes an-
teriormente. También se incluyen experiencias previas o paralelas
de contacto con otros profesores tanto de forma presencial: cur-
s0s, seminarios, jornadas, como virtual. ;Qué hago? ;Cémo cons-
truyo discurso? En esta dimensién describimos el proceso de
creacion de contenido en las redes, ya sea en blog, twitter u otra
red. No solo el contenido que publican, sino cémo lo hacen para
publicar. Si se trata de publicaciones pensadas o mas reactivas. Si
publican texto, imdgenes, videos, etc. También qué area de curri-
culum aborda especialmente. Qué temas toca. ;Como me rela-
ciono con otros: los que me siguen y a los que sigo? En esta di-
mension analizamos las relaciones que mantienen con otros tui-
teros. Si se trata de personas a las que siguen, si estas relaciones se
mantienen mas alla de la red. Saber si conocen a sus seguidores.
Si tienen con ellos alguna relacién. ;C6mo me percibo? Esta es
una dimension de identidad. Basicamente respondiendo a la pre-
gunta de si se consideran o no influencers. ;Qué obtengo de esto?
En esta dimension nos interesa conocer qué aprenden, como les
motiva o qué resultados perciben de su trabajo en la red. ;Qué es
para mi importante? Esta dimensién tiene relacion con los valo-
res que los entrevistados expresan en las entrevistas: la colabora-
cion, el respeto, el compartir. ;Como aprendo y aprenden? En
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esta dimension nos interesa la opinién sobre las posibilidades de
las redes para favorecer aprendizajes propios y de otros docentes.

Utilizamos el programa MaxQDA, mediante el que realiza-
mos una codificacion tedrica a partir del guion de preguntas ela-
borado.

4. Resultados

A continuacién, los resultados son expuestos de acuerdo con los
aspectos centrales de la formulacion tedrica que ha emergido.
Para mantener el anonimato de los sujetos entrevistados, identi-
ficamos las frases con un niimero que de forma aleatoria se les
ha asignado.

4.1. No se consideran influencers, pero reconocen
que pueden influir en otros docentes

Los docentes entrevistados no se consideran influencers. Influen-
cer es un término con el que no se identifican, de la misma for-
ma que tampoco lo hacen con los de «microfamosos» (Carpen-
ter et al., 2021) o emprendedores (teacherpreneurs) (Shelton y
Archambault, 2020). Reconocen en él una connotacién peyora-
tiva debido a su version comercial, pecuniaria y hasta superficial
o poco profesional. En primer lugar, no se perciben como in-
fluencer por el hecho de haber conseguido ser muy seguidos y
reconocidos en las redes sociales, ya que la participacion en ellas
la entienden como contribucién a una red de profesionales don-
de se ofrece lo que se tiene y se llega a favorecer la colaboracion.

Si entendemos como un influencer alguien que tiene opinion y quiere que
todo el mundo le siga porque su opinion estd vendiendo un producto, ven-
diendo la metodologia, tal..., pues ahi deja de interesarme absolutamente
influir en nadie. (Ent. 05)

En segundo lugar, tampoco se consideran influencers porque
quieren seguir teniendo los pies en la tierra:

Una de las cosas que he aprendido es que, para participar en las redes,
hay que ser humilde, saber estar, sabiendo donde estds. Que es fundamen-

6. No me llames influencer | 135



tal la humildad, esa humildad de no creerte nada, porque yo sigo siendo
maestro. (Ent. 03)

En tercer lugar, el rechazo a la etiqueta de influencer viene pro-
vocado por ser un término externo a la profesion docente:

No, no me gusta, porque se banaliza. El influencer primero que no viene
del dmbito educativo, proviene mds bien del dmbito lidico. Son personas
que influyen sobre otras y pueden ganar dinero con esa influencia. Enton-
ces no nos gusta. Los miramos con cierto carifio, y otros con cierto recelo,
pero porque no es eso en realidad. (Ent. 14)

El término influencer, como vemos, no los representa. Pero
no por ello dejan de ejercer alguna influencia en otros docentes.
Desarrollan lo que Lambert (2002) denomina un liderazgo cons-
tructivista. Desde su punto de vista, la funcion del liderazgo debe
ser la de implicar a las personas en el proceso de crear las condi-
ciones para el aprendizaje. Estas condiciones se producen a tra-
vés del didlogo y de la construccion reciproca de conocimiento
(Rodesiler, 2017). Desde el punto de vista de Lambert, el lide-
razgo constructivista requiere del didlogo y la reciprocidad. La
capacidad de reciprocidad es el resultado del tiempo dedicado
al didlogo y a la creacién de significado con otros con los que se
interactiia y se comparten ideas. Este proceso de didlogo con fre-
cuencia se inicia por parte de los docentes que estamos anali-
zando, en la medida en que asumen su compromiso de compar-
tir ideas y recursos. En este proceso, en primer lugar, los entre-
vistados asumen que su actividad les genera cierta visibilidad en
las redes:

En general no me quejo de la visibilidad que tengo. (Ent. 09)

Siempre creando contenido que comparto. Y esto es lo que te da tener visi-
bilidad. (Ent. 05)

En segundo lugar, reconocen que sus publicaciones tienen re-
percusion, porque consiguen que se hable de ellas, que se ponga
atencion sobre determinados temas educativos, que se apliquen
ideas, que se reutilicen recursos...
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Yo voy llegando y pasando por la educacion y voy viendo qué temas me
preocupan y esos son los que lanzo. Y eso sirve para que alguien hable so-
bre ellos, perfecto. (Ent. 17)

Los docentes entrevistados asumen su posicién en la red
como la de mediadores o difusores de ideas colectivas:

Yo pienso que mis ideas las tiene mucha gente también y que de alguna
manera reafirma en sus propias opiniones. Entonces esa es la idea que
podemos traducir como influencer, es decir, yo tengo ideas que otra gente
confirma que las tiene, pero no tienen la forma, o no lo entienden asi o
son asi mds timidos. Entonces al hacerlo yo dicen si, yo también lo entien-
do asi y me gusta que tii lo publiques, y yo te sigo por eso. (Ent. 5)

Consideran que sus intervenciones en la red son ttiles para
hacer pensar y propiciar el cambio y la mejora:

Pensar que puedo convertir eso en unas cuantas frases que hagan que a
alguien le haga pensar y a lo mejor cambiar algunas cositas en su aula que
podrian ser mejores o estar mal alineadas con lo que se sabe. (Ent. 07)

Destacamos la preocupacién de todos ellos por la responsabi-
lidad que demanda su rol en las redes y como sienten que deben
cuidar lo que cuentan:

Claro que tenemos influencia en las cosas que podemos decir. Entonces si
la tenemos debemos medirla muy bien. (Ent. 04)

O sea, que tengo repercusion por mi trabajo y eso si que me provoca res-
ponsabilidad. Es decir, trato de cuidar mucho lo que cuento... (Ent. 13)

Como vemos, los docentes entrevistados desarrollan lo que
Lambert (2002) llama actos de liderazgo (en lugar de asumir roles
de liderazgo). Estos actos de liderazgo estdn basados en un senti-
do de honestidad y responsabilidad con respecto a la confianza
que otros han puesto en ellos. No se sienten lideres, pero reco-
nocen su capacidad de liderazgo. Es a lo que se refiere Lambert al
afirmar:

The redistribution of power requires that formal leaders construe
and interpret themselves as they construct meaning and knowledge
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with others. Their sense of personal identity allows for courage and
risk, low ego needs, and a sense of possibilities. (Lambert, 2002,

p. 60)
4.2. Son los nuevos «artesanos digitales»

Michael Huberman (1993) plante6 la idea de los docentes como
artesanos independientes, entendiendo que algunos docentes
actdan como si de un experto en bricolaje se tratara. Decia este
autor:

Un sujeto que crea o repara actividades de aprendizaje de diverso
tipo con un estilo y firma particular. Que adapta sobre la marcha
los materiales instruccionales que ha traido, que le han dado o que
ha podido encontrar. (Huberman, 1993, p. 15)

Esta imagen del profesor nos sugiere la de un profesional
que, como el escultor o pintor, carpintero o relojero, «trabaja en
solitario» y necesita de la soledad para hacer bien su trabajo. De
alguna forma, los docentes que actiian como artesanos inde-
pendientes lo hacen para protegerse de contextos laborales po-
cos integradores o colaborativos. Los docentes como artesanos
no siempre desarrollan su habilidad en solitario. Desde el pun-
to de vista de Talbert y McLaughlin (2002), puede funcionar la
idea de comunidades artesanales, es decir, grupos de profesores
que de forma colaborativa desarrollan soluciones, asi como co-
nocimiento, trabajando con sus propios medios y recursos. Han
pasado casi treinta anos de la propuesta de Huberman y la recu-
peramos para conceptualizar el trabajo y el enfoque personal
que asumen los docentes que hemos entrevistado.

Se trata de docentes que han logrado cierta notoriedad en las
redes sociales, dada su disposicion a compartir con otros sus
ideas, opiniones y recursos. Los docentes que hemos entrevistado
pueden considerarse como artesanos digitales independientes:

Toda red empieza en soledad. (Ent. 14)
Se trata de personas que sienten que tienen «algo que contar»

y construyen su discurso en torno a sus preferencias personales e
intereses, preocupaciones y experiencias:
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Segtin me van mis intereses funcionando, en funcion de esos intereses voy
escribiendo. (Ent. 06)

Lo que comparto es realmente porque me gusta. Publico sobre mis viven-
cias y temas sociales y culturales actuales. (Ent. 13)

Determinan libremente, de acuerdo con ellas, los temas a abor-
dar. Estos puede que se vinculen al contenido de las propias
areas, por ejemplo, las matematicas, o versen sobre su ensefnanza:

Lo que intento es hacer divulgacion de las matemdticas buscando como
excusa lo que estd pasando alrededor. (Ent. 02)

Se inspiran, se mantienen actualizados y encuentran funda-
mento para sus publicaciones a través de la lectura:

Soy muy lectora. Siempre tengo 3 o 4 libros empezados y los llevo a la vez.
Y sobre esas lecturas que hago voy abriendo campos. Cuanto mds leo mds
dudas surgen y te das cuenta de lo poco que sabes. (Ent. 06)

Leen con frecuencia:
Miro mucho, leo mucho de muchas fuentes. (Ent. 10)

A través de las propias redes sociales hacen facil seguimiento
de lo que se publica sobre los temas en los que estan trabajando
o que les son mas significativos. Valoran positivamente el hecho
de poder acceder rapidamente a multitud de publicaciones, aun-
que no profundicen sobre ellas:

En cinco minutos has visto diferentes enlaces que te llevan a un lado y a
otro. (Ent. 11)

Soy muy curiosa y en muchas ocasiones veo articulos que pienso: me gus-
taria saber lo que dice. Aprendo mucho de muchas cosas y luego en las 4 o
5 que puedo seleccionar profundizo. (Ent. 07)

En las redes reconocen ser selectivos, siguen las publicaciones

de aquellos «a los que conozco», «los que me interesan» o «pu-
blican cosas interesantes». Y, como los intereses profesionales
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fluctian, segiin el momento, pueden llegar a seguir a unos u
otros.

Sus ideas, opiniones, recursos, vivencias... las ponen a disposi-
cién de los demas sabiendo, por una parte, que hay quien escucha:

Cuando tienes algo que contar claro que te gusta que haya alguien que te
escuche porque dar clases a un aula vacia siempre es muy desagradable,
entonces si que me gusta saber que hay gente que me sigue. (Ent. 13)

Por otra parte, que algunas de estas ideas, opiniones, etc., lo-
graran mejor que otras tener repercusion. Esto ultimo, que todos
lo tienen por sabido, no determina lo que publican:

St que de alguna manera vas un poco sabiendo qué cosas es mds fdcil que
resuenen que otras. Pero no me condiciona. (Ent. 07)

Pero si incita en algunos casos a tener una estrategia para ver
previamente el comportamiento de la publicacién:

Ademds, tengo una estrategia personal. A lo mejor lo publico en Facebook,
que es mds familiar y veo cdmo reaccionan unos cuantos que son como tus
amigos ya y ya cuando hay buena respuesta digo, venga, a Twitter, que ya
lanzarlo a Twitter es como lanzarlo al océano y decir que sea lo que Dios
quiera. Eso es lo que hago. (Ent. 05)

El hecho de que una publicacion tenga o no aceptacién se
convierte en cuestion de interés:

Esto es como todo. Si tiene eco te preocupa, y si no lo tiene también. Dices:
ay, ;qué ha pasado aqui? (Ent. 05)

Aunque no para todos en la misma medida.

Me preocupa mds el poder en un momento determinado molestar a al-
guien que escribir algo que no le importe a nadie. (Ent. 07)

Ellos, como artesanos digitales, no planean, por lo general,
sus publicaciones. Quienes lo hacen es porque se dirigen a sus
estudiantes y abordan cuestiones que se estian trabajando o se
van a trabajar con ellos. Tampoco siguen un método de trabajo:
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No programo las entradas ni las pienso y almaceno previamente. Comento
sobre la actualidad o sobre lo que me pasa en el cole o sobre lo que leo.
(Ent. 12)

Justifican una actuacién asistematica, no organizada, aten-
diendo a las propias concepciones sobre cémo y para qué deben
ser utilizadas las redes sociales por parte de los profesionales de
la educacion. Uno de ellos afirma:

No, no planifico mis intervenciones, porque eso le restaria autenticidad a
lo que hago y quiero que mis redes sean sinceras. O sea, en el momento en
el que dejen de serlo, dejardn de interesarme, porque creo que la labor
«marketiniana» la tienen que hacer las editoriales, no los escritores.
(Ent. 13)

Al escribir, lo hacen cuando y donde pueden; cuidan el len-
guaje y procuran que las publicaciones sean de calidad, realmen-
te relevantes y coherentes:

Trato de cuidar mucho lo que cuento. (Ent. 13)

Asimismo, valoran que estas tengan un sello particular, como,
por ejemplo, el humor:

Yo intento cuidar muchisimo el tema del humor, tomarme las cosas con

humor, siempre publicar alguna cosa mds graciosa, pero es que soy as.
(Ent. 16)

Como estan en diferentes redes sociales, hacen un uso selecti-
vo de ellas en funcién de lo que quieren publicar. Han adquiri-
do la habilidad de ajustar su discurso segin la red social, consi-
guiendo siempre que resulten publicaciones lo mads atractivas
posibles. En Twitter combinan el texto con imdagenes o GIF:

Sin duda, en Instagram logicamente es imagen y en Twitter trato siempre
texto. A veces lo acompario con GIF o con imdgenes, pero en Twitter pre-
fiero la palabra. (Ent. 13)

Los emoticonos se utilizan con frecuencia para que la publi-

cacion no esté desprovista de emocion.
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4.3. Creadores de espacios de afinidad

Las dinamicas de didlogo e intercambios que se producen en las
redes sociales generan espacios de encuentro colectivos que pue-
den entenderse como espacios de afinidad (Gee, 2005). En estos
espacios, las personas encuentran a otras personas o temas afi-
nes a sus intereses (Rosenberg et al., 2016).

Los docentes que hemos entrevistado han ido creando espa-
cios de afinidad con sus seguidores y con otros influencers educa-
tivos (Autores). Se han ganado la credibilidad de sus seguidores
al compartir en las redes sociales reflexiones, informaciones, ex-
periencias, etc. Estan en las redes sociales expresamente para ello:

Me lo tomo como un intercambio de informacién o de experiencias. Un
intercambio con la gente que me sigue. (Ent. 10)

Y es este un logro relevante si tenemos en cuenta que su obje-
tivo principal es contribuir a la generar oportunidades de apren-
dizajes para sus seguidores. También de ellos mismos a través de
las interacciones e intercambios que se producen.

Lo que me aporta es la sensacion de estar en sintonia con muchos docentes
que quieren compartir y quieren formarse y seguir formdndose para trans-
formar la educacion. (Ent. 15)

Un aspecto de interés tiene que ver con las relaciones que
mantienen con sus seguidores. Por una parte, a través de sus afir-
maciones, parece no importarles mucho el nimero de followers
que tienen:

No quiero caer en ese clientelismo. (Ent. 13)

Pero por otra, entienden que los seguidores son un canal que
les permite llegar a otros. Son como agentes multiplicadores, al
replicar, difundir sus publicaciones, aunque a veces se les pre-
senten algunas dudas, como a esta docente:

Lo de ser influencer y todo esto, en determinados momentos me ha veni-

do como grande, porque yo decia: si yo no estoy haciendo nada para esto.
Lo tinico que hago es aprender y ser curiosa. (Ent. 17)
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Las redes sociales digitales se perciben como una excelente
herramienta para el aprendizaje profesional, siendo Twitter la
que creen que mads aporta:

Me parece que es la mds profesional, donde se aprende, donde se colabora,
se comparte infinidad de recursos. (Ent. 08)

Twitter es vista como «claustro virtual», porque facilita la for-
macién de una comunidad de aprendizaje basada en el inter-
cambio y la colaboracién:

Tener una comunidad en la que tienes intereses comunes, que compartes co-
sas, que puede dar lugar a reflexionar sobre ello, aunque sea poco. (Ent. 09)

Las redes les han facilitado el acceso a un espacio de afinidad
que les posibilita el acceso a incontables personas, asi como a
ingente cantidad de informacion.

Me ha puesto en contacto con muchos docentes muy inquietos de todo
tipo. [...] todos te aportan de alguna manera. (Ent. 18)

En torno a ellas, han construido sus propias redes de contac-
to, con profesionales conocidos y con otros anénimos, que les
nutren de contenidos convirtiéndose en abono para su activi-
dad, pero también de oportunidades de aprendizaje. Sin dudas,
las redes se han convertido para ellos en fuente de aprendizaje.

Es un espacio de aprendizaje que a mi me costaria mucho prescindir de él
hoy por hoy. A mi el pajarito azul, cierra mafiana y me da un disgusto.
(Ent. 11)

La interaccion con los usuarios y seguidores en las redes socia-
les se da al responder a comentarios en las publicaciones, interve-
nir en debates, atender una solicitud o consulta directa, etc. Ma-
yoritariamente existe la percepcion de que es insuficiente, que se
interactiia poco con ellos, aunque desearian hacerlo mds a menu-
do. La interaccién se produce espontaneamente a partir del feed-
back y de cuestiones que se reciben, y debates que se generan, so-
bre las publicaciones. Ellos entran a interactuar cuando se dispo-
ne de tiempo y siempre que los comentarios, las preguntas, etc.,
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se formulen con respeto. De forma puntual se llega a mantener
contacto personalizado por medio de mensajes privados.

Lo que estd claro es que, si quieres algo enseguida, recurres al mensaje
privado, cosa que antes casi no se usaba. (Ent. 08)

Por otra parte, los entrevistados perciben que Twitter es la red
donde se produce «mds polémica». Asi lo creen y, por ello, evi-
tan las confrontaciones estériles y se expresan procurando no re-
sultar agresivos o generar tension.

A veces es complicado reaccionar y mantener la frialdad para contestar a
ciertas cosas que a veces atacan temas que me duelen especialmente. Pero
creo que en las redes es importante no caer en la crispacion y evitar la
violencia. (Ent. 13)

[...] ser agradecido, ser educado, ser considerado, nunca entrar en bata-
llas ni en discusiones con personas en la red que no te llevan a ningin si-
tio. No hay ganadores. Cuando dos discuten siempre pierden la razon los
dos. (Ent. 05)

4.4. La recompensa es el reconocimiento y el aprendizaje

En un reciente articulo, Hashim y Carpenter (2019) plantearon
un modelo para analizar las causas de por qué los docentes se
implican, participan y se motivan a utilizar las redes sociales.
Esta participacion, cuando se convierte en muy activa, como es
el caso de los docentes que hemos entrevistado requiere tiempo
y constancia. Utilizando la teoria basada en la utilidad, estos au-
tores diferenciaban entre motivos individuales y sociales. Los
motivos individuales tienen que ver con la necesidad de desarro-
llo y aprendizaje profesional que los propios docentes perciben
(autoeficacia). A partir de estos motivos entienden que la partici-
pacion en las redes sociales puede apoyarles en su aprendizaje.
Una segunda motivacién que provoca en los docentes el uso de
las redes sociales tiene que ver con aspectos sociales. Con la apa-
ricion de las redes sociales, las fronteras entre la escuela y el mun-
do exterior se han convertido porosas, permitiendo que los pro-
fesores puedan desarrollar un sentido de identidad y reputacién
profesional tanto dentro como fuera de sus escuelas.
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Ambos motivos los hemos encontrado en los docentes entre-
vistados. Asi, se manifiestan satisfechos y reconocen diferentes
beneficios tanto a nivel profesional como personal de su partici-
pacion en las redes sociales. Especialmente, destacan el sentirse
valorados por otros profesionales, lo que repercute en ellos en el
plano emocional e incide en su autoconcepto y autoestima. Por
ello, el reconocimiento que por su dedicacion mas les satisface
procede de las palabras de agradecimiento de sus seguidores

El reconocimiento que te satisface estd mds vinculado con la vanidad. Es
decir, cuando alguien te dice: oye, que te he visto en un video y que me ha
gustado. Pues gracias. O bien, que he estado viendo tus materiales y me
han servido para este proyecto de direccion. Pues se agradece. Las redes
sociales tienen un impacto sobre tu vanidad. Sobre todo cuando interac-
tiias mucho, porque al final la gente ve que estds ahi. Ahi hay un cierto
grupo de gente que te anima a seguir trabajando. (Ent. 11)

La participacion en las redes sociales les ha cambiado:

A mi me preguntas si soy el mismo de hace 6 afios y el de ahora y no tiene
nada que ver como maestro, porque he ido evolucionando. (Ent. 01)

Las redes sociales han facilitado el aprendizaje y desarrollo
profesional, asi como les han permitido tener una mayor pro-
yeccioén profesional:

Algunas formaciones que me han pedido ha sido por la repercusion que ha
podido tener lo que comparto... No lo hubiese conseguido si no hubiese
estado en redes. (Ent. 15)

Yo a raiz de esto me llamaban para dar cursos de formacion, para hacer
publicaciones en pdginas web. (Ent. 18)

Cuando me he puesto a buscar trabajo y proyectos como auténoma me
han abierto muchas puertas. (Ent. 06)

Las redes sociales les han dado visibilidad. Se han convertido

en un buen instrumento para la difusion del trabajo que vienen
desarrollando:
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Esta idea se hubiera quedado en mi cajoncito de mi despachito, de mi sala
de casa o en mi cabeza rondando hasta que la hubiera olvidado. Y asi
pues qué bien que a alguien le ha reactivado y a lo mejor hay alguien a
quien le sirve para usarla o aplicarla. (Ent. 05)

Asi como para posicionarse como referentes de planteamien-
tos profesionales concretos, como afirma esta docente:

Mi mayor satisfaccion es poder haber escrito varios libros y conocer a mu-
cha gente, haber participado de varios proyectos... también he aprendido
de otras cuentas mucho desde que participo en redes. (Ent. 12)

5. Conclusiones

Alo largo de este articulo, hemos realizado un analisis acerca de
un colectivo de docentes que esta creando nuevas formas de in-
teraccion entre el profesorado. Interacciones informales que per-
miten dar voz a docentes con capacidad para generar y compartir
ideas y recursos (Fait, 2018). Se trata de profesionales de la edu-
cacion que, como hemos descrito, no se identifican con el térmi-
no influencers. Asumen un tipo de liderazgo informal (Ross,
2019) ganado a partir de la confianza y el reconocimiento que
sus propios iguales les han ido dando a través de las redes socia-
les. Este liderazgo se va construyendo desde la individualidad, la
iniciativa y motivacion por compartir e intercambiar con otros
docentes. Son docentes artesanos que han encontrado en el es-
pacio digital su nicho para poder multiplicar sus posibilidades
de encuentro con otros docentes.

Estos docentes proactivos comparten algunas caracteristicas
identificadas por Gerbaudo (2017) al analizar los movimientos
sociales Occupy Wall Street, Indignados y UK Uncut. Segtin este
autor, estos movimientos se caracterizaban por tres principios
denominados «tecnolibertarios»: transparencia (tendencia a lo
abierto, al open-source), horizontalidad (rechazo de jerarquias for-
males) y negacion del liderazgo (tendencia a asumir que el lideraz-
go es algo a evitar). El principio de transparencia lo hemos ob-
servado a lo largo de las entrevistas en la insistencia por parte de
los docentes en la idea de compartir de manera altruista sus opi-
niones y recursos. Este principio no lo vemos solo en relacién
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con la accesibilidad de recursos y materiales. Tiene que ver tam-
bién con una forma horizontal de construir conocimiento entre
docentes. Un conocimiento que permite a los docentes «learn in
practice (by doing), through meaning (learning is intentional),
through learning in participation with others, and through iden-
tity (learning and changing who we are)» (Lieberman y Mace,
2010, p. 80). Se trata de docentes alejados del concepto de tea-
cherpreneur, que se ha ido popularizando en los tltimos tiempos
(Koehler et al., 2020; Shelton y Archambault, 2020).

En segundo lugar, los docentes entrevistados asumen un prin-
cipio de horizontalidad en lo que hace referencia a los procesos
de aprendizaje y desarrollo profesional docente. Un aprendizaje
que puede realizarse en cualquier momento y lugar. Asi, junto
con las actividades de desarrollo profesional formal, gracias al
aporte del tipo de docentes que hemos analizado, se han multi-
plicado las actividades informales, como conversar con otros
profesores y realizar actividades independientes como buscar en
internet recursos didacticos (Jones y Dexter, 2014). Las redes so-
ciales permiten ampliar lo que se ha dado en llamar capital social
(Rehm y Notten, 2016). A través de ellas se generan interaccio-
nes, que pueden ser estables o temporales, mediante las cuales
los docentes recopilan recursos u obtienen informacion de otras
personas consideradas relevantes (Fox y Wilson, 2015).

Esta investigacion ha aportado un analisis sobre un fenéme-
no que se ha producido en el campo educativo y sobre el que
hay escasa investigacién. Hemos analizado el punto de vista de
los mal denominados influencers, pero falta por conocer las per-
cepciones de los propios sujetos que dan sentido al trabajo de
estos docentes proactivos. ;Qué aprenden los docentes que les
siguen? ;Por qué les siguen? ;Qué aplicaciones y transformacio-
nes tanto personales como de aula se producen como conse-
cuencia de la participacién en redes sociales y de la participacién
en un espacio de afinidad virtual? ;Perciben los estudiantes los
efectos de la participacion de sus docentes en las redes sociales?
Son preguntas que quedan por responder y que deben dar op-
cién a nuevos estudios.
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7

Espacios de afinidad en Twitter
para el aprendizaje docente:
el caso del #Claustrovirtual

1. Introduccion

El avance en la digitalizacion de la sociedad estd llevando a la
necesidad de adoptar una visién mas amplia de lo que ha sido
hasta ahora el desarrollo profesional de los docentes. Este se ha en-
tendido como la «<suma coherente de actividades que buscan
mejorar y extender el conocimiento, las habilidades y las con-
cepciones de los profesores de forma que puedan asumir cam-
bios en su forma de pensar y en su conducta» (De Rijdt et al.,
2013, p. 49). Asi, el aprendizaje de los docentes no se circunscri-
be a la formacion formal, sino que engloba también un amplio y
variado conjunto de actividades formativas no formales e infor-
males, presenciales y en linea, individuales y en equipo (Lougran
y Hamilton, 2016).

Las redes sociales digitales estin permitiendo el estableci-
miento de relaciones significativas entre docentes. Por medio de
ellas, se da la posibilidad de que ocurran aprendizajes sociales,
al compartir los docentes sus experiencias, ideas, concepciones y
reflexiones. Para aquellos docentes que son activos en las redes
sociales, esta actividad llega a ser parte de su trabajo y continia
fuera del horario escolar.

Recientes estudios se han centrado en analizar coémo y por
qué los docentes utilizan redes sociales tanto para su desarrollo
profesional como para establecer nexos de contacto con otros
docentes, creando espacios de afinidad y colaboracién (Carpen-
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ter et al., 2020). A pesar de que las redes sociales no nacieron
para convertirse en entornos explicitamente indicados para favo-
recer actividades de aprendizaje y de desarrollo profesional do-
cente, las investigaciones demuestran su capacidad para promo-
ver conexiones y relaciones entre profesionales de la ensenianza,
asi como para compartir sus practicas docentes (Tess, 2013). Los
docentes valoran las propiedades de Twitter como una herra-
mienta mas enfocada a impulsar su propio desarrollo profesio-
nal que para interactuar con estudiantes o familias. Estos autores
encontraron que los profesores valoran la naturaleza inmediata
de la comunicacién en Twitter, lo que permite superar el aisla-
miento que pueden sentir muchos profesores, ayudando a crear
el sentido de comunidad colaborativa. Asi, Twitter estd siendo
un apoyo para los docentes al permitirles establecer comunica-
ciones, inspirarse y compartir actividades de clase y de evalua-
cién, favorecer el desarrollo profesional docente y servir como
antidoto contra el aislamiento geogrifico y profesional asociado
con sus trabajos (Carpenter y Krutka, 2014). En la misma linea,
en la revision realizada por Tang y Hew (2017) encontraron seis
motivos especificos por los cuales los docentes utilizan Twitter:
compartir ideas y actividades, establecer redes de comunicacién
instruccional, colaborar con otros docentes, organizar y admi-
nistrar las clases, reflexionar y evaluar.

Un elemento que caracteriza a las redes sociales digitales son
los denominados hashtags o etiquetas, 1os cuales sirven para iden-
tificar determinados temas presentes en una publicacién. Un
hashtag reine palabras o grupos de palabras precedidas del sim-
bolo # que permite a los usuarios participar en conversaciones
sobre un tema concreto y agruparlos asi bajo un mismo tema.
Los hashtags pueden entenderse como «espacios de afinidad»
(Gee, 2005) a partir de los que los usuarios encuentran a otras
personas o temas afines a sus intereses (Rosenberg et al., 2016).
De acuerdo con Gee (2005, p. 67), un espacio de afinidad es un
«lugar donde las personas se afilian con otros basandose, princi-
palmente, en actividades, intereses y objetivos compartidos». Es-
tos espacios generan comunidades compuestas por personas que
buscan una conexién y colaboracion entre ellos (Carpenter et al.,
2020). Los espacios de afinidad incitan a usuarios de una misma
red social a reunirse y relacionarse en torno a un interés, aficion,
identidad o ideologia en comun. Sirven, ademds, para organizar
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y estructurar estas conversaciones, facilitando que los usuarios
puedan encontrar tuits sobre un tema o discusion concreta
(Greenhalgh y Koehler, 2017). Cuando un determinado hashtag
se utiliza en un gran nimero de tuits o publicaciones, se consi-
dera que ese hashtag es «tendencia» (Rosell-Aguilar, 2018). Ana-
lizar qué hashtags se estan utilizando de manera frecuente en el
ambito educativo permite conocer las practicas y procesos que
caracterizan el aprendizaje informal a través de redes sociales
(Greenhalgh et al., 2018).

Algunos hashtags son efimeros y otros permanecen. Existen
hashtags que aglutinan a un amplio conjunto de docentes a lo
largo del tiempo y que han servido como elemento estructura-
dor de comunidades de practica (Koutropoulos et al., 2014,
p. 12). Pero los docentes que utilizan determinados hashtags de
Twitter en sus practicas diarias no se encuentran tinicamente en
funcion de su localizacién geografica. También encontramos te-
maticas alrededor de materias o aspectos que preocupan e inte-
resan a los docentes. Uno de los mas populares en el continente
norteamericano es el #Edchat. #Edchat es un hashtag iniciado en
2009 por tres docentes y que se ha convertido en una potente
comunidad basada en el microblogging educativo (Schulten,
2011). Basado en conversaciones programadas, grupos de do-
centes de todo el continente se retinen semanalmente en Twitter.
A través de un andlisis de las conversaciones, entrevistas y obser-
vaciones en torno al #Edchat, demostraron cémo esta herra-
mienta permitié configurar una comunidad de practica entre do-
centes en la que intervienen aspectos como el sentimiento de
pertenencia de determinados usuarios hacia el hashtag, asi como
la configuracién de relaciones mutuas entre estos (Britt y Paulus,
2016). En la actualidad (lleva funcionando mas de 10 afnos) es
un hashtag que recibe un amplio interés mediatico y ha sido ca-
talogado como una de las mayores comunidades educativas en
Twitter debido a su alta influencia entre docentes (Gao y Li,
2017). Por otra parte, a través del #MFLtwitterati docentes de
idiomas comparten su conocimiento y adoptan las sugerencias e
ideas que encuentran (Rosell-Aguilar. 2018). Otros hashtags que
han recibido la atencion de los investigadores han sido #EdTech-
MOOC, #NutritionMOOC y #PhDChat. Veletsianos (2017) ana-
liz6 los patrones de participacion de los usuarios y el contenido
de estos tres hashtags educativos como entornos de participacion
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y de desarrollo profesional. Por tltimo, Holmes et al. (2013)
analizaron los tweets publicados por 30 usuarios influencers en el
campo de la tecnologia educativa en los cuales hacian uso de
hashtags como el citado #Edchat, #Edtech, #mathchat o #teacher,
concluyendo que los usos que dan estos influencers a la red social
se enfocan al apoyo del desarrollo y aprendizaje profesional
continuo, el fomento de la colaboracién e intercambio de cono-
cimientos y a proporcionar a los participantes cierto grado de
control y propiedad.

La literatura de investigacién sobre las caracteristicas, estruc-
tura o funciones de los hashtags en espanol sobre tematicas edu-
cativas es escasa. Por ello, en esta investigacién nos centramos en
analizar uno de los hashtags que, desde 2017 ha venido recibien-
do la atencién de una parte de los docentes de habla hispana.
Nos referimos al #Claustrovirtual. Este hashtag puede representar
un espacio de afinidad en la medida en que ha permitido a mu-
chos docentes recibir informacion, dialogar, compartir ideas y
formar parte de un espacio de encuentro profesional. En concre-
to, planteamos responder a las siguientes preguntas:

1. ;Cuadl es la frecuencia y contenido de los mensajes educativos
vinculados con #Claustrovirtual?

2. ;Quiénes son los docentes que tienen mayor participacion en
el #Claustrovirtual y cudl es la estructura de sus interacciones?

3. ;Cudles son los diferentes roles que adoptan los usuarios del
#Claustrovirtual?

4. ;Cuadles son los motivos por los cuales los docentes utilizan el
#Claustrovirtual?

2. Metodologia

En este estudio nos centramos en analizar el espacio de afinidad
que se ha generado en torno al #Claustrovirtual. El periodo de
andlisis que presentamos va desde marzo de 2020 hasta enero
de 2022. El inicio de la recopilaciéon de informacién incluye un
periodo especialmente significativo, porque representa el co-
mienzo de la pandemia con el confinamiento inicial, asi como
el periodo de convivencia con el virus, incluyendo los periodos
de confinamiento junto con los de ensefianza semipresencial.
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El total de tuits analizados ha sido de 22.897, enviados por
3409 perfiles. Estos tuits han sido retuiteados en un total de
94.277 veces, habiendo obtenido un total de 38.424 respuestas.
Para obtener esta informacion, hemos recurrido al software Trac-
tor, disenado por la empresa Graphtext (www.graphext.com)
que permite extraer y proporcionar una base de datos en forma-
to Excel de un determinado hashtag o sujeto en Twitter. Esa base
de datos incluye la relacion de mensajes en Twitter para el
periodo que se determine, indicando para cada mensaje la
siguiente informacién: nombre del autor, nimero de tuits del
autor, nimero de tuits enviados incluyendo el #Claustrovirtual,
fecha de creacion del perfil en Twitter, descripcion del usuario
(bio), nimero de seguidores y de personas a las que sigue, loca-
lizacion, contenido del mensaje, fecha, namero de retuits, favo-
ritos y respuestas que ha tenido el tuit en cuestion, asi como
enlaces a recursos asociados con el tuit como imdgenes o vi-
deos.

El andlisis de los perfiles de Twitter de los participantes en
este hashtag nos indica que se trata de docentes que se presentan
a si mismos como profesor, profesora, maestra, maestro, profe,
teacher, etc. Participan indistintamente docentes de educacién
infantil, primaria, secundaria, formacién profesional o universi-
dad, asi como de las diferentes dreas curriculares: historia, len-
gua, musica, matematicas, geografia, tecnologia, fisica, biologia,
inglés, etc. Los docentes que participan en el #Claustrovirtual
son en su mayoria espafnoles (79,3 %). En porcentajes mucho
menores aparecen docentes de México (3,5%), EE. UU. (2,7 %),
Argentina (2 %), Colombia (1,5%), Reino Unido (1,2%), Chile
(1,1%). Con un porcentaje se incluyen docentes de Venezuela,
Perd, Ecuador, Francia, Alemania, Italia, Brasil, Bélgica, Republi-
ca Dominicana, Uruguay, Panama, Paraguay o Marruecos. El to-
tal de paises diferente a Espana desde los que se han enviado
mensajes a #Claustrovirtual ha sido de 72.

Para dar respuesta a la pregunta 2 (;Quiénes son los docentes
que tienen mayor participacién en el #Claustrovirtual y cual es
la estructura de sus interacciones?), seleccionamos a aquellos
participantes que enviaron 100 o mas mensajes originales a lo
largo del periodo analizado incluyendo el #Claustrovirtual. El
andlisis de los tuits nos permitié identificar a 21 docentes. Para
analizar la estructura de relaciones entre estos miembros desta-
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cados en el #Claustrovirtual, procedimos a realizar un analisis de
redes sociales basado en el cilculo de la centralidad y centrali-
dad de intermediacion. Estas dos variables son calculadas por
Graphext en su andlisis Key Community Connections y determina
la media entre el nimero de ocasiones que esa persona ha sido
mencionada por el resto y el nimero de ocasiones en que esta
persona ha mencionado a los 3407 perfiles restantes. La centrali-
dad de intermediacién mide el grado de influencia que un perfil
posee dentro de la red analizada. Se trata de un algoritmo calcu-
lado por Graphext que identifica la ruta mas corta que existe en-
tre cada par de usuarios pertenecientes a un grafo. Se trataria de
personas que, dado su alto nivel de participacion y de seguido-
res, les resulta mads sencillo aparecer en las cuentas de otros usua-
rios que comparten el mismo tema de interés. Este analisis per-
mite identificar aquellas personas que, con mayor frecuencia,
aparecen en los perfiles de las demads cuentas que hacen uso del
#Claustrovirtual.

Para analizar los factores que llevan a los docentes a utilizar el
#Claustrovirtual, disenamos un formulario compuesto por items
a través de los cuales recopilamos informacion acerca de la fre-
cuencia de uso de Twitter y del #Claustrovirtual y las aportacio-
nes que este hashtag tiene para los docentes. Para el disefio de la
escala, nos basamos en los trabajos de Staudt (2019), Nochum-
son (2018 y 2020), Higueras-Rodriguez et al. (2020), que indaga-
ron sobre las razones por las cuales los docentes utilizan Twitter.
También incluimos los resultados de los trabajos de Gilbert
(2016), Greenhow y Askari (2017), que analizan los procesos de
aprendizaje de los docentes a través de las redes sociales. A partir
de estos trabajos identificamos las siguientes dimensiones que
sirvieron para desarrollar los 24 items de la escala: consultar (a
otros docentes mas experimentados), encontrar recursos, com-
partir recursos con otros docentes, apoyo emocional, aprender,
diagnéstico personal (necesidades formativas, reflexion) y dialo-
gar con otros docentes. La escala de respuesta tiene cuatro valo-
res: desde nada a mucho. El cuestionario fue remitido mediante
enlace en correo electrénico a docentes que, al menos, hubieran
enviado dos tuits originales en los que se hubiese incluido dicho
hashtag. Para poder remitir la direccion electrénica del formula-
rio, buscamos en internet las direcciones de correo de estas per-
sonas, pudiendo localizar solo un nimero de 263. El total de
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formularios respondido ha sido de 82, lo que supone un 30 %
del total de cuestionarios enviados. Reconocemos que se trata de
un bajo nivel de respuesta, en relacion con la poblaciéon de do-
centes participantes en la red en torno al #Claustrovirtual. Sin
embargo, se trata de docentes con un alto nivel de participacion
en Twitter. El 82,6 % afirman utilizarlo diariamente y el 15,6 %
varias veces a la semana. En relacién con el #Claustrovirtual, el
54,3 % afirman usarlo en algunas de sus publicaciones, el 21 %
en la mayoria y el 24 % en pocas de sus publicaciones.

3. Resultados

3.1. ¢Cual es la frecuencia y contenido de los mensajes
educativos vinculados con #Claustrovirtual?

;Como se distribuyen los mensajes que se han enviado utilizando
el #Claustrovirtual? Como observamos en la tabla 1, la mayoria de
los participantes en este hashtag han tenido en general una contri-
bucién baja en la mayoria de los casos. Asi, vemos que la inmensa
mayoria de los participantes en esta etiqueta (2864) han contri-
buido con menos de 10 mensajes originales a lo largo del periodo
que hemos analizado. Observamos que el nimero de mensajes va
disminuyendo conforme incrementamos la frecuencia de tuits.
Esta evolucion se da hasta que llegamos al niimero de mas de 100
mensajes. En este caso, nos encontramos con un namero de 21
participantes con una actividad muy alta en el hashtag (4041).
Destacamos aquellos participantes con una actividad de mas
de 100 mensajes remitidos a esta etiqueta: @llume38 (513),
@imgende (487), @ladeidiomas (428), @manueljesusF (365),
@ProfeCarlos67 (324), @elaulatoday (319), @vicentgadea (290),
@gustavolorentel (254), @EliSolerWeb (178), @martingvalle
(165), @majoselb (159), @edpuzzle_es (146), @TeamsUniverse
(138), @guacimj (129), @inmapg4 (125), @AMCO_iberia (124),
@AndrePotterclas (110), @EliaZapico (110), @elnidodepippi
(105), @esther_domingo (103), @David_Vargas_Mo (101).
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Tabla 1. Mensajes enviados: frecuencia y participantes

Frecuencia de mensajes Nimero de personas Nimero total
enviados que han enviado de mensajes enviados
Entre 1-10 2.996 7.263
Entre 11-20 193 2.813
Entre 21-30 82 2.009
Entre 31-40 39 1.368
Entre 41-50 25 1.119
Entre 51-60 19 1.068
Entre 61-70 17 1.115
Entre 71-80 3 219
Entre 81-90 7 586
Entre 91-100 7 664
Mas de 100 21 4.673

Fuente: elaboracion propia.

Los mensajes que analizamos en el #Claustrovirtual se distri-
buyen en tres tipos: tuits (mensajes originales enviados por algtin
miembro de la red y que incluye el hashtag), retuits (mensajes re-
enviados por miembros de la red que han sido creados original-
mente por otros en los que se ha incluido el #Claustrovirtual) y,
por altimo, respuestas, mediante las cuales alguien responde a un
mensaje original de algin participante. La frecuencia de los tuits,
retuits y respuestas, como podemos observar en la figura 1 se ha
distribuido de forma muy desigual a lo largo de los meses. La ma-
yoria de los mensajes (94.277) que incluian el #Claustrovirtual
han sido retuits, lo cual nos indica que la mayor parte de la parti-
cipacion no ha sido original, sino reenviada a partir de otro tuit
recibido. Es de destacar que tanto los tuits como las respuestas
han tenido una distribucién muy homogénea a lo largo de los
meses analizados. En el caso de los tuits, se percibe una leve subi-
da en los meses de mayo y septiembre de 2020, aunque es de
destacar el hecho de que durante los meses de vacaciones escola-
res: julio y agosto, el nimero de mensajes ha sido bastante alto,
lo que muestra el interés por parte de los docentes participantes
en este hashtag de mantenerse conectados y compartiendo infor-
macién, incluso en su periodo vacacional.
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Figura 1. Distribucion de tuits, retuits y respuestas a lo largo del periodo de estudio

Si analizamos la evolucién de los tuits a lo largo del periodo
marzo de 2020 a enero de 2022, podemos observar que hay una
gran estabilidad en el nimero de mensajes originales que se en-
vian (tuits). Se destaca como en los primeros meses de la pande-
mia (marzo-mayo 2020) la frecuencia de mensajes ha sido signifi-
cativamente mayor que en el resto de los meses. También es de
destacar cémo en el verano de 2020, durante los meses de julio y
agosto, la media de mensajes se ha mantenido estable, lo que vie-
ne a significar una preocupacién por parte del profesorado de
compartir ideas y recursos en torno a educacién durante esos me-
ses de descanso laboral. Este hecho no se da en el verano de 2021,
cuando se obtienen las frecuencias mas bajas de mensajes por mes.
Seguramente, ha habido un factor de necesidad de desconexion
por parte de muchos docentes agotados por la pandemia y sus
consecuencias. Lo destacable de este grafico lo encontramos en la
alta variabilidad que sufren los retuits de mensajes que contienen
el #Claustrovirtual. Un retuit sucede cuando un usuario comparte
en su muro el tuit que originalmente ha creado otro usuario, facili-
tandose, asi, el acceso de un tuit original a una red amplia de usua-
rios. Observamos que, en los meses de marzo a mayo de 2020, los
retuits alcanzan el mayor pico y, una vez ahi, comienzan a descen-
der. Una vez mas este periodo coincide con el confinamiento sufri-
do durante los primeros meses de pandemia, en los que estuvimos
confinados en casay, por tanto, impartiendo docencia desde ahi.
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;De qué hablan los mensajes enviados junto con el #Claustro-
virtual? Una forma de analizar el contenido de los mensajes ha
sido describir cudles son los otros hashtags de los que los usuarios
hacen uso para complementar sus tuits. Cuando un usuario pu-
blica un tuit, suele incluir dentro de él uno o varios hashtags que
hacen referencia al tema que se esta abordando. Estos hashtags
complementan y contribuyen a identificar elementos comunes
dentro del discurso (Wang y Fikis, 2019). Los usuarios suelen
anadir hashtags secundarios a través del uso y la difusion de pala-
bras clave adicionales (Koseoglu y Bozkurt, 2018). Para este ana-
lisis, hemos seleccionado aquellos hashtags que se mencionaron
en mas de 50 ocasiones en los 22.897 tuits analizados. A través
de un proceso de filtrado y clasificacion manual, realizamos una
recopilacion de los hashtags que acompanaron a los tuits en los
que se mencionaba el #Claustrovirtual (f = 12.105). De este
modo, encontramos que el hashtag que mayor frecuencia ha pre-
sentado ha sido #educacion (f = 979), siendo un hashtag utiliza-
do por docentes para comentar aspectos relacionados con la vida
de escuela o plantear dudas acerca de elementos didacticos.

Otros hashtags que encontramos en las publicaciones y que
presentan un caracter especifico sobre reflexiones, recursos o te-
mas educativos han sido #EduTwitter (f = 423), utilizado para
compartir tutoriales y recursos ttiles para la docencia con tecno-
logias, asi como para reflexionar sobre su utilidad. Con el mis-
mo sentido de uso, encontramos los hashtags #YoSoyProfesor
(f =321), #InfoEDU (f = 320) y #ProfesQueAyudan (f = 412).
Encontramos, ademds, que se han iniciado hashtags relacionados
con el #Claustrovirtual, como #ClaustroTuitero (f = 252),
#Claustro2020 (f = 229), que suelen ir acompanando al hashtag
principal objeto de estudio de nuestro analisis. También men-
cionamos el #CharlasEducativas (f = 100), un hashtag que hace
referencia a una iniciativa que ha visto la luz gracias a la usuaria
@imgende (una de las personas mas activas del #Claustrovir-
tual), donde se invita a la comunidad a participar en una serie de
videoconferencias en las que diferentes docentes expertos, char-
lan sobre temas educativos, herramientas digitales para la docen-
cia o metodologias activas (@ladeidiomas: Genial la charla de hoy
por parte de @tonibernabeul23 y organizada por @imgende. Un gus-
tazo veros a todos los del #Claustrovirtual y aprender algo mds. #Char-
lasEducativas).
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Encontramos también una serie de hashtags que hacen referen-
cia a herramientas y recursos digitales concretos para la ensenan-
za. Es el caso de aplicaciones o herramientas como #GoogleEI
(f = 174), #MicrosoftTeams (f = 88), #elaulatoday (f = 252),
#Genially (f = 97) y #MicrosoftEDU (f = 67) que los usuarios del
#Claustrovirtual han utilizado en sus publicaciones en la ma-
yoria de las ocasiones para compartir y recomendar recursos,
materiales o ideas de uso de dichas herramientas tanto propues-
tas por ellos mismos como recuperados de otros usuarios
(@ManueljesusF: ;Quieres saber todo lo que ha hecho el alumnado
de #flipped3eso de ESO en su #TFC? Pues todo lo tienes en este
#Genially (planteamiento, productos, informes, videos y evaluacion).
Hemos encontrado tres hashtags que han hecho referencia a
temas relacionados con la pandemia: #Covid19 (f = 381),
#YoMeQuedoEnCasa (f = 421), #VueltaSegura (f = 224) y
#cuarentena (f = 99). A través de estas publicaciones, los usua-
rios del #Claustrovirtual han mostrado sus preocupaciones, in-
quietudes, dudas y reflexiones acerca de la situacién vivida y la
vuelta a las aulas (@David_Vargas: #Claustrovirtual ; Como llevdis el
#aislamiento? Y no en cuanto a #maestros, os pregunto por vosotros/as.
(A mi hoy me ha rebosado el vaso. Llevo fatal el no salir, pero mucho
peor el que mis nifios no salgan, uff... se me estd haciendo muy duro
de ver su preocupacion. #Covid_19).
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Figura 2. Nube de palabras de hashtags relacionados con Claustrovirtual
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En la figura 2 se retiinen algunos de los hashtags que se han
utilizado con mayor frecuencia en los mensajes originales de los
usuarios analizados. Otros hashtags analizados hacen referencia
directa tanto a materias curriculares especificas como a distintos
niveles educativos en los que los docentes del #Claustrovirtual
imparten docencia. Es el caso de hashtags como #FP (f = 191),
#infantil (f = 171) o #edufis (f = 414) dedicado a la ensefianza
de la Educacién Fisica (@evajjo3: Me queda mucho que aprender
en este mundo tan maravilloso de la gamificacion pero que guay es
contar y poder leer a gente como @DGamificando @sandboxeduca.
Y por supuesto gracias a @ VictorArufe, su propuesta ha sido de inspi-
racion y guia. #edufis #Claustrovirtual). Otros hashtags que encon-
tramos con frecuencia son #mfltwitterati (f = 107) enfocado a la
ensefianza de idiomas o #ProfesBioGeo (f = 149), un hashtag
destinado al encuentro de docentes de las materias de biologia y
geologia (@miprofedebiolol: Pues no me podia resistir a crear una
actividad de ampliacion siguiendo algunas referencias del video de este
tema. Les comparto la plantilla por si le sirve de inspiracion al #Claus-
trovirtual o a los #ProfesBioGeo y lo subiré a @BlogSimbiosis).

3.2. ¢Quiénes son los docentes que tienen
mayor participacion en el #Claustrovirtual y
cual es la estructura de sus interacciones?

En la tabla 1 hemos podido observar que son 21 los docentes
que con mayor frecuencia (mds de 100 mensajes) han utilizado
el #Claustrovirtual en los mensajes originales que han comparti-
do en Twitter. Nos interesa en este punto indagar acerca del per-
fil que tienen estos docentes en la medida en que pudieran desa-
rrollar un cierto tipo de liderazgo informal entre sus companeros
de espacio de afinidad. Uno de los parametros que suelen anali-
zarse en una red social es su densidad (la proporcion entre las
conexiones posibles y las reales) (McCulloh et al., 2013). Una
red serd muy densa cuando el nimero de relaciones entre sus
miembros sea muy alto, cercano al maximo posible. Junto con la
densidad, es importante el analisis del concepto centralidad en
la red, puesto que nos identificara aquellas personas mads destaca-
das de la misma (Del-Fresno et al., 2016). La centralidad pode-
mos analizarla utilizando el andlisis de redes sociales de Graphext
de dos formas: grado de centralidad (degree centrality) y centrali-

160 | Aprendizaje digital en la formacion de profesores



dad de intermediacion (betweenness centrality). El grado de cen-
tralidad de una persona en la red (degree) tiene que ver con el
numero de relaciones tanto entrantes como salientes que man-
tiene con los demds miembros. Como se ya se ha comentado, el
grado de centralidad de un perfil es un indicador importante de
su nivel de influencia en la red. Pero, junto con este indice, el
analisis de redes incorpora otro indice denominado centralidad
de intermediacion (betweenness centrality). En este caso, no se trata
solo de saber cual es la centralidad de un sujeto, sino de en qué
medida es un intermediario necesario para que la informacion
fluya de unos sujetos a otros. Como hemos mencionado ante-
riormente, tanto el grado de centralidad como el grado de inter-
mediacion son importantes para determinar si una persona de la
red es clave para que la informacién fluya (o no) hacia otros su-
jetos o nodos. El mayor valor de centralidad de intermediacién
que puede darse en nuestra red es de 78.703.512. En este caso,
nos centraremos en analizar estas dos variables presentes en
aquellos usuarios que hayan participado enviando tuits origina-
les al #Claustrovirtual en mas de 100 ocasiones. Encontramos
algunos participantes que destacan en el grado de centralidad y a
la vez en el de centralidad de intermediacién y otros que lo ha-
cen en uno solo de estos indices. Nos pararemos a analizar algu-
nos de los sujetos que mas destacan.

Analizando la tabla 2, podemos comprobar cémo hay 21 perfi-
les que han contribuido en mayor medida al #Claustrovirtual con
sus mas de 100 mensajes. Incluimos desde @llume38, la persona
con mds tuits originales (513), hasta @David_Vargas_Mo, con
101 mensajes. ;Qué diferencia a cada uno de estos miembros en
cuanto a su aportacion al #Claustrovirtual? Para analizar esto, ten-
dremos que observar cudles son sus niveles de centralidad y cen-
tralidad de intermediacién. Encontramos una participante cuyo
grado de centralidad y de centralidad de intermediacién es mucho
mads alto que el resto de los demas sujetos analizados. Se trata de
@imgende, siendo la que mayor indice de centralidad de interme-
diacion obtiene en la red (9894474,46). También destaca en el
grado de centralidad (1260), que indica que es una de las perso-
nas que mads participa y contribuye, asi como es una de las mas
reconocidas por su comunidad, a pesar de no ser la que mas tuits
originales ha enviado al #Claustrovirtual. Encontrariamos otros
usuarios como @llume38, @ladeidiomas, @manueljesusF o
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Tabla 2. Numero de tuits, grado de centralidad y de centralidad de inter-
mediacion de participantes mas activos en el #Claustrovirtual

Usuario/a Numero de tuits Grado de Centralidad de
#Claustrovirtual centralidad intermediacion
@!lume38 513 678 3606599,02
@imgende 487 1260 9894474,46
@ladeidiomas 428 480 1898678,41
@manueljesusF 365 242 885755,04
@ProfeCarlos67 324 524 2097501,95
@celaulatoday 319 16 53609,8358
@vicentgadea 290 139 528616,45
@gustavolorente1 254 169 565357,804
@EliSolerWeb 178 5 7864,9412
@martingvalle 165 10 28768,9565
@majose1b 159 88 108049,185
@edpuzzle_es 146 59 76771,5361
@TeamsUniverse 138 22 17467,7727
@guacimj 129 7 26359,2367
@inmapg4 125 97 237856,436
@AMCO_iberia 124 25 137004,638
@AndrePotterclas 110 82 188918,763
@EliaZapico 110 26 115787,031
@elnidodepippi 105 56 73699,2435
@esther_domingo 103 41 112642,015
@David_Vargas_Mo 101 90 176496,251

@ProfeCarlos67 que, del mismo modo, son sujetos reconocidos
por los usuarios del #Claustrovirtual dados sus indices de centrali-
dad y centralidad de intermediacién, asi como se trata de personas
que contribuyen de forma activa en este hashtag enviando tuits
originales en el periodo analizado.

Si algo destaca en esta tabla, es que hay perfiles que, a pesar
de haber tenido una elevada contribucién dentro de este hashtag,

162 | Aprendizaje digital en la formacion de profesores



no presentan altos niveles de centralidad y centralidad de inter-
mediacion. Esto indica que son personas que, pese a haber parti-
cipado activamente en el hashtag, no son perfiles que obtienen
un elevado reconocimiento social por parte de sus seguidores,
medido este mediante el nimero de menciones que reciben. Lo
observamos en los usuarios @EliSolerWeb y @guacimj que, ha-
biendo aportado 178 y 129 tuits, respectivamente, sus niveles de
centralidad son bajos (5 y 7).

3.3. ¢Cuales son los diferentes perfiles que
adoptan los usuarios del #Claustrovirtual?

Como hemos visto, la mayor parte de la informacién que fluye a
través del #Claustrovirtual esta generada por un conjunto reduci-
do de participantes. Pero. junto con este hallazgo, nos interesa
también conocer cémo se distribuye la informacion en esta red y
de qué forma la informacion generada a través de la red llega a
usuarios con un menor nivel de liderazgo o impacto en los de-
mas. Las redes sociales como la analizada en este estudio presen-
tan una estructura social que permite identificar nodos de perso-
nas que forman comunidades conectadas, actores que realizan el
trabajo de «altavoces de informacién» y otros usuarios que reci-
ben la informacion por parte de estos (Daly et al., 2019). Esta
informaciéon podemos interpretarla a partir de lo que Daly et al.
(2019) denominan roles de liderazgo dentro de una red social. De
acuerdo con su trabajo, el nivel de influencia de un perfil no esta
determinado tnicamente por el nimero de seguidores que po-
see, sino que intervienen otros factores como las conexiones en-
trantes y salientes hacia el resto de los perfiles de la red. Asi, Daly
et al. (2019) diferencian cuatro roles que se pueden asumir den-
tro de una red social en funcion de la interaccion con el resto de
los usuarios de la red: transceivers (emisores), transmitters (trans-
misores), transcenders (difusores) y traders (intermediadores).
Para describir las caracteristicas de estos roles, se ha realizado
un andlisis de redes sociales basado en el software Graphext
(http://www.graphext.com), que permite identificar las conexio-
nes, liderazgos y comunidades generadas en torno a un tema
concreto, en nuestro caso el #Claustrovirtual. Mediante una bus-
queda centrada en dicho hashtag, realizamos el andlisis denomi-
nado Key Community Connections, que nos arrojé un grafico en el
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que se muestran las relaciones, conexiones unidireccionales y
bidireccionales de los usuarios identificados bajo este hashtag (fi-
gura 3). Cada nodo representa a un usuario determinado de la
red social que, en mayor o menor medida, ha hecho uso del
#Claustrovirtual. La mayoria de los nodos de la red se encuen-
tran conectados entre si por aristas que representan la relacién
de afinidad que tienen estos usuarios. Cuanto mds centrado en
la red se encuentre un usuario, mayor grado de interaccion y co-
nexiones presenta con respecto a la red.

Tomaremos tres valores de referencia, basindonos en el anali-
sis de redes sociales para analizar las conexiones y el posible lide-
razgo informal que presentan diferentes sujetos (Shea et al.,
2020). Por un lado, observaremos el nivel in-degree, que nos indi-
ca las conexiones entrantes de un usuario con respecto a su comu-
nidad. Esto es, el nimero de menciones que un sujeto recibe en
cada uno de los tuits en los que se menciona #Claustrovirtual. Por
otro lado, determinaremos el nivel out-degree, que supone el dato
contrario: el niimero de sujetos mencionados que una persona di-
rige hacia su red. También analizaremos el degree, o grado de cen-
tralidad, que supone la suma de las dos variables mencionadas:
in-degree 'y out-degree y que determina el grado de influencia de un
sujeto tanto en sus relaciones entrantes como salientes. Por tlti-
mo, hablaremos de la centralidad de intermediacion (betweenness
centrality), que nos indica aquellas personas que permiten que la
informacion fluya desde el centro de la red hacia sus extremos,
pasando por los caminos de otros usuarios. Tomando en conside-
racion estos datos, podemos observar en la figura 3 la representa-
cién del nimero de personas participantes en el #Claustrovirtual,
destacando algunos de los actores con mayor grado de inter-
vencion.

Como hemos comentado anteriormente, siguiendo a Daly
et al. (2019), se pueden identificar diferentes perfiles de partici-
pantes en una red social. En primer lugar, los transmisores (trans-
mitters) son sujetos a los que Wise et al. (2014) denominan active
listeners. En la terminologia de redes sociales se trataria de su-
jetos con un alto nivel de out-degree, lo que supone que son per-
sonas que son seguidores de muchas otras personas, a las que
suelen retuitear o mencionar en sus tuits, pero que tienen un
bajo nivel de menciones. El flujo de informacién en el que parti-
cipan los transmisores suele ser unidireccional desde dentro ha-
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Figura 3. Distribucion general de los participantes en el #Claustrovirtual

cia fuera de su red, por lo que estas personas se encontrarian ubi-
cadas lejos del epicentro del grafo, de los usuarios que presentan
una mayor centralidad (nivel de influencia) y centralidad de in-
termediacion, betweenness centrality. Ejemplos de este rol lo en-
contramos en la tabla 3 con los usuarios @JmNaster o @raquel-
delengua, quienes poseen un nivel mayor de out-degree, asi como
un menor nimero de seguidores. Se trataria de personas que, a
pesar de no poseer una comunidad de seguidores muy numero-
sa, son capaces de adoptar un papel de transmision de la infor-
macién, pero de forma limitada hacia su red. Otros usuarios,
como @svalenciaga, @quiquesubi, @ GuipaMJOSE o @lygobu
presentan un mayor nivel in-degree que los dos mencionados an-
teriormente y coinciden tres de estos cuatro usuarios en ser los
perfiles que con mayor frecuencia han aportado tuits originales
al #Claustrovirtual.
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Tabla 3. Datos de participantes en el #Claustrovirtual con un perfil de
transmisores

Usuariofa Tuits Segui- Interac- Retuits Degree  In- Out-
Claustrovirtual ~ dores ciones degree degree
@JmNaster 20 354 136 20 125 5 120
@raqueldelengua 44 2698 618 80 113 6 107
@svalenciaga 69 1426 1348 223 144 27 117
@aquiquesubi 68 1847 4958 1105 136 21 115
@raqueldelengua 44 2698 618 80 113 6 107
@GuipaMJOSE 34 4038 412 52 127 24 103
@lygobu 96 1454 3914 730 121 20 101

Para ilustrar este rol de forma grafica, en la figura 4 mostra-
mos un ejemplo de un perfil transmisor. Las lineas azules son
salientes (out-degree) y representan las personas a las que el trans-
misor menciona. Por otra parte, las lineas verdes (in-degree), que
son mucho menores, representan las personas que siguen y men-
cionan al transmisor que hemos tomado como ejemplo. Ello
significa que se trata de un perfil que es un seguidor/a muy acti-
vo de las aportaciones de otros participantes en la red a los que
suele retuitear.
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El segundo rol que identifican Daly et al. (2019) y que encon-
tramos en el #Claustrovirtual es el de los emisores (transceivers).
Se trata de personas con un perfil opuesto a los transmisores: tie-
nen un alto nivel de in-degree, es decir, no solo tienen muchos se-
guidores, sino que son mencionados y retuiteados con mucha
frecuencia, pero esta accion no es de alguna forma correspondida,
pues su nivel de out-degree es bajo. Es decir, retuitean o mencio-
nan a pocos miembros. Son personas con un nimero de seguido-
res considerable (en algunos casos mas de 20.000) y que, en cier-
ta medida apoyan la comunidad del #Claustrovirtual, bien sea a
través de sus tuits originales, bien mediante las interacciones que
realice de tuits originados por otros usuarios. Podemos repre-
sentar este rol en cuentas como @genially y @beatrizcerdan,
los dos perfiles que cuentan con mayor indice in-degree, 1o que
les coloca como perfiles con una alta popularidad por parte de
miembros de la red. Observamos también otro tipo de perfil
como @Profe_RamonRG o @jblasgarcia que, aunque tnica-
mente han publicado 5 y 8 tuits originales en los que menciona
el #Claustrovirtual, siguen siendo dos de los perfiles que mayor
nivel in-degree presentan. Estos usuarios poseen un nivel bajo
out-degree (5), lo que nos dice que son personas muy reconoci-
das por su comunidad, a pesar de que contribuyen de forma re-
ducida en este hashtag.

Tabla 4. Datos de participantes en el #Claustrovirtual con un perfil de
emisores

Usuario/a Tuits Segui- Interac- Retuits Degree  In- Out-
#Claustrovirtual  dores ciones degree degree
@genially_es 99 37563 3637 1008 276 254 22
@BeatrizCerdan 19 21953 2083 214 258 211 47
@rosaliarte 69 26354 2775 534 197 148 49
@Profe_RamonRG 5 33344 266 16 136 131 5
@jblasgarcia 8 27645 195 49 120 103 17

Como podemos observar en la figura 5, el perfil que se ha
destacado como elemento central se caracteriza por tener un
muy elevado nimero de lineas verdes (in-degree). Esto quiere de-
cir que se trata de cuentas que mencionan con frecuencia a este
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perfil de Twitter. Sin embargo, las lineas azules (out-degree) son
escasas, lo cual significa que este perfil no suele mencionar en
sus mensajes a otros participantes de esta red.
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Figura 5. Ejemplo de usuario con el rol de emisor en el #Claustrovirtual

Un tercer tipo de 1ol en las redes sociales que estamos anali-
zando, lo constituyen los difusores (transcenders). En términos
de redes sociales, estos sujetos presentan un alto grado de centra-
lidad tanto in-degree como out-degree, 1o que significa que tienen
un alto grado de entrada y de salida y que son mencionados por
muchos miembros de la red, pero, a la vez, retuitean y compar-
ten aportaciones y mencionan a otros miembros. En este rol des-
tacaremos a tres miembros que han presentado los mayores in-
dices en el analisis in-degree, out-degree y degree. Por un lado, po-
demos reconocer este rol en @imgende, que es una de las
personas que mayor nimero de tuits ha enviado (487), la que
presenta un mayor indice in-degree (676), con un alto out-degree
(584) y, por consiguiente, con un elevado indice de centralidad
(1260). Algo similar sucede con @ladeidiomas, siendo la tercera
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persona que mds tuits ha enviado al #Claustrovirtual (428). Por
altimo, identificamos a @tonibernabeu123, que, aunque no ha
sido la persona que mas ha contribuido al #Claustrovirtual (85),
vemos que tanto sus niveles de in-degree (147) como los de out-
degree (287) son bastante elevados (434). Esto nos indica, nueva-
mente, que se trata de tres perfiles que mas contribuyen al hashtag
analizado, emitiendo la informacién hacia la red analizada y re-
cibiendo reconocimiento y conexiones desde su red.

Tabla 5. Datos de participantes en el #Claustrovirtual con un perfil de di-
fusores

Usuario/a Tuits Sequi- Interac- Retuits Degree  In- Out-
#Claustrovirtual dores  ciones degree degree
@imgende 487 26517 12067 2615 1260 676 584
@ladeidiomas 428 9277 5153 918 480 132 348
@tonibernabeu123 85 12929 1342 203 434 147 287

Si analizamos el perfil de los difusores de forma grafica, po-
demos ver como son perfiles que se ubican en una posicion cen-
tral de la red, lo cual lleva a identificarlos como sujetos con un
cierto nivel de liderazgo. Como puede verse en la figura 6, en
torno a estos docentes se puede identificar una nube de seguido-
res que recibe informacién principalmente de ellos. En la ima-
gen vemos representadas a dos de las cuentas anteriormente
mencionadas: @imgende y @ladeidiomas.
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Figura 6. Red global del #Claustrovirtual destacando los sujetos con rol de difu-
sores
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Por ultimo, una de las piezas fundamentales en este analisis
de roles son los intermediadores o traders. Son aquellos usuarios
con un alto nivel de centralidad de intermediacién, que resultan
claves para que la informacion fluya desde unos grupos a otros
de la red y, por tanto, presentan un alto grado de influencia por
estar ubicados en el epicentro del grafo. Estas personas funcio-
nan como el «foco» o «altavoz» de la informacion, permitiendo
que la informacién fluya hacia el resto de los usuarios que bus-
can o hablan sobre el #Claustrovirtual. Coincide con lo que Daly
et al. (2019) denominaron lideres de opinién, aquellos sujetos
con capacidad para influir en las opiniones de personas que
comparten con ellos ciertos intereses, aficiones o ideales. Segtin
los autores, se trata de personas que son frecuentemente busca-
dos por su comunidad por proporcionarles un amplio abanico
de recursos, ideas, practicas o informacion. Un lider de opinion
es una persona que puede utilizar el poder y estatus conseguido
gracias a ocupar una posicion central en una red social para diri-
gir ciertos conocimientos. Son personas capaces de generar capi-
tal social (Burt, 1999). Por ello, es importante identificar los in-
termediadores y lideres de opinién, debido a que estos roles
pueden suponer un papel clave en la difusion de contenido e
informacién en una red social. Estos usuarios reflejan claramen-
te cOmo un dnico usuario puede servir como fuente de informa-
cion hacia otras redes de usuarios, consiguiendo llegar al foco
de, en este caso, un tuit que incluye el #Claustrovirtual. Tener un
alto nivel de betweenness o centralidad de intermediacién supone
que son personas que se ubican siempre en el centro del grafo. El
hecho de posicionarse en este lugar supone que son personas
con alta relevancia y reconocimiento por parte de sus seguidores.
Suelen ser personas que poseen un alto nimero de seguidores
y de publicaciones. En analisis de redes sociales, la centralidad
de intermediacién es una medida que cuantifica el nimero de
veces que un usuario se encuentra entre los caminos mads cortos
de otros usuarios (Colina et al., 2013). Es decir, la frecuencia de
aparicién de un usuario con respecto a la red analizada. Un
usuario con mayor centralidad de intermediacién aparecera en
mads ocasiones en los perfiles de otros usuarios que puede que
sigan o no a esta cuenta. El mayor valor de centralidad de inter-
mediacion que puede darse en nuestra red es de 78.703.512.
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Tabla 6. Datos de participantes en el #Claustrovirtual con un perfil de in-
termediadores

Usuario/a Tuits #Claustrovirtual Degree In-degree Out-degree Betweenness
@imgende 487 1260 676 584 9.894.474,46
@llume38 513 678 75 603 3.606.599,02
@ProfeCarlos67 324 524 70 454 2.097.501,95
@ladeidiomas 428 480 132 348 1.898.678,41
@manueljesusF 365 242 70 172 885.755,04
@qgustavolorente1 254 169 29 140 565.357,80
@vicentgadea 290 139 27 112 528.616,45

Como vemos en la figura 7, hay usuarios que se encuentran
repetidos en el analisis del rol anterior, los difusores. Es posible
que uno o varios usuarios que adoptan el papel de difusores
también puedan posicionarse como intermediadores. Recorda-
mos que los intermediadores son aquellos docentes que tienen
un alto nivel in-degree y out-degree, cosa que supone que son ca-
paces de emitir y recibir informacion relevante en la red. Encon-
tramos a @imgende, @ladeidiomas, @tonibernabeu como
aquellas personas que adoptan un doble rol de difusores e inter-
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Figura 7. Ejemplo de usuarios con el rol de traders en el #Claustrovirtual
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mediadores. Para que esto suceda, es imprescindible que la perso-
na presente un alto grado de in-degree y out-degree, 1o que les co-
loca como personas influyentes para su propia red tanto de entrada
como de salida. Por otro lado, encontramos usuarios que tni-
camente adoptan el rol de traders, siendo el caso de @llume38,
@manueljesusF, @gustavolorentel o @vicentgadea. En el caso de
estos ultimos nos damos cuenta de que no adoptan un rol como
emisores o difusores debido a que presentan un valor bajo, bien sea
en su in-degree (@gustavolorentel) u out-degree (@vicent-gadea).
Con todo, a pesar de que no destacan en alguno de los dos niveles,
son usuarios que son reconocidos por su red y que se tienen en
consideracién por su comunidad.

El rol de intermediadores supone que, ademas, son capaces
de llegar a mas usuarios fuera de su propia red, dado que, como
hemos explicado, son personas que pueden aparecer en las cuen-
tas de otros usuarios con mayor frecuencia. Estos usuarios estan
representados por los nodos mds voluminosos y localizados en
el epicentro de la red, debido a que obtienen un mayor grado de
centralidad de intermediacion o influencia hacia su comunidad
(figura 7). Son personas que generan sub-comunidades forma-
das por usuarios con menor peso que consumen la informacion
y los mensajes generados en el #Claustrovirtual a través de ellos.
De esta forma es como la informacién mas relevante generada
por los usuarios ubicados en el centro de la red se distribuye ha-
cia los extremos, pasando siempre por los traders. Lo particular
de estos usuarios no es que influyan inicamente a su red de se-
guidores, como podriamos pensar dado su alto grado in-degree,
sino que también serdn relevantes y entrardn en los caminos de
otros usuarios del #Claustrovirtual, incluso si no siguen a estos
traders. Es decir, son perfiles que traspasan las paredes de su es-
pacio o comunidad digital y son capaces de captar un mayor na-
mero de seguidores y de, lo mas importante, inspirar y ayudar a
otros docentes interesados en las mismas tematicas que ellos.

3.4. ;Para qué utilizan los docentes
el hashtag Claustrovirtual?

En los apartados anteriores hemos analizado el #Claustrovirtual,

entendido como un espacio de afinidad entre docentes. En este
punto nos interesa dar respuesta a la pregunta: ;Por qué y para
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qué utilizan los docentes el #Claustrovirtual? Para dar respuesta
a esta pregunta, disenamos un instrumento dirigido especial-
mente a docentes con alguna participacion activa en el hashtag.
Entendemos participacién activa haber enviado al menos tres
tuits originales en los que se hubiese incluido dicho hashtag. El
total de perfiles con al menos 2 tuits fue de 867. Para poder re-
mitir la direccion electrénica del formulario, buscamos en inter-
net las direcciones de correo de estas personas, pudiendo locali-
zar solo un nimero de 263. El total de formularios respondido
ha sido de 82, lo que supone un 30% del total. Se trata de do-
centes con un alto nivel de participacion en Twitter. El 82,6 %
afirman utilizarlo diariamente y el 15,6 % varias veces a la sema-
na. En relacién con el #Claustrovirtual, el 54,3 % afirman usar-
lo en algunas de sus publicaciones, el 21 % en la mayoriay el 24 %
en pocas de sus publicaciones.

Hemos analizado los motivos que impulsan a los docentes a
participar en el #Claustrovirtual. La estructura del inventario que
disenamos a partir de la revisiéon de investigaciones previas nos
lleg6 a identificar un total de ocho dimensiones con sus corres-
pondientes items, cuyos resultados se presentan en la tabla 7.

Tabla 7. Dimensiones e items de motivos de uso del #Claustrovirtual

Consultar a otros docentes Media SD
Localizar a profesores con mas experiencia a los que puedo recurrir para 3,1250 0,87109
consultar

Plantear dudas o preguntas a la comunidad 2,9859 1,03500
Pedir apoyo a algun docente para resolver algun problema 2,8194 1,06581

Conseguir ayuda cuando intento implementar un recurso o una estrategia ~ 2,8732  1,02720
didactica

Encontrar recursos y materiales

Encontrar recursos educativos que comparten otros compafieros 3,4861 0,69187
Conseguir ejemplos de programaciones o actividades para utilizar en mi 2,5000 1,06149
clase

Compartir ideas y recursos

Compartir mis propios recursos con otros profesores 3,2500 0,81793

Colaborar con otros compafieros en algun proyecto compartido 2,6197 1,08715
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Encontrar personas con similares caracteristicas a las mias con las que 3,0704 0,96101
compartir

Participar en un espacio que considero abierto y positivo 3,4722  0,71152

Apoyo emocional

Sentir que estoy en contacto con otros docentes 3,3750 0,92596
Compartir mis propias emociones y preocupaciones 2,6250 1,16809
Me ayuda a superar el aislamiento que a menudo siento 1,8750 1,06066
Saber que otros docentes tienen mis mismos problemas 2,5556  1,03310
Aprender

Aprender de los videotutoriales elaborados por otros compafieros 3,0139 0,92680
Participar en los seminarios y actividades formativas abiertas y en linea 2,5833 1,04477
Aprender sobre temas en los que tengo menos dominio 2,9859 0,87002

Aplicar al aula

Aplicar en mi ensefianza nuevas ideas o métodos que he aprendido en 3,1408 0,83317
Twitter
Incorporar en mi ensefianza nuevos recursos y herramientas digitales 3,2535 0,85721

Autodiagnostico

Detectar mis propias carencias o necesidades de formacion 2,7083 1,01312
Reflexionar sobre mi propia ensefianza 3,1408 0,96059
Dialogar

Conocer opiniones de otros profesores sobre temas de actualidad 3,2535 0,80566
Mantener conversaciones sobre educacion con otros compafieros 3,1549  0,90472
Dialogar sobre temas fundamentales relacionados con educacion en el 3,0417 0,97052

mundo actual

La escala que presentamos ha obtenido una fiabilidad de
0,951, lo que significa un valor bastante alto. Las puntuaciones
de cada item fluctuaban entre los valores de 1 (Nada) y 4 (Mu-
cho). Como podemos observar, la mayoria de los items alcan-
zan una puntuacion superior a 3, lo que significa que represen-
tan un motivo de uso por parte de los docentes que han respon-
dido al formulario. Analizando algunos items con menor
valoraciéon encontramos, en la dimensién Apoyo emocional, el
item «Me ayuda a superar el aislamiento que a menudo siento»
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con un valor medio de 1,875, seguido de «Saber que otros do-
centes tienen mis mismos problemas» con valor medio 2,555.
En esta dimension, el valor mas elevado lo obtiene el item «Sen-
tir que estoy en contacto con otros docentes» (media 3,375).
Como vemos, los docentes que participan en el #Claustrovirtual
lo hacen no tanto por superar la relativa soledad y aislamiento
como por un sentimiento de pertenencia a una comunidad, o
espacio de afinidad en términos de Gee (2005). El segundo moti-
vo que menor puntuacion ha alcanzado en la escala es el que
hace referencia a la utilizaciéon del #Claustrovirtual como un me-
dio para aprender, bien sea a través de la participaciéon en semi-
narios y actividades formativas abiertas y en linea o mediante
videotutoriales.

El analisis de los resultados nos muestra un perfil de docentes
que valoran principalmente las oportunidades de estar vincula-
dos y en contacto con otros docentes en un espacio de afinidad
que consideran abierto y positivo para ellos. En ese espacio en-
cuentran elementos que les satisfacen y que tienen utilidad para
su trabajo como docentes: encontrar recursos que comparten
otros compafneros docentes (media 3,4861) e incorporar en su
enseflanza nuevos recursos y herramientas digitales (media
3,2535). Los docentes valoran muy positivamente el uso de esta
herramienta como un espacio de participacion abierto y positivo
(media 3,4722), asi como difundir los materiales elaborados
para que puedan ser utilizados por otros docentes (media 3,25),
dialogar y conversar sobre temas educativos con otros compane-
ros de diferentes contextos geograficos.

En el instrumento facilitado a estos docentes, se les solicit6
que explicasen, de manera descriptiva, qué les aportaba la parti-
cipacion en la comunidad #Claustrovirtual. Dentro de las apor-
taciones, encontramos que los docentes valoran tanto poder en-
contrar como difundir recursos educativos en la red.

Conocer actividades y recursos de otros docentes, asi como promocionar las
mias.

Del mismo modo, encuentran valioso poder establecer una

conexion con docentes similares a ellos para poder establecer un
intercambio de conocimiento.

7. Espacios de afinidad en Twitter para el aprendizaje docente | 175



Descubrir y compartir ideas y proyectos, conectar con otros docentes y estar
al dia sobre la educacion y realidad en las aulas.

Los docentes encuentran en este espacio virtual una extension
de sus propios claustros docentes fisicos, donde pueden aprender
sobre temas que en su contexto escolar encuentran carencias:

En el #Claustrovirtual tenemos, a veces, el lugar que no encontramos en el
claustro presencial.

La sensacion de contar con un claustro de profesores global, variado, ex-
perto y dispuesto a ayudar y ayudarse.

Encontrar docentes que, aunque no formen parte de mi mismo claustro
fisico ni compartamos las paredes del mismo centro, pero hablamos el mis-
mo idioma y perseguimos el mismo objetivo educativo.

Una de las expresiones que con mayor frecuencia hemos en-
contrado en estas respuestas ha sido la de considerar el #Claus-
trovirtual como una comunidad (Britt y Paulus, 2016). Varios
docentes han manifestado que su participacion en este hashtag
viene motivada por un «Sentimiento de pertenencia a una co-
munidad», ademas de «Participar de una comunidad de aprendi-
zaje donde compartir y aprender». Los docentes valoran esta he-
rramienta como una via para construir relaciones profesionales
con intereses y enfoques similares «una comunidad de compa-
neros comprometidos y apasionados por su trabajo». Otro valor
que aportan a este hashtag es su caracter ubicuo, al expresar que
les permite aprender, trabajar y compartir sin depender de un
espacio fisico ni de un momento concreto:

Aporta poder estar conectados con la comunidad docente a diario» y un

«sentimiento de comunidad y una red de personas donde poder trabajar
sin importar las distancias.

4. Conclusiones y discusion

La investigacion sobre comunidades en linea informales cuenta
ya con una cierta tradicién como han mostrado las revisiones de
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Macia y Garcia (2016) y, mas recientemente, Lantz-Andersson
et al. (2018). Ambas revisiones vienen a poner de manifiesto
que los diferentes formatos que adoptan las comunidades en li-
nea estan representando una oportunidad para el desarrollo pro-
fesional docente. Como ya hemos venido comentando, en este
articulo nos centramos en Twitter como red social y dentro de
ella, hemos tomado el #Claustrovirtual como ejemplo de lo que
Gee y Hayes (2011) denominaron espacios de afinidad. Para estos
autores, un espacio de afinidad ocurre:

[...] cuando las personas se organizan en el mundo real y/o a través
de internet (o un mundo virtual) para aprender algo que requiere
un esfuerzo, interés o pasion compartidos. Las personas tienen una
afinidad (atraccién) hacia el esfuerzo, interés o pasion compartida
en primer lugar y luego hacia los demds debido a su afinidad com-
partida. (p. 69)

Este espacio de afinidad se configura como una oportunidad
de aprendizaje para los docentes fuera de los limites de la forma-
cién formal (Gee, 2017). Los espacios de afinidad tienen una
connotacién mas abierta y de alguna forma difusa que el con-
cepto de comunidades de prdctica popularizado por Wenger
(2000), puesto que en una comunidad de practica las metas y
objetivos tienen un mayor nivel de formalidad, asi como las nor-
mas de interaccién entre los miembros de la comunidad.

Los espacios de afinidad poseen caracteristicas en torno a las
cuales queremos centrar las conclusiones y discusion de este ar-
ticulo. En primer lugar, Gee y Hayes (2011) sefialan que «las per-
sonas se asocian a ellos debido a esfuerzos o intereses comparti-
dos, no tnicamente debido a la obtencion de una certificacion».
Como hemos descrito en nuestro articulo, la participacién en el
#Claustrovirtual es voluntaria y en modo alguno dirige a ningin
tipo de titulacion. A lo largo del periodo que hemos analizado,
han participado con mayor o menor intensidad un total de 3407
personas pertenecientes a 73 paises. Los perfiles de los participan-
tes que hemos analizado nos indican que en su inmensa mayoria
son docentes que utilizan Twitter porque les facilita un espacio
de encuentro con muchos otros docentes. La segunda caracteristi-
ca de los espacios de afinidad es que algunas personas (general-
mente, pero no siempre, alrededor del 20 %) han de tener una
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profunda pasién por el esfuerzo comun, no solo un interés pasa-
jero (Gee y Hayes, 2010). Los resultados a los que hemos llegado
nos indican que la intensidad de la participacion en el #Claustro-
virtual es sensiblemente inferior a lo que Gee y Hayes (2010)
plantean. Asi, encontramos que 2996 personas han enviado entre
1 y 10 mensajes, y que un nimero significativamente menor
(193) ha enviado entre 11 y 20 mensajes. Sin embargo, el nime-
ro de participantes con un muy alto nivel de participacién ha
sido mucho mas reducido: 21. Encontramos, pues, que la partici-
pacién en el #Claustrovirtual se distribuye de una forma muy
desigual, encontrando una minoria de docentes con una muy
alta actividad y una mayoria de otros docentes con una participa-
cién mas irregular. Estos tltimos son los lurkers (Lantz-Andersson
et al.,, 2018), es decir, docentes que, o bien solo visualizan las in-
tervenciones de los demds, o bien tienen una participacion muy
basica, limitandose a redirigir mensajes de otros docentes.

La red que hemos analizado estd impulsada por pocas perso-
nas que mantienen una interaccion fluida entre ellos. Este grupo
reducido de personas son las que apoyan el mantenimiento de
este espacio de afinidad que es #Claustrovirtual al mostrar una
profunda pasion por el esfuerzo compartido, no tinicamente un
interés pasajero (Gee y Hayes, 2010). Estos sujetos configuran
un cierto liderazgo informal entre los seguidores del #Claustro-
virtual (Autores, 2021). Se podria tratar de un tipo de liderazgo
constructivista (Lambert, 2002) en la medida en que implica
procesos reciprocos que permiten que los participantes en una
comunidad educativa construyan significado y avancen hacia un
proposito compartido. Lambert diferenciaba entre rol de lideraz-
go y actos de liderazgo. En este sentido, los mensajes enviados
por el reducido niimero de participantes con mayor presencia en
el #Claustrovirtual constituirian actos de liderazgo. Seria de inte-
rés realizar un estudio mas en profundidad acerca de las perso-
nas que tienen una mayor actividad en el uso del #Claustrovir-
tual para indagar acerca de su percepcion como lider, el proceso
que realiza para desarrollar sus mensajes a Twitter, sus concep-
ciones sobre el desarrollo profesional docente, sus percepciones
sobre la existencia o no de espacios de afinidad en torno a un
hashtag, asi como los aprendizajes que realizan.

La tercera caracteristica que enuncian Gee y Hayes (2011) es
que, en un espacio de afinidad, cualquiera puede elegir entre se-
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guir a otros participantes, o bien contribuir aportando sus cono-
cimientos o recursos. Esto lo vemos con claridad en la diferente
distribucién que hemos encontrado de tuits, retuits y respuestas.
La mayoria de los mensajes (94.277) que incluian el #Claustro-
virtual han sido retuits, lo que nos indica que la mayor parte
de la participacion no ha sido original, sino reenviada a partir de
otro tuit recibido. El nimero de tuits directos, es decir, mensajes
con una intencion directa de compartir una idea o recurso ha
sido de 22.897. Como vemos, los participantes en el espacio de
afinidad #Claustrovirtual han tenido una contribucion desigual,
destacando una parte importante de «replicadores», es decir, de
docentes que no han contribuido aportando recursos, opinio-
nes, datos originales, sino que se han actuado como curadores
de contenido, retuiteando mensajes considerados por ellos
como de interés para los demds participantes. Al igual que ocu-
1Ti6 en la investigacion desarrollada por Veletsianos y Kimmons
(2016), la mayoria de los participantes contribuyen con pocos
mensajes al hashtag. Por el contrario, un grupo reducido de
miembros tienen una actividad muy alta. Futuras investigacio-
nes podrian investigar las caracteristicas de los tres perfiles de su-
jetos que hemos identificado en este estudio: aquellos en los que
predominan las acciones de replicar, de tuitear y de retuitear. Se-
ria de interés conocer en qué medida su participacion en el
#Claustrovirtual representa para ellos oportunidades de desarro-
llo profesional.

La cuarta caracteristica de los espacios de afinidad es los nive-
les y tipos de participacion. En palabras de Gee y Hayes (2011):

En los espacios de afinidad, las personas en ocasiones lideran y en
ocasiones siguen. El liderazgo es flexible y toma diferentes formas,
sea gestionando estas redes, introduciendo nuevas ideas y practicas
o ayudando a otros. (p. 70)

En esta investigacion hemos utilizado el analisis de redes so-
ciales, a través del programa Graphext para identificar no solo los
liderazgos que se producen en torno al #Claustrovirtual, sino las
sinergias, relaciones y roles que se generan entre los participan-
tes. El analisis de esta red nos ha permitido identificar docentes
como @imgende, @llume38, @ProfeCarlos67, @ladeidiomas,
@manueljesusF, @gustavolorentel, @vicentgadea que obtienen
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en el analisis unos altos grados de centralidad de intermediacion
(betweeness centrality). Estos resultados indican que en redes so-
ciales no solamente es importante el niimero de seguidores que
una cuenta posea para otorgarle un cierto liderazgo, es impres-
cindible que dichos perfiles tengan una actividad y mantengan
unas relaciones reciprocas entre su comunidad. A pesar de que
las redes sociales se configuran como espacios horizontales para
compartir conocimiento entre docentes, existe un componente
necesario de motivacion, de persistencia en el tiempo que es im-
prescindible para que la red tenga vida. Se trata en este caso de
liderazgos informales (Carpenter et al., 2019) que surgen de for-
ma espontdnea, pero que son necesarios en el ciclo de vida del
espacio de afinidad. Desde nuestro estudio aportamos una meto-
dologia de analisis alternativa de los liderazgos que se producen,
asi como de la interacciéon que se dan entre ellos a partir del ana-
lisis de redes sociales.

Una ultima caracteristica de los espacios de afinidad tiene
que ver con que «los espacios de afinidad consisten en compartir
un esfuerzo comtn donde las personas aprenden cosas, produ-
cen cosas o conocimiento» (Geey Hayes, 2011, p. 71). Esta cues-
tion ha sido estudiada por algunos investigadores y los resulta-
dos de nuestro estudio son coincidentes con los encontrados por
otros investigadores. Asi, los docentes que hacen uso de hashtags
como #Claustrovirtual lo hacen para estar en contacto con otros
docentes, superar el sentimiento de aislamiento, sentir que se
forma parte de un colectivo mds amplio, adquirir recursos y ma-
teriales educativos digitales (Gilbert, 2016; Higueras-Rodriguez
et al.,, 2020; Li et al., 2020; Nochumson.,2018; 2020; Staudt,
2019). Los resultados a los que hemos llegado nos muestran
que, si hay algo que une a los participantes en este hashtag, es su
sentimiento de pertenencia a lo que podriamos denominar una
comunidad invisible que les proporciona apoyo emocional, asi
como que les permite dialogar, compartir recursos, consultar a
otros docentes, reflexionar, aprender. Este espacio de afinidad ha
permitido a los docentes participar en un claustro virtual, en el
que han encontrado posibilidades de colaboracién con otras
personas proximas o lejanas (pertenecientes a 73 paises). Este
resultado resulta coherente con lo expresado en la revision desa-
rrollada por Lantz-Andersson et al. (2018), ya que, de los 52 es-
tudios analizados, 9 de ellos apoyaron la idea de un sentido de
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pertenencia al participar en comunidades basadas en redes socia-
les, a las que los docentes recurrian. Encontramos también que la
utilizacion de Twitter, y en concreto de un determinado hashtag
como #Claustrovirtual esta sirviendo a muchos profesores como
medio para superar el aislamiento que pueden sentir. De alguna
forma, este resultado nos muestra que la imagen del docente
como artesano independiente que plante6 Huberman (1993) si-
gue teniendo vigor. Asi, la imagen del docente como artesano
independiente surge a partir de la frustracién que muchos docen-
tes perciben por la falta de posibilidades de trabajo colaborativo
con otros docentes de la propia escuela o del entorno. Puede que
también influya un cierto estilo de aprendizaje mas orientado a
la autonomia en el aprendizaje. Estariamos, entonces, ante una
comunidad de artesanos independientes, tal como lo enunciaron
Talbert y McLaughlin (2002), pero digitales. Se trataria de docen-
tes que encuentran oportunidades de colaboraciéon con docentes
que no estan en su propio espacio fisico escolar a través de los
espacios de afinidad de los hashtags. Seria necesario investigar
cémo se integran en sus propios centros educativos estos docen-
tes activos en las redes sociales. Conocer si los docentes que tie-
nen una alta participacién en redes sociales como Twitter (a tra-
vés de hashtags) tienen o no un liderazgo constructivista (Rodesi-
ler, 2017) en sus propios centros educativos.

Por otro lado, hemos querido mostrar como las redes sociales
estdn configurandose como espacios que pueden facilitar las
condiciones para nuevas formas de aprendizaje mas propias de
una sociedad conectada. Insistimos en la idea de «condiciones
para el aprendizaje», porque no podemos afirmar que el apren-
dizaje se produzca en los docentes por el mero hecho de com-
partir, intercambiar o sentir que forman parte de un espacio de
afinidad comun con otros docentes (Macia y Garcia, 2016). Sera
necesario realizar estudios mas adaptados a través de los cuales
se pueda conocer el impacto real que tiene la participacién acti-
va en las redes sociales, no solo en la satisfacciéon personal y en
el sentimiento de pertenencia, sino en la mejora de los procesos
de ensenanza de los docentes que en ella participan. El analisis
realizado dard lugar a ampliar la investigacion en torno a estu-
dios de casos concretos que nos permitan analizar c6mo perso-
nas con determinados roles o perfiles en la red pueden facilitar
la generacién de conocimiento y asumir liderazgos individuales.
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Hemos comprobado cémo en una red social los usuarios pue-
den adoptar roles diferentes en funcion de su interacciéon con su
comunidad, pudiendo actuar como receptores, difusores, trans-
misores e intermediarios de la informacién. Este trabajo puede
servir para focalizar el analisis en figuras concretas y ampliar in-
formacién sobre cémo un rol especifico puede contribuir a la
generacion de un aprendizaje informal y colaborativo.

Este articulo tiene algunas limitaciones. Hemos analizado la
frecuencia y el tipo de mensajes que se envian en relacién con el
#Claustrovirtual, asi como los hashtags asociados. Pero no se ha
analizado el contenido especifico de cada uno de los hashtags.
Por otra parte, el nimero de docentes que han respondido al
cuestionario que hemos utilizado ha sido bajo. A pesar de la am-
plia variedad de datos recopilados, seria necesario profundizar
desde un punto de vista cualitativo en las experiencias persona-
les y de desarrollo profesional de los docentes que utilizan el
#Claustrovirtual
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8

Los CEP de Andalucia
y las redes sociales

1. Introduccion

Los Centros del Profesorado (en adelante CEP) se han consoli-
dado como las estructuras funcionales que disenan y desarrollan
las diferentes acciones de formacién permanente dirigidas a los
docentes del sistema educativo no universitario en Espafa. Des-
de su creacion en 1984 hasta la fecha, los CEP han evolucionado
para dar respuesta formativa a las nuevas necesidades que en
cada momento ha tenido el sistema educativo. Su evolucién ha
sido diferente en las distintas comunidades auténomas. Mien-
tras que en algos casos se han consolidado, en otros han tenido
una evolucién que ha llevado a su transformacién y, en otros, a
su casi desaparicion.

Son escasas las investigaciones que se han desarrollado en re-
lacion con las politicas de formacién, actividades formativas e
impacto que las actividades formativas de los CEP han tenido en
los docentes. Un reciente estudio coordinado por Pérez Sanchez
(2022) en la Comunidad de Canarias ha analizado las percep-
ciones de los docentes en relacién con la formacion ofertada por
los CEP, encontrando que existe un elevado desconocimiento
entre el profesorado en relacién con las actividades que se desa-
rrollan desde las diferentes asesorias de los CEP. Por otra parte,
el estudio liderado por Escudero (2020) en relacién con las insti-
tuciones de formacién continua del profesorado de Galicia, Pais
Vasco, Canarias Andalucia y Murcia muestra algunos resultados
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que llaman la atencion en relacién con los objetivos de este arti-
culo. Asi, Gonzdlez y Cutanda (2017) destacan las dificultades
para informar acerca del impacto que la formacion tiene en las
practicas docentes. Nieto y Alfageme-Gonzdlez (2017) encuen-
tran que, en relacion con las modalidades formativas, a pesar de
la existencia de una amplia variedad de modalidades, predomi-
nan las de autoformacion frente a las actividades colaborativas,
mostrando, ademas, el auge de la formacion en linea. Esta reali-
dad que ocurria antes de la pandemia se ha acentuado en estos
momentos (Guarro et al., 2017). En relacién con los contenidos
de la formacién, Martinez y Rodriguez (2017) encuentran una
cierta disparidad entre los contenidos ofertados por parte de las
instituciones formativas (tecnologias, metodologias, bilingiiis-
mo, competencias, etc.) y algunas necesidades detectadas por los
propios docentes que no son satisfechas por las propuestas for-
mativas actuales.

Como muestra la investigacién de Escudero et al. (2018), una
parte importante del profesorado prefiere las modalidades en li-
neay la autoformaciéon como estrategias formativas. Asi, en los
altimos anos, y en especial durante y posteriormente a la pande-
mia, las vias de comunicacién y creacion de comunidad entre el
personal asesor de los CEP y el profesorado ha girado en gran
medida en torno a las redes sociales digitales. Estos entornos di-
gitales han demostrado funcionar como espacios de afinidad (Gee,
2005). Estos espacios crean la oportunidad de trabajo colabora-
tivo entre docentes (Marcelo-Martinez et al., 2024).

La investigacién ha mostrado una clara tendencia entre el
profesorado por el uso de redes sociales como espacio para la
comunicacion y la colaboracién. Asi lo muestra el estudio reali-
zado por Prestridge et al. (2021) en Australia, Bélgica y Estados
Unidos o el desarrollado mas recientemente por Carpenter et al.
(2024) con docentes de Inglaterra, Noruega y Estados Unidos.
También en Irdn se han desarrollado estudios en relacién con el
uso por parte de docentes de las redes sociales (Seraji et al.,
2023). Estos estudios muestran coincidencias en los factores de
uso de redes sociales por parte de los docentes, pero apuntan
también la existencia de diferencias culturales entre docentes de
distintos paises. Los estudios en Espafa son recientes y escasos,
aunque una parte de ellos los han desarrollado algunos de los
firmantes de este articulo.
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Como se ha observado en investigaciones recientes, las redes
sociales digitales configuran entornos fértiles para el aprendiza-
je no formal e informal del profesorado, facilitando el inter-
cambio de conocimientos, experiencias y recursos al margen de
los espacios institucionales tradicionales (Aydogmus et al., 2023;
Marcelo-Martinez y Marcelo (2023). En este marco, se ha evi-
denciado el surgimiento de formas de liderazgo profesional no
jerarquico, ejercidas por docentes que, sin ocupar cargos forma-
les de responsabilidad en el sistema educativo, adquieren reco-
nocimiento y visibilidad dentro de sus comunidades profesiona-
les en linea. Esta reconfiguracion de las dindmicas de influencia
y legitimidad ha generado una transformacion en los referentes
que el profesorado reconoce como significativos para su desarro-
llo profesional, desplazando en ciertos casos la centralidad de
los discursos institucionales y otorgando mayor peso a voces
emergentes desde la practica cotidiana.

Tomando en consideracion lo descrito anteriormente, las pre-
guntas que nos formulamos en este estudio son las siguientes:

e ;Qué redes sociales utilizan los CEP de Andalucia para com-
partir informacién con los docentes de su zona?

e ;Como se configura la relacion digital entre los Centros del
Profesorado y entre los asesores/as de formacion de los CEP
de Andalucia a través de redes sociales?

2. Metodologia

Este estudio se centra en el andlisis de la presencia digital y la
actividad en las redes sociales digitales de los CEP de Andalucia
(CEP), con el fin de analizar sus practicas de comunicacién, inte-
raccién con la comunidad educativa y la visibilidad ptblica de
su actividad. Para ello, se ha seguido un disefio de investigacion
cualitativo-descriptivo (Cutler et al., 2021), dividido en varias fa-
ses interrelacionadas. En primer lugar, se analizaron de manera
individualizada las paginas web oficiales de los 32 CEP de Anda-
lucia. De cada uno de ellos se identificaron y registraron los prin-
cipales contenidos publicados, asi como su oferta formativa y
organizacion, durante los meses de abril y mayo de 2024, revi-
sandose posteriormente estos contenidos en octubre del mismo
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ano. El propdsito de esta fase fue determinar la presencia digital
de los CEP de cada provincia y su oferta formativa en su platafor-
ma digital.

Para dar respuesta a la primera pregunta de investigacion, en
primer lugar, extrajimos utilizando el software Apify los mensajes
que en la red social X se habian enviado desde las cuentas oficia-
les de los CEP de Andalucia. Afadimos a estas cuentas, las de la
Consejeria de Educacion, la Direccion General de Innovacién y
Formacion del Profesorado, la Direccion General de Participa-
cién e Inclusion Educativa y el Servicio de Planes de Formacién
del Profesorado. La base de datos estd compuesta por 29.331
mensajes. A partir de estos mensajes identificamos las mencio-
nes que se realizaron en dichos mensajes y que se correspondian
con las direcciones oficiales de los CEP y de los organismos que
anteriormente hemos indicado. Ello nos permitié disefiar una
matriz de adyacencia que incluye el nimero de veces que cada
una de las direcciones seleccionadas menciona y es mencionado
por cada una de las restantes direcciones.

Una vez creada la matriz, y para el analisis de las relaciones,
recurrimos al programa Gephi 0.10 (Bastian et al., 2009). Gephi
es un programa open-source que permite una visualizacion inte-
ractiva de redes y que proporciona las herramientas para generar
graficos dindmicos y jerarquicos. Uno de los parametros que
suelen analizarse en una red es su densidad (la proporcién entre
las conexiones posibles y las reales) (Scott, 2017). Si la densidad
es cercana a 1, indica que la red esta altamente conectada, es de-
cir, la mayoria de los nodos tienen conexiones directas entre si,
mientras que, si la densidad es baja, cercana a 0, significa que la
red tiene pocas conexiones en comparacioén con el nimero total
de conexiones posibles.

Junto con la densidad, es importante el analisis del concepto
centralidad en la red, ya que nos identificara los nodos mas desta-
cados de la misma (Fronzetti y Naldi, 2020). La centralidad po-
demos analizarla utilizando el andlisis de redes de Gephi de dos
formas principalmente: grado de centralidad (degree centrality) y
centralidad de intermediacion (betweenness centrality). El grado
de centralidad de una persona en la red tiene que ver con el nt-
mero de relaciones que mantiene con los demas miembros y es
un indicador importante de su nivel de influencia en la red. En el
caso de la centralidad de intermediacion (betweenness centrality),
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no se trata solo de saber cudl es la centralidad de un sujeto, sino
de en qué medida es un intermediario necesario para que la in-
formacién fluya de unos sujetos a otros. El grado de intermedia-
cion es importante para determinar como una persona de la red
es clave para que la informacion fluya (o no) hacia otros sujetos
o nodos. Por tltimo, analizamos si existen grupos destacados
entre las cuentas analizadas a través del estudio de la modulari-
dad. Esta es una medida que establece la estructura de una red,
de forma que logra identificar grupos o conglomerados de suje-
tos o nodos de la red. Cuando la modularidad es alta, los grupos
son homogéneos entre si y con poca interaccion con el resto de
los grupos. Cuando es baja, existen interacciones frecuentes en-
tre los diferentes grupos (Li et al., 2024).

Para completar la respuesta a la segunda pregunta, se procedi6
a identificar a asesoras/es de formacién con especial relevancia
en las redes sociales. Asi, buscamos identificar a aquellos miem-
bros de los CEP (asesores/as, asi como cargos directivos), que tu-
vieran una presencia publica destacada con perfiles propios espe-
cialmente en X. Para ello, en primer lugar, analizamos los mensa-
jes de las cuentas institucionales de los 32 CEP de Andalucia,
identificando los mensajes en los que se realizaban menciones a
asesores o miembros del CEP. Esta primera bisqueda nos permi-
tié identificar a un total de 148 personas en cuyo perfil descripti-
vo en X se incluia la referencia a ser asesores/as de CEP de Anda-
lucia, o bien miembro del equipo director. Este nimero corres-
ponde al 24 % del total de aproximadamente 600 asesores/as de
formacion en los CEP de Andalucia. A partir de este primer lista-
do hicimos un estudio del nimero de seguidores, asi como de
los mensajes originales remitidos y reenviados de cada uno de
ellos. Para el anilisis, se seleccionaron 42 asesores/as de forma-
cién que presentaban una actividad destacada en la red social X,
estableciendo como criterio minimo la publicacién o reenvio de
al menos 50 tuits o retuits en el dltimo ano, lo que equivale a
una participacion sostenida y no meramente ocasional. Este um-
bral permiti6 identificar a usuarios con una implicacién regular
en la red, capaces de generar vinculos, compartir recursos y parti-
cipar activamente en conversaciones profesionales. Tal como se-
nalan Trust, Krutka y Carpenter (2016), la frecuencia y continui-
dad en la participacion son elementos clave para valorar la perte-
nencia activa a redes profesionales en linea. La muestra resultante
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representa el 28,37 % de los asesores con actividad identificada
en la red X y permite construir una red relacional densa y signifi-
cativa, adecuada para su analisis mediante herramientas como
Gephi. A partir de esta informacion procedimos a extraer, utili-
zando el software Apify el total de tuits remitidos por dichos
usuarios. El resultado fue una base de datos de 26.388 mensajes
originales. A continuacién, identificamos las menciones que se
realizaron en dichos mensajes que fueron un total de 22.270.
Del total de menciones, seleccionamos aquellas que correspon-
dian a los 42 asesores/as seleccionados, lo que nos permiti6 dise-
far una matriz de adyacencia que muestra el namero de veces
que cada asesor/a menciona y es mencionado por cada uno de
los 41 restantes. Para el andlisis de esta red social, también utili-
zamos el programa Gephi 0.10 (Bastian et al., 2009).

3. Resultados

3.1. /Qué redes sociales utilizan los CEP de Andalucia para
compartir informacion con los docentes de su zona?

Los CEP utilizan una variedad de redes sociales para comunicar-
se con el profesorado de su zona y con aquellos que les siguen.
Encontramos que, en mayor o menor medida, las redes utiliza-
das son: X, Instagram, Facebook, YouTube, Telegram y Whats-
App. Como podemos observar en la figura 1, la principal red so-
cial es X, que es utilizada por la totalidad de CEP, Facebook es
utilizada por 22 CEP e Instagram con 21. Otras redes sociales
son utilizadas por los CEP, aunque con una actividad moderada:
YouTube, Telegram y WhatsApp. Actualmente en YouTube hay
13 canales activos y 7 inactivos pertenecientes a los CEP de Anda-
lucia. De la misma forma que observamos una reduccién del uso
de YouTube, Telegram aparece como una red con potencialidad de
crecimiento. Son 14 los CEP que se comunican con los docentes
a través de esta red de mensajeria instantdnea para la difusion de
informacion. Por otra parte, 6 CEP de forma institucional cuen-
tan con canales de WhatsApp para compartir mensajes directos
con una comunidad mas reducida, de manera similar a Telegram.
Cabe mencionar, por tltimo, la falta de presencia institucional
de los CEP en la red social TikTok.

188 | Aprendizaje digital en la formacion de profesores



35
32

30
25
20
15
10

5 .

0

Facebook Instagram Telegram YouTube WhatsApp

Figura 1. Cantidad de CEP con presencia activa en las diferentes redes sociales.
Fuente: elaboracion propia

Tabla 2. Combinaciones de redes sociales usadas por los CEP

Redes sociales CEP

X Linares-Andujar, Alcald Guadaira, Osuna—Ecija,
Sevilla, Lora del Rio

X e Instagram El Ejido

Xy YouTube Lebrija

X, Instagram y Facebook Villamartin, Huelva-Isla Cristina, Vélez-Malaga,
Cuevas-Olula

X, Instagram, Facebook y YouTube Baza, Bollullos-Valverde, Aracena

X, Instagram, Facebook y Telegram Almeria, Cadiz, Jerez de la Frontera, Algeciras-

La Linea, Pefiarroya-Pueblonuevo, Motril, Malaga

X, Instagram, Facebook, YouTube y Telegram ~ Ronda, Antequera

X, WhatsApp y Telegram Priego-Montilla

X, Instagram, Facebook, YouTube y WhatsApp Jaén, Ubeda

X, Instagram, YouTube y WhatsApp Marbella-Coin, Castilleja de la Cuesta
X, Facebook y YouTube Granada
X, Facebook y Telegram Guadix

X, Facebook, YouTube, WhatsApp y Telegram  Orcera, Cérdoba

Fuente: elaboracion propia

8. Los CEP de Andalucia vy las redes sociales | 189



Como podemos observar, el uso de redes sociales varia no-
tablemente entre los CEP, desde un uso exclusivo de X hasta
combinaciones complejas de hasta 5 plataformas, reflejando un
enfoque adaptado a las caracteristicas de su audiencia y sus nece-
sidades de comunicacion. Telegram y WhatsApp son frecuente-
mente integrados en las combinaciones mds amplias, lo que su-
giere la importancia de canales de comunicacion directa. Si bien
hay 5 CEP que solo utilizan X, la mayoria utilizan una combina-
cién de redes mas o menos amplia. Esto les permite diversificar
sus canales de comunicacion, adaptindose a las preferencias de
su comunidad educativa y optimizando la difusiéon de conteni-
dos bajo diferentes formatos. Encontramos 3 CEP que, ademas
de X, utilizan Instagram, Facebook o YouTube, aunque un con-
junto de 7 CEP utiliza hasta 4 redes sociales simultaneamente: X,
Instagram, Facebook y Telegram. Otro centro combina el uso de
X con Instagram, posiblemente para complementar la comuni-
cacion textual con contenido visual que atraiga a un profesorado
mas joven. Otro CEP utiliza solo X y Facebook. Esta combina-
cion puede indicar un interés por llegar a un publico amplio,
pues Facebook sigue siendo popular entre diversas edades y per-
mite mayor longitud en las publicaciones en comparacién con
X. Por ultimo, combinando solo dos redes, se encuentra también
un CEP con uso de Xy YouTube, lo cual parece indicar una estra-
tegia de comunicacién que combina la inmediatez de X con la
capacidad de YouTube para alojar contenidos en video mas ex-
tensos y detallados.

3.2. ;Como se configura la relacion digital entre
los CEP y entre asesores/as de formacion de los
CEP de Andalucia a través de redes sociales?

Para dar respuesta a la segunda pregunta, realizamos dos tipos de
analisis. En primer lugar, analizamos la estructura relacional
de los CEP de Andalucia a través de sus cuentas oficiales en X, y,
por otra parte, nos centramos en el andlisis de los asesores/as
con mayor actividad en esta red social. Para ello, creamos, en
primer lugar, la matriz de adyacencia de los usuarios que confor-
man la base de datos y la analizamos con el software Gephi. Una
matriz de adyacencia es una tabla en la que se incluyen en filas y
columnas los mismos usuarios, de forma que podamos identifi-
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car cuantas veces un usuario menciona y es mencionado por
cada uno de los restantes usuarios. La matriz esta compuesta por
34 nodos, usuarios analizados, y 372 aristas, relaciones entre
usuarios. No estan presentes todos los CEP, ya que algunos no
tienen presencia a nivel institucional en la red social X.

Tabla 4. Valores de analisis de redes sociales de los CEP

Grado Claster Closeness Betweenness
Centrality Centrality

cepalmeria 15,00 3 0,6226 3,653
cepantequera 14,00 2 0,6111 2,208
ceparacena 30,00 0 0,8684 33,24
cepaxarquia 16,00 2 0,6346 6,063
cepbaza 33,00 0 0,9428 42,17
cepbollullos 10,00 0 0,5689 0,3753
cepcastilleja 32,00 0 0,9166 40,83
cepcordoba 12,00 0 0,5892 1,212
cepcuevasolula 17,00 3 0,6470 2,275
cepdecadiz 13,00 1 0,6,00 2,892
cepdegranada 16,00 0 0,6346 4,397
cepdehuelva 15,00 0 0,6226 3,540
cepdejerez 18,00 1 0,6600 4,759
cepdemotril 15,00 0 0,6226 1,585
cepdesevilla 15,00 0 0,6226 3,984
cepdeubeda 9,00 0 0,5593 0,1

cepejido 15,00 3 0,6226 1,452
cepguadix 10,00 0 0,5689 0,1809
cepjaen 16,00 0 0,6346 3,438
ceplebrija 13,00 0 0,600 1,492
ceplinares 16,00 0 0,6346 3,817
ceplora 11,00 0 0,5789 0,2226
cepmalaga 19,00 2 0,6734 4,780
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cepmarbellacoin 15,00 2 0,6226 1,316

ceposunaecija 11,00 0 0,5789 0,2226
ceppenarroya 8,00 0 0,5500 0,00

ceppriegomonti 11,00 0 0,5789 0,9071
cepronda 16,00 2 0,6346 2,971

cepvillamartin 17,00 1 0,6470 3,961

DG_IFP 21,00 1 0,7333 16,77
DGPelE 9,00 1 0,5593 1,142
edpermanente 9,00 1 0,5593 1,055
EducaAnd 34,00 1 0,9705 52,85
FormacProfAnd 35,00 0 1,00 61,09

Fuente: elaboracion propia

Vamos a describir, en primer lugar, los resultados del analisis
de la red social configurada por las direcciones institucionales de
los CEP, asi como de algunas direcciones oficiales de educacion
de la Junta de Andalucia. En el analisis de redes sociales digitales,
el valor del grado se refiere al niimero de veces que un nodo
(CEP o entidad) menciona explicitamente a otro en sus publica-
ciones, en este caso en la red X. Este dato nos informa sobre la
existencia de una intencién de conexion y de establecer interac-
cion en la red social. Planteado asi, vemos que los nodos con
mayor grado son: FormacProfAnd con 35 menciones salientes,
EducaAnd con 34, cepbaza 33, cepcastilleja 32 y ceparacena 30.
Hemos de interpretar estos valores como indicacion de un com-
portamiento comunicativo proactivo. Podemos entender que es
lo esperable en el caso de las cuentas oficiales de la Consejeria,
pero en el caso de los CEP hay que destacar el hecho de que se
muestra una intencion de interaccion sistematica con otros no-
dos del sistema de formacion. Podriamos preguntarnos por qué
CEP de un tamano «mediano» tienen unos resultados en el valor
del grado mayor que otros CEP de mayor tamano. Pueden ser
variadas las razones. En primer lugar, podriamos concluir que en
este caso el tamano puede que importe, dado que equipos pe-
quenos pueden tener mayor agilidad comunicativa o menos ba-
rreras burocraticas para coordinar sus procesos de comunicacion.
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También puede ocurrir que estos CEP, dado su tamano, utilicen
las redes sociales como via para aumentar su visibilidad, infor-
mar de su trabajo y crear relaciones con otros CEP o institucio-
nes. En el extremo opuesto se encuentran nodos con bajo nivel
de grado, es decir, que mencionaron a otros usuarios pocas veces
(o ninguna) en sus publicaciones: ceppenarroya con 8 mencio-
nes y cepdeubeda con 9. Estos datos que muestran un bajo nivel
de interaccién saliente pueden sugerir bien que estos CEP adop-
tan un estilo mds unidireccional de comunicacién, centrado en
la emisién de mensajes sin establecer redes explicitas de didlogo,
o bien que carezcan de estrategias comunicativas digitales y/o
que prioricen otros canales de comunicacién mas tradicionales
como correos electrénicos o difusion en espacios presenciales.

Un segundo resultado que nos proporciona el analisis de re-
des sociales es la centralidad de intermediacion (betweenness cen-
trality), que mide cuantas veces un nodo aparece en los caminos
mas cortos que conectan a otros nodos entre si. Se trata de una
medida que identifica qué actores funcionan como puentes o in-
termediarios estructurales entre partes de la red que no estan di-
rectamente conectadas. Desde el punto de vista de la red que
analizamos la centralidad de intermediacién nos indica qué
cuentas (de CEP o institucionales de la Junta de Andalucia) estdn
situadas estratégicamente entre grupos o subredes, conectando
nodos que de otro modo no interactuarian entre si. A diferencia
del grado —que mide cudntas veces un nodo menciona a otros-,
la intermediacién no se basa en la cantidad directa de interaccio-
nes, sino en la posicion relacional que un nodo ocupa en la ar-
quitectura global de la red.

Como podemos observar en la tabla 4, las cuentas con mayor
grado de centralidad de intermediacién coinciden con las que
anteriormente hemos destacado en relacion con el grado: For-
macProfAnd: 61.09, EducaAnd: 52.85, cepbaza: 42.17, cepcasti-
lleja: 40.83 y ceparacena: 33.24. Podemos afirmar que estos cen-
tros no solo interactian activamente (grado), sino que actian
como conectores clave entre otros nodos que no estan directa-
mente conectados entre si. Desde una perspectiva estructural,
esto significa que tienen un rol muy destacado en la cohesién de
la red. Por ejemplo, FormacProfAnd, ademas de ser uno de los
nodos con mayor nimero de menciones, aparece con el valor
mads alto de intermediacion (61.09). Esto indica que es el nodo
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mas utilizado como via de paso entre otros usuarios de la red. Su
presencia no solo es frecuente, sino estratégicamente clave, ya
que otros centros dependen de su conexién para interactuar. Po-
driamos decir que estas cuentas ejercen un cierto liderazgo distri-
buido al facilitar el flujo de informacion, conectar unos nodos
con otros y promover una estructura de red mas inclusiva. En el
otro extremo, nos encontramos con algunos CEP que presentan
valores de intermediacion muy bajos, lo que indica que no me-
dian entre otros y su eliminaciéon no alteraria la conectividad
global de la red. Se trata de ceppenarroya: 0.00, cepguadix:
0.1809, ceplora: 0.2226 y cepbollullos: 0.3753. Estos nodos es-
tan situados en los margenes de la red de caminos eficientes, lo
que significa que su contribucién estructural a la conectividad
entre otros actores es minima. Pese a que puedan tener activi-
dad, su interaccién esta mads limitada a espacios locales y no co-
nectan actores que estén fuera de su radio inmediato. Esto no
implica necesariamente una falta de valor de la actividad que de-
sarrollan ni mucho menos, sino que se da en ellos una cierta
desconexion con el resto de CEP a través de la red social X, que
es la que estamos analizando.

Por altimo, hemos analizado el grado de modularidad de esta
red. La modularidad permite medir hasta qué punto una red pue-
de dividirse en grupos o comunidades densamente conectadas
internamente y débilmente conectadas entre si. Estas comunida-
des -llamadas cliisteres— representan subconjuntos de nodos que
interactian mads entre si que con el resto de la red. Es lo que se
representa en la figura 2 que presentamos a continuacion. Como
podemos observar en esta figura, el tamafno del nombre de los
perfiles de cuentas en X tiene diferente tamano. El tamano corres-
ponde al grado de cada cuenta. Se destaca con mayor tamano del
texto aquellos perfiles con un mayor grado en la red, tal como
hemos analizado anteriormente. Los colores muestran agrupa-
mientos de los perfiles a través del analisis de modularidad. Po-
demos observar que los cinco grupos que se han creado, a través
del andlisis de modularidad vienen a mostrar relaciones intensas
entre CEP cercanos geograficamente. El grupo de color rojo es el
mas numeroso e incluye a los CEP de Sevilla, C6rdoba, Huelva y
Granada principalmente. Encontramos otro grupo correspon-
diente a los CEP de la provincia de Malaga (color azul), otro a la
provincia de Cadiz (verde) y Almeria (celeste). Estos datos nos
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Figura 2. Representacion grafica de la red social de cuentas institucionales. Fuen-
te: elaboracion propia

muestran una cierta tendencia en los CEP de Andalucia a incluir
en sus mensajes en X menciones a CEP cercanos geograficamente,
lo que puede indicar que hay actividades del CEP que pueden
interesar a los centros préximos, o también que pueden existir
actividades a nivel provincial que afectan a mas de un CEP.

Por otra parte, los dos perfiles mds destacados de la red que
estamos analizando corresponden a los perfiles institucionales
del Servicio de Planes de Formacion del Profesorado de la Junta
de Andalucia (@formacprofand) y de la propia Consejeria de
Desarrollo Educativo y Formacién Profesional (@educaand).
Ambos tienen las puntuaciones mas altas en el criterio de centra-
lidad de intermediacién (52,85(@educaand y 61,09 (@formac-
profand).

Una vez que hemos analizado las cuentas institucionales de
los CEP e instituciones publicas en Andalucia, nos centramos en
las cuentas particulares de los asesores/as de dichos CEP. Para
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Figura 3. Representacion grafica de la red social de asesoras/es de CEP de Anda-
lucia. Fuente: elaboracién propia

ello, y tal como explicamos en el apartado de metodologia, se-
leccionamos un total de 42 cuentas de miembros de CEP de An-
dalucia. Para proteger el anonimato de los usuarios analizados,
hemos sustituido el nombre de usuario original por un acréni-
mo que identifica el CEP de pertenencia del asesor/ay el nime-
ro de orden entre los asesores de dicho CEP.

Como hemos descrito anteriormente, el analisis de redes so-
ciales muestra el mayor o menor grado de centralidad de una
persona representado en funcion del tamano de la letra. El anali-
sis con la herramienta Gephi permiti6 crear una red de 40 nodos
(sujetos) y 190 aristas (relaciones entre nodos). El analisis exclu-
y6 a dos asesores cuyo grado de centralidad de intermediacion
era cero. La densidad de la red que estamos analizando es de
0.221, lo que significa que es relativamente baja.

El andlisis de la red de asesoras/es de formacion, elaborada a
partir de interacciones en la red social X y procesada mediante
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Gephi, muestra una estructura modular, que responde a una 16-
gica de organizacién en comunidades densamente conectadas.
Esta agrupacion distribuye los nodos —asesores individuales— en
cuatro clusteres principales (1, 2, 3 y 4), que representan subre-
des con interacciones frecuentes en su interior y menos densidad
de conexiones entre ellas.

El grupo 1 (color azul), agrupa a una parte considerable de
los asesores de Granada, y destaca por su cohesion interna y por
el papel conectivo destacado del asesor Ase_Gra_01, que presen-
ta una centralidad de intermediacion de 203.40, uno de los valo-
res mas altos de la red. Este dato sugiere que, aunque esta comu-
nidad mantiene fuertes lazos internos, también se articula con
una parte del sistema a través de un nodo estratégico, como pue-
de verse en la figura 3. El grupo 2 (color rojo), por su parte, es el
mas numeroso y agrupa a la mayoria de los asesores vinculados
a la provincia de Sevilla (por ej.: Ase_Sev_01 a Ase_Sev_14), con-
figurando un bloque relacional muy activo. Dentro de este gru-
po se encuentran los asesores con mayor centralidad de interme-
diacién de toda la red: Ase_Sev_05 (342.99) y Ase_Sev_11
(246.44), quienes ocupan posiciones estructurales clave no solo
en su comunidad, sino en el sistema completo. Estos valores in-
dican que gran parte del flujo de comunicacién entre cldsteres
pasa por estos actores, convirtiéndolos en verdaderos puentes de
cohesion interterritorial.

El grupo 3 (color naranja) esta compuesto por asesoras/es
de la provincia de Cérdoba en donde destacan asesores como
Ase_Cor_01 (con una centralidad de intermediacion de 134,6)
y Ase_Cor_04 (85,9) por su papel como puentes relacionales
dentro de la red. Estos nodos no solo participan activamente en
las interacciones dentro de su comunidad, sino que también ca-
nalizan parte del flujo de informacion entre otras comunidades,
ejerciendo un liderazgo mas horizontal y distribuido. Por ulti-
mo, el grupo 4 (color verde) se configura como una subred mas
dispersa y periférica, integrada por asesores/as de las provincias
de Almeria y Malaga. Este grupo presenta una interaccion interna
moderada, pero una muy baja capacidad de conexién estructural
con el resto de la red. En este grupo, la mayoria de los miembros
presentan valores bajos o nulos de intermediacién: Ase_Al_01 y
Ase_Ma_02 tienen unos valores de centralidad de intermediacién
de 0, lo que muestra su desconexion de los caminos criticos que

8. Los CEP de Andalucia y las redes sociales | 197



sostienen la estructura relacional global. A pesar de que algunos
asesores del mismo grupo tienen una presencia algo mas articu-
ladora, como Ase_Ant_01 o Ase_Al_02, con valores de centrali-
dad de intermediacién por encima de 40, su impacto no com-
pensa la débil integracion del grupo en su conjunto.

4. Conclusiones

Los resultados presentados confirman que los CEP de Andalucia
mantienen una presencia activa en redes sociales digitales, espe-
cialmente en X, Instagram y Facebook. Todos disponen de cuen-
tas institucionales en la red X, siendo esta la mas utilizada, mien-
tras que otras plataformas como WhatsApp y Telegram tienen un
uso mucho mads residual. No se han encontrado cuentas institu-
cionales en TikTok. El andlisis de contenido muestra que las re-
des sociales son utilizadas principalmente con fines informati-
vos. Las publicaciones se centran en difundir la oferta formativa
y actividades institucionales, tanto internas (como cursos y talle-
res) como externas (colaboraciones con centros escolares, pro-
gramas como Erasmus+ o congresos). Este uso esta alineado con
las funciones regladas de los CEP y sus proyectos anuales de for-
macién. Las publicaciones suelen acompanarse de material grafi-
co y multimedia, lo que indica un esfuerzo por mejorar la pre-
sentacion visual y captar la atencién, aunque sin una estrategia
claramente orientada a la interaccion. En cambio, las publicacio-
nes de caracter mas relacional —como felicitaciones, agradeci-
mientos o mensajes a la comunidad- son minoritarias, aunque
algo mas frecuentes en Facebook e Instagram.

El andlisis de redes sociales de las cuentas institucionales in-
dica una estructura de densidad media, con relaciones frecuentes
entre CEP, si bien marcadamente territorializadas. La provincia
aparece como el ambito predominante de conexion, lo que da
lugar a una red con organizacién tipo centro-periferia, donde
destacan las cuentas institucionales del Servicio de Planes de
Formacién del Profesorado (@formacprofand) y de la Conseje-
ria de Desarrollo Educativo (@educaand) por su papel central
como emisoras de informacion.

En cuanto a los asesores/as con presencia activa en la red X, se
observa una red menos densa, con una distribucién desigual de
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la interaccion. Algunos asesores, como los del CEP de Sevilla y
uno del CEP de Granada, ocupan posiciones estratégicas de in-
termediacion entre comunidades, actuando como nodos clave
en la conexién entre subredes. Estas subredes, al igual que en el
caso institucional, tienden a organizarse por criterios geografi-
cos, reproduciendo dindmicas de trabajo provinciales mas que
una légica regional integrada.

Aunque las redes sociales podrian permitir superar las barre-
ras geograficas de las dinamicas formativas tradicionales, los re-
sultados muestran que la dimension regional (andaluz) estd
fuertemente condicionada por una logica provincial e incluso
comarcal. Asimismo, los asesores con mayor visibilidad en la red
X se concentran en CEP situados en capitales de provincia (Gra-
nada, Sevilla, Mdlaga, Cérdoba y, en menor medida, Almeria),
lo que sugiere también una distribucion territorial desigual en la
participacion digital.

En conjunto, a pesar de que los CEP han integrado el uso de
redes sociales en sus practicas comunicativas, observamos que
pueden persistir diferencias importantes en la intensidad, el en-
foque y la orientacién de su uso. Salvo en los casos instituciona-
les mencionados, no se detecta una estrategia cohesionada a ni-
vel autonémico. Entre los asesores/as predomina una légica en-
dogamica de comunicacién, centrada en el entorno mas
proximo, lo que parece reflejar la cultura profesional de este co-
lectivo: una vocacion de colaboracion orientada al contexto in-
mediato. Esta tendencia podria estar relacionada con el papel
histéricamente contextualizado de los CEP en la deteccién de
necesidades formativas especificas (Herndndez Rivero, 2015; Ri-
vero, 2012).

5. Discusion

Los CEP fueron creados en Andalucia hace ahora casi cuarenta
anos. Durante este largo periodo de tiempo su estructura funcio-
nal apenas ha cambiado. Esta claro que los cambios legislativos
han generado la necesidad de concentrar la actividad formativa
en funcion de las necesidades especificas del profesorado en
cada momento. Sin embargo, los elementos estructurales han
permanecido desde su creacion: distribucién geografica comar-
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cal, coordinacién provincial de los planes y programas formati-
vos, dotacién de asesorias de formacién para facilitar la gestion
de la formacién y, por supuesto, una dependencia de los servi-
cios centrales de la administracion central autonémica.

Alo largo de este articulo hemos querido conocer en qué me-
dida alguna de las nuevas realidades generadas por el avance de
la sociedad digital han impregnado a los CEP en Andalucia. La
incorporacion de plataformas digitales como Moodle constituyo
una de las primeras iniciativas para transformar la formacion
presencial en cursos en linea (Escudero, 2020). Pero son las re-
des sociales las que han abierto las puertas para nuevas formas
de comunicacién que han facilitado la aparicién de nuevos lide-
razgos informales entre los docentes (Shelton et al., 2020; Mar-
celo et al., 2023). El uso de las redes sociales como plataforma
de distribucion de informacion, tal como hemos analizado en
los resultados, representa un uso coherente y reconocido por los
estudios internacionales por parte del profesorado (Carpenter
et al., 2024a). No obstante, las redes sociales aportan posibilida-
des de colaboracion y creacién de espacios de afinidad entre el
profesorado.

Las organizaciones que fomentan el aprendizaje de las perso-
nas, desde el punto de vista del informe de la OCDE (2022), de-
berian convertirse en ecosistemas que favorezcan la equidad e
igualdad en el acceso al aprendizaje, asi como facilitar la intero-
peratividad de los sistemas, la gestién inteligente de los recursos
y el desarrollo de una cultura de la innovaciéon en los individuos.
Los resultados del andlisis de redes sociales aplicado a los (CEP)
y sus asesores en Andalucia muestran una estructura relacional
densa pero desigual, caracterizada por una alta modularidad y la
presencia de liderazgos emergentes distribuidos de forma asimé-
trica. Esta organizacién fragmentada en comunidades -o cluste-
res— ofrece claves valiosas para comprender como se estructura
actualmente el aprendizaje profesional entre asesores en entor-
nos digitales, asi como para anticipar desafios en términos de
equidad y cohesion institucional.

El patron de agrupacion encontrado, con grupos que mues-
tran fuertes vinculos internos pero escasa conexién con otros
grupos, sugiere que la red tiende a replicar dindmicas territoria-
les o institucionales existentes previamente, incluso en un entor-
no global como el digital. Esta tendencia refuerza la idea de que
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las comunidades profesionales tienden a organizarse en torno a
afinidades geograficas o tematicas, tal como plantea Wenger
(1998) en su concepto de comunidades de prdctica locales, donde
el aprendizaje es situado y relacional, pero puede resultar limita-
do en cuanto a su capacidad de expansién o innovacién trans-
versal. Resulta especialmente relevante que varios de estos nodos
centrales no correspondan a los CEP de mayor tamafo ni a los
situados en capitales de provincia. Esto pone de manifiesto que
la centralidad relacional no depende necesariamente de factores
administrativos o jerarquicos, sino de practicas comunicativas,
capital social digital y actitud colaborativa. Tal como senalan
Carpenter y Krutka (2015), los docentes que participan activa-
mente en redes sociales desarrollan no solo conexiones profesio-
nales, sino formas de liderazgo e influencia que pueden configu-
rar dindmicas institucionales mds amplias. En otro trabajo (Mar-
celo et al.,2022) hemos destacado la figura de los denominados
docentes proactivos (el término influencer no les identifica) como
docentes claves para generar procesos de transformacién educa-
tiva. El sistema educativo andaluz cuenta con un niimero eleva-
do de docentes que actualmente estan generando procesos inno-
vadores desde sus propios centros educativos (Carpenter et al.,
2022). Son docentes activos en redes sociales que, en general, no
desean dejar sus aulas, pero que tienen una gran disponibilidad
para apoyar procesos de innovacion a través de compartir sus
experiencias y ayudar a desarrollar sus redes personales de aprendi-
zaje (PLN) (Oddone, 2023). Se trata en este caso de un liderazgo
informal que surge a partir de la valoracion de los propios do-
centes y que, por lo tanto, podria complementar modalidades de
formacion actuales en los CEP (Banoglu et al.,2023).

Desde una perspectiva formativa, la red de asesoras/es de for-
macién no debe ser vista solo como un espacio que se gestiona
mediante interacciones espontaneas promovidas por un peque-
no grupo destacado de asesores, sino como una estructura pen-
sada para un aprendizaje profesional distribuido (Spillane,
2012). La forma en que esta red se configura afecta directamente
a quién tiene acceso a ideas, quién participa en procesos colabo-
rativos, y como se distribuye el capital profesional. Un sistema
donde solo unos pocos nodos concentran visibilidad y conecti-
vidad corre el riesgo de generar desigualdades en el acceso al de-
sarrollo profesional, reproduciendo asimetrias estructurales bajo
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un aparente uso democratico de las redes digitales (Greenhow
etal., 2023).

En este sentido, las implicaciones del estudio son claras. En
primer lugar, se hace necesario reconocer institucionalmente a
los actores que ejercen liderazgo relacional, favoreciendo su sos-
tenibilidad y evitando su sobreexposicion (Carpenter et al.,
2025). En segundo lugar, resulta urgente conectar a los nodos
periféricos, disenando politicas de formacion que no solo distri-
buyan contenidos, sino que generen vinculos profesionales esta-
bles. Finalmente, este tipo de andlisis permite desarrollar una
mirada mas estructural del sistema de formacion docente, orien-
tando la planificacion estratégica hacia una red mas igualitaria,
distribuida y con mayor capacidad de innovacién compartida.

Este trabajo presenta algunas limitaciones. Por un lado, nos
hemos centrado tinicamente en analizar la red de CEP y asesores
de Andalucia. Seria conveniente conocer y explorar cudles son las
prdcticas sociales y comunicativas que otros CEP del resto de
las regiones llevan a cabo. De este modo, podriamos establecer
comparaciones y entender cudles son las practicas divulgativas e
informativas que generan impacto en la comunidad educativa.
Por otro lado, en este trabajo no se ha contado con la opinién de
los asesores/as sobre su labor comunicativa en redes sociales. Se-
ria apropiado, en futuros estudios, analizar cudles son sus per-
cepciones acerca del uso de redes sociales como parte de la estra-
tegia de divulgacion digital de los CEP.
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