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Colaboracion y apoyo social digital.
Instagram como plataforma

para la colaboracion docente

y el apoyo social digital

DR. ERIC RICHTER
Universidad de Postdam (Alemania)

1.1. Introduccion

La colaboracién entre docentes es una importante fuente de apo-
yo social que reduce el aislamiento profesional y les permite
aprender unos de otros (De Jong et al., 2019; Vangrieken et al.,
2015). Aunque tradicionalmente la colaboracién entre profeso-
res se producia principalmente dentro de los centros escolares,
en la actualidad muchos docentes utilizan plataformas de redes
sociales para diversas actividades de colaboracién autodirigidas
(Garcia-Martinez et al., 2020). Al estudiar las actividades de los
profesores en las redes sociales, muchos investigadores se han
centrado en Facebook, X (antigua Twitter) o YouTube. Sin em-
bargo, la plataforma Instagram, de uso frecuente, ha permaneci-
do relativamente inexplorada (Barrot, 2021). Los resultados an-
teriores arrojan luz sobre las diversas actividades que los profe-
sores realizan en las redes sociales: pueden buscar informacion
proporcionada por otros para ayudarles en su trabajo (Prestridge,
2019), compartir consejos de su experiencia docente (Greenhow
et al., 2021) e intercambiar ideas con otros colegas (Greenhalgh
y Koehler, 2017; Van Bommel et al., 2020). Todavia no esta claro
hasta qué punto los profesores también participan de estas ma-
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neras en Instagram. Ademas, se sabe poco sobre las caracteristi-
cas de los docentes que participan en este tipo de actividades co-
laborativas y cémo se relacionan con el apoyo social digital.

El presente estudio tiene como objetivo abordar esta laguna 'y
contribuir a la literatura existente sobre docentes y redes sociales
de tres maneras. En primer lugar, nos centramos en la colabora-
cién de estos en Instagram y, basandonos en la literatura existen-
te, desarrollamos una conceptualizacién multifacética de las di-
ferentes formas de colaboracion que establecen en las redes so-
ciales. En segundo lugar, investigamos las relaciones entre las
caracteristicas individuales de los docentes y sus actividades de
colaboracién en Instagram. En tercer lugar, examinamos las rela-
ciones diferenciales entre las distintas formas de colaboracién y
el apoyo social digital percibido por los profesores. Los resulta-
dos pueden contribuir a una comprension mds matizada de la
colaboracién de los docentes en las redes sociales. También arro-
jan luz sobre las caracteristicas de los profesores que utilizan las
redes sociales y qué tipo de apoyo reciben al usarlas.

1.1.1. Colaboracion docente

La colaboracion docente se define en un sentido amplio como la
«interaccién conjunta» de los profesores en «actividades necesa-
rias para realizar una tarea compartida» (Vangrieken et al., 2015,
p. 23). La investigacién ha demostrado que la colaboracion del
profesorado esta relacionada positivamente con su bienestar y
satisfaccion laboral (Reeves et al., 2017) y con el rendimiento de
alumnos y alumnas (Reeves et al., 2017; Ronfeldt et al., 2015;
Vangrieken et al., 2015). Sin embargo, que los profesores cola-
boren depende de varios factores (Kolleck, 2019). Los estudios
empiricos han identificado varias caracteristicas que estdn rela-
cionadas positivamente con la participacién en comportamien-
tos colaborativos, como las actitudes de los docentes hacia la co-
laboraciéon (por ejemplo, Drossel et al., 2019). Ademas, la inves-
tigaciéon también ha demostrado que quienes tienen mayores
niveles de autoeficacia son mds propensos a colaborar (Runhaar
et al., 2010; Thoonen et al., 2011), mientras que los de niveles
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mas bajos de autoeficacia obstaculizan la colaboracion (Smith,
2009). Cobb y Foeller (1992) descubrieron que los docentes que
muestran un mayor entusiasmo por la ensenanza de su asignatu-
ra colaboran con mads frecuencia con sus colegas. En una linea
similar, los docentes con mayores niveles de compromiso labo-
ral son mds propensos a colaborar (Richter et al., 2011).

La investigacion no solo se ha centrado en los antecedentes y
las consecuencias de la colaboracién, sino que también ha pro-
puesto distintas formas de colaboracién. Por ejemplo, Little
(1990) distingui6 entre una amplia gama de diferentes tipos de
relaciones de colaboracién entre docentes: narraciéon y explora-
ci6én de ideas, puesta en comun, ayuda y asistencia y trabajo con-
junto. Ampliando esta investigacion, Grisel et al. (2006) identi-
ficaron tres formas de colaboracion entre profesores: 1) buscar y
compartir -es decir, intercambiar- informacién y material, 2) tra-
bajo compartido y 3) construccion conjunta. Mientras que bus-
car y compartir informacion requiere relativamente poco tiempo
y esfuerzo, el trabajo compartido y la cocreacién pueden reque-
rir una mayor inversion. Por lo tanto, investigaciones recientes
han distinguido las formas de colaboracién docente de menor y
mayor coste (Drossel et al., 2019; Muckenthaler et al., 2020). Las
formas de colaboraciéon de menor coste consisten en actividades
que implican que los docentes se pongan en contacto con otros
iguales para buscar informacion y compartan informacién, ideas
y experiencias, asi como materiales didacticos (Muckenthaler et
al., 2020). Las formas de colaboracién de mayor coste, como la
coplanificacién de lecciones, crean una mayor interdependencia
entre los docentes y afectan mas a la autonomia individual, ya
que los participantes persiguen un objetivo compartido (Drossel
et al., 2019; Muckenthaler et al., 2020). Bajo este contexto, un
estudio sobre el comportamiento de colaboracién de los profe-
sores en Alemania ha demostrado que son mds propensos a par-
ticipar en formas de colaboracion de bajo coste (Richter y Pant,
2016).
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1.1.2. Docentes en redes sociales

Las plataformas de redes sociales han adquirido un papel impor-
tante en educacion (Dijck y Poell, 2018). Pese a que el uso de las
redes sociales en educacién ha sido estudiado particularmente
en Estados Unidos (Barrot, 2021), el fenémeno estd extendido y
la investigacion también ha explorado el uso de los medios so-
ciales relacionados con la educacion en diferentes paises como
China (Xue et al., 2021), Finlandia (Nelimarkka et al., 2021),
Sudifrica (Rambe y Nel, 2015) y Suecia (Hillman et al., 2021),
asi como entre paises (Kearney et al., 2020). Muchos docentes
parecen estar interesados y dispuestos a utilizar las redes socia-
les, aunque los motivos y comportamientos individuales varian
enormemente (Nelimarkka et al., 2021; Prestridge, 2019). Por
esta razon, es importante no tratar sus actividades en redes socia-
les como monoliticas o uniformes, ya que los diferentes usos de
los medios sociales se han asociado con diferentes predictores
(Hughes et al., 2012) y resultados (Verduyn et al., 2017), inclui-
do el caso especifico de Instagram (Trifiro y Prena, 2021).

Los docentes han utilizado las redes sociales para su propia
colaboracién (p. ej., Xing y Gao, 2018) y para el aprendizaje de
su alumnado (véase Manca et al., 2021) -nuestra investigacion se
centra en la primera-. Con posibilidades relacionadas con la ac-
cesibilidad, flexibilidad, interactividad, creacion de redes y per-
sonalizacién, las plataformas de redes sociales pueden facilitar
potencialmente la colaboracién profesional justo a tiempo
(Greenhalgh y Koehler, 2017; Muljana et al., 2022). Por ejem-
plo, muchos profesores recurrieron a estas plataformas en busca
de recursos y apoyo durante la ensenanza a distancia de emer-
gencia de la era covid-19 (Trust et al., 2020; Greenhow et al.,
2021). El uso autodirigido de las redes sociales por parte de los
docentes para la colaboracion y el aprendizaje profesional es dis-
tinto de las actividades de desarrollo profesional en linea organi-
zadas de forma mas tradicional, como los seminarios web, los
programas formales en linea o los cursos masivos abiertos en li-
nea. Ver el desarrollo profesional docente como «aprendizaje
bajo demanda ilimitado y autogenerador» (Prestridge, 2019, p.
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144) requiere un cambio de enfoque de las caracteristicas de di-
seno y la entrega de contenido a la autodireccién y la creacién de
contenido, con docentes que potencialmente combinan accio-
nes como consumidores, productores, conservadores e interme-
diarios de informacién.

En este estudio nos conectamos con la investigacién que ha
descrito tres formas particulares de usar las redes sociales para la
colaboracién: buscar y compartir informacién y colaborar con el
espiritu de cocreacion.

Busqueda de informacion

Un tipo comun de colaboracién en redes sociales por parte de
los docentes es la biisqueda de informacion relacionada con el
trabajo (Trust et al., 2016; Greenhalgh y Koehler, 2017; Jusinski,
2021; Prestridge, 2019). Esto incluye diferentes tipos de infor-
macion, como enfoques amplios (por ejemplo, aprendizaje ba-
sado en proyectos), trucos y consejos, inspiracién, conocimien-
tos practicos y opiniones de expertos. Dado que los medios so-
ciales mitigan potencialmente algunas de las barreras temporales
y geograficas tradicionales de la comunicacién, pueden facilitar a
los docentes la busqueda de informacion de un conjunto mas
amplio de sus companeros docentes, lo que les permite recurrir a
la inteligencia colectiva (Rheingold, 2012) y estar expuestos a
ideas que de otro modo no podrian encontrar (Kop, 2012).

En concreto, la bisqueda de informacién se considera una
forma de colaboracion de bajo coste cuando los docentes buscan
informacién de otros docentes, en lugar de tratar de encontrar,
por ejemplo, informacién objetiva de una fuente de noticias.
Dentro de los centros escolares, la buisqueda de informacion sue-
le producirse como un intercambio cara a cara entre profesores,
por ejemplo, cuando uno pide a otro material didactico o ideas.
Sin embargo, la bisqueda de informacién también puede pro-
ducirse de forma asincrona, como cuando un profesor consulta
material proporcionado por otro que esta almacenado en un lu-
gar central (por ejemplo, la sala de docentes). Mientras tanto, la
busqueda de informacion en linea suele ser asincrona hasta cier-
to punto. Las redes sociales retinen contenidos generados por los
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usuarios, lo que significa que los docentes saben que, si buscan
informacién en las redes sociales, también encontraran informa-
cion de otros docentes. Por lo tanto, se trata de un tipo de cola-
boraciéon mads difusa: un profesor no pide necesariamente infor-
macién a otro en concreto, sino que acude a los medios sociales
porque supone que uno o varios docentes le han proporcionado
informacion que le ayudard a resolver la tarea que tiene entre
manos. Sin embargo, la bisqueda de informacién en linea no
tiene por qué producirse necesariamente de forma asincrona;
también puede tener lugar de forma sincrona, por ejemplo,
cuando los docentes participan en chats en directo como #NGSS-
chat (Rosenberg et al., 2020).

En resumen, estos ejemplos ilustran la naturaleza colaborati-
va de bajo coste de la bisqueda de informacién, o «el escaneo de
ideas», como lo describe Little (1990, p. 513), como parte de la
interaccion docente en la que una persona llega a otra de forma
sincrénica o asincronica y tanto en linea como «fuera de linea».

A través de las plataformas de redes sociales, los docentes
pueden buscar informacién formulando preguntas explicitas a
otros usuarios de redes sociales (Greenhow et al., 2021) y mero-
deando de forma relativamente mads pasiva en espacios de redes
sociales relacionados con la ensefianza (Bozkurt et al., 2020). En
este contexto, la busqueda de informacién podria verse influida
por el grado de entusiasmo que una persona muestre por el con-
tenido buscado. Aunque no existen investigaciones previas rela-
cionadas con la docencia, la evidencia de la economia y la cien-
cia politica sugiere que, por ejemplo, los entusiastas de los pro-
ductos muestran altos niveles de biisqueda de informacién
(Bloch, 1986) y el entusiasmo politico también impulsa la bus-
queda de informacién en las redes sociales durante las eleccio-
nes (Hoewe y Parrott, 2019).

La bisqueda de informacién a través de las redes sociales pre-
senta algunos problemas. Las plataformas de redes sociales han
permitido en repetidas ocasiones la difusion de informacién
erronea (Allcott et al., 2019) y la calidad de la informacion rela-
cionada con la educaciéon en las redes sociales puede ser proble-
matica (Carpenter y Harvey, 2019; Sawyer et al., 2019). Los im-
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perativos comerciales de las plataformas de redes sociales y el
marketing que se produce en ellas deben tenerse en cuenta y pue-
den afectar a las experiencias de bisqueda de informacién de los
docentes (Dijck y Poell, 2018; Krutka et al., 2019). Ademas, la
cantidad de contenido suele resultar abrumadora, con publica-
ciones autopromocionadas y spam que pueden saturar los feeds
(Carpenter et al., 2020; Greenhow et al., 2021; Staudt Willet,
2019) y dificultar la evaluacion de en quién confiar. La basque-
da de informacion a través de las redes sociales también puede
desafiar las conceptualizaciones tradicionales de experiencia, au-
toridad y profesionalidad (Carpenter y Harvey, 2019; Nagle,
2018). Por lo tanto, si bien las plataformas de redes sociales pa-
recen ser sitios comunes de bisqueda de informacién por parte
de los docentes, la naturaleza de la informacién que encuentran
merece un escrutinio.

Intercambio de informacion

Ademas de adquirir informacién, algunos docentes la compar-
ten a través de las redes sociales. Asi, pueden ofrecer sus puntos
de vista y publicar ejemplos de sus experiencias profesionales o
del trabajo de sus alumnos, asi como retransmitir o remezclar
informacion ofrecida originalmente por otros, actuando como
conservadores de contenidos, intermediarios del conocimiento
o moderadores (Hillman et al., 2021; Jusinski, 2021). Los profe-
sores pueden compartir informacion de forma individual y ad
hoc, pero también como colectivo que coordine su intercambio y
aprovechar las ventajas de las redes sociales, como los hashtags
que agregan contenido sobre temas (Greenhalgh et al., 2020;
Greenhalgh y Koehler, 2017).

Prestridge (2019, p. 153) senala que la busqueda de informa-
cion y el intercambio suelen estar entrelazados, ya que algunos
docentes actian como info-net-workers que buscan «encontrar y
tomar nuevas ideas y recursos de los espacios de medios sociales
con el propésito de compartir con otros colegas».

Del mismo modo que los docentes pueden buscar informa-
ci6én por diversas razones, también pueden tener multiples y dis-
tintos motivos para compartir informacién. Algunos comparten
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informacion libremente por el deseo de ser profesionales que
fortalecen el campo de la educacion (Jusinski, 2021; Prestridge,
2019). Otros docentes comparten informacion para promocio-
narse a si mismos (Staudt Willet, 2019), o como parte de la pro-
mocion remunerada de productos o servicios de terceros (Car-
penter et al., 2022; Shelton et al., 2020). Por lo tanto, «compar-
tir» puede ser, en cierta medida, de naturaleza egoista, ya que las
conexiones iniciales que resulten de compartir serviran a los pro-
pios fines del que comparte, permitiéndole mas tarde, por ejem-
plo, establecer preguntas, buscar comentarios especificos o0 mo-
netizar sus audiencias (Carpenter et al., 2022; Prestridge, 2019).

Goodyear et al. (2014), que examinaron las interacciones en
Facebook y X entre cinco profesores de educacion fisica, ofrecen
una perspectiva adicional sobre los factores que predicen que los
docentes compartan informacion en las redes sociales. Descu-
brieron que, a medida que los profesores adquirian mas confian-
za en si mismos, empezaban a compartir sobre sus propias prac-
ticas, lo que les daba una identidad como profesionales de la
educacion competentes e innovadores.

Estos resultados sugieren que los docentes con una alta autoefi-
cacia en particular pueden compartir contenidos en las redes socia-
les. Tal relacion también se refleja en investigaciones mas amplias
sobre el comportamiento en las redes sociales que no se centran
en los docentes (Chen y Hung, 2010; Kim et al., 2022; Lin, 2007).

Cocreacion
Mas alla de buscar y compartir informacién, las redes sociales
pueden albergar potencialmente formas mas intensivas de cola-
boraciéon que producen recursos o experiencias de ensefianza y
aprendizaje. Por ejemplo, los docentes utilizan las redes sociales
para colaborar en la creaciéon de materiales didadcticos (Donlon
et al., 2020; Dunlap y Lowenthal, 2018). Ademads de dividir y
conquistar los enfoques de la colaboracion, aprovechan las posi-
bilidades de las redes sociales para cocrear materiales y experien-
cias de ensenanza y aprendizaje.

Asi, el Global Read Aloud (GRA) es un proyecto internacional
anual de alfabetizacion que los docentes organizan e implemen-
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tan utilizando diversas plataformas de medios sociales (Carpen-
ter et al., 2022). Los docentes de GRA tipicamente encuentran
otros colegas participantes de fuera de sus escuelas usando espa-
cios de redes sociales y emparejan sus clases para actividades sin-
cronicas y asincronas basadas en un texto comun. Estos docentes
comuinmente se comunican a través de las redes sociales mien-
tras codisenan actividades de GRA, y las plataformas de redes so-
ciales a menudo desempenan un papel en las actividades de en-
sefianza y aprendizaje de GRA (Carpenter y Justice, 2017). Cuan-
do se involucran en tal cocreacién, los profesores pueden
potencialmente combinar sus «perspectivas y fortalezas tinicas
para crear enfoques de ensefianza que de otra manera no se ac-
tualizarian» (Harkki et al., 2021, p. 2). Ademas, la investigacion
sugiere que, si bien la colaboracién entre docentes a menudo se
centra en la conversacién y el intercambio de ideas, la colabora-
cién con un fuerte vinculo con la prictica docente es mads efecti-
va que otros enfoques de colaboracion (Hargreaves y O’Connor,
2017; Meirink et al., 2010). Sin embargo, hasta la fecha, el grado
en que las plataformas de redes sociales son utilizadas por los
docentes para la cocreacion ha recibido solo una atencién limi-
tada en la literatura.

1.1.3. Apoyo social digital a través de las redes sociales

La colaboracién a través de las redes sociales es una fuente po-
tencial de apoyo social percibido, que se refiere a «los recursos
psicolégicos o materiales que proporcionan a un individuo los
socios en algin tipo de relacién social» (Jolly et al., 2021, p.
229). Basandose en el trabajo seminal de House (1981), Taylor
(2011) distinguid tres tipos de apoyo social: apoyo emocional,
apoyo informativo y apoyo instrumental. El apoyo emocional se
refiere al apoyo psicolégico que recibe una persona, como la em-
patia, el carino o la confianza. El apoyo informativo incluye la
recepcién de informacién o consejos que pueden ayudar a una
persona a resolver un problema. Por tltimo, el apoyo instru-
mental consiste en recibir recursos, como tiempo, materiales o
dinero. Se considera que el apoyo social tiene efectos beneficio-
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sos sobre la salud mental y fisica (Jolly et al., 2021; Taylor, 2011;
Viswesvaran et al., 1999).

El apoyo social es especialmente importante para los docen-
tes, ya que deben afrontar diversos factores estresantes, como
una carga de trabajo abrumadora, la falta de apoyo social en el
lugar de trabajo y las dificultades con la gestién del aula (Chang,
2009; Montgomery y Rupp, 2005; Papastylianou et al., 2009), lo
que provoca altos niveles de estrés laboral y agotamiento (John-
son et al., 2005; Maslach et al., 2001).

Aunque hasta ahora el apoyo social se ha estudiado principal-
mente en contextos fisicos, investigaciones recientes sugieren
que las personas también pueden recibir apoyo social en espa-
cios digitales (Bayer et al., 2020; Colasante et al., 2020; Cole et
al., 2017; High y Buehler, 2019). En consonancia con el apoyo
social en persona, el apoyo social digital «abarca la comodidad,
la asistencia y la tranquilidad que las personas experimentan en
funcion de las relaciones sociales» en contextos mediados por
ordenador (Liu et al., 2018, p. 201) y se ha demostrado que tie-
ne un impacto positivo en la salud y el bienestar, como niveles
mas bajos de depresion (Colasante et al., 2020; Cole et al., 2017).

Aunque cada vez son mas las investigaciones que examinan la
relacion entre el uso de las redes sociales y la percepcién del apo-
yo social digital, son pocas las que se centran en los docentes a
este respecto. Sin embargo, se pueden encontrar pruebas de que
los docentes reciben apoyo social digital en las primeras investi-
gaciones sobre las comunidades en linea de profesorado (Hury
Brush, 2009; Matzat, 2013). Para examinar el apoyo social digi-
tal en los medios sociales, Kelly y Antonio (2016) analizaron hi-
los en grupos de Facebook y, basandose en el trabajo de Clarke
et al. (2014), identificaron seis formas de apoyo que los docen-
tes se proporcionaban entre si: actuar como modeladores de la
prdctica, proveedores de retroalimentacion, partidarios de la re-
flexion, convocadores de relaciones, agentes de socializacién y
defensores de lo practico. Kelly y Antonio (2016) identificaron
asi comportamientos concretos que podrian contribuir poten-
cialmente al apoyo social digital. Sin embargo, este estudio dejo
abierta la cuestion de hasta qué punto estos comportamientos

18 | Docentes y redes sociales



conducen a una sensaciéon de recibir apoyo social digital entre
los docentes.

Los estudios sobre el uso de X por parte de los docentes han
demostrado que estos pueden recibir apoyo social digital a tra-
vés de las redes sociales. En una encuesta, Richter y Pant (2016)
demostraron que algunos profesores consideran que las redes
sociales son un antidoto eficaz contra diversos tipos de aisla-
miento profesional perjudicial. Ademas, los estudios han de-
mostrado que algunos que utilizan grupos de Facebook relacio-
nados con la educacién afirman recibir apoyo emocional (Berg-
viken Rensfeldt et al., 2018; Shelton y Archambault, 2018); este
apoyo suele estar relacionado con sus comportamientos de bus-
queda e intercambio de informacion, ya que los docentes estin
mas dispuestos a comprometerse con nuevas ideas y perspectivas
en espacios profesionales que presentan emociones positivas y
apoyo (Gaines et al., 2019).

Aparte de estos prometedores resultados, la investigaciéon no
ha podido determinar todo el potencial de las plataformas de
medios sociales para proporcionar apoyo social digital por dos
razones. En primer lugar, los estudios anteriores no distinguen
entre las diversas actividades de colaboracién en redes sociales
de los participantes. Como enfatizaron Liu et al. (2018), seria
beneficioso saber si las diferentes actividades de colaboracién es-
tan asociadas diferencialmente con el apoyo social digital. En se-
gundo lugar, los estudios tampoco han distinguido entre los di-
ferentes tipos de apoyo social (Meng et al., 2017). Ambos enfo-
ques podrian hacer avanzar la base de conocimientos, ya que los
hallazgos iniciales indican que las diferentes actividades de cola-
boracion de los docentes en las plataformas de medios sociales
se asocian con diferentes resultados de apoyo social (Blight et al.,
2015; Liu et al., 2018). El presente estudio contribuye a reducir
estas lagunas en la investigacion.

1.1.4. El caso de Instagram

A pesar de ser la cuarta plataforma de medios sociales mas utili-
zada en el mundo (Statista, 2021) y la cuarta mads utilizada en
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Alemania (contexto especifico de esta investigacion) (Statista,
2020), hasta la fecha Instagram ha recibido una atencién relati-
vamente limitada por parte de los investigadores de la educacién
en comparacion con otras plataformas (Barrot, 2021).

Dada la popularidad de Instagram, las caracteristicas que la
distinguen de otras plataformas y la limitada investigacion exis-
tente, las investigaciones sobre el uso de Instagram por parte de
los docentes pueden beneficiar al campo. Su uso general ha cre-
cido enormemente desde 2014, pasando de 200 millones a mas
de 1300 millones de usuarios activos (Statista, 2021). Instagram
es un servicio de red social propiedad de Meta, la empresa ma-
triz que también es propietaria de Facebook y WhatsApp. Los
usuarios de Instagram pueden editar contenido fotogréfico y de
video con multiples filtros y las publicaciones van acompanadas
de hasta 2200 caracteres de texto. La plataforma permite a los
usuarios enviar mensajes privados, incluir hashtags buscables y
compartir historias que son accesibles a otros durante un tiempo
limitado. Los mensajes, las publicaciones y las historias permi-
ten a los usuarios comunicarse de diversas formas a través de la
plataforma. Por ejemplo, las publicaciones de Instagram suelen
incluir imagenes cuidadosamente producidas y seleccionadas
(Hong et al., 2020), mientras que las historias pueden ser relati-
vamente mas vulnerables o informales.

El diseno, la funcionalidad y la naturaleza visual de Instagram
la distinguen de plataformas comparativamente mas centradas
en el texto y ello contriubyuye a que los docentes utilicen la pla-
taforma de forma diferente a otras redes sociales (Pittman y
Reich, 2016; Shane-Simpson et al., 2018).

De hecho, Carpenter et al. (2020) mostraron que los docentes
que utilizan Instagram informaron de una mayor mezcla de sus
vidas personales y profesionales de lo que se ha observado en
algunas otras plataformas de redes sociales como X (Carpenter
et al., 2019). Ademas, la presencia de influencers educativos en
Instagram se ha observado en Carpenter et al. (2020) y Shelton
et al. (2020), dos de los estudios previos sobre el uso de Insta-
gram por parte de los docentes. Entre los docentes estadouniden-
ses (N = 841, en Carpenter et al., 2020) que publicaron conteni-

20 | Docentes y redes sociales



do, lo mds comtn fue compartir consejos y ejemplos de métodos
de instruccién, planes de estudio o materiales de organizacion.
En cuanto a las razones de sus actividades profesionales en Insta-
gram, predominaron las motivaciones de biisqueda de informa-
cion, como la bisqueda de contenidos e ideas compartidas por
otros docentes. L.a mayoria de los participantes describieron la
colaboracién con otros docentes como una de las principales ra-
zones para utilizar Instagram. Solo el 35,5% informé de que
compartir sus propios contenidos o ideas era una motivacién
importante para el uso de Instagram (Carpenter et al., 2020).

1.1.5. Objetivos del presente estudio

Las plataformas de redes sociales desempefian un papel impor-
tante en la vida profesional de muchos docentes. Permiten el ac-
ceso a diferentes actividades de colaboracion relacionadas con el
trabajo, independientemente del espacio y el tiempo, y contribu-
yen potencialmente a su desarrollo profesional. Los docentes
que usan las plataformas de redes sociales varian en cuanto a la
forma en que utilizan los distintos tipos de oportunidades de
colaboracion que ofrecen estas plataformas. Mientras que algu-
nos docentes participan en actividades de colaboracién de bajo
coste, como la bisqueda de informacion, otros participan en ac-
tividades de colaboracién de alto coste, como la cocreacion.
Hasta la fecha, no esta claro como puede relacionarse este uso
diferencial de las redes sociales con diferencias en las caracteristi-
cas del profesorado, como su autoeficacia y entusiasmo por la
ensefianza. Nos centramos en estas dos caracteristicas de los do-
centes porque se ha demostrado que estan relacionadas con la
colaboracién en contextos mas tradicionales. Ademads, los estu-
dios muestran que las plataformas de redes sociales ofrecen
oportunidades de apoyo social digital, ya que los docentes pue-
den interactuar en colaboracién con sus companeros. Sin embar-
go, no esta claro hasta qué punto los diferentes tipos de colabo-
racion estan relacionados con diferentes tipos de apoyo social
digital. Por este motivo, abordamos las tres preguntas siguientes:
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¢ Pregunta de investigacion la: ;Pueden medirse los distintos
tipos de colaboracién de los docentes mediante un instru-
mento multifacético basado en la teoria? En caso afirmativo,
;hasta qué punto se correlacionan los distintos tipos de cola-
boracién de Instagram? Investigaciones anteriores han de-
mostrado que los profesores utilizan las redes sociales para
colaborar. Un uso comtn de los medios sociales por parte de
los profesores es la busqueda de informacién relacionada con
su trabajo. Ademas de adquirir informacién, la comparten a
través de las redes sociales. Por otra parte, la investigacién ha
demostrado que también pueden cocrear utilizando las redes
sociales, por ejemplo, mediante el desarrollo conjunto de
materiales de ensenanza-aprendizaje. Nuestra hipdtesis es
que podemos replicar estas tres formas de colaboracién entre
docentes con un instrumento de encuesta de nuevo desarro-
llo, polifacético y basado en la teoria.

¢ Pregunta de investigacion 1b: ;Hasta qué punto los docentes
informan de diferentes actividades de colaboracién en Insta-
gram? La investigacion sobre la colaboracién tradicional entre
docentes ha demostrado que estos son mds propensos a utili-
zar formas de colaboracion de bajo coste. Dado que la inves-
tigacion sobre el uso de las redes sociales también muestra
que las formas de bajo coste, como la biisqueda de informa-
cién, son comunes entre los profesores, esperamos encontrar
niveles mas altos de formas de colaboracién de bajo coste.

¢ Pregunta de investigacion 2: ;Se asocian las distintas formas
de colaboracion con la autoeficacia de los docentes y su entu-
siasmo por la ensenianza? Se ha sugerido que la autoeficacia'y
el entusiasmo son requisitos previos para la colaboracion en-
tre docentes (Cobb y Foeller, 1992; Runhaar et al., 2010;
Thoonen et al., 2011). Por lo tanto, nuestra hipétesis es que
una mayor autoeficacia, asi como el entusiasmo por la ense-
fanza estdn asociados con las actividades de colaboracién
docente a través de los medios sociales. En concreto, basan-
donos en las conclusiones de Goodyear et al. (2014), espera-
mos que la autoeficacia esté relacionada con el intercambio
de informacion.
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¢ Pregunta de investigacion 3: ;Estan asociadas las diferentes
formas de colaboracién con el apoyo social digital que los
docentes reciben de sus colegas en Instagram? Elegimos un
enfoque exploratorio porque atin no hay pruebas empiricas
para formular hipétesis especificas. Desde un punto de vista
tedrico, las interacciones sociales en el contexto de la colabo-
racion pueden constituir una fuente de apoyo social y las pla-
taformas de medios sociales son un lugar en el que los profe-
sores pueden recibir apoyo social digital. Sin embargo, los
docentes difieren en la forma en que utilizan las plataformas
de medios sociales para la colaboracién. Por lo tanto, preve-
mos una posible relacion positiva entre las distintas formas
de colaboracién y las distintas formas de apoyo social digital.

1.2. Métodos

1.2.1. Diseno de estudio y participantes

El presente estudio utiliza un disefio transversal para examinar
por un lado la colaboracion de los profesores en Instagram y su
relacion con la autoeficacia de los docentes y su entusiasmo por
la ensenanza y sus percepciones del apoyo social digital, por
otro. Los datos se recopilaron utilizando la plataforma de en-
cuestas EFS de QuestBack Unipark (Questback GmbH).! Para
llegar a los posibles participantes, publicamos un post en Insta-
gram invitando a los docentes a participar en nuestro estudio e
incluyendo el enlace al cuestionario online. Para aumentar su
visibilidad, incluimos hashtags relacionados con la escuela y la
educacion y etiquetamos a varias microcelebridades de la educa-
cion. Elegimos hashtags alemanes relacionados con la educacién
y para los que se hubieran publicado al menos 30 000 posts (p.
ej., #instalehrerzimmer [traducido como #saladeprofesores],
#lehreraufinstagram [traducido como #profesoreseninstagram]).
En cuanto a las microcelebridades de la educacién, selecciona-

1. https://www.unipark.com
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mos a docentes alemanes que tuvieran al menos 1000 seguido-
res en Instagram. Para aumentar ain mas la visibilidad, anadi-
mos una historia de Instagram al post que publicamos tres veces
en total: el dia que se publico este, un dia después de que se pu-
blicara y tres dias después de que se publicara. A partir del dia de
la publicacion, los docentes tuvieron acceso al cuestionario du-
rante ocho dias.

El presente estudio utiliza un disefno transversal para exami-
nar, por un lado, la colaboracién de los docentes en Instagram y
su relacion con la autoeficacia de los profesores y su entusiasmo
por la ensenanza y sus percepciones del apoyo social digital, por
otro. Los datos se recopilaron utilizando la plataforma de en-
cuestas EFS de QuestBack Unipark. Para llegar a los posibles par-
ticipantes, publicamos un post en Instagram invitando a los do-
centes a participar en nuestro estudio e incluyendo el enlace al
cuestionario online. Para aumentar la visibilidad del post, inclui-
mos hashtags relacionados con la escuela y la educacion y etique-
tamos a varias micro-celebridades de la educacion. Elegimos has-
htags alemanes relacionados con la educacion y para los que se
hubieran publicado al menos 30 000 posts (p. €j., #instalehrer-
zimmer [traducido como #saladeprofesores], #lehreraufinsta-
gram [traducido como #profesoreseninstagram]). En cuanto a
las microcelebridades de la educacion, seleccionamos a docentes
alemanes que tuvieran al menos 1000 seguidores en Instagram.
Para aumentar atin mas la visibilidad, anadimos una historia de
Instagram al post que publicamos tres veces en total: el dia que se
publicé este, un dia después de que se publicara y tres dias des-
pués de que se publicara. A partir del dia de la publicacién, los
docentes tuvieron acceso al cuestionario durante ocho dias.

En total, 249 docentes accedieron a participar en el estudio.
Los participantes tenfan una edad media de 32,1 anos (EM =9,3
anos) y llevaban una media de 4,1 anos trabajando como profe-
sores (EM = 6,5 anos). La mayoria de los participantes eran mu-
jeres (97,1 %) y de ensefianza primaria (60,0%). Los demds pro-
fesores enseniaban en centros de secundaria.
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1.2.2. Mediciones

Colaboracion en redes sociales
Utilizamos 10 items para evaluar la colaboracién de los docen-
tes en Instagram. El instrumento incluia multiples afirmaciones
sobre las actividades que los profesores pueden llevar a cabo en
Instagram basadas en los resultados de investigaciones anterio-
res (Prestridge, 2019). El instrumento fue en parte de nuevo de-
sarrollo y en parte prestado de instrumentos existentes. Como
base para encuestar la colaboraciéon en Instagram, tuvimos en
cuenta un estudio reciente de Conze et al. (2020), que exami-
no la interaccion social de los docentes en la actual X (antigua
Twitter). Este instrumento, a su vez, tomaba prestado concep-
tualmente el trabajo de Grisel et al. (2006), que distinguia entre
diferentes formas de colaboracién docente de bajo y alto coste.
Nos centramos en tres actividades de colaboracion diferentes:
busqueda de informacién, intercambio de informacion y cocrea-
cion. La primera actividad, la bisqueda de informacion, refleja
hasta qué punto un profesor utiliza Instagram para recopilar in-
formacién relacionada con la profesiéon docente (por ejemplo,
nuevos materiales diddcticos). Un ejemplo de item (traducido)
es: «Uso Instagram para buscar informacién relacionada con la
ensenanza». La segunda actividad, compartir informacion, ilus-
tra hasta qué punto un profesor ha decidido subir contenidos a
Instagram a los que otros usuarios tienen libre acceso. Un item
de ejemplo es: «Comparto mis materiales didacticos en Insta-
gram». Cocrear se refiere a la colaboracion de los docentes en
Instagram con respecto a trabajar conjuntamente en problemas
o proyectos especificos. Un ejemplo es: «Preparo clases con mis
colegas en Instagram». Se pidi6 a los encuestados que valoraran
todos los items en una escala Likert de seis puntos que iba de 1
(nunca) a 2 (una o dos veces al curso escolar), 3 (mensualmen-
te), 4 (semanalmente) y 5 (todos los dias) a 6 (varias veces al
dia). El instrumento completo figura en la tabla 1.1. El analisis
de la estructura interna para identificar las subdimensiones de la
colaboracién docente forma parte de la primera pregunta de in-
vestigacion. Por este motivo, en la seccién de resultados se pre-
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senta informacién sobre las medias y las desviaciones tipicas, asi
como sobre la fiabilidad de las escalas.

Tabla 1.1. Items que evaluan la colaboracion de los docentes en Instagram

Busqueda de informacion:

e Uso Instagram para buscar informacion relacionada con la ensefianza.

e Estoy interesado en nuevos contenidos relevantes para mi profesion.

e Uso Instagram para buscar contenido especifico de los colegas.

Intercambio de informacion:

e Comparto material didactico en Instagram.

e Uso Instagram para compartir contenido relacionado con el trabajo.

e Comparto informacion importante relacionada con el trabajo con mis colegas en Instagram.

e Comparto contenido especifico en Instagram.

Cocreacion

e Preparo lecciones/sesiones conjuntas con mis colegas en Instagram.

e Junto con mis colegas en Instagram, desarrollo conceptos para nuevos proyectos de ense-
fianza.

e Creo materiales didacticos (ej., fichas) con mis colegas en Instagram.

Caracteristicas docentes y apoyo social digital

Medimos la autoeficacia de los docentes utilizando un instru-
mento establecido para entornos de habla alemana (Schwarzery
Jerusalem, 1999). Esta escala incluy6 cinco items, que fueron ca-
lificados en una escala de respuesta de cuatro puntos que van
desde 1 (completamente en desacuerdo) a 4 (completamente de
acuerdo). Un ejemplo es: «Estoy seguro de que puedo motivar a
los estudiantes para nuevos proyectos». Para evaluar la fiabilidad
de la escala, se calcul6 el omega McDonald’s (Hayes y Coutts,
2020) a partir de estudios metodolégicos recientes que reco-
miendan utilizar el coeficiente omega en lugar del coeficiente
alfa de Cronbach (Hayes y Coutts, 2020; Zinbarg et al., 2005).
Ndjera Catalan (2019) considera el omega mayor o igual a 65
como el minimo fiable. La consistencia interna para la autoefica-
cia de los docentes fue McDonald’s w = 0.69.
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Para captar el entusiasmo del profesorado por la docencia, se
utilizaron tres items del cuestionario de motivacion del profeso-
rado, que se construyo para el estudio COACTIV (Kunter et al.,
2008). La construccion se midié con elementos como: «Real-
mente disfruto ensefiando». Se pidi6 a los encuestados que cali-
ficaran todos los articulos en una escala de Likert de cuatro pun-
tos que van desde 1 (completamente en desacuerdo) a 4 (com-
pletamente de acuerdo). Para la escala de manifiesto, la
consistencia interna fue McDonald's w = .85.

Se utilizaron doce elementos para evaluar el apoyo social digi-
tal. Los articulos se basaron en un cuestionario utilizado en el es-
tudio alemdan COACTIV-R y se revisaron para este estudio. Los ar-
ticulos fueron cambiados para reflejar el apoyo que se obtuvo a
través de las redes sociales. Se centr6 en tres factores: apoyo emo-
cional (por ejemplo, «Los otros usuarios muestran empatia cuan-
do las cosas no me van tan bien en la escuela»), apoyo informati-
vo (por ejemplo, «Cuando ha surgido una situacién dificil en cla-
se, encuentro consejos de los otros usuarios») y apoyo instrumental
(por ejemplo, «Recibo regularmente material didactico de otros
usuarios en Instagram»). Se pidi6 a los encuestados que califica-
ran todos los articulos en una escala de Likert de cuatro puntos
que van desde 1 (completamente en desacuerdo) a 4 (completa-
mente de acuerdo). La consistencia interna para las escalas mani-
fiestas fue McDonald’s w = .86 (apoyo emocional), .93 (apoyo in-
formativo) y .74 (apoyo instrumental), respectivamente.

Caracteristicas docentes demograficas
Para describir la muestra, se evalu6 el sexo, la edad y el tipo de
escuela de los profesores.

1.2.3. Analisis de datos

Con el fin de investigar la pregunta 1a de la investigacion (si las
diferentes formas de colaboraciéon docente se pueden medir de
acuerdo con una estructura basada en la teoria multifacética), se
llevé a cabo un andlisis factorial confirmatorio (CFA) para eva-
luar la validez de constructo del instrumento.
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El modelo CFA utiliza una variable latente para representar
cada factor (colaboracién) con los indicadores respectivos. El
CFA nos permite modelar factores latentes también teniendo en
cuenta los errores de medicion. Los indices de ajuste del modelo
se evaluaron utilizando las recomendaciones de Hu y Bentler
(1999, p. 27), quien recomienda que «los profesionales usen un
valor de corte cercano a .95 para TLI [BL89, RNI, CFI o Gamma
hat] en combinacién con un valor de corte cercano a .09 para
SRMR para evaluar el ajuste del modelo». Si el tamano de la
muestra excede de 250, el SRMR debe emparejarse con el RM-
SEA. En este punto, el SRMR debe estar cerca de .09 y el RMSEA
debe estar cerca de .06 o por debajo. Dado que tenemos un ta-
mafno de muestra de 249, decidimos reportar el CFI, SRMR y
RMSEA. La consistencia interna del instrumento fue evaluada
por McDonald’s (1999).

Ademas, para responder a la pregunta 1b de la investigacion,
se realiz6 un analisis descriptivo de las escalas de manifiesto,
medios de reporte y desviaciones estandar.

Para responder a la segunda y tercera preguntas de investiga-
cion, realizamos el modelado de ecuaciones estructurales (SEM),
que permite el modelado de multiples variables predictoras y de
resultados simultaineamente (Kline, 2011; Tarka, 2018). En pri-
mer lugar, se analiz6 un modelo que investiga la relacién entre
autoeficacia docente y entusiasmo por la docencia como varia-
bles independientes y las diferentes formas de colaboracion
como variables dependientes (pregunta 2 de investigacion). En
segundo lugar, se especific6 un modelo con diferentes formas de
colaboraciéon como variables independientes y apoyo emocio-
nal, apoyo informativo y apoyo instrumental como variables de-
pendientes (pregunta 3 de la investigacion). El alfa se establecio
en el nivel del 5%.

Todos los andlisis se realizaron con la versién 8.3 de Mplus
(Muthén y Muthén, 1998-2019). Los pardmetros se estimaron
mediante el método de estimacion de la maxima probabilidad
(ML). El andlisis de valores faltantes se llevé a cabo mediante la
realizacion de la prueba de Little (1988), que faltaba completa-
mente al azar (MCAR) (usando IBM SPPS Statistics 26), para
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identificar patrones potenciales en los datos faltantes que po-
drian sesgar los analisis.

En el caso de una prueba MCAR de Little no significativa, se
consider6 que los datos faltaban completamente al azary, por lo
tanto, que eran elegibles para la estimacion de la maxima proba-
bilidad de informacion completa (FIML). Los métodos FIML
producen estimaciones imparciales, incluso en presencia de da-
tos faltantes, si el proceso faltante se consider6 como inexistente
al azar (Schafer y Graham, 2002). Para todas las variables depen-
dientes, independientes y de control, la prueba de MCAR de Litt-
le no fue significativa (x2 = 17,41; df = 23; p = 0,79). Por esta
razon, se concluy6 que los datos de todos los parametros eran
MCAR. La FIML se consider6 segura y se aplico.

1.3. Resultados

1.3.1. Medicion de los tipos de colaboracion

La primera pregunta de investigacién aborda diferentes formas
de colaboracion. La figura 1.1 representa el modelo CFA con los
tres tipos de colaboracién como variables latentes correlaciona-
das, cada una mostrada como un circulo. Cada variable latente
comprende de tres a cuatro indicadores (elementos de manifies-
to), representados por los cuadrados. Todas las cargas de factores
estandarizados, representadas por las flechas entre la variable la-
tente y el indicador varian entre .57 y .90, y difieren significativa-
mente de 0 en el nivel .001. Los resultados sugieren que todos
los elementos se cargan significativamente en el factor latente
hipotético. El modelo estimado cumple con los criterios especifi-
cados, y, por lo tanto, indica un buen ajuste a los datos (x2 =
67.39; df =32; p =.01; CFI = .94; RMSEA = .07; SRMR = .05).
Para comprobar la robustez del modelo de tres factores, com-
paramos los resultados con un modelo de un factor en el que los
diez elementos se cargaban en el mismo factor. Los resultados
sugieren que el modelo de un factor mostré un mal ajuste a los
datos, lo que implica que los items que evalian las formas de
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colaboracién necesitan ser diferenciados (x2 = 306.95; df = 35; p
<.05; CFI = .55; RMSEA = .18; SRMR = .13).

Las correlaciones presentadas en el modelo difieren en magni-
tud y solo dos de ellas son estadisticamente significativas (figura
1.1). Se puede encontrar una correlacion positiva entre buscar in-
formacion y cocrear, asi como entre la buisqueda de informacion
y el intercambio de informacién. Esto significa que las personas
que informan usando Instagram mads intensamente para recopi-
lar informacion también publican informacién con mas frecuen-
cia. La correlacion entre compartir informacion y cocrear no es
estadisticamente significativa. Los resultados sugieren que los ti-
pos de colaboracién especificados pueden diferenciarse entre si.

Finalmente, se realiz6 un analisis de fiabilidad para examinar
la consistencia interna de los tres factores (.70 > w > .81). Las tres
escalas resultaron fiables a la hora de seguir las recomendaciones
de Najera Catalan (2019), lo que implica que las diferentes for-
mas de colaboracion se midieron de forma fiable. En conclu-
sion, la medicién de las formas de colaboracién demostré una
buena validez y fiabilidad.

La pregunta 1b se enfoca en actividades colaborativas reporta-
das usando analisis descriptivo. Los diferentes medios de las tres
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Figura 1.1. Modelo de medicion de formas de colaboracion.
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escalas indican que la mayoria de los docentes utilizan Insta-
gram para buscar informacién (M = 3,78; DE = 1,03). En con-
traste, los maestros participan en la cocreacion solo en una me-
dida muy limitada (M = 1.34; DE = 0.61). Algo mas frecuente-
mente, pero en general también a un nivel bajo, los docentes
usan Instagram para compartir informacion (M = 2.12; DE =
1.01). Asi, en promedio, los hallazgos indican un nivel bastante
bajo de colaboracion entre los participantes en Instagram. Al
mismo tiempo, sin embargo, parece haber una gran diversidad
dentro de los participantes.

1.3.2. La relacion de colaboracion docente con la
autoeficacia docente y el entusiasmo por la docencia

Para evaluar la relacion entre autoeficacia y entusiasmo por la
docencia y los tres tipos de colaboracion (investigacion pregunta
2), se estim6 un modelo que incluia la autoeficacia y el entusias-
mo por la ensefianza como variables independientes y la bisque-
da de informacién, compartir informacién y cocrear como varia-
bles dependientes. La figura 1.2 muestra graficamente los resulta-
dos del SEM. Los circulos representan variables latentes, con las
variables independientes mostradas a la izquierda y las variables
dependientes a la derecha. Las flechas entre los lados izquierdo y
derecho representan los coeficientes de regresion lineal estanda-
rizados, con solo relaciones significativas mostradas. Los resulta-
dos muestran que la autoeficacia esta relacionada positivamente
con el intercambio de informacion. Ademas, el entusiasmo por
la ensenianza también estaba relacionado positivamente con la
busqueda de informacion. Por un lado, esto significa que las per-
sonas que tienen mas confianza en sus habilidades tienen mas
probabilidades de compartir contenido. Por otro lado, los profe-
sores mas entusiastas pasan mas tiempo en Instagram buscando
informacién. La cocreacién no estaba relacionada con la autoefi-
cacia ni con el entusiasmo por la ensenanza. Ambas variables in-
dependientes predijeron el 13,0% de la varianza en la bisqueda
de informacion, el 7,2% de la varianza en el intercambio de in-
formacién y el 2,9 % de la varianza en la cocreacion.
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CFl = 0.97; RMSEA = 0.03; SRMR = 0.05; *p < 0.05; ** p < 0.01.

Figura 1.2. Modelo de efecto directo: relacion entre autoeficacia y entusiasmo
por ensefar y buscar informacion, compartir informacion y cocrear.

1.3.3. Colaboracion y apoyo social digital

Para responder a la pregunta 3 de la investigacion, examinamos la
relacion entre las diferentes formas de colaboracién y el apoyo so-
cial digital. En este sentido, se estim6 un modelo que incluia las
tres formas de colaboracién como predictores y los tres tipos de
apoyo social como variables dependientes. La figura 1.3 presenta
los resultados graficamente y puede interpretarse de la misma ma-
nera que la figura 1.2. Los resultados revelan una relacién signifi-
cativamente negativa entre la buisqueda de informacion y el apoyo
informativo, pero una relacion significativamente positiva entre la
busqueda de informacion y el apoyo instrumental. Es decir, cuan-
to mas tiempo pasan los docentes buscando informacién en Insta-
gram, menos perciben apoyo informativo. Al mismo tiempo, sin
embargo, informan que perciben formas mas instrumentales de
apoyo cuando pasan mas tiempo buscando informacion. Ademas,
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el intercambio de informacion guarda una relacién positiva tanto
con el apoyo emocional como con el apoyo informativo. Esto im-
plica que los docentes que pasan mds tiempo compartiendo infor-
macion también perciben mds apoyo emocional e informativo.
Finalmente, los resultados muestran que la cocreacion esta positi-
vamente relacionada con el apoyo instrumental. En consecuencia,
los docentes que pasan mas tiempo cocreando en Instagram tam-
bién perciben un apoyo mas instrumental. Las tres formas diferen-
tes de uso de Instagram predijeron el 31,4 % de la varianza en el
apoyo emocional, el 32,1% de la varianza en el apoyo informati-
voy el 22,3% de la varianza en el apoyo instrumental.
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Figura 1.3. Modelo de efecto directo: relaciones entre la busqueda de informacion,
el intercambio de informacion y la cocreacion y las escalas de apoyo social digital.

1.4. Discusion

Este estudio se centré en coémo los docentes colaboran en Insta-
gram y en qué medida el tipo de uso de las redes sociales se rela-
ciona con dos caracteristicas del profesorado y las percepciones
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del profesorado sobre el apoyo social digital. Por lo tanto, desa-
rrollamos un instrumento para medir la colaboracion de los pro-
fesores en Instagram. Nuestro estudio contribuye a la investiga-
cién sobre el uso de las redes sociales en la educacion mediante
el examen de diferentes tipos de colaboracién en Instagram y la
descripcion de las relaciones diferenciales con diferentes formas
de apoyo social digital. En las siguientes tres secciones discuti-
mos los resultados relacionados con nuestras tres preguntas de
investigacion.

1.4.1. Tres tipos de colaboracion docente en Instagram

El objetivo principal de nuestro estudio fue identificar formas de
colaboracién docente en Instagram. El estudio demostré que po-
demos utilizar un instrumento de medicion recientemente desa-
rrollado para capturar tres actividades colaborativas diferentes
de una manera valida y confiable: buscar informacién, compar-
tir informacion y cocrear (figura 1.1). Este hallazgo estd en linea
con nuestra hipotesis, asi como con investigaciones anteriores
que han demostrado las formas en que los docentes han utiliza-
do las redes sociales para la colaboracion (Trust et al., 2016; Car-
penter et al., 2020; Prestridge, 2019).

Ademas, nuestros resultados muestran que la bisqueda de in-
formacién estd relacionada con las otras dos actividades de cola-
boracién. En este sentido, a menudo los docentes utilizan Insta-
gram no solo para una sola actividad de colaboracién, sino que
combinan formas de colaboracion. Esto estd en linea con Car-
penter et al. (2020), quien demostré que Instagram puede cum-
plir multiples propositos profesionales para los docentes. Tam-
bién pudimos demostrar que los que buscan informacién predo-
minantemente cuando colaboran en Instagram. Como otros
estudios han informado, el tiempo de las redes sociales se pasa
con frecuencia navegando por el feed de noticias de uno, que
contiene la informacién transmitida por otros (Ancu, 2012; Hall,
2018). Con respecto a Instagram, Carpenter et al. (2020) encon-
traron que una razon principal de por qué los docentes usan Ins-
tagram es «mirar las ideas y el contenido de otros (profesores)».
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En general, nuestros resultados sugieren que el profesorado
en Instagram tiene mas probabilidades de participar en formas
de colaboracion de bajo costo, como la bisqueda de informa-
cién, que en formas de alto costo, como la cocreacién. Una posi-
ble explicacién para esto es proporcionada por Muckenthaler et
al. (2020), quien mostré que las formas de colaboracion de bajo
costo restringen la autonomia individual de los docentes menos
que las formas de alto costo. Muchos pueden optar por activida-
des colaborativas que ponen relativamente pocas limitaciones a
su propia autonomia (Johnson, 2003; Vangrieken et al., 2017).
Otra posible explicaciéon de nuestros hallazgos se puede encon-
trar en la revision de Vangrieken et al. (2015) de la literatura de
colaboraciéon docente, que senalé que las formas de colabora-
cion docente de alto costo requieren que los docentes compar-
tan los mismos objetivos y comprendan los contextos de los de-
mads. Esta dltima parte puede ser mds probable si los profesores
trabajan en la misma escuela o distrito. Los sitios de redes socia-
les prometen acceso a la interaccion profesional independiente
del espacio y el tiempo, pero los docentes pueden interactuar sin
comprender el contexto o las prioridades de los demas, y esto
podria impedir esfuerzos de colaboracion mads intensos.

1.4.2. Autoeficacia y entusiasmo por la
colaboracion docente en Instagram

Esta investigacion es uno de los primeros estudios que vincula
las caracteristicas del profesorado con sus actividades de colabo-
racion en Instagram. En linea con nuestras expectativas y hallaz-
gos de estudios anteriores (Goodyear et al., 2014; Kim et al.,
2022), encontramos que la autoeficacia esta relacionada con el
intercambio de informacion (figura 1.2). Este hallazgo se alinea
con la investigacion sobre factores motivacionales asociados a la
colaboracién docente en contextos tradicionales que han encon-
trado que los docentes con mayor autoeficacia tienen mds pro-
babilidades de colaborar (Runhaar et al., 2010; Thoonen et al.,
2011) y aprender profesionalmente (Durksen y otros, 2017).
También puede ser ttil para comprender la relacién entre la au-
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toeficacia y el intercambio de informacion la investigacion sobre
la personalidad del docente. En particular, algunos estudios
arrojan luz sobre la relacion entre autoeficacia y extraversion, in-
dicando una relacién positiva entre estas dos variables (Richter
et al., 2022; Perera et al., 2018). Los extravertidos, que tienden a
buscar atencién social (Paunonen, 2003), pueden encontrar los
medios sociales inherentemente atractivos.

Ademas, la investigacion sobre la participacion de los usua-
rios en las redes sociales y la extraversion encontré un vinculo
entre la extraversion y la regularidad de publicar nuevos conteni-
dos en las redes sociales (Bowden-Green et al., 2020). Como no
probamos los rasgos de personalidad de los usuarios en este es-
tudio, no podemos afirmar que los mismos mecanismos se apli-
can aqui. Sin embargo, la investigacion sobre la autoeficacia de
los docentes, la personalidad de los docentes y los comporta-
mientos de las personas en las redes sociales, junto con nuestros
hallazgos, proporcionan evidencia que podria probarse en inves-
tigaciones adicionales sobre el uso de los medios sociales por
parte de los docentes.

También encontramos que el entusiasmo de los participantes
por la ensefnanza estaba relacionado positivamente con la bus-
queda de informacion (figura 1.2). Esta es la base de la investiga-
cion econdmica y politica sobre la relaciéon entre entusiasmo y
busqueda de informacién (Bloch, 1986; Hoewe y Parrott, 2019).
Nuestro hallazgo también amplia la investigacién sobre el entu-
siasmo de los docentes, que ya ha demostrado que las personas
con mds entusiasmo por la enseflanza muestran un mayor bien-
estar y menos agotamiento emocional (Keller et al., 2016; Kun-
ter et al., 2011). También parecen tener el deseo y los recursos
emocionales necesarios para invertir en actividades relacionadas
con el trabajo, como la bisqueda de informacién. Por ejemplo,
su entusiasmo por mejorar en su trabajo puede ser lo suficiente-
mente fuerte como para superar la posible vergiienza de pedir
informacién o consejo. As8mismo, la relacién entre el entusias-
mo de los participantes por la ensefianza y su uso de Instagram
para la bisqueda de informacion se hace eco de los resultados
de un estudio enfocado en el contenido de desarrollo profesio-
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nal donde el entusiasmo de los docentes por su materia se rela-
cionod positivamente con la participacion en actividades de
aprendizaje profesional (Richter et al., 2021).

1.4.3. Colaboracion en Instagram y apoyo social digital

La investigacién no ha descubierto previamente las conexiones
entre las diferentes formas de colaboracién digital y las diferen-
tes facetas del apoyo social digital. En este contexto, pudimos
observar relaciones diferenciales por primera vez (figura 1.3). En
general, nuestro estudio confirmé que las plataformas de redes
sociales como Instagram son un lugar donde los maestros pue-
den recibir apoyo social digital (Carpenter et al., 2020; Hur y
Brush, 2009).

Sin embargo, una mirada mds cercana revela que los resulta-
dos especificos requieren mas atencion. Esto incluye el hallazgo
de que la forma mads intensiva de colaboracién (cocreacién) no
tiene la relacion mas fuerte con el apoyo social digital. Lo cual
podria deberse al hecho de que la colaboracién debe cumplir
ciertas caracteristicas para ser efectiva (Vangrieken et al., 2015).
Por ejemplo, se han identificado criterios en la investigacion so-
bre la colaboracion en persona, como colaboradores que tienen
papeles claros y tareas justas (Main y Bryer, 2005) que tienen
conocimientos y habilidades suficientes y emplean estrategias
para realizar tareas (Conley et al., 2004). No esta claro en qué
medida se cumplen estos criterios en el caso de la colaboracion
en Instagram. Sin embargo, nuestros hallazgos indican que valr
la pena mirar mas de cerca la calidad de las interacciones de los
colaboradores en las redes sociales.

Encontramos relaciones particularmente fuertes entre com-
partir informacion y apoyo emocional e informativo, respectiva-
mente. Este resultado podria reflejar una profecia autocumplida,
ya que Oh y Syn (2015) encontraron que los usuarios de redes
sociales que querian compartir informaciéon estaban muy moti-
vados para aprender y esperaban recibir reciprocamente infor-
macion nueva o actualizada. Oh y Syn (2015) encontraron ade-
mads que compartir informacion en las redes sociales permitia a
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los usuarios estar mads conectados con otros usuarios al interac-
tuar con ellos con mayor frecuencia. En este sentido, los usuarios
pueden compartir contenido porque estin buscando apoyo y re-
troalimentacion. Este mecanismo de compartir y a su vez recibir
respuestas funciona bien en las redes sociales, como lo demues-
tran las investigaciones sobre influencers e influencers educativos
(Carpenter et al., 2022).

Si bien en general encontramos relaciones positivas entre la
colaboraciéon en Instagram vy las facetas del apoyo social digital,
hubo una relaciéon negativa entre la bisqueda de informacion y
el apoyo informativo. A primera vista, este resultado parece con-
tradictorio, pero investigaciones anteriores pueden explicar este
fenémeno. Si bien las plataformas de redes sociales obviamente
ofrecen acceso a informacién y recursos, proporcionan pocos
mecanismos precisos o confiables para determinar la calidad de
la informacién. Determinar la calidad de la informacién parece
particularmente necesario, dado que los problemas y preocupa-
ciones se han identificado con la calidad de los contenidos rela-
cionados con la educacion en las redes sociales (Sawyer et al.,
2019; Shelton et al., 2020). Los medios sociales no presentan un
cuerpo sistemdtico de conocimiento o informaciéon que cumpla
consistentemente con los criterios de calidad cientifica y haya
sido sometido a un proceso tradicional de revisién por pares.
Esto conlleva frustracion entre los docentes a pesar de la busque-
da intensiva de informacién (Carpenter y Harvey, 2019) y expli-
ca por qué los docentes podrian sentirse sin apoyo en cuanto a la
informacion. La naturaleza mas visual de Instagram también
puede hacer que sea menos adecuado para algunos tipos de apo-
yo informativo. Ademas, el papel menos prominente que los hi-
pervinculos tienen en Instagram en comparacion con otras redes
sociales como X o Facebook lleva a confundir algunos esfuer-
zos en la biisqueda de informacion, ya que los usuarios de Insta-
gram no pueden proporcionar apoyo tan ficilmente sefialando
la informacion relevante que se encuentra en otros lugares de
internet.
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1.4.4. Limitaciones

Aunque nuestro estudio proporciona nuevos conocimientos so-
bre la colaboracion de los profesores en Instagram, presenta al-
gunas limitaciones. En primer lugar, se basa en una muestra con-
veniente de usuarios activos de Instagram en Alemania. Aunque
esto limita la generalizacién de los hallazgos, nuestra muestra
parece reflejar la poblacién tipica de usuarios de Instagram, ya
que nuestros datos presentan una gran proporcién de docentes
jovenes y mujeres. Esta composicion también fue identificada en
otros estudios con usuarios de Instagram (Casalo et al. 2021,
Kang et al. 2020, Mackson et al. 2019) que avala la relevancia de
nuestros resultados. Sin embargo, debemos tener en cuenta que
investigaciones anteriores sobre la colaboracién entre docentes
han demostrado que las educadoras en particular tienen mas
probabilidades de colaborar y que la colaboracién es mayor en-
tre las novicias (Bridwell-Mitchell y Cooc, 2016; Mora-Ruano et
al., 2018).

La investigacion en las redes sociales también ha demostrado
que el comportamiento de uso difiere entre varias plataformas
(por ejemplo, X, Instagram). Por lo tanto, parece necesario repli-
car los resultados de este estudio para otras plataformas y estu-
diar un grupo mas equilibrado en términos de edad y género
para evaluar la generalizabilidad de nuestros resultados. Ade-
mads, aunque teniamos informacion sobre el género, la edad, la
experiencia laboral y el tipo de escuela de los participantes, no
recogiamos datos sobre la experiencia previa de los participantes
con las redes sociales. Con esto en mente, también necesitamos
examinar a los docentes que no usan plataformas de redes socia-
les, o las usan con poca frecuencia, para entender mejor lo que
los distingue de los usuarios frecuentes. Los profesores pueden
haber comenzado a tratar de utilizar Instagram para colaborar,
pero luego dejar de usar la plataforma por completo. Debido a
su ausencia de Instagram, estos docentes no habrian podido par-
ticipar en nuestro estudio, ya que solo las personas que eran
usuarios activos de Instagram en el momento de la encuesta y
habian iniciado sesion durante el periodo de la encuesta pudie-
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ron participar (Owen et al., 2016). En segundo lugar, este estu-
dio se basé en un diseno transversal que no permitié identificar
las relaciones causales. Seria necesaria una investigacion longitu-
dinal para describir, por ejemplo, el desarrollo del apoyo social
digital. Tercero, nuestro estudio se basa en autoinformes y no
captura los perfiles de los participantes o su uso real de las redes
sociales. Aunque los autorreportes vienen con limitaciones
(Gonyea, 2005), son ampliamente utilizados en ciencias socia-
les, incluyendo la investigacion sobre el uso de los medios socia-
les (por ejemplo, Frison y Eggermont, 2016).

1.4.5. Implicaciones

Los hallazgos de este estudio tienen implicaciones para la inves-
tigacion adicional, la formacién del profesorado y el desarrollo
profesional. En cuanto a las consecuencias para la investigacion,
algunas de ellas se han sefialado en la seccién sobre limitaciones
supra. Ademads, nuestro estudio proporciona informacién sobre
la colaboracién digital de los docentes en Instagram, ya que des-
cubrimos que solo algunos participantes participaron activa-
mente en cualquier forma de colaboraciéon en Instagram. Mas
investigacion podria tratar de explorar lo que impide al profeso-
rado utilizar Instagram u otras plataformas de redes sociales para
ciertos tipos de colaboracion profesional.

En este contexto, también seria interesante examinar como la
colaboracién de los docentes en Instagram (u otras plataformas
de redes sociales) cambia con el tiempo o en funcién de sus ex-
periencias anteriores con las redes sociales. Por ejemplo, se sabe
que a lo largo de sus carreras profesionales los docentes utilizan
las oportunidades de colaboracion de manera diferente segtin su
edad (Richter et al., 2011) y que el uso de las redes sociales por
parte de los docentes no es estatico (Veletsianos et al., 2018).

Ademss, si bien hemos descrito las caracteristicas de los pro-
fesores que utilizan Instagram para la colaboracién, seria intere-
sante explorar la medida en que los que utilizan Instagram son
activos en las formas tradicionales de colaboracion dentro de su
escuela. Dicho esto, otras investigaciones también podrian tratar
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de entender mejor cémo la colaboracion de los docentes en Ins-
tagram u otras plataformas de redes sociales conduce al cambio
en sus escuelas. Por ejemplo, Jusinski (2021) describi6 a los lla-
mados docentes intermediarios del conocimiento. Estos adquie-
ren conocimientos, habilidades o materiales de ensefianza a tra-
vés de actividades colaborativas como buscar o compartir infor-
macion o cocrear en plataformas de redes sociales y transmitirlos
a sus colegas en su escuela. La observacién y descripcion de esos
procesos de interaccion y la determinacién de los requisitos pre-
vios para el éxito podrian contribuir a la investigaciéon sobre su
desarrollo profesional.

En linea con esto, también necesitamos obtener mas informa-
cion sobre el impacto de la colaboracion de los docentes en Ins-
tagram. Si bien encontramos que la colaboracién digital estaba
relacionada con las percepciones de apoyo digital, no esta claro
como la colaboracion digital se relaciona con los comporta-
mientos de los usuarios de Instagram en el aula y el aprendizaje
de sus estudiantes. Asi, parece que vale la pena explorar qué mo-
dalidades de colaboracién (en linea, en persona o combinada)
son mas utiles, en qué circunstancias y para quién.

En cuanto a la formacion docente y el desarrollo profesional,
encontramos que la busqueda de informacién en Instagram, a pe-
sar de ser la actividad de colaboracion mas utilizada, parece ser un
reto. Los maestros pueden estar abrumados con informacion en
algunos espacios de redes sociales (Staudt Willet, 2019) y parte de
esa informacion puede ser de mala calidad. Para encontrar infor-
macion relevante y evaluarla criticamente, es probable que los do-
centes necesiten desarrollar sus habilidades de alfabetizacién digi-
tal (Manca et al., 2021). Por ejemplo, se podrian ofrecer cursos de
desarrollo profesional para capacitar a los docentes a utilizar op-
ciones de bisqueda avanzada en las redes sociales, aplicar crite-
rios para la seleccién de recursos y evitar posibles escollos (Green-
how et al., 2021; Krutka et al. 2019). Ademas, al incluir la capaci-
tacion sobre el uso de las redes sociales durante la preparacion de
los docentes, también se podria llegar a los futuros docentes.

Sin embargo, la capacitacion y la orientacién sobre el uso de
las redes sociales no deben ser exclusivamente especificas de la
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plataforma, sino que deben informar a los docentes sobre las di-
ferentes formas en que pueden utilizar las diferentes plataformas
de redes sociales. Como muestran nuestros resultados, Insta-
gram parece atraer a cierto grupo de usuarios, lo que podria de-
berse a la naturaleza visual de la plataforma. Sin embargo, los
profesores que no (quieren) usar Instagram pueden participar en
la colaboracion profesional a través de plataformas cuyas carac-
teristicas son mds adecuadas o familiares para ellos. Reddit, por
ejemplo, es mas anénima y X esta mads centrada en el texto, por lo
que estas plataformas podrian ser mds atractivas para algunos ti-
pos de colaboracion con otros grupos de usuarios.

1.5. Conclusion

En general, este estudio amplia el conocimiento sobre las formas
en que los docentes utilizan Instagram para la colaboracién.
Ademas, también arrojamos luz sobre las caracteristicas de los
profesores que utilizan Instagram de diferentes maneras y cémo
los diferentes usos de Instagram se relacionan con las percepcio-
nes de apoyo social digital. Los profesores, especialmente los
mads entusiastas, usan Instagram principalmente para buscar in-
formacioén, pero la bisqueda de informacion no necesariamente
conduce a que reciban apoyo informativo. Los que son mas au-
toeficaces, por otro lado, comparten informacién con mas fre-
cuencia y quienes participan con mas frecuencia en el intercam-
bio de informacién informan de altos niveles de apoyo social
digital.

Finalmente, Instagram no parece ser un lugar para que los
docentes participen en la cocreacion. Sin embargo, Instagram
parece ser un espacio donde encuentran algunas fuentes de apo-
yo. Asi, es necesario seguir investigando para descubrir los meca-
nismos que lo sustentan y contribuir al desarrollo de la orienta-
cién y la capacitacién de los docentes a fin de aprovechar plena-
mente el potencial de las redes sociales y mitigar algunos de sus
desafios.
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2.1. Introduccion

En 2018 comenzamos a conceptualizar una forma de analizar
cémo los docentes crean y utilizan espacios para el aprendizaje
profesional y el activismo educativo. En ese momento se habia
dado un aumento significativo en la organizacién por parte de
los docentes en Estados Unidos a través de huelgas masivas de
maestros, campanas en los medios sociales y manifestaciones so-
bre el terreno (Van Dam, 2019; Will, 2018). Esta ola de actividad
estuvo fuertemente influenciada por la organizacién en red lide-
rada por los docentes, que se caracteriza por un enfoque en la
voz de los/as profesores/as, la transformacion educativa, la justi-
cia social y el uso de tecnologias digitales para amplificar los
mensajes y fomentar las conexiones (Baker-Doyle, 2017). Para
participar en este trabajo, el profesorado creé y particip6 en es-
pacios informales fuera de la escuela.

En 2020, la pandemia de covid-19 aceler6 la transicién hacia
el aprendizaje profesional organizados en espacios online, au-
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mentando la necesidad de comprender el desarrollo profesional
y la organizacion liderados por docentes a través de diferentes
espacios y plataformas (Carpenter et al., 2021). Con las herra-
mientas y plataformas digitales cada vez mds omnipresentes en
la vida moderna, también estamos de acuerdo con los investiga-
dores que han sugerido que los seres humanos ya no existen «en
un mundo donde la tecnologia digital y los medios estan separa-
dos, virtuales a una vida humana y social “natural”» (Jandri¢ et
al., 2018, p. 893). Sostenemos que es fundamental entender los
espacios fuera de los entornos escolares formales que los docen-
tes crean para su aprendizaje, para su activismo por la justicia
social y para provocar el cambio educativo para que puedan pre-
parar a las futuras generaciones de profesores para participar y
navegar estratégicamente en dichos espacios.

Como tal, en este capitulo tedrico, ofrecemos una herramien-
ta analitica que llamamos el «<marco de las geografias sociales
posdigitales». Este marco es til para examinar las complejida-
des, oportunidades y desafios de la organizacién en red dirigida
por docentes de la era posdigital.

Negraponte (1998) identificé proféticamente que el mundo
se estaba moviendo hacia tecnologias digitales que se daban por
sentadas, casi como el aire y el agua y el concepto posdigital se
ha desarrollado gradualmente en los anos posteriores para des-
cribir esta realidad (Jandri¢ et al., 2018, 2019). Utilizamos la teo-
ria del espacio social (Lefebvre, 1991) con atencién a las formas
sociales (Levine, 2015) para examinar la dindmica de la organi-
zacion docente a través de multiples espacios en este contexto
posdigital. Para proporcionar ejemplos tangibles de este marco
en la practica, destacamos los espacios utilizados en dos prime-
ras instancias de organizacion en red: Edcamp y Badass Teachers
Association (BAT). Ambas son redes que fueron iniciadas y diri-
gidas principalmente por docentes y fueron muy activas en la
década de 2010. El profesorado de estas redes estaba comprome-
tido con el fomento del cambio y la construccién de valores de-
mocrdticos. Sin embargo, cada grupo operaba con una teoria del
cambio diferente y, como resultado, se involucraron y crearon
diferentes dinamicas espaciales. Estos ejemplos contrastantes de-
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muestran coémo la atencién a los espacios a través de una pers-
pectiva analitica del espacio social critico puede revelar las dina-
micas, normas y creencias de varios grupos. Para navegar por es-
pacios como estos, los docentes necesitan marcos a través de los
cuales evaluar y comprender el ethos y la dinamica social subya-
centes; y este capitulo ofrece una de esas visiones.

Este encuadre promueve el activismo docente y la formacién
para el profesorado de tres maneras. En primer lugar, ofrece un
paso mas en la trayectoria de las conceptualizaciones del trabajo
y las funciones de los docentes, que con el tiempo ha pasado de
considerar a los docentes como técnicos con poca «acciéon do-
cente», o papel social en las escuelas (Apple y Jungck, 1990), a
colaboradores dentro de las infraestructuras escolares (Spillane,
1999) y, mas recientemente, al publico, agentes de cambios pro-
fesionales que influyen en las escuelas y los planes de estudio
tanto dentro como fuera de las paredes escolares (Baker-Doyle y
Yoon, 2020; Lieberman y Pointer-Mace 2010; Valdez et al.,
2018). En segundo lugar, nuestro encuadre no dicotomiza los
espacios fisicos y digitales; por lo tanto, proporciona una vision
posdigital y holistica del aprendizaje y la agencia del docente en
diversos espacios. En una época en la que el poder politico y so-
cial ha surgido de espacios en red que han sido ocultos a la vista
de muchas personas, es fundamental para nosotros desarrollar
una comprensiéon mas holistica del nuevo paisaje de espacios y
movimientos sociales en red (Trust et al., 2016). Finalmente,
nuestra lente ofrece una visién de la variedad y naturaleza de los
espacios «contrapublicos» en red (Trauthig y Wolley, 2023),
creados y utilizados por docentes que buscan colaborar, organi-
zar y liderar el cambio educativo.

2.2. Revision de literatura

2.2.1. Movimientos sociales en red

La organizacién en red dirigida por docentes tiene sus raices en
los «movimientos sociales en red», un término acuiado por Ma-
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nuel Castells (2015) para describir la organizacién que esta mol-
deada por el uso de las tecnologias sociales y aprovecha las nue-
vas esferas publicas virtuales (Langman, 2005). Castells senal6
que mientras los movimientos sociales en red aprovechan las
herramientas digitales, no estin completamente conectados; un
elemento crucial de estos movimientos esta ocupando espacios
fisicos. Por lo tanto, los movimientos sociales en red ocurren en
y a través de espacios digitales y fisicos. Son, en esencia, posdigi-
tales (Jandri¢ et al., 2018, 2019); la tecnologia y los espacios vir-
tuales son tan omnipresentes en estos movimientos que es im-
posible separarlos de su influencia en el mundo fisico. En otras
palabras, el posdigital reconoce los «complejos entrelazamientos
entre tecnologias fisicas y digitales, espacios, actividades y tiem-
po» (Jandri¢ et al., 2018, p. 896). En Espana, por ejemplo, el mo-
vimiento Indignados, que comenzé en 2011, conté con grandes
manifestaciones en persona, pero las redes sociales en linea sir-
vieron como canales clave de movilizaciéon (Anduiza et al.,
2014).

Los movimientos sociales en red se pueden distinguir de mo-
vimientos anteriores como el movimiento de Derechos Civiles
de Estados Unidos de los afios 1950 y 1960, basado en dindmi-
cas alrededor de la participacion y el liderazgo. Tufekci (2017)
describi6 las diferencias de organizacion de los movimientos so-
ciales en la era digital en red: la comunicacién de masas es mads
rapida, la participacion es mas fdcil, el alcance global y la cone-
xion se produce mas facilmente y el liderazgo disminuye y fluye,
en forma no jerarquica, a veces cadtica y a veces formas demo-
crdticas. Estas caracteristicas se pueden ver en movimientos
como #BlackLivesMatter, #MeToo y #NeverAgain (Rickford,
2016). En cambio, durante el Movimiento de Derechos Civiles,
la simple distribucion de folletos informativos al publico fue un
desafio en muchos casos. Sin embargo, Tufekci también recono-
ci6 los desafios organizativos en la era de la red, como el mante-
nimiento de la participacion. Los medios digitales pueden crear
conciencia y atraer algunas formas de participacion, pero los
movimientos deben determinar cémo colaborar, encontrar con-
senso, desarrollar propuestas politicas s6lidas y elaborar estrate-
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gias para lograr el cambio (Tufekci, 2017). Morozov (2009) ad-
virtié que algunas formas superficiales de participacién en las
redes sociales, el llamado «slacktivismo», pueden distraer del ac-
tivismo mas significativo.

Ademads, dado que las personas pueden permanecer mas facil-
mente en el anonimato en los espacios digitales, algunas investi-
gaciones han demostrado que es dificil confiar en los medios di-
gitales para establecer la confianza social y los fuertes vinculos
relacionales que son fundamentales para las organizaciones
(Haciyakupoglu y Zhang, 2015). Los mismos canales de medios
sociales que pueden ayudar a movilizar la participacién en mo-
vimientos sociales en red también pueden presentar practicas di-
gitales subversivas y maliciosas que profunfizan los conflictos
existentes dentro y contribuyen a la ruptura de los esfuerzos de
organizacién (Rone, 2022). Para Tufekci y otros cientificos so-
ciales que estudian la organizacién en red (Costanza-Chock,
2012; Castells, 2015), las tecnologias sociales median la forma
en que la gente se organiza para el cambio hoy.

Por lo tanto, ya sea que las acciones ocurran en espacios en
linea o fisicos, las estrategias que las redes utilizan para la inclu-
sion, la mensajeria y la creacion de confianza estan formadas en
parte por las tecnologias sociales.

2.2.2. Organizacion en red dirigida por docentes

Las limitaciones temporales, geograficas y burocraticas a menu-
do han afectado los esfuerzos y oportunidades de los docentes
para colaborar. En comparacién con sus companeros en muchas
naciones ricas, los maestros estadounidenses historicamente han
tenido un tiempo de colaboracién limitado (Stigler y Hiebert,
1999). La naturaleza descentralizada de la gobernanza escolar, la
formulacion de politicas y el plan de estudios de Estados Unidos
también pueden contribuir a aislar a los docentes en sus distritos
y limitar las acciones colectivas. Sin embargo, desde mediados
de los anos 2000, algunos maestros han estado usando tecnolo-
gias web 2.0 para mitigar tales desafios y conectarse con otros en
sus comunidades locales y en todos sus estados, naciones y el
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mundo (Carpenter et al., 2020; Greenhalgh y Koehler, 2017).
Por ejemplo, Marcelo y Marcelo (2023) estudiaron el hashtag
#ClaustroVirtual y concluyeron que funcionaba como un espa-
cio de afinidad que facilita el aprendizaje del docente. Asimis-
mo, las reformas en la formacién de docentes y el desarrollo
profesional han alentado a los docentes a colaborar, asumir fun-
ciones de liderazgo formales e informales y explorar la innova-
cioén en la ensenanza y el aprendizaje mas alla de los planes de
estudios escolares prescritos (Baker-Doyle, 2017). Estos cambios
en la conexion, el liderazgo y la bisqueda de informacién han
fomentado nuevos tipos de redes (Trust et al., 2016) y oportuni-
dades para organizarse en torno a las condiciones de trabajo de
los docentes, las pruebas de alto riesgo y otras cuestiones educa-
tivas.

La organizacion en red dirigida por maestros es diversa en na-
turaleza, propdsito y forma. Algunas organizaciones estan liga-
das libremente alrededor de hashtags que vinculan a amplios
grupos a través de un interés comun, como #sschat para docen-
tes de estudios sociales y #RedForEd para protestas de maestros
(Carpenter et al., 2022; Krutka, 2017; Rosenberg et al, 2020).
Brickner (2016) realiz6 un analisis de contenido de tuits asocia-
dos con dos hashtags en la antigua Twitter (hoy X), empleados
por docentes que se resisten a las pruebas estandarizadas y una
huelga de maestros en Canada. Estos hashtags permitieron a los
docentes destacar y contrarrestar los efectos negativos de la poli-
tica neoliberal y hacerlo fuera del contexto de los canales de co-
municacion normales de los sindicatos de docentes.

Los organizadores de la educacion en red se enfrentan a obs-
taculos similares a los organizadores de la red en otros campos,
pero la naturaleza de la profesion también crea algunos desafios
especificos. En algunos espacios en linea, las acciones de los do-
centes son visibles para los administradores escolares, lo que los
convierte en mds vulnerables. Friesen (2010) criticé los esfuer-
zos para usar las redes sociales en la educacion, sugiriendo que
los motivos de lucro de las empresas de redes sociales pueden
estar en desacuerdo con los intereses u objetivos de los docentes.
Ademas, los algoritmos que afectan el descubrimiento y la difu-
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sion de contenido digital tienen historias problematicas (Benja-
min, 2019). Robson (2018) describié como los espacios en linea
para maestros pueden presentar identidades profesionales inte-
gradas, hegemonicas e idealizadas que afectan los comporta-
mientos de los usuarios.

Por lo tanto, es importante no tratar ingenuamente las plata-
formas de redes sociales como facilitadores neutrales de interac-
cién para los docentes (Van Dijck y Poell, 2018). Como senal6
Lefebvre (1977, p. 341), todos los espacios son politicos: «El es-
pacio se ha formado y moldeado a partir de elementos historicos
y naturales, pero ha sido un proceso politico. El espacio es politi-
co e ideologico». Las plataformas de medios sociales también
son complejas y dindmicas, con caracteristicas tecnolégicas y la
cultura de los espacios que cambian regularmente. Por ejemplo,
las caracteristicas y la funcionalidad de Twitter cambiaron repen-
tina y dramdticamente cuando su propiedad cambié de manos
en octubre de 2022 -pasé a llamarse X-, causando preocupacion
entre muchos docentes en la plataforma.

2.2.3. Contrapublicos en red y la politica del espacio

Debido a la naturaleza politica de los espacios, el acto de crear u
ocupar un espacio es una caracteristica central de la organizacién
y el activismo. El concepto de justicia espacial de Soja (2009) re-
conoce que el nombrar, enmarcar y utilizar los espacios puede
servir para oprimir o empoderar a los grupos. Los activistas han
ocupado durante mucho tiempo espacios fisicos para amplificar
un mensaje y cambiar la dindmica de poder en ese espacio
(Bhimji, 2016). Fraser (1990, p. 67) senal6 que los grupos socia-
les no dominantes a menudo crean espacios publicos «parale-
los» que son (relativamente) espacios mas seguros para el discur-
so y la organizacién. Este concepto fue adoptado mas tarde por
los organizadores LGBTQ+ en el activismo para crear espacios
fisicos seguros (o valientes) como centros de campus universita-
rios o casas seguras (Self y Hudson, 2015).

Mads recientemente, la ocupacion o cooptaciéon de espacios di-
gitales y plataformas para el activismo politico también se ha
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convertido en una estrategia de organizacién activista. Por ejem-
plo, a principios de los afios 2000, los activistas ambientales chi-
nos se apropiaron de espacios digitales propiedad de intereses
corporativos para compartir su mensaje con una amplia audien-
cia publica (DeLuca, et al., 2016). Trauthig y Wolley (2023) des-
criben los espacios contraptblicos que existen en los espacios
digitales (y fisicos) como contrapublicos en red. Estudiaron
cémo los grupos de la diaspora en todo el mundo, utilizando
aplicaciones de mensajeria cifrada, empleaban la transmedia-
cion, el humor y las practicas empaticas para crear espacios en
linea que subvierten las jerarquias de poder tradicionales. El
concepto contraputblico en red también es 1til para comprender
la organizacion en red entre los docentes. Las redes y los espa-
cios que construyen a menudo existen fuera de las estructuras
institucionales y ofrecen oportunidades para que los docentes
apliquen sus conocimientos profesionales sin limitaciones curri-
culares.

Si bien es 1til entender las arquitecturas tecnolégicas (Powell,
2014) de los espacios digitales como un medio para analizar
cémo estos moldean la organizacién y el activismo, también es
critico entender lo inverso: las teorias de cambio que sostienen
los grupos organizadores que influyen en el disefio y uso de los
espacios. Por ejemplo, algunos organizadores enfocan el trabajo
de cambio a través de la organizaciéon de coaliciones e institucio-
nes, que busca crear alianzas y asociaciones mutuamente benefi-
ciosas hacia un objetivo final autosostenido (Boggs y Kurashige,
2012). Otros utilizan modelos de organizacién de la confronta-
cién que tratan de responsabilizar y controlar a quienes estan en
el poder (Gecan, 2004). En la ocupacion o el uso de los espacios,
estos contrastes pueden ser visibles a través de las jerarquias de
poder en un espacio o a quién se invita a participar. Por lo tanto,
examinar las formas en que las redes construyen y se involucran
en los espacios ofrece una visién de sus culturas de grupo y teo-
rias de cambio.
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2.3. Fundamentos teoricos y contexto

2.3.1. El espacio como producto social

Aunque algunas investigaciones sobre organizacion dirigida por
docentes se han centrado en las redes, situamos este estudio con-
ceptualmente en estudios espaciales criticos para explicar las for-
mas en que las redes (junto con otras facetas, discutidas a conti-
nuacioén) producen un espacio social en el que los docentes se
organizan. Lo mas influyente en nuestro pensamiento es la teori-
zacion de Lefebvre de los espacios vivos.

Lefebvre (1991, p. 26) argument6 notablemente que «el espa-
cio (social) es un producto (social)» en el sentido de que, en
cualquier espacio en el que las personas se retinen, existe tanto
una funcién prevista del espacio como las dimensiones vividas
de este.

Sobre la base de Lefebvre, Soja (1996) esboza los espacios
primero, segundo y tercero. En esta heuristica, el primer espacio
es la dimension fisica y directamente sensible del espacio. Po-
driamos considerar como ejemplo el plano, las paredes y el en-
torno construido de una escuela o las caracteristicas visibles de
una plataforma digital. El segundo espacio es la dimension ideal
o concebida del espacio para la que esta disenado. Continuando
con el ejemplo del edificio de la escuela, muchos estin disena-
dos para mantener el orden entre estudiantes y maestros a través
de aulas, pasillos y construyendo alas o pisos. La organizacion de
las escuelas también disena la separacion entre los estudiantes,
materias, niveles de grado y mas. Finalmente, el tercer espacio
-0 espacio vivido como lo denominé Lefebvre (1991)- explica
las formas en que el espacio, como produccién social, es dindmi-
co y cambiante debido a su uso diario mas alld de su primera
(fisica) y segunda (concebida) dimensiones (Certeau, 1984). Si
bien las escuelas estin disefiadas como espacios de orden y
aprendizaje, también se viven para otros fines. Esta teorizacién
del espacio a través de Lefebvre no nos dirige a conceptualizar el
espacio como una entidad pasiva y rigida, sino activa y fluida
con facilidades y limitaciones para la organizacion docente.

2. Andlisis de las geografias sociales posdigitales de la organizacion en red liderada... | 65



2.3.2. Ritmos, redes y jerarquias

En otra obra germinal de Lefebvre: Andlisis de ritmos: espacio, tiem-
po y vida cotidiana (2004, p. 18), se introdujo el concepto de rit-
mos sociales o «publicos». Aqui, el autor sostuvo que los espa-
cios sociales tienen ritmos de interaccién predominantes, refor-
zados por el material del espacio y las relaciones de las personas
en él. Presenta el ritmo no solo como un objeto a entender, sino
como una herramienta de analisis para los espacios de la vida
cotidiana. Argument6 que «en todas partes donde hay interac-
cién entre un lugar, un tiempo y un gasto de energia, hay ritmo»
(Lefebvre, 2004, p. 15). Los aspectos del ritmo incluyen la repeti-
cion y la diferencia, mecanica y natural, ciclica y lineal, continua
y discontinua y mas. La atencion de Lefebvre al ritmo nos dirige
a los tipos de ordenamientos temporales que existen en los espa-
cios de organizacion del docente y lo que permiten y limitan.

Los ritmos en la organizacion dirigida por el maestro se deri-
van de la frecuencia con que un grupo se retine, cuanto tiempo se
reinen y el tiempo dedicado a ciertas actividades e interacciones
mientras estan juntos. Como senala Lefebvre (2004), los ritmos
de gastos de energia como estos son también productos de luga-
res materiales, como los edificios o espacios puiblicos en los que
los docentes podrian organizarse. Ademas, los ritmos derivados
de las instituciones, como los semestres, las semanas de trabajo y
los fines de semana, forman ritmos organizados dirigidos por los
maestros. Los ritmos no son simplemente cuindo y durante
cuanto tiempo los docentes toman accién. Mds bien, los ritmos
son los diferentes patrones -y a veces patrones dentro de los pa-
trones— que contribuyen a las caracteristicas y dindmicas de los
espacios sociales de la organizacion dirigida por el maestro.

Ademids, nos interesan las jerarquias como faceta del espacio
de organizacion docente. Nuestro enfoque en las jerarquias esta
respaldado por el estudioso de estudios culturales Levine (2015),
que retine una analitica atil combinando jerarquias junto con
ritmos y redes. Levine considera los ritmos, las redes y las jerar-
quias diferentes formas que no solo llevan a ciertas concesiones,
sino que también chocan entre si en la vida social.
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Las jerarquias describen como opera el poder social en los es-
pacios: quién tiene agencia y control sobre el discurso, las accio-
nes y los resultados. Esta faceta proporciona una perspectiva cri-
tica de cémo opera el poder y nos permite considerar cuestiones
de poder social a nivel organizacional y social. En el espacio ca-
racterizado por jerarquias mas verticales, un individuo o un pe-
queno grupo de individuos tiene mds poder. En contraste, con
jerarquias mas planas, un grupo mas amplio comparte el poder.
Las caracteristicas particulares de disefio de los espacios permi-
ten y limitan las jerarquias de poder de diferentes maneras. Por
ejemplo, los disenos fisicos de prisiones y edificios de iglesias a
menudo reflejan, crean y refuerzan fuertes jerarquias verticales a
través de plataformas elevadas y otras dimensiones fisicas.

Sin embargo, no son solo las dimensiones fisicas las que pro-
ducen jerarquias en los espacios. Las caracteristicas del usuario,
los protocolos y las normas también proporcionan y limitan el
poder. Esto es particularmente relevante en los arreglos espacia-
les que crean las plataformas digitales. Asi, los grupos de Face-
book son espacios que, por diseno, tienen jerarquias integradas
en ellos a través de los puestos de administrador necesarios. Los
administradores de grupos de Facebook pueden admitir y elimi-
nar miembros de sus grupos, aprobar o denegar publicaciones,
eliminar publicaciones o comentarios en publicaciones y mas.
Debido a estas caracteristicas de diseno, los espacios que los gru-
pos de Facebook construyen para los profesores siempre tienen
un individuo o un grupo de individuos con roles formales que
les otorgan mads control del espacio que a otros usuarios.

Por el contrario, los hashtags en las plataformas de redes so-
ciales pueden producir espacios donde no ha habido una jerar-
quia formalizada que dote a algunos usuarios de mas poder tec-
nolégico que otros. Cualquier usuario puede tuitear un hashtag;
nadie debe admitirlo en el espacio de este. Aunque algunos do-
centes tienen chats sincronos semanales que usan hashtags que
cuentan con moderadores, esos moderadores han asumido tipi-
camente esos papeles a través de un proceso informal de haber
contribuido al espacio por algiin tiempo para establecer una re-
putacion dentro de él y haberse ofrecido para llenar el papel
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(Krutka, 2017). Del mismo modo, los usuarios pueden llevar los
espacios subyacentes a las jerarquias sociales a través de diferen-
tes tipos de capital social y privilegio; esto a su vez influye en el
nivel de estatus y audiencia que tienen en esos espacios (Hargit-
tai, 2008; Schlozman et al., 2013).

Finalmente, nos interesa la dimension de las redes relaciona-
les. Esta dimension explora el patrén de lazos sociales que exis-
ten en un espacio, también conocido como caracteristicas de red
(Granovetter, 1973). En otras palabras, los patrones y configura-
ciones de los lazos sociales entre los docentes constituyen un as-
pecto del espacio en el que se autoorganizan. Estos patrones de
vinculos sociales permiten y limitan las posibilidades de autoor-
ganizacion y las organizaciones dirigidas por maestros realizan
movimientos intencionales para dar forma y mantener lazos so-
ciales con el fin de construir poder, influencia y confianza. Para
entender como conforman el espacio los patrones de lazos so-
ciales, tomamos tres caracteristicas de red que se destacan como
significativas en toda la literatura de redes sociales (Freeman et
al., 1992; McPherson et al., 2001; Moolenaar, 2010): diversidad
de redes, densidad de redes y fuerza de los lazos.

La diversidad de redes se refiere a la heterogeneidad entre una
red de vinculos sociales con respecto a una caracteristica o con-
junto de caracteristicas particulares (McPherson et al., 2001). Los
estudios de redes sociales a menudo examinan la diversidad de la
red con respecto a caracteristicas de identidad como la raza y el
género, pero la diversidad en la linea de la geografia, la ideologia
y muchas otras caracteristicas identificables también podrian ser
consideradas en este concepto. En teoria de redes sociales, la di-
versidad de redes no es ni «buena» ni «mala». Mds bien se trata de
lo que diferentes grados de diversidad dentro de una red permi-
ten o limitan en esa red. Por ejemplo, una red con un bajo nivel
de diversidad experiencial —-es decir, muchas personas con expe-
riencias similares— puede ofrecer a los individuos la oportunidad
de recibir apoyo emocional significativo de otros que estan nave-
gando por experiencias similares. Por el contrario, la baja diversi-
dad dentro de una red de este tipo tenderia a limitar el acceso a
nuevos recursos e ideas (Brass et al., 2004). En diferentes etapasy
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contextos profesionales, los docentes buscan diferentes tipos de
apoyo (p. j. recursos emocionales vs. materiales), y asi la diversi-
dad de red de un espacio también da forma a los profesores que
son atraidos e invitados a su espacio (Baker-Doyle, 2011).

La densidad de la red es el grado en que los individuos en una
red tienen vinculos personales entre si (Lin, 2001). Las redes de
alta densidad son aquellas con mayor nimero de vinculos rela-
cionales entre miembros. Las redes de baja densidad tienen me-
nos vinculos relacionales entre miembros. Al igual que con la
diversidad de la red, la densidad de la red no es ni buena ni
mala, sino que es una caracteristica con diferentes posibilidades
y limitaciones sobre lo que es posible y como en un espacio. En
una red de alta densidad, la multitud de conexiones permite que
la informacion viaje raipidamente entre las personas. Al mismo
tiempo, debido a las muchas conexiones entre los miembros,
esta informacién puede ser redundante y autorreforzada, limi-
tando la apertura a nuevas ideas y personas.

La fuerza de los lazos describe el nivel de confianza e intimi-
dad que existe entre las personas en una red (Granovetter, 1973).
Aunque las personas pueden estar conectadas, hay diferentes
grados de fuerza en las conexiones relacionales. Tipicamente, los
fuertes lazos entre las personas desarrollan una mayor confian-
za, pero también requieren un trabajo significativo para mante-
nerlos. Los seres humanos estan limitados segtn los lazos fuer-
tes que podemos mantener, especialmente cuando esos lazos se
desarrollan uno a uno, en lugar de en pequenos grupos sociales
o camarillas (Labianca y Brass, 2006; Mehra et al., 2001). Los
fuertes lazos se mantienen a menudo a través de la reciprocidad;
por lo tanto, son una parte esencial de la motivacién por el com-
promiso con una organizacién y el fomento del liderazgo (Well-
man y Frank, 2001). A menudo las organizaciones buscan cons-
truir fuertes lazos, en parte, para mantener altos niveles de com-
promiso y comunicacién. Sin embargo, los vinculos débiles
también tienen funciones ttiles en las redes, ya que suelen deri-
var en vinculos con diversos grupos e individuos (Burt, 2004).

Con estos antecedentes conceptuales sobre el espacio y la di-
reccion de Lefebvre (2004), Levine (2015) y los académicos de
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redes sociales organizamos las siguientes secciones de acuerdo
con tres facetas de los espacios de organizacién docente: ritmo,
jerarquia y redes. Estas facetas son activas, socialmente produci-
das y tanto permiten como restringen la organizacion docente.
En cada seccién, proporcionamos mas informacion sobre la fa-
ceta particular y luego usamos ejemplos sobre BAT y Edcamp
para ilustrar como la faceta constituye una dimension de los es-
pacios de organizacién del profesorado.

2.4. Ritmos, redes y jerarquias de los
espacios de organizacion docente

Los grupos de docentes en red ocupan una multitud de espacios
sociales para desarrollar su trabajo. Buscamos construir una lente
posdigital para entender la organizacion docente que interrum-
pe la dicotomia del trabajo en linea y presencial y reenfoca la
dinamica social, las normas y las practicas de los grupos de orga-
nizacion docente en estos muchos espacios. Como tal, intenta-
mos demostrar como aplicar nuestro marco de geografias socia-
les posdigitales para examinar estos espacios a través de dos
ejemplos de organizacion docente: BAT y Edcamp. Para especu-
lar sobre el impacto de las caracteristicas espaciales en las organi-
zaciones, aprovechamos la nocion de asequibilidad de los estu-
dios de diseno, definidos como «una relacién entre las propieda-
des de un objeto y las capacidades del agente que determinan
cémo podria usarse el objeto» (Norman, 2013, p. 11).

En resumen, nuestra demostracion tiene como objetivo revelar
coémo los ritmos, las redes y las jerarquias en el trabajo en los espa-
cios de organizacion dirigidos por maestros/as, junto con las capa-
cidades de estos producen diferentes posibilidades, limitaciones y
compensaciones en torno a las que se organizan los maestros.

2.4.1. Acerca de los BAT y Edcamp, 2010-2017: resumen

Entre 2010 y 2017 el movimiento Edcamp estuvo compuesto
por docentes que dirigieron y participaron en eventos, activida-
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des y discursos. Los Edcamps fueron una de las versiones de un-
conference mas extendidas de eventos no tradicionales y autoges-
tionados por los participantes para docentes, con mas de 3000
eventos realizados en al menos 35 paises durante la década de
2010. (Carpenter, 2017; Carpenter y Linton., 2016, 2018a). Aun-
que la mayoria de los Edcamp han ocurrido en Estados Unidos,
las conferencias centradas en la educacién también se han dado
en otros formatos fuera de Estados Unidos (Amond et al., 2020).

El primer Edcamp fue creado por docentes que habian expe-
rimentado una unconference centrada en la tecnologia y que
querian ver si un modelo similar podia funcionar para los do-
centes. Edcamp se basa en los principios de Open Space Techno-
logy (OST), que sostienen que los grupos con un enfoque com-
partido pueden autooorganizarse, colaborar y resolver proble-
mas complejos dado el entorno adecuado (Owen, 2008). A favor
de la democratizacién de los principios que empoderan a los
participantes, OST rechaza las caracteristicas de muchas confe-
rencias tradicionales debido a la forma en que limitan el com-
promiso de los participantes.

Los Edcamp suelen ser eventos gratuitos de un dia con entre
50 y varios cientos de participantes. En un Edcamp, los temas
para las diferentes sesiones de grupo son propuestos y seleccio-
nados por los asistentes el dia del evento. Se anima a los partici-
pantes a moverse entre las sesiones si las sesiones particulares no
satisfacen sus necesidades. Los docentes a menudo discuten
practicas de ensenianza o herramientas que pueden estar fuera
del plan de estudios estindar de su escuela, tales como activida-
des de aprendizaje orientadas a la investigacion y creativas o co-
laborativas. Las tecnologias digitales se utilizan a menudo du-
rante los Edcamp para proporcionar canales de comunicacion e
intercambio de recursos. Ademas del aprendizaje que se produce
en un Edcamp, estas unconferences pueden aprovechar y facilitar
la creacion de redes y la organizacion de maestros (Carpenter y
Linton, 2018). Durante la década de 2010, los Edcamp fueron
organizados en gran parte por grupos de docentes, en lugar de
por escuelas, distritos o asociaciones profesionales tradicionales.
Sin embargo, ha habido indicios de que los Edcamp, o al menos
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algunos principios de Edcamp, se han incorporado en procesos
de desarrollo profesional de algunas escuelas y en conferencias
concretas (Carpenter y MacFarlane, 2018).

La Badass Teachers Association (BAT) es una organizaciéon en
red enfocada en resistir las reformas neoliberales para privatizar y
corporativizar la educacién publica y abogar por la voz y el empo-
deramiento de los docentes en la formacion de la educacion publi-
ca. Los BAT comenzaron unos anos después del primer Edcamp,
en junio de 2013, tras una publicacién en un grupo de Facebook
de tres activistas educativos: Priscilla Sanstead, Marla Kilfoyle y
Mark Naison, que llamaban a los badass teachers a unirse en solida-
ridad. Los BAT experimentaron un rapido crecimiento viral, pa-
sando de 300 a 20 000 miembros en solo un mes. Naison (2014)
escribi6 sobre esta transformacion en una organizacion en red:

En todo el pais, los maestros estaban bajo ataque [...]. Se sentian
totalmente aislados y solos —sin amigos en las altas esferas- y esta-
ban dispuestos a luchar. Nuestro trabajo, concluimos rapidamente,
era darles una estructura organizada capaz de hacer eso.

Asi, los BAT surgieron como una forma para que los maestros
que se habian sentido silenciados y aislados se conectaran y es-
cucharan sus voces. Desde que los BAT fueron iniciados por acti-
vistas experimentados, su teoria central del cambio estd arraiga-
da en un enfoque alinskiano (Bretherton, 2012) a la organiza-
cién que se centra en la construccién de la voz y el poder de las
masas para enfrentar y responsabilizar a los que estan en el po-
der. El manifiesto de los BAT es: «dar una voz a cada maestro que
se niega a ser culpado por el fracaso de nuestra sociedad para
borrar la pobreza y la desigualdad» (Kilfoyle y Tomlinson, 2015,
p- 253). Los temas centrales de la campana de los BAT han in-
cluido resistir las normas estatales basicas comunes y las pruebas
estandarizadas, desafiar las practicas punitivas e ineficaces de
evaluacion de maestros, cuestionar la fuerte influencia de orga-
nizaciones filantrépicas neoliberales como las fundaciones
Broad y Walton en la politica de educacién publica y apoyar la
organizacion sindical (Brickner, 2016).
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En 2017, los BAT se habian convertido en una organizacién
nacional en red con mds de 63 000 miembros (Kramer, 2017).
Los BAT tiene una estructura de liderazgo formal que incluye
una junta de directores de comités (Badass Teachers Association,
s.f.); sin embargo, estas personas son principalmente voluntarios
y trabajan en un nivel bésico. De 2013 a 2017, la red se comuni-
c6 principalmente a través de las redes sociales y trabajo para fo-
mentar las conversaciones internas y los mensajes externos. Para
las conversaciones internas, los BAT utilizaron foros en linea ce-
rrados y moderados —principalmente en Facebook- para dreas
geograficas locales, problemas especificos y para grupos de afini-
dad. La red utiliz6 foros ptiblicos en linea para promover mensa-
jes externos en torno a ciertos temas. Los organizadores sefala-
ron que la red utilizo estrategias especificas en estos espacios y
mas alla para tomar medidas. Por ejemplo, una estrategia fue
«enjambre» (Kilfoyle y Tomlinson, 2015), en la que los miem-
bros identificaron a un politico o politico/grupo para tuitear,
realizar llamadas telefénicas y a veces presentarse en persona
para demostrar su apoyo o disconformidad con un tema.

La mayoria de los lideres de las BAT durante el 2010 conside-
raron la red como una organizacién de base y parte de un movi-
miento social (Kramer, 2017). El tamano y el alcance de los
mensajes de las BAT, especialmente en relacién con la justicia
social en la educacidn, era lo suficientemente amplio como para
tener un impacto critico en el discurso nacional sobre la educa-
cion. La red trabajo en asociacion con la AFT y la NEA, y tuvo un
comité en cada una. Esta asociacion es particularmente significa-
tiva teniendo en cuenta el aumento de la organizacién sindical
de docentes para salarios mas justos y la financiacién de las es-
cuelas en Estados Unidos desde 2017. Los maestros en estados
tipicamente conservadores organizaron manifestaciones masivas
y huelgas sobre estos temas, a menudo utilizando las redes so-
ciales para compartir su mensaje (Will, 2018), con métodos si-
milares a los BAT. No se conoce suficientemente la influencia o
participacion especifica de los BAT en el apoyo a estas diversas
actividades estatales, pero hubo conexiones claras en términos
de temas compartidos y estrategias de comunicacion.
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2.4.2. Examinar los ritmos, las jerarquias y las
redes en los BTT y los espacios de Edcamp

Ritmos

Las caracteristicas ritmicas de los espacios ocupados por Edcamp
y BAT durante nuestro periodo focal de 2010-2017 se relacionan
con las diferentes razones que llevaron a los BAT y Edcamp a or-
ganizarse. Para los BAT, sus razones eran tipicamente celebrar
una manifestacion en torno a un tema de campana, o para que
los lideres y los miembros altamente comprometidos se conecta-
ran entre si. Edcamp se reuni6 para el aprendizaje profesional en
torno a sus necesidades e intereses, asi como la creacion de redes
profesionales. En efecto, los diferentes tipos de ritmos que carac-
terizan estos espacios permiten y limitan lo necesario para que
las organizaciones alcancen los resultados deseados.

Para los miembros de los BAT que se manifiestan en una ubi-
cacion significativa o simbélica hay multiples ritmos copresenta-
dos, y a diferentes escalas, que pueden apoyar el propésito de la
organizacion. Practicamente, una manifestacion tiene lugar en
una ventana de tiempo prescrita decidida por sus organizadores.
Sin embargo, dentro de este segmento de tiempo rigido y pres-
crito, hay microrritmos de acciones e interacciones que sirven al
proposito demostrativo y espectacular de la demostracion. Los
oradores destacados pueden turnarse para hablar a través de un
sistema de sonido amplificado, abordando el tema en cuestion.
Estos turnos de palabra suelen ser breves para mantener un ciclo
agil que mantenga la atencién de una audiencia numerosa y re-
fuerce el mensaje a través de multiples voces. A lo largo del even-
to, pueden surgir canticos de forma espontanea como expresion
de acuerdo o desacuerdo, o los oradores pueden guiar a los asis-
tentes en un esquema de llamada y respuesta en torno al tema
central. En su funcionamiento, estas demostraciones sonoras y
estructuradas atraen la atencion, al tiempo que transmiten uni-
dad y determinacion tanto a los participantes como a los obser-
vadores.

Los BAT también utilizaron los espacios que ofrecen platafor-
mas como Facebook y X para fines organizativos (Kramer, 2017).
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En la plataforma X, sus ritmos permiten a los BAT tener la capa-
cidad de desafiar a los responsables politicos sobre cuestiones
urgentes o movilizar a los miembros para que tomen medi-
das (VanSlyke-Briggs, 2015). La capacidad de lograr estos objeti-
vos rapidamente y movilizar la accion en gran niimero puede ser
crucial, ya que la legislacién, las negociaciones de contratos con
los maestros y otras cuestiones a menudo son sensibles al tiem-
po. Los algoritmos que destacan las ideas controvertidas, los
hashtags y las tendencias en X podrian permitir a los BAT facilitar
un alto volumen de comunicacion rapida en torno a un proble-
ma en los espacios digitales.

Los ritmos en los espacios de Edcamp eran diferentes de los
asociados con las actividades de BAT porque los eventos de Ed-
camp cumplian una funcién diferente: el aprendizaje profesio-
nal dirigido por el maestro. Normalmente se desarrolla duran-
te cinco a seis horas en un sdbado; Edcamp conté con algunos
de los ritmos asociados con la escuela tradicional y los espa-
cios de conferencias, tales como bloques de tiempo programa-
do para las sesiones. Sin embargo, este ritmo mecanico choca
con la organizacién no jerarquica de Edcamp, donde las nece-
sidades de aprendizaje de los participantes determinan el diay
el horario. Por ejemplo, los docentes determinaron de forma
colaborativa cudles serian los temas de la sesion el dia del even-
to. Ademas, habia ritmos emergentes mds pequenos en el espa-
cio debido a la regla de los dos pies, otro principio de Edcamp
que estipula que los participantes deben dejar las sesiones que
no se alinean con sus necesidades o intereses y encontrar sesio-
nes que si se alinean. El rapido ritmo de los tuits en vivo de los
eventos de Edcamp también aumento la conciencia de los par-
ticipantes de lo que estd sucediendo en otras sesiones. Esta con-
ciencia facilit6 el movimiento entre sesiones, consistente con la
regla de los dos pies. En muchos Edcamp, también se animé a
los participantes a extender las sesiones individuales mas alla
del horario asignado si un grupo deseaba continuar su conver-
sacion. Estos ritmos constituian un aspecto del espacio y pro-
porcionaban el objetivo general para Edcamp: el aprendizaje de
docentes.
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Tal ritmo impulsado por los participantes también permitié
un rapido intercambio de informacién durante los eventos de
Edcamp para los participantes no en sesiones particulares y para
los docentes que no podian asistir, pero seguian en linea a través
de hashtags de Edcamp. Muchos Edcamp emplearon hashtags en X
asociados con sus eventos (Carpenter, 2016), de alguna manera
similares a los asociados con muchas conferencias profesionales
tradicionales (Greenhow et al., 2019). Sin embargo, estos hashtags
podrian haber sido atin mds esenciales para Edcamp, ya que los
eventos de unconferences carecen de algunos de los medios que
las conferencias utilizan para comercializar el evento y facilitar la
comunicacioén entre los participantes.

Jerarquias

Los BAT y Edcamp también son ttiles para ilustrar las diferentes
formas en que las jerarquias pueden definir los espacios de orga-
nizacion del profesorado y, como resultado, dar forma a la orga-
nizacion del profesorado. Estas diferencias se relacionan con lo
que ofrecen las caracteristicas de los grupos de Facebook y los
hashtags de X, dos espacios comunes en los que ha operado la
organizacion de redes dirigida por maestros.

La organizacion de los BAT presentaba una jerarquia mas ver-
tical en comparacion con la organizacién de Edcamp, que tendia
a tener una jerarquia de liderazgo mds plana. En su propia litera-
tura, los BAT describieron su estructura jerarquica como una es-
tructura de «cola larga», con un pequeno grupo de organizadores
principales y una amplia coaliciéon de aliados (Kilfoyle y
Thomlinson, 2015). Estas diferencias en la jerarquia se relacio-
naron con los espacios en linea en los que se han organizado los
miembros de estos grupos. Como se sefialé anteriormente, el
aumento inicial de los BAT estuvo vinculado a grupos de Face-
book.

Mientras que la organizacién de los BAT no esta definida de
ninguna manera puramente por su presencia en Facebook, las
propiedades jerarquicas de los espacios de grupos de Facebook
parecen haber influido en las jerarquias que existen en los BAT
organizados incluso fuera de la plataforma. La pagina principal
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de Facebook de los BAT es supervisada por un equipo de lideraz-
go de voluntarios; por lo tanto, la estructura de liderazgo de la
organizacién también se refleja en las jerarquias de control de
los medios y mensajes. Mientras tanto, la naturaleza relativa-
mente menos jerarquica de la organizacién de Edcamp puede
estar vinculada a la naturaleza plana de la participacion en X,
el espacio de medios sociales que resulté ser mas central para el
ascenso de Edcamp. En ambos casos, tal vez se hayan dado in-
fluencias reciprocas con las diferentes jerarquias asociadas con
los dos esfuerzos de organizacién que influyen en la forma en
que utilizan las tecnologias y con las propias tecnologias que
también influyen en la naturaleza de las jerarquias dentro de los
esfuerzos de organizacién.

Los esfuerzos de organizacién de Edcamp se han asociado
con jerarquias mds planas. Open Space Technology (Owen,
2008), la base del modelo Edcamp, enfatiza el valor de los circu-
los como espacios en los que todos los participantes se enfrentan
y pueden contribuir por igual. Aunque Edcamp a menudo ocu-
rria en edificios escolares disenados en torno a ciertas jerarquias,
los eventos suelen tener lugar los sabados y atraen a participan-
tes de multiples escuelas, y, por lo tanto, rehacen las jerarquias
tipicamente en el trabajo en el espacio durante la semana esco-
lar. Aunque las jerarquias formales e informales asociadas con
factores como los roles profesionales y los afios de experiencia
pueden influir fuertemente en las interacciones entre los colegas
de la escuela, el espacio Edcamp estaba destinado a ser mas de-
mocratico e igualitario. Por ejemplo, un director o jefe de depar-
tamento que asistié a un Edcamp podria haber encontrado que
los docentes de otras escuelas que asistieron se dirigen a ellos de
maneras diferentes a como los maestros en sus propias escuelas
dialogan con ellos (Baker-Doyle, 2017; Carpenter, 2016). Ade-
mads, mientras que los organizadores de Edcamp proporcionaron
liderazgo para el evento, los participantes también moldearon la
formay el contenido de cualquier Edcamp. Por ejemplo, los par-
ticipantes, en lugar de los organizadores, sugirieron y selecciona-
ron los temas para las sesiones de grupo; asimismo, proporcio-
naron el alimento para el debate.
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En el contexto online, muchos equipos que organizaron los
primeros Edcamp inicialmente estaban conectados al menos en
parte a través de X (Carpenter, 2016). En los anos inmediata-
mente después del primer campamento no habia una organiza-
cién tradicional con buenos recursos que anunciara u organizara
Edcamp y las redes sociales sirvieron para dar a conocer muchos
de ellos. Kristen Swanson, una de las organizadoras originales de
Edcamp, declaré:

Aunque ciertamente no creo que el auge de las redes sociales fuera
la causa del movimiento [Edcamp], ciertamente creo que las redes
sociales lo permitieron, ya que creo que ha permitido a muchos
grupos diferentes movilizarse de una manera en la que no podian
movilizarse antes. (Demski, 2012, p. 45)

En linea con el modelo relativamente igualitario de Edcamp,
las jerarquias en sus espacios digitales son relativamente planas.
Cualquier persona podria crear un Edcamp y los eventos estaban
destinados a ser impulsados por participantes; por lo tanto, cual-
quiera que haya asistido o dirigido un Edcamp podria ser una
voz para los Edcamp en espacios digitales.

Redes

Las actividades de autoorganizacion del profesorado asociadas
con los BAT y Edcamp se relacionan con las diferentes caracteris-
ticas de red de sus espacios. Hay restricciones que son productos
parciales de las plataformas digitales donde se lleva a cabo la or-
ganizacion significativa, principalmente Facebook y X. De he-
cho, estas dos organizaciones ilustran diferentes caracteristicas
de la red y, como resultado, diferentes espacios de organizacion
docente.

Las caracteristicas de red de los espacios de organizacién de
las BAT se caracterizaron a menudo por camarillas y baja diversi-
dad ideologica. Desde sus inicios, las BAT han aprovechado Fa-
cebook y sus caracteristicas particulares de diseio para organizar
a los docentes en redes que podrian facilitar la agencia. Los BAT
tenian un grupo de Facebook abierto de «padres» donde cual-
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quiera es bienvenido a unirse, compartir y recibir informacién.
Sin embargo, la organizacién mds activa ocurrio a través de los
subgrupos, que consisten en mas de 40 grupos de afinidad mas
pequenos, privados y moderados que se comunicaban principal-
mente a través de la funcion de grupos de Facebook. En estos
grupos mas pequenos, los miembros estaban conectados en tor-
no a una ubicacion geografica, cuestiéon o identidad social.
Como resultado, la red de BAT estaba formada por «camarillas»
de redes locales, que tenian estrechos vinculos dentro de ellas,
pero no necesariamente a través de ellas, y compartian antece-
dentes ideoldgicos y posturas similares

Estas caracteristicas particulares de la red permiten ciertas ac-
tividades de organizacion. Los fuertes lazos relacionales permi-
ten a los miembros buscar apoyo especifico, pero este tipo de la-
zos también limitan la introduccién de nuevos recursos y practi-
cas que los miembros actuales pueden experimentar
(Baker-Doyle, 2012). Ademas, la informacion viaja rapidamente
a través de estas densas redes, lo que permite la capacidad de
movilizar ripidamente acciones en respuesta a cuestiones educa-
tivas (Baker-Doyle, 2011). Sin embargo, en una red de baja di-
versidad, la informacion también puede ser repetitiva.

Aunque ciertas caracteristicas de disenio de Facebook parecen
influir en las caracteristicas de red del espacio de organizacion de
los BAT, las interacciones cara a cara también importan. Los BAT
convocaban periddicamente a sus dirigentes voluntarios al mar-
gen de conferencias profesionales en todo el pais. Esta practica
facilit6 fuertes vinculos relacionales entre los lideres de los
miembros. En estos casos, los BAT fueron asistentes a estas con-
ferencias, en lugar de anfitriones. El espacio de conferencias ofre-
cié un lugar para que los lideres se vieran cara a cara y planifica-
ran juntos y al mismo tiempo aprovecharan la red mas amplia
de personas y organizaciones que participan en la conferencia.

Las caracteristicas de red de los espacios de organizacién de
Edcamp se caracterizaron a menudo por lazos débiles, baja den-
sidad y alta diversidad ideolégica. Como sugerimos anterior-
mente, Edcamp comenzo6 a través de un grupo de docentes que
estaban conectados principalmente mediante X, un espacio digi-
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tal relativamente abierto, antes de reunirse en persona en una
unconference centrada en la tecnologia (Demski, 2012). Como
resultado, las caracteristicas de red de los espacios de Edcamp
reflejaron ciertas limitaciones y concesiones de X. En Edcamp, el
aprendizaje sobre eventos ocurria con frecuencia en X a través de
hashtags, confiando en su capacidad para facilitar redes tempora-
les de baja densidad (por ejemplo, Greenhalgh y Koehler, 2017).
Es decir, un hashtag es visible para las personas que no estan co-
nectadas personalmente. Los lideres de Edcamp tuitearon anun-
cios sobre préximos eventos y noticias de Edcamp y usaron
hashtags para difundir las noticias ampliamente. De esta manera,
una red de personas menos densamente conectadas podia escu-
char y compartir las noticias de Edcamp. Una red con baja densi-
dad ofrece potencialmente un mayor alcance a la informacion y
los recursos nuevos. Sin embargo, a menudo debe depender de
intermediarios clave para transmitir informacion a través de la
red. Si estos intermediarios se caen, la red puede colapsar (Baker-
Doyle, 2023).

A diferencia de los grupos privados de Facebook, un hashtag
conecta temporalmente a las personas a través de redes diversas y
de baja densidad. En el caso de Edcamp, estas conexiones eran
entre maestros que normalmente no interactuaban debido a las
divisiones entre distritos escolares, silos profesionales y otras ba-
rreras. Mientras que Edcamp reunia a personas para eventos, la
oportunidad una vez o dos veces al ano para que los miembros
locales se conectaran en persona en un espacio fisico fortalece al-
gunos de los lazos y crea algunas camarillas locales. Estas redes
de baja densidad y lazos débiles apoyan la introduccién de nue-
vas ideas, pero la comprensién del material puede ser a veces su-
perficial o débil si la interaccion fue esporadica o no manchada.

A través de nuestros ejemplos de Edcamp y BAT demostramos
que nuestro marco puede revelar diferencias significativas en los
espacios creados y ocupados por grupos de docentes en red y
que estas diferencias fueron informadas e impactadas por sus
normas y practicas organizacionales (ver tabla 2.1). Por ejemplo,
observamos que Edcamp —que tiene sus raices en la filosofia del
espacio abierto (Owen, 2008)- ocupa espacios caracterizados
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como una serie de nodos libremente conectados, mientras que
BAT -que tiene un enfoque mas tradicional del activismo de
base- construye espacios caracterizados por redes «de cola larga»
(Kilfoyle y Tomlinson, 2015).

Tabla 2.1. Comparacion de las caracteristicas geograficas sociales de Ed-
camp y BAT

Caracteristicas Edcamp BAT

Espacios principales En persona, X Facebook, X

Origenes culturales/historicos ~ Tecnologia de codigo abierto  Organizacion comunitaria

Ritmos Acelerado, sobre la marcha Répido, en enjambre
Redes Baja densidad, alta diversidad Camarillas, baja diversidad
ideoldgica ideologica
Jerarquias Estructura plana Estructura «de cola larga»
(vertical)

Por lo tanto, el marco de geografias sociales posdigitales ilu-
mina cémo los esfuerzos de organizacion intentan aprovechar
los espacios de organizacion en red. También ayuda a descubrir
las estrategias de adaptacién que los involucrados en la organi-
zacion en red han utilizado para navegar por los espacios de or-
ganizacion en red. Por ejemplo, vemos que los maestros se han
regulado a si mismos y a las identidades de sus redes aprove-
chando las relaciones sociales, las reglas y el poder dentro y a
través de diferentes espacios. Las actividades de Edcamp y de
BAT'y sus espacios asociados sugieren vias que otros esfuerzos de
organizacion podrian explorar. La naturaleza de las redes y jerar-
quias en estos espacios también plantea interrogantes sobre los
impactos a largo plazo de los modelos y estructuras de liderazgo
asociados con la organizacién en red (Langman, 2005). Por
ejemplo, aunque el movimiento Edcamp fue guiado por jerar-
quias relativamente mas planas en sus inicios, supone un reto
para un modelo de este tipo mantenerse a largo plazo.

En estos ejemplos también demostramos que los espacios
creados y ocupados por los docentes en la organizacion en red
constitufan un tipo de contraptblico en red que se rige por reglas
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y dindmicas diferentes a los espacios escolares tradicionales y
ofrece un ambito a veces mads seguro para docentes para explorar
nuevas ideas, organizarse para la transformacién y conectarse con
otros docentes mediante geografias de tiempo y espacio. Esto es
significativo, porque, si bien los maestros estan posiblemente mas
cerca de muchos de los importantes desafios que afronta la educa-
cion y regularmente se enfrentan a la carga de promulgar cambios
que aborden esos desafios, a menudo son excluidos de las conver-
saciones institucionales y de la toma de decisiones sobre politicas
y reformas educativas. Al crear espacios alternativos donde pue-
den organizarse para el cambio, los docentes eluden las jerarquias
tradicionales y crean nuevos caminos para el aprendizaje y la ca-
pacidad de impulsar el cambio institucional desde el exterior.

2.5. Aplicaciones futuras: implicaciones
para investigadores y profesores

2.5.1. Perspectivas posdigitales sobre la organizacion

En este articulo, ofrecemos un marco para examinar el aprendi-
zaje docente y cambiar el trabajo que conceptualiza los espacios
digitales y fisicos bajo un mismo paraguas. Aunque existen in-
vestigaciones sobre el aprendizaje en linea de los docentes y las
redes de profesionales docentes, hay muy pocas que reorienten
nuestra comprension del aprendizaje y la colaboracion de los
docentes desde una demarcacion del trabajo presencial y en li-
nea para una conceptualizacién mas holistica del espacio que in-
cluya tanto lo virtual como lo fisico.

Con un enfoque holistico de los espacios, obtenemos una
comprension mas amplia de la participacién en los movimien-
tos y el funcionamiento de la organizacién en red dirigida por
maestros. Esta lente puede y debe ser desarrollada mds por parte
de los académicos y utilizada para examinar y enmarcar ejem-
plos especificos de organizacién en red dirigida por maestros.

Las redes, los movimientos sociales en red y las actividades de
redes de docentes cambian con el tiempo (Carpenter et al., 2022;
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Garcia et al., 2014) y la investigacion futura podria explorar las
influencias en la evolucion organizada en red dirigida por los
docentes. La investigacién longitudinal podria abordar la soste-
nibilidad de la organizacién en red dirigida por docentes, un
drea de preocupacién con los movimientos sociales en red en
general (Tufekci, 2017).

El movimiento Edcamp, por ejemplo, parecia perder algo de
impulso cuando la Fundacién Edcamp fue subsumida en una
organizacién educativa sin fines de lucro mas grande en 2020 y
alrededor del mismo tiempo, la pandemia de covid-19, compli-
caba los eventos de desarrollo profesional y la capacidad de los
docentes para participar en proyectos adicionales. Ademas, para
entender los movimientos organizados en red, puede ser necesa-
rio profundizar en los factores contextuales e historicos que obli-
gan a los docentes a organizarse para el cambio fuera de las es-
tructuras de las organizaciones educativas tradicionales.

En udltima instancia, el conocimiento de como los maestros
participan en la organizacion en red puede contribuir a una me-
jor comprension de las fuerzas que afectan el cambio educativo e
informar de actividades de organizacién futuras. A medida que
las tecnologias digitales evolucionan y las barreras entre lo que
estd en linea y fuera de linea se erosionan, surgen nuevos arre-
glos espaciales posdigitales y patrones de interaccién humana
que se hacen eco de las viejas formas y labran nuevos terrenos.
Marcos como el que se presenta aqui constituyen herramientas
valiosas para examinar y describir estas aguas inexploradas en la
educacién y la formacién de docentes.

2.5.2. Peligros y beneficios de los
espacios contrapublicos en red

Los espacios de organizacién en red pueden ser aquellos en los
que se eluden las jerarquias sociales existentes, pero también es
posible que estos espacios repliquen sistemas sociales de margi-
nacién (Benjamin, 2019; Reich e Ito, 2017). Este trabajo podria
ayudar a aquellos que participan en el trabajo de organizacién
en red a considerar como navegar estratégicamente o intentar o
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dar forma a dichos espacios contrapublicos. Llevar un nivel criti-
co de conciencia sobre cémo los grupos se organizan y experi-
mentan jerarquias, redes y ritmos a través del espacio puede ayu-
dar a revelar el ethos, la dinamica de poder y el enfoque de una
organizacion.

Desarrollar la capacidad de evaluar las creencias subyacentes
y la confiabilidad de los grupos en red es de suma importancia,
especialmente en los espacios digitales, donde los individuos
pueden proteger sus identidades (Carpenter et al., 2019, 2020;
Sawyer et al., 2020). Por ejemplo, una organizaciéon puede pro-
pugnar ideales democraticos e inclusivos, pero, en la practica, a
través de su jerarquia de liderazgo o sus enfoques de estableci-
miento de redes, demostrar lo contrario. Investigaciones anterio-
res sobre algunos espacios en linea para docentes e influencers de
la educacién han demostrado que tales espacios y actores pue-
den ser alimentados por motivaciones comerciales, en lugar de
centrarse en el aprendizaje o el cambio educativo (Carpenter et
al., 2023; Shelton et al., 2020).

Las entidades que tradicionalmente se han involucrado en la
organizacién de maestros serian sabias para tratar de entender
la organizacion en red dirigida por maestros y sus ritmos, redes
y jerarquias. Los sindicatos y las asociaciones profesionales pue-
den considerar cémo hacer uso de nuevos espacios para organi-
zarse, asi como como responder a la organizacion en red dirigi-
da por los docentes. Cuando los intereses coinciden, un sindi-
cato puede estar feliz de trabajar en paralelo o incluso en
concierto con la organizacién en red (Brickner, 2016). Tal orga-
nizacion puede complementar potencialmente las actividades
de las organizaciones tradicionales, pero debido a su naturaleza
orgdnica, a veces puede carecer de la disciplina y la mensajeria
coherente que tales organizaciones normalmente desean o re-
quieren.

Quienes participan en la organizacién en red dirigida por
maestros también deben considerar y acomodar la fragilidad de
los espacios en linea y las vulnerabilidades, manipulacién y vigi-
lancia asociadas con las plataformas de redes sociales que utili-
zan (Rone, 2022; Tufekci, 2017; van Dijck y Poell, 2018). Como
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se ha visto recientemente con X, las plataformas de redes sociales
pueden cambiar drasticamente en un corto periodo de tiempo y
esta inestabilidad puede socavar los esfuerzos para construir re-
des sostenibles a largo plazo. Los profesores que invirtieron una
energia sustancial en el desarrollo de redes profesionales a través
de X pueden, por ejemplo, dudar en dar la vuelta y verter nuevas
energias en la organizacion en red a través de una plataforma
como TikTok, dado que varios paises y estados amenazaron re-
cientemente con prohibir la plataforma (por ejemplo, Ingram,
2022; Marijolovic, 2023). Y a medida que las guerras culturales
en varios paises afectan a la educacion, los docentes también son
mds conscientes de los riesgos de colapso del contexto (Marwick
y boyd, 2015) y buscan espacios relativamente mas privados en
los que llevar a cabo algunas de sus actividades de organizacion
en red.

Los programas de preparacién de maestros deben considerar
la mejor manera de preparar a los aspirantes a docentes para el
panorama profesional en evolucién y particularmente para la
participacion potencial en la organizacién en red dirigida por
maestros. Los programas de formacién de docentes a menudo se
esfuerzan por preparar a los graduados que participaran en acti-
vidades de aprendizaje profesional y activismo en curso (Cook,
2020) y deben abordar nuevas formas y espacios en los que se
producen tales actividades y activismo. Los profesores noveles
deben ser conscientes de la existencia de espacios de organiza-
cion en red dirigidos por profesores. Dada la naturaleza abierta
de muchos de estos espacios, los novicios podrian incluso invo-
lucrarse con algunas de estas redes de profesores antes de gra-
duarse. Las oportunidades tempranas para interactuar con mas
miembros de su profesion prevista y participar en actividades
profesionales colectivas pueden ayudar a los maestros antes del
servicio (PST) a desarrollar sus identidades profesionales (Car-
penter et al., 2023; Hsieh, 2017).
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2.6. Conclusion

La organizacién en red parece tener el potencial de proporcionar
nuevos espacios para que los docentes participen en el activismo
y el liderazgo que pueden beneficiar a los estudiantes y a los do-
centes por igual y contribuir al cambio educativo. Este capitulo
proporciona un marco geografico posdigital y social para obte-
ner una mejor comprension de las caracteristicas de estos espa-
cios. Al hacerlo, ha revelado dinamicas clave de poder, acceso y
politicas que son moldeadas por los pueblos y las tecnologias
que componen estos espacios. A medida que avanzamos hacia
un futuro en el que lo digital y lo fisico se entrelazan para res-
tringir y permitir el aprendizaje, la educacion y el poder, es fun-
damental que se desarrollen perspectivas como estas para revelar
estas dimensiones.
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buenas practicas de docentes
transformadores en redes sociales

DRA. PAULA MARCELO-MARTINEZ
Universidad de Huelva

3.1. Introduccion

En el contexto educativo actual, los procesos de aprendizaje no
se limitan a los espacios formales y estructurados que tradicio-
nalmente asociamos con la escolarizacion y la formacién profe-
sional. Los docentes, en particular, estin inmersos en un proceso
continuo de aprendizaje que va mas alla del aula y los cursos
formales, abarcando un amplio espectro de experiencias y activi-
dades que contribuyen significativamente a su desarrollo profe-
sional. Autores como Livingstone (1999) y Tough (2002) con-
ceptualizaron el aprendizaje adulto utilizando la metafora de un
iceberg. Segtin ellos, el 90% de este aprendizaje no es visible y
solo un 10% es observable. La punta del iceberg, ese 10 %, se
relaciona con los procesos de aprendizaje formales y reconoci-
dos. En contraste, el 90 % restante, que permanece oculto bajo el
agua, representa los procesos de aprendizaje informal que los
docentes desarrollan en su practica diaria.

A lo largo de las tdltimas décadas, se han propuesto mdltiples
definiciones de aprendizaje informal. Estas definiciones tienen
sus raices en las ideas de Dewey (1938), quien subray¢ la impor-
tancia de aprender a partir de la experiencia y la reflexién y su co-
nexion con el contexto cercano. Aunque han pasado anos desde
esta concepcion de la educacion, sus principios siguen vigentes y
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se han trasladado al fendmeno del aprendizaje informal. Watkins
y Marsick (1992) describieron el aprendizaje informal como un
proceso basado en la experiencia, conectado con el entorno de
trabajo, orientado a la accién y potenciado por la proactividad, la
reflexion critica y la creatividad. Otros autores lo definen como
«cualquier actividad que involucre la intencién de comprension,
conocimiento o habilidad que ocurre fuera del curriculo y de ins-
tituciones educativas» (Livingstone, 1999, p. 4). Mas reciente-
mente, otros estudios han definido el aprendizaje informal como
espontdneo (Eaton, 2010; Greenhow y Lewin, 2016), auténomo
(Kyndt et al., 2014), basado en la experiencia (Jeong et al., 2018)
y altamente integrado y contextualizado con las practicas diarias
de la labor docente (Greenhow y Lewin, 2016).

A pesar de la abundancia de definiciones sobre el aprendizaje
informal, identificar cuando y cémo ocurre no es sencillo. Su na-
turaleza autodirigida y no estructurada (Eraut, 2010) puede justi-
ficar la dificultad de cuantificarlo (Kyndt et al., 2014; Sangra 'y
Wheeler, 2013). Este aprendizaje sucede fuera del curriculo insti-
tucional (Schugurensky, 2000), pero es contextualmente relevan-
te para el puesto de trabajo (Eraut, 2010). Desempena un papel
crucial en el desarrollo profesional docente, proporcionando
una via alternativa para la adquisicion de conocimientos y habi-
lidades fuera de los contextos tradicionales y formales de educa-
cion (Fraser, 2010; Hashim y Carpenter, 2019; Kwakman, 2003).

A diferencia de los procesos de aprendizaje formales, que se
enfocan en la acreditacion y certificacion, el aprendizaje informal
permite a los docentes adquirir conocimientos practicos y con-
textualizados, relevantes para su trabajo diario (Ellinger, 2004).
A medida que los docentes buscan mejorar sus practicas y adap-
tarse a los constantes cambios en el entorno educativo, el apren-
dizaje informal se ha convertido en una herramienta ttil para ad-
quirir conocimientos, habilidades y competencias relevantes.
Este tipo de aprendizaje ha atraido una considerable atencioén en
los dltimos anos por ser el mas frecuente en el lugar de trabajo
(Doyle y Young, 2008; Eraut, 2004; Kyndt et al., 2016).

No obstante, es crucial no idealizar el aprendizaje informal ni
demonizar el formal. Estas dos formas de aprendizaje no deben
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ser vistas como opuestas (Kyndt et al., 2016). En realidad, repre-
sentan dos extremos de un continuo de desarrollo profesional
en el que, en un extremo, se encuentra el aprendizaje formal, or-
ganizado y secuenciado y en el otro, el aprendizaje informal,
desorganizado y surgido del trabajo, la indagaciéon y la explora-
cion individual. Por lo tanto, el aprendizaje formal e informal
deben considerarse como parte de un mismo continuo en los
procesos de mejora de la practica docente.

Una de las preguntas recurrentes en la investigacion es como
ocurre el aprendizaje informal. Con el avance de la digitalizacion
y el surgimiento de entornos de aprendizaje en red, se han desa-
rrollado nuevas vias para un aprendizaje informal, no estructura-
do, espontdneo y social (Dabbagh y Kitsantas, 2012; Mardis,
2013; Yang et al., 2013). A veces, estos espacios digitales sustitu-
yen las oportunidades de desarrollo profesional tradicionales, for-
males y organizadas (Fischer et al., 2019). Actualmente, hay nu-
merosas evidencias de opciones abiertas y en linea para el apren-
dizaje informal de los docentes (Prestridge, 2019; Vu et al., 2014).

Nos preguntamos, entonces, ;cudles son los espacios digitales
que los docentes utilizan para adquirir aprendizaje informal y
contribuir a su desarrollo profesional? En el siguiente epigrafe,
analizaremos los contextos digitales que facilitan la generacién
de oportunidades de aprendizaje para los docentes, entendiendo
que estos espacios representan una oportunidad para fomentar
la interaccién entre docentes, sin importar su ubicacion geografi-
ca. Analizaremos, ademds, buenas practicas de docentes proacti-
vos que pueden servir para inspirarnos a entrar en estas redes
para consumir, pero también producir contenido educativo para
la comunidad.

3.2. Docentes proactivos y
transformadores en redes sociales

Actualmente, es cada vez mas comun que los docentes utilicen
herramientas digitales y espacios conectados para enriquecer su
practica pedagogica y mejorar su desarrollo profesional (Prestri-
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dge, 2019; Schrum, 1999; Simonson et al., 2011). Con la llegada
de los espacios online, los docentes tienen acceso a una vasta
gama de recursos, comunidades de aprendizaje, formaciones on-
line y herramientas de colaboracién que les permiten desarrollar
sus conocimientos y habilidades de manera flexible y personali-
zada. Estos entornos conectados ofrecen diversas oportunidades
de aprendizaje que complementan, o, incluso, reemplazan las
formaciones presenciales tradicionales (Trust et al., 2016). Esto
les facilita conectarse con docentes fuera de su contexto fisico,
acceder a recursos utiles, interactivos y personalizables y partici-
par en debates que mejoran su practica docente (Krutka et al.,
2018). Ademas, estos espacios fomentan la comunicacién y el
intercambio de ideas. Son entornos que permiten interactuar y
colaborar en cualquier momento y lugar, aumentando asi la fle-
xibilidad y accesibilidad para los docentes (Curtis y Lawson,
2001). Tal flexibilidad es altamente valorada, ya que permite a
los docentes aprender a su propio ritmo y adaptar su desarrollo
profesional a sus responsabilidades profesionales y personales
(Dede et al., 2009).

A medida que los docentes buscan mejorar su practica y man-
tenerse actualizados en un entorno educativo en constante evo-
lucidn, los espacios digitales han surgido como entornos funda-
mentales para el aprendizaje informal. En los tltimos anos tam-
bién hemos visto emerger a docentes con un alto poder de
liderazgo y actividad en entornos online, que facilitan la genera-
ciéon de aprendizajes informales para otros docentes (Daly y Fin-
nigan, 2010; Fischer et al., 2019; Fishman, 2016; Fox y Wilson,
2015). Estos son conocidos como teacherpreneurs o «docentes
emprendedores» (Berry, 2015; Berry et al., 2013; Carpenter et al.,
2018; Carpenter et al., 2020; Carpenter et al., 2022; Shelton y
Archambault, 2019), docentes con capacidad de liderazgo que
comparten materiales educativos, informacién y contenidos a
través de espacios online y son reconocidos por sus colegas
(Shelton y Archambault, 2018, 2019). Berry (2015) exploro6 la
figura de los teacherpreneurs desde la perspectiva del emprendi-
miento social, similar a la idea de los docentes como artesanos
independientes (Huberman, 1993) y, mds recientemente, como
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artesanos digitales (Marcelo et al., 2022). Si bien la participacion
en plataformas de intercambio de recursos no garantiza éxito
econdémico para todos, algunos vendedores logran recibir com-
pensaciones significativas (Koehler et al., 2020).

Como hemos analizado previamente, las redes sociales apo-
yan significativamente el aprendizaje informal de los docentes
que participan en ellas. Al considerar las redes sociales como un
medio que fomenta la participacion de la comunidad docente
en conversaciones centradas en temas de interés, emerge la figu-
ra de los «lideres de opinién» (Katz y Lazarsfeld, 1964). Estos li-
deres se definen como usuarios que ejercen una fuerte influencia
en las actitudes y comportamientos del publico (Godey et al.,
2016). Originado en el ambito del marketing y comercio, este tér-
mino puede extrapolarse al ambito educativo. Los lideres de opi-
nién tienen un papel central y estructural en una red social y
pueden influir en el comportamiento de otros usuarios. Son
ellos quienes permiten que la informacion generada dentro de
un espacio de afinidad se difunda y alcance a una gran cantidad
de usuarios de la red (Fischer et al., 2019).

Este rol asumido por docentes que inspiran y motivan a otros
a participar en redes sociales tiende hacia un liderazgo distribui-
do y colaborativo, donde el conocimiento no solo se genera,
sino que también se comparte y difunde (Hargreaves y Fink,
20006). Este tipo de liderazgo, centrado en el docente, ha sido re-
tratado en la literatura con el concepto Teacher-led, un movi-
miento social y conectado en educacién que esta transformando
al docente de una figura aislada y pasiva a una activa y conecta-
da. Estos movimientos son liderados por «docentes transforma-
dores» (Baker-Doyle, 2021), figuras que tienen un amplio im-
pacto en el desarrollo profesional docente a través de medios in-
formales.

El término «docente transformador» ha sido utilizado en la
investigacion educativa desde los afios noventa del siglo pasado
para referirse a docentes que buscan fomentar cambios sociales
positivos a través de su trabajo. Desde esa década, los espacios a
través de los cuales los docentes transformadores actdan han
evolucionado, pasando de lo local a lo digital (Baker-Doyle,
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2021). Si anteriormente hablamos del caracter aislado de la pro-
fesion docente (Hur y Brush, 2009), ahora destacamos el impac-
to de las redes sociales para promover aprendizajes colaborati-
vos y distribuidos entre los docentes.

En el ambito educativo han surgido términos alternativos
para dar significado al liderazgo que se desarrolla en redes socia-
les como mecanismo para el aprendizaje docente. En los dltimos
anos, hemos observado una terminologia relacionada con la ac-
tividad de los docentes con liderazgo en redes sociales. Reciente-
mente, Carpenter y colegas (2022) caracterizaron la figura del
docente que utiliza redes sociales con fines profesionales. Estos
autores propusieron tres figuras diferentes: teacherpreneurs (do-
centes emprendedores), microcelebridades e influencers educati-
vos (figura 3.1). Estas tres figuras forman parte de un fenémeno
mads amplio de docentes que utilizan las redes sociales. En con-
creto, se enfocan en aquellos docentes que emplean redes socia-
les para atraer grandes audiencias de seguidores y monetizar esta

Educators who use social media
for professional purposes

Education
Micro-
celebrities

Online
Teacherpreneurs

Education Influencers

Figura 3.1. Clasificacion de influencers educativos, teacherpreneursy micro-in-
fluencers propuesta por Carpenter et al., (2022).
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atencion. Sugieren que, aunque los online teacherpreneurs suelen
vender sus propios recursos para el aula en plataformas de pago
como TeachersPayTeachers, no necesariamente alcanzan el esta-
tus de influencers educativos. Estos tltimos son docentes que han
logrado un gran nimero de seguidores en las redes sociales y
utilizan su influencia para promocionar productos educativos,
como licencias de herramientas, aplicaciones o materiales. En
ocasiones, estos se convierten en «embajadores» de marcas o
productos educativos, buscando compensacion econémica por
su capacidad de influencia sobre otros docentes (Saldana et al.,
2019).

Los autores también proponen que una pequefia minoria de
docentes ha alcanzado el estatus de microcelebridad, actuando
como intermediarios, creadores y difusores de conocimiento.
Las microcelebridades son usuarios que no son conocidos fuera
del entorno online (Marwick y boyd, 2011). Son docentes vistos
como personas ordinarias que utilizan espacios digitales para
adquirir seguidores en nichos concretos de las redes sociales,
como podria ser el ambito educativo a través de la plataforma
TeacherPayTeachers (Khamis et al., 2017). Para estas personas es
crucial ser percibidas como auténticas, familiares e intimas, mu-
cho mas accesibles que las celebridades tradicionales. En muchas
ocasiones esta autenticidad no es espontanea, sino que es cuida-
dosamente cultivada mediante estrategias para reflejar esta ima-
gen (Marwick y boyd, 2011). En el ambito educativo, las micro-
celebridades pueden ser vistas como un modo de ejercer un lide-
razgo constructivista.

El término de influencers educativos, o edu-influencers (Car-
penter et al., 2022; Gil-Quintana y Vida de Leén, 2021; Marcelo
y Marcelo-Martinez, 2021; Marcelo et al., 2022), se refiere a do-
centes con una elevada actividad en redes sociales que, a través
de sus practicas, inspiran a otros docentes, facilitan la interac-
cién y el flujo de informacion y contenido educativo relevante
(Marcelo y Marcelo-Martinez, 2021; Marcelo-Martinez y Marce-
lo, 2023). Estos docentes se caracterizan por la bisqueda de la
transparencia, la horizontalidad y la negacién del liderazgo tra-
dicional (Marcelo et al., 2022). Una investigacion reciente puso
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de manifiesto estos tres principios en una muestra de influencers
educativos entrevistados. El principio de transparencia se obser-
vO a lo largo de las entrevistas en la insistencia por parte de los
docentes en compartir de manera altruista sus opiniones y recur-
sos. Este principio no solo se refiere a la accesibilidad de recursos
y materiales, sino también al principio de horizontalidad en la
construccién de conocimiento entre docentes. Esto recupera el
enfoque de Huberman (1993) sobre el docente como artesano
independiente que disefia y crea sus propios recursos, compar-
tiéndolos con la comunidad online (Marcelo et al., 2022). Estos
docentes se distancian del concepto de online teacherpreneur,
que ha ganado popularidad en los tltimos tiempos (Koehler et
al., 2020; Shelton y Archambault, 2019).

En segundo lugar, los docentes entrevistados asumen un prin-
cipio de horizontalidad en los procesos de aprendizaje y desa-
rrollo profesional docente, un aprendizaje que puede realizarse
en cualquier momento y lugar. Por dltimo, el principio de nega-
cién del liderazgo se manifiesta en la autopercepcion que estos
docentes tienen sobre su actividad en redes. Aunque reniegan
del término influencer educativo, reconocen su capacidad de lide-
razgo en redes. Son conscientes del poder de influencia que ejer-
cen, pero lo ven desde una perspectiva de apoyo altruista hacia
la comunidad educativa.

3.3. /Donde encontramos a los
docentes transformadores?

La investigacion ha demostrado que los docentes transformado-
res conectados son profesionales que estin comprometidos civi-
ca y politicamente, un concepto conocido en el lenguaje anglo-
sajon como teacher agency. Estos docentes transformadores, guia-
dos por principios centrados en la justicia social en educacién,
juegan un papel crucial en la mejora de los resultados de apren-
dizaje de los estudiantes, mds que cualquier otra medida de cali-
dad educativa. Tres movimientos culturales influencian sus prin-
cipios: cultura participativa, organizacién comunitaria de base e
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investigacion docente. En la era digital, los docentes transforma-
dores no solo estan conectados, sino que son agentes de cambio
comprometidos con practicas culturales que fomentan la accién.
Este movimiento Teacher-led estd redefiniendo el concepto de
docente, pasando de ser un trabajador aislado, pasivo y técnico,
a una figura activa, sociopoliticamente comprometida y lider en
la creacién de conocimiento y practicas educativas contempora-
neas. Los principios clave que impulsan a estos docentes trans-
formadores se centran en el conocimiento transformador y en
las relaciones transformadoras, como se muestra en el marco de
aprendizaje para lideres docentes. Los docentes transformadores
que ademds de poseer un compromiso social y educativo tienen
presencia en redes sociales desempenan un papel fundamental
como figuras que influyen en el aprendizaje y desarrollo profe-
sional de otros docentes. A través de su actividad en estas plata-
formas, no solo comparten recursos y estrategias pedagobgicas,
sino que también actdan como modelos y lideres de opinion,
generando un impacto significativo en la comunidad educativa.
Estos docentes transformadores utilizan las redes sociales
para difundir practicas educativas innovadoras, fomentan las
conversaciones y debates sanos y constructivos e instan a la co-
munidad a reflexionar sobre temas cruciales en educacion como
la justicia social o la diversidad. No solamente actdan como mo-
deradores y productores de contenido, sino que, ademds, apor-
tan algo extremadamente ttil dentro del entorno de la red social,
que es el proporcionar apoyo emocional, pedagogico y didactico
a los companeros y companeras. Al compartir sus experiencias y
conocimientos, facilitan un aprendizaje colaborativo y continuo
que trasciende las barreras geograficas y temporales. Esto permi-
te que los docentes, independientemente de su ubicacion, acce-
dan a una red de apoyo y recursos que enriquece su practica dia-
ria. Se trata de profesionales que contribuyen a la profesionaliza-
ciéon de la ensenanza, a desarrollar un nuevo profesionalismo al
promover una cultura de aprendizaje abierto y compartido. Al
hacerlo, desafian el aislamiento tradicional de la profesiéon do-
cente (Lortie, 1975), creando comunidades de practica que per-
miten el intercambio constante de ideas y soluciones a proble-
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mas comunes. Esta dinamica fortalece el sentido de pertenencia
y colaboracién entre los docentes y potencia su capacidad para
implementar cambios significativos en sus contextos educativos.

La influencia de estos docentes en las redes sociales también
se manifiesta en la manera en que inspiran a otros a adoptar un
enfoque mds proactivo y critico hacia su desarrollo profesional.
A través de sus publicaciones, contenido y conversaciones moti-
van al resto de la comunidad a reflexionar sobre sus practicas, a
explorar nuevas metodologias y mantenerse actualizados con
aquellas metodologias o enfoques pedagdgicos que puedan en-
cajar bien con su contexto educativo. Este liderazgo distribuido y
colaborativo no solo eleva la calidad de la ensefianza, sino que
también empodera a los docentes para que se conviertan en
agentes de cambio dentro de sus propias instituciones.

Ahora bien, ;dénde encontramos a estos docentes transfor-
madores en un océano tan inmenso como son las redes sociales?
Esta es la pregunta que trataremos de responder en este capitulo,
ofreciendo una guia para comenzar a construir tu comunidad
docente en redes sociales y que puedas, desde este momento, co-
menzar a aprender de ellos/as.

3.4. Docentes transformadores en redes
sociales: una guia para comenzar

Previamente hemos analizado el valor que tienen las redes socia-
les como medio de apoyo al desarrollo profesional docente. Sin
embargo, las redes sin los docentes activos y transformadores no
tienen mayor valor que servir de espacios en los que perderte en
conversaciones vacias de contenido y sentido. En estas lineas se
presentard un listado de usuarios que se han consolidado como
sujetos referentes en redes sociales. Son algunos de los docentes
transformadores y proactivos de los que hablamos previamente
y que recomendamos seguir si deseamos ampliar nuestro PLE y
seguir aprendiendo de ellos/as.
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3.4.1. Docentes transformadores en Educacion Infantil

@fernando_marti7 se define a si mismo en su perfil de X como
un enamorado de las nuevas tecnologias y las metodologias acti-
vas. Este profesor de Infantil y Primaria utiliza su perfil para
compartir recursos educativos innovadores y técnicas pedagogi-
cas que captan la atencion y el interés de sus seguidores. Tam-
bién se dedica a formar al profesorado en herramientas y entor-
nos digitales que les permitan desarrollar sus propios materiales
y recursos que —;por qué no?- se animen a compartir con su co-
munidad.

@cecigodel es maestra de Educacion Infantil e inunda sus re-
des con actividades creativas y ltidicas diseniadas para desarrollar
las habilidades cognitivas y sociales de los mds pequenos. En sus
publicaciones encontraras desde manualidades que llevar al aula
hasta estrategias de juego, todas pensadas para hacer del apren-
dizaje una experiencia divertida y enriquecedora. A través de su
blog Un corcho en la cocina,' comparte sus materiales, recursos,
actividades y reflexiones.

@de_infantil, o Lola Cabrillana, es una maestra de Educa-
cién Infantil, escritora y activista gitana nacida en Malaga, Espa-
na. Es conocida por su trabajo en el ambito de la educacién in-
fantil y por su lucha contra los prejuicios y el racismo hacia la
comunidad gitana. Lola utiliza su perfil de X para compartir re-
flexiones y reivindicaciones sobre la importancia de una socie-
dad inclusiva y libre de intolerancia, promoviendo valores como
el respeto, la empatia y la tolerancia, tanto dentro como fuera
del aula.

@elnidodepippi es la cuenta de X de Elena Gozalvez, una
maestra de Educacion Infantil que se destaca por su enfoque in-
novador en la ensefianza a través de la gamificacion y el aprendi-
zaje basado en proyectos (ABP). En su perfil, Elena comparte re-
cursos diddcticos, experiencias de aula y reflexiones sobre la edu-
cacion emocional y en valores. Elena ha implementado varios
proyectos de gamificacién en su centro educativo, como «Alian-

1. https://uncorchoenlacocina.blogspot.com/
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za STEAM: mujeres en pie de ciencia», que promueve la igualdad
de género y la participacion de las mujeres en las areas STEM
(ciencia, tecnologia, ingenieria y matemadticas). Ademds, su
cuenta y blog son un espacio donde se comparten actividades
que fomentan la creatividad, el respeto al medio ambiente y la
colaboracién familiar en la educacién de los ninos. Elena ha re-
cibido varios premios, como el premio Espiral 2019, y ha sido
finalista en concursos educativos importantes, lo que refleja su
dedicacion y excelencia en el ambito educativo.

El perfil de Instagram @entrepetits estd gestionado por Cori,
una maestra de Educacion Infantil especializada en la etapa de 0 a
3 anos. En su cuenta, Cori comparte contenido relacionado con su
experiencia y practicas en la educacién de nifios/as pequenos/as.
Sus publicaciones incluyen recursos didacticos, actividades educa-
tivas y consejos para padres y docentes sobre como fomentar el
desarrollo y aprendizaje en la primera infancia. Ademds de su per-
fil de Instagram, Cori tiene una pagina web llamada Entrepetits,
donde ofrece un dosier formativo para docentes y padres. Cori
también estd presente en otras plataformas como TikTok bajo el
nombre de usuario @cori_entrepetits, donde contintia compar-
tiendo su pasion y conocimientos sobre la educacion infantil.

La cuenta de Instagram @daletiempoalaprendizaje es gestio-
nada por Patricia Martinez Giménez, quien comparte contenido
educativo para apoyar a los docentes con actividades didacticas y
recursos pedagogicos. Su perfil incluye materiales como juegos
de tabd, tarjetas de emociones y actividades de subitizacion.
Ademas, Patricia tiene una pagina web, Dale Tiempo al Aprendi-
zaje,? donde profundiza en estos recursos y ofrece mds detalles
sobre sus métodos y herramientas educativas, ofreciendo, asi, un
espacio en el que poder localizar sus recursos de forma sencilla.

El perfil de Instagram @ElenaNubes es gestionado por Elena
Nubes, una maestra de Infantil apasionada por las nuevas tecno-
logias y el disefio de recursos educativos. En su cuenta, Elena
comparte actividades y herramientas didacticas innovadoras que
utiliza en su aula para fomentar el aprendizaje a través del juego

2. https://daletiempoalaprendizaje.blogspot.com/
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y la experiencia. Elena también tiene una pagina web? donde
ofrece recursos descargables y reutilizables para docentes. Estos
recursos incluyen plantillas interactivas creadas con herramien-
tas como Canva y Genially, que son utilizadas para mejorar la
ensenanza y el aprendizaje en el aula.

Senorita Rotesmeyer, conocida en X como @larotesmeyer (o
Charo, para quien haya interactuado con ella), es una maestra
que conecta con su comunidad a través del humor y el arte (a
ella, de esto, le sobra). En su cuenta, comparte anécdotas y situa-
ciones del dia a dia en el aula, utilizando stickers, imagenes y me-
mes para ilustrar esos momentos que todos los profesores cono-
cen bien. Lo que hace especial a «la Rotes» es como logra captu-
rar la esencia de la vida docente con un toque de humor y
realidad que resuena profundamente con sus seguidores. Sus
tuits no solo son divertidos, sino que también ofrecen un respiro
y un sentido de comunidad entre los docentes que se ven refleja-
dos en sus experiencias cotidianas. Ademas, es una fiel adalid del
#claustrovirtual y las #CharlasEducativas (de los que hablaremos
mas adelante).

3.4.2. Docentes emprendedores en Educacion Primaria

@BeatrizCerdan: Beatriz Cerdan es una docente muy activa en
X, especializada en compartir contenido relacionado con las me-
todologias activas y el uso de tecnologia que ella hace en su con-
texto educativo. En su perfil comparte una variedad de recursos
educativos, reflexiones sobre su practica docente y experiencias
en el aula. Participa en hashtags que ya hemos mencionado pre-
viamente, como el de la #EduJornada del #ClaustroVirtual y las
#CharlasEducativas, donde ha colaborado en varias ocasiones
con otros profesionales del dmbito educativo para promover
practicas innovadoras. Beatriz también utiliza su plataforma
para charlar y debatir sobre temas relevantes en la educacion y
dar su apoyo a companeros/as con consejos sobre el dia a dia en
el aula.

3. https://sites.google.com/view/elenanubes/p%C3%A1gina-principal
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@bichiteacher: Loreto es una docente de educacién primaria
que utiliza su cuenta de Instagram para compartir su propio conte-
nido educativo centrado en actividades de aprendizaje creativas,
manipulativas e interactivas. En su perfil ofrece recursos que ella
misma disena para fomentar el aprendizaje a través del juego, tales
como manualidades, juegos interactivos y proyectos creativos. Lo-
reto también deja hueco para dar consejos y ofrecer estrategias para
otros docentes que estén interesados en mejorar su practica educa-
tiva, con un enfoque en la ensenianza dinamica y participativa.

@Dby_teacher_ines: Inés es una profesora que utiliza su cuen-
ta de Instagram para compartir actividades didacticas y recursos
pedagogicos, dirigidos principalmente a la educacion infantil y
primaria. Su contenido incluye materiales descargables, ideas
para actividades interactivas y consejos practicos para la inclu-
sion del ABJ] (aprendizaje basado en juegos) en el aula. Ademds,
ha elaborado en varias ocasiones el «cuaderno docente», que ella
misma se encarga de compartir con su comunidad.

@mirinconfavoritol es una joya en Instagram para docentes
de educacion infantil y primaria que buscan inspiracién y creati-
vidad. Este perfil ofrece una gran coleccion de recursos educati-
vos y actividades disefiadas para fomentar en el alumnado la
imaginacion y el aprendizaje a través del juego. Con un enfoque
en la innovacién y la diversion, Mirinconfavoritol proporciona
herramientas practicas y motivadoras que hacen del aula un lu-
gar emocionante y acogedor para los estudiantes.

@miriam_eslteacher es una entusiasta docente de inglés
como segunda lengua que utiliza su cuenta de Instagram para
enriquecer la ensenanza del idioma. Miriam comparte en su per-
fil cientos de recursos, desde actividades interactivas y juegos lin-
gliisticos hasta consejos practicos para la ensefianza efectiva del
inglés. Su perfil es una fuente de inspiracién y apoyo para otros
docentes de ESIL, proporcionando ideas innovadoras y motiva-
doras para llevar a cualquier aula.

Carlos Chamorro, conocido en X como @maestrocarlosef, es
un maestro de Educacién Primaria y especialista en educacién
fisica. Se destaca por su pasion por la innovacién educativa y su
enfoque en la integracion de la tecnologia y las metodologias
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activas en el aula. Carlos es coordinador #CompDigEdu y direc-
tor pedagégico de Educacion Fisica en @opospills (academia de
oposiciones a la que, de paso, os recomendamos seguir). En su
pagina web PiEFcitos* ofrece recursos y estrategias en el ambito
de la educacion fisica. En su sitio se pueden encontrar articulos,
proyectos y materiales didacticos que apoyan tanto a docentes
como a estudiantes en su desarrollo fisico y educativo.

@alehoppp, o Alejandra Ferndndez, es una docente de Pri-
maria innovadora que participa activamente en la comunidad
educativa de X. En su perfil, Alejandra comparte recursos educa-
tivos, experiencias en el aula y reflexiones sobre la practica do-
cente. Se especializa en metodologias activas, concretamente en
el método de aprendizaje de las matematicas «método Singa-
pur» y la integracion de tecnologia en la ensenanza. Es otra de
las adalides del #claustrovirtual y las #CharlasEducativas, ha-
biendo participado en distintos eventos educativos como la
#Edujornada.

Dacil Gonzdlez, conocida en X como @dacilgonz (o Sita Da-
cil), es docente de Primaria y formadora certificada por Google,
asi como Apple Teacher. En su perfil, Dacil comparte una gran
variedad de recursos educativos y experiencias relacionadas con
el uso de la tecnologia en el aula, especialmente enfocadas en la
ensefianza primaria. Dacil es reconocida por sus innovadores
proyectos educativos, que combinan elementos de gamificacion
y aprendizaje interactivo para hacer que las matematicas y otras
materias sean mas atractivas y accesibles para los estudiantes.
Ademids de su actividad en la plataforma, Ddcil colabora con
Sandbox Educacién (Sanboxeduca), donde desarrolla y disefia
recursos y juegos educativos.

3.4.3. Docentes emprendedores en Educacion
Secundaria Obligatoria y Bachillerato

@ramon_besonias: Ramoén Besonias es profesor de Filosofia y co-
nocido en redes por compartir en su perfil recursos y estrategias

4. https://piefcitos.wordpress.com/
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para aplicar la metodologia visual thinking en los procesos de ense-
nanza y aprendizaje. En su pagina web> comparte con la comuni-
dad los proyectos que desarrolla, entre los que destacamos el pro-
yecto «Mejor dibtiijamelo», o su reciente canal de Telegram sobre IA
educativa, un drea en el que se esta especializando en la actualidad.

@dchicapardo: Domingo Chica Pardo es profesor de Inglés
en Educacion Secundaria Obligatoria. Utiliza su cuenta de X
para compartir recursos diddacticos, reflexiones sobre la ensefian-
za y la evaluacion y experiencias en el aula. Es un firme defensor
de la evaluacién formativa y el aprendizaje basado en eviden-
cias, temas que cobran protagonismo dentro de sus conversacio-
nes en la red social. Ademds, comparte su conocimiento y expe-
riencia en su blog,® donde publica articulos sobre herramientas y
estrategias pedagogicas

@rosaliarte: Rosa Liarte podria describirse como una mujer
todoterreno. Es profesora de Geografia e Historia, también es
formadora de docentes y posee una de las cuentas de Instagram
y X con mas contenido educativo en forma de videotutoriales,
consejos o ideas de actividades. En su perfil de X y de Instagram
comparte cientos de recursos educativos, estrategias didacticas y
reflexiones sobre la implementacion de metodologias activas,
como, por ejemplo, el flipped classroom. Ademds, Rosa es autora
del blog rosaliarte.com, donde publica articulos sobre herra-
mientas digitales, metodologias educativas y sus experiencias en
el aula. Entre los contenidos que genera diariamente destacan
los tan valorados tutoriales sobre aplicaciones educativas, el
analisis de libros sobre educacion, o entrevistas con otros profe-
sionales del ambito educativo en su pédcast «Café con Rosa
Liarte».

Paco Pajuelo esta detrds del perfil de Instagram @sociales_
xxi y de TikTok @el_de_sociales. Paco es un profesor de Histo-
ria del Arte y Geografia, que comparte, a través de sus espacios
digitales, los materiales que elabora para sus clases. En su cuen-
ta, apreciamos recursos educativos, noticias relevantes y reflexio-

5. https://sites.google.com/view/ramonbesonias/inicio?authuser=0
6. https://domingochica.com/blog/
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nes sobre la practica docente en estas materias. El objetivo de
este perfil es promover un aprendizaje critico y significativo, uti-
lizando métodos tradicionales e innovadores para captar el inte-
rés de los estudiantes y fomentar una comprension profunda de
los temas sociales e historicos.

@profe_historia es una docente de Geografia e Historia que
utiliza su cuenta de Instagram para compartir recursos, noticias y
reflexiones sobre la ensefianza de esta materia. Se esfuerza por
que la historia sea mds accesible y relevante para los estudiantes,
utilizando para ello una gran variedad de herramientas y meto-
dologias que le ayudan a fomentar entre sus estudiantes un
aprendizaje activo y participativo, conectando el pasado con el
presente de manera significativa.

Adrian Martinez, conocido como @unprofedelatin, es un
profesor de Latin que emplea sus cuentas de Instagram y TikTok
para revitalizar el interés por las lenguas clasicas. En sus perfiles,
comparte actividades, recursos didacticos y contenido entreteni-
do que pone de manifiesto la importancia del latin y la cultura
grecorromana en la actualidad. Adridn utiliza estas plataformas
para hacer la ensenanza del latin mas accesible y atractiva, com-
binando la educacion con el entretenimiento. Ademads, gestiona
el blog unprofedelatin.com, donde encontraremos gran canti-
dad de actividades, proyectos y descargas de las areas en las que
este docente estd especializado.

@garbinelarralde: Garbife Larralde es una docente y asesora
tecnopedagogica conocida por su trabajo en el campo del visual
thinking. Licenciada en Bellas Artes, Garbine ha integrado el pen-
samiento visual en la educacién, ayudando a organizar y expre-
sar ideas a través de dibujos y textos breves. En su perfil de X,
Garbifnie comparte recursos y reflexiones sobre visual thinking y su
aplicaciéon en la educacion. Publica ejemplos de como esta he-
rramienta puede ser utilizada para ensenar diversos temas, desde
la literatura hasta las ciencias ambientales, promoviendo un
aprendizaje mads interactivo y significativo para los estudiantes.
Garbine también participa en conferencias y talleres, donde
comparte sus conocimientos y experiencias con otros docentes,
fomentando la adopcién de metodologias activas en el aula.
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José Antonio Lucero, conocido como @cunahalicarnaso en
X, Instagram y TikTok, es profesor de Geografia e Historia y de
Lengua y Literatura Utiliza su perfil para compartir recursos edu-
cativos, proyectos innovadores y reflexiones sobre la ensefianza.
Es autor del blog La cuna de Halicarnaso, donde comparte mas
contenido. Lo mas destacable de José Antonio es su canal de
YouTube, en el que acompana videos educativos ttiles para su
alumnado y para el profesorado de su drea. Son videos muy pro-
fesionales, divertidos y amenos que te haran disfrutar de la his-
toria como antes no lo habias hecho.

3.4.4. Docentes emprendedores en educacion
superior y formacion docente

@coralelizondo: Coral Elizondo es una experta en innovacion
educativa inclusiva, especializada en el disefio universal para el
aprendizaje (DUA). Utiliza su cuenta de X para compartir recur-
sos, reflexiones y experiencias centradas en la educacion inclusi-
va y equitativa. Coral ofrece cursos online y presenciales, y cola-
bora con centros educativos para revisar y mejorar sus proyectos
educativos. También gestiona su blog coralelizondo.com, donde
publica articulos sobre neuroeducacién, metodologias innova-
doras y recursos descargables para docentes.

Patry Santos, conocida en X como @PatrysalO0, es una profe-
sora con una extensa trayectoria en el ambito de la formacién y
orientacién laboral (FOL). Patry Santos es licenciada en Derecho
y conocida por divulgar contenido en forma de texto, video o
reflexiones sobre aspectos legislativos de la formacion profesio-
nal. Comparte también contenido que elabora, junto con su
companero Alberto Romero (@AlbertoPTFP -al que os reco-
mendamos seguir igualmente- para su espacio de redes sociales
y de radio FP Visible, FP de calidad, o el canal de YouTube: Guar-
dia de Recreo. Ademas, Patry gestiona el blog Proyecto Meraky,”
donde publica sobre proyectos educativos, metodologias activas
y evaluacién competencial.

7. https://blogsaverroes.juntadeandalucia.es/proyectomeraky/
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@lindacq: Linda Castaiieda es profesora e investigadora en
Tecnologia Educativa en la Universidad de Murcia. En su cuenta
de X comparte investigaciones, reflexiones y recursos sobre la in-
tegracion de tecnologias en la ensefianza, la innovacién educati-
va y las competencias digitales. Igualmente, utiliza este canal
para divulgar sus investigaciones y aquellas que encuentra de in-
terés para su comunidad. Su trabajo se centra en cémo las tecno-
logias pueden transformar y enriquecer el aprendizaje, y partici-
pa activamente en eventos, conferencias y ponencias sobre el fu-
turo de la educacién digital.

Ingrid Mosquera Gende: @imgende, es profesora titular en la
Universidad Internacional de La Rioja (UNIR) y una influyente
divulgadora educativa -si quieres entrar en el mundo de las re-
des sociales, debes seguirla-. Ingrid es la creadora del proyecto
que abordamos previamente, las #CharlasEducativas, un proyec-
to multiplataforma que incluye entrevistas y discusiones con
otros profesionales del ambito educativo. También es la respon-
sable de haber reunido a cientos de docentes en la #Edujornada,
un evento anual en el que se dan cita docentes de toda la geogra-
fia espanola para compartir experiencias, charlas y conversacio-
nes de aquello que nos preocupa en educacién. Su blog ingrid-
mosquera.com proporciona un panorama muy claro de cudl es
el trabajo de divulgacion que ejerce y sus intereses, incluyendo
publicaciones académicas y colaboraciones en diversos medios
educativos. Ingrid ha sido reconocida con varios premios, desta-
cando en el dmbito de la educacién online y la formacion del
profesorado y es una voz activa en la promocién de metodolo-
gias innovadoras y tecnoldgicas en la educacion.

Maria del Mar Sanchez Vera, conocida en X como @mallemar,
es profesora titular e investigadora en tecnologia educativa en la
Facultad de Educacién de la Universidad de Murcia. Es licencia-
da en Pedagogia y a lo largo de los anos se ha especializado en el
uso de tecnologias digitales en la educacion y en la integracion
del pensamiento computacional en el aula. En su perfil de X,
Maria del Mar comparte recursos educativos, reflexiones sobre
metodologias activas y herramientas de inteligencia artificial
aplicadas a la educacion. También participa en diversos proyec-
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tos y colabora con medios de comunicacién y plataformas edu-
cativas. En su blog mmarsanchez.es publica articulos sobre pe-
dagogia, educacion y tecnologia, proporcionando recursos muy
utiles para docentes y estudiantes interesados en la innovacion
educativa.

@hruizmartin, Héctor Ruiz Martin en X, es un reconocido
investigador especializado en psicologia educativa y un gran di-
vulgador cientifico. En su cuenta, Héctor comparte sus investiga-
ciones, articulos y reflexiones sobre cémo funciona el aprendiza-
je y como puede mejorarse la ensenanza desde una perspectiva
basada en la evidencia. Publica regularmente contenido relacio-
nado con la neurociencia aplicada a la educacién, ofreciendo he-
rramientas practicas y consejos basados en investigaciones cien-
tificas para apoyar a docentes y padres en la tarea educativa. Su
enfoque se basa en desmitificar conceptos erroneos sobre el
aprendizaje y proporcionar informacion fiable que ayude a me-
jorar las practicas educativas. Es autor de un superventas en el
ambito educativo: el libro ;Cémo aprendemos? Una aproximacion
cientifica al aprendizaje y la ensefianza.

@JuanEldelblog: Juan Fernandez, conocido como Juan (el
del blog), es docente de Educacién Secundaria Obligatoria y Ba-
chillerato, pero también es formador docente y disefiador de
materiales educativos. En su perfil de X, Juan comparte recursos
educativos descargables, reflexiones sobre metodologias pedago-
gicas y estrategias basadas en la evidencia para mejorar la ense-
nanza y el aprendizaje. Su enfoque esta profundamente influen-
ciado por la investigacién educativa, la psicologia cognitiva y la
metacognicion. Juan es el autor del blog Investigacion docente,®
donde traduce, resume y comenta investigaciones educativas im-
portantes, haciendo que sean accesibles para una audiencia his-
panohablante. Este blog aborda distintos dmbitos, desde la carga
cognitiva y la practica de recuperacion hasta la evaluacion for-
mativa y las estrategias de ensefianza basadas en la evidencia. En
su libro En blanco: como focalizar la atencion, la memoria y la moti-
vacion para aprender, Juan aborda algunas técnicas y estrategias

8. https://investigaciondocente.com/
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para mejorar la concentracion y la motivacion en el aprendizaje.
Ademas de su trabajo escrito, Juan participa en podcast y confe-
rencias donde habla sobre sus investigaciones y ofrece consejos
sobre como aplicar estos conocimientos en el aula.
@LauraCuestaCano: Laura Cuesta Cano es profesora adjunta
en la Universidad Camilo José Cela de Madrid, donde imparte
asignaturas de Comunicacién Digital y Medios Sociales. Esta es-
pecializada en analizar el comportamiento de ninosy adolescen-
tes en el entorno digital y en la formacion a familias y docentes
para el uso seguro y saludable de la tecnologia. En su cuenta de
X, Laura comparte recursos y estrategias sobre el uso de las redes
sociales y tecnologias digitales en la educacién, asi como articu-
los y reflexiones sobre la alfabetizacion digital y la seguridad en
linea. Ademas, gestiona el proyecto «Educacion digital para fa-
milias», donde proporciona orientacién y recursos sobre como
gestionar el uso de las pantallas en el hogar. Su blog ofrece ar-
ticulos, noticias y recursos diseniados para ayudar a las familias a
navegar el mundo digital de manera segura y responsable. Tam-
bién colabora con medios de comunicacién y participa en char-
las y talleres, enfocaindose en cémo la tecnologia puede integrar-
se de manera positiva en la vida diaria de los nifios y adolescen-
tes. Es autora del libro Crecer con pantallas, dirigido a familias,
docentes o cualquier persona interesada en conocer pautas de
acompanamiento y educacién digital para menores de edad.

3.4.5. Tres hashtags para no perder de vista

Es habitual que los docentes transformadores se encuentren en
las redes sociales usando hashtags con los que complementar sus
conversaciones. La investigacion ya ha podido confirmar que los
hashtags conforman espacios de afinidad (Marcelo-Martinez y
Marcelo, 2023; Mosquera et al., 2024) que permiten poner en
comtn a docentes de distintos perfiles, areas y dmbitos en un
lugar donde poder conversar y compartir recursos, ideas o con-
versaciones informales. Existen multiples en el ambito educati-
Vo, pero a continuacion destacamos tres que recomendamos se-
guir y no perder de vista:
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#claustrovirtual es uno de los hashtags que, si eres docente de
cualquier nivel. Emergié como un fenémeno significativo en las
redes sociales —podras seguirlo en X-, donde se ha convertido en
un espacio de encuentro y afinidad para los docentes. Durante la
pandemia, fue bote salvavidas de muchos docentes, que se vie-
ron forzados a aprender de un dia para otro cémo digitalizar su
ensefnanza y utilizaron este espacio para compartir sus dudas,
para ayudarse e incluyo para apoyarese emocionalmente. Este
hashtag ha permitido la generacién de comunidades de aprendi-
zaje informal en la red social, facilitando la colaboracion y el in-
tercambio de ideas entre docentes de diferentes niveles y disci-
plinas. En un estudio que realizamos recientemente (Marce-
lo-Martinez y Marcelo, 2022) analizamos 22,897 tuits que inclu-
yeron el hashtag #claustrovirtual entre marzo de 2020 y enero de
2022. Para entender mejor por qué y para qué los docentes utili-
zan el #claustrovirtual, aplicamos un instrumento compuesto
por ocho dimensiones que fue respondido por 81 docentes con
alta participacion en este hashtag. Los resultados mostraron que
los docentes lo utilizan tanto para localizar y recurrir a colegas
con mads experiencia como para plantear dudas y preguntas a la
comunidad, buscando apoyo y colaboracion. Los resultados nos
demuestran que #claustrovirtual se ha convertido en una herra-
mienta esencial para aquellos docentes que tienen una presencia
activa en la red social X, promoviendo un aprendizaje continuo
y colaborativo y ayudando a construir una comunidad educativa
mas fuerte y conectada.

Otro hashtag que os recomendamos seguir es el de las #Char-
lasEducativas, una iniciativa creada por Ingrid Mosquera (@im-
gende) con el objetivo de proporcionar un espacio de intercam-
bio y aprendizaje para la comunidad educativa. Nacidas oficial-
mente el 22 de enero de 2020, estas charlas tienen un doble
proposito: dar voz a docentes que realizan proyectos innovado-
res en sus aulas y crear oportunidades para interactuar con do-
centes consagrados que, de otro modo, serian inaccesibles. Su
objetivo principal es compartir experiencias educativas, metodo-
logias innovadoras y recursos pedagogicos. Las charlas se llevan
a cabo en formato de entrevistas, donde los participantes com-

116 | Docentes y redes sociales



parten sus proyectos, reflexiones y buenas practicas. Este espacio
estd disenado para ser inclusivo y accesible, permitiendo a todos
los miembros de la comunidad educativa, desde maestros hasta
familias, participar y aportar. A lo largo del tiempo, las #Charla-
sEducativas han evolucionado, incorporando diversos formatos
y plataformas. Ademas de las charlas en X se han anadido péd-
cast, videos en YouTube y debates en xSpaces. También se ha
creado un canal de Telegram y un grupo de WhatsApp para faci-
litar la comunicacién y el intercambio de informacién entre los
miembros de la comunidad. Otras actividades incluyen el #De-
bateDominguero y los encuentros presenciales de la #EduJorna-
da, que permiten una interaccién mas directa y profunda entre
los participantes.

El hashtag #EABE esta asociado con el Encuentro Andaluz de
Blogs Educativos (EABE), una comunidad docente que organiza
encuentros anuales desde 2009. Estos eventos anuales tienen
como objetivo desarrollar actividades de formacién y desarrollo
profesional que buscan fomentar la innovacién educativa y el
intercambio de experiencias entre profesionales del ambito edu-
cativo. Cada EABE busca, a través de sus distintas ediciones te-
madticas, crear un espacio abierto y participativo donde los do-
centes puedan compartir sus practicas, reflexionar sobre sus me-
todologias y explorar nuevas herramientas y enfoques
pedagdgicos. Durante los encuentros, se realizan diversas activi-
dades, tales como presentaciones de experiencias, creacién de
grupos de trabajo y mesas redondas, que buscan generar siner-
gias y proyectos colaborativos que se puedan implementar en
los centros educativos a lo largo del curso. El primer encuentro
se celebr6 en 2009 en Almeria y desde entonces ha crecido en
popularidad y alcance. Cada ano, el evento se realiza en diferen-
tes ciudades de Andalucia, atrayendo a docentes de todas las eta-
pas educativas, desde Infantil hasta la universidad. El EABE se ha
consolidado como un referente en la innovacién educativa y su
enfoque inclusivo y horizontal permite que todos los participan-
tes contribuyan y aprendan de manera significativa. Os reco-
mendamos seguirlos, porque la comunidad EABE se mantiene
activa durante todo el ano a través de redes sociales, especial-
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mente en X, utilizando #EABE para compartir informacién, re-
cursos y experiencias. Los encuentros presenciales son solo una
parte de la actividad de esta comunidad, que también organiza
eventos previos y posteriores al EABE, como #OpenJaen, donde
se comparten temas especificos y se desarrollan proyectos con-
cretos en el ambito de la educacion.

3.5. Conclusiones

Alo largo de este capitulo hemos hecho un recorrido abordando
la importancia de comprender qué estd ocurriendo en las redes
en el dmbito educativo. Hemos explorado el papel crucial de los
docentes transformadores y proactivos, analizando qué hacen y
por qué es vital tenerlos en nuestro radar como profesionales de
la educacion. No se trata simplemente de seguir una moda al
crearnos multiples cuentas en redes sociales; las investigaciones
recientes nos vienen demostrando que estos espacios digitales, y
en particular las redes sociales, pueden ser escenarios significati-
vos para desarrollar procesos de aprendizaje y desarrollo profe-
sional docente.

Los perfiles que os hemos recomendado son una escueta se-
leccion, pero significativa, del amplio abanico de profesionales
docentes ejemplares que se mueven en la red. A pesar de que no
estan todos los que nos gustaria destacar, son una buena mues-
tra de personas con las que empezar a tener una cierta actividad
de aprendizaje en redes sociales. La clave mas importante reside
en observar lo que llevan a cabo estos usuarios, entender y cono-
cer la dindmica de sus comunidades y detectar aquellas cuentas
que realmente contribuyan a nuestro aprendizaje y crecimiento
profesional. La observacién atenta de estos perfiles no solo nos
permitird adquirir nuevos conocimientos, sino también cuestio-
narnos continuamente sobre las practicas educativas actuales y
futuras. Interactuar con estos docentes y participar en sus discu-
siones nos ayudara a construir nuestra red personal de aprendi-
zaje (PLN), robusta y enriquecedora, que debe estar compuesta
por personas y usuarios que nos proporcionen informaciéon y
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contenido ttil e interesante, que nos inspiren a innovar en nues-
tra drea docente y nos motiven a mejorar constantemente en
nuestro ambito profesional.

Ademis, no solo es fundamental participar activamente en
estos espacios como observadores, sino también como colabora-
dores activos y participativos. Compartir nuestras propias expe-
riencias y recursos y debatir aportando ideas contribuira a que la
comunidad siga creciendo dia tras dia. De esta manera, no solo
aprendemos de otros, sino que también enriquecemos el conoci-
miento colectivo, ayudando a crear un entorno educativo mas
dindmico y colaborativo.

Nos vemos en las redes.

Referencias

Baker-Doyle, K. J. (2021). Transformative teachers: teacher leadership and
learning in a connected world. Harvard Education.

Berry, B. (2015). Teacherpreneurs: Cultivating and scaling up a bold
brand of teacher leadership. The New Educator, 11 (2), 146-160.
https://doi.org/10.1080/1547688X.2015.1026786

Berry, B., Byrd, A. y Wieder, A. (2013). Teacherpreneurs: innovative tea-
chers who lead but don't leave. John Wiley y Sons.

Carpenter, J., Tani, T., Morrison, S. y Keane, J. (2018). Exploring the
education Twitter hashtag landscape. En: Society for Information Te-
chnology y Teacher Education International Conference (pp. 2230-
2235). Association for the Advancement of Computing in Educa-
tion (AACE).

Carpenter, J. P., Morrison, S. A., Craft, M. y Lee, M. (2020). How and
why are educators using Instagram? Teaching and Teacher Education,
96, 103149. https://doi.org/10.1016/]j.tate.2020.103149

Carpenter, J. P, Shelton, C. C. y Schroeder, S. E. (2022). The education
influencer: a new player in the educator professional landscape.
Journal of Research on Technology in Education, 1-16. https://doi.org/1
0.1080/15391523.2022.2030267

Curtis, D. D. y Lawson, M. J. (2001). Exploring collaborative online
learning. Journal of Asynchronous Learning Networks, 5 (1), 21-34

3. Liderazgo educativo en la era digital | 119


https://doi.org/10.1080/1547688X.2015.1026786
https://doi.org/10.1016/j.tate.2020.103149
https://doi.org/10.1080/15391523.2022.2030267
https://doi.org/10.1080/15391523.2022.2030267

Dabbagh, N. y Kitsantas, A. (2012). Personal learning environments,
social media, and self-regulated learning: a natural formula for
connecting formal and informal learning. The Internet and Higher
Education, 15 (1), 3-8. https://doi.org/10.1016/j.iheduc.2011.06.
002

Daly, A. ]. y Finnigan, K. S. (2010). A bridge between worlds: unders-
tanding network structure to understand change strategy. Journal of
Educational Change, 11 (2), 111-138. https://doi.org/10.1007/s1083
3-009-9102-5

Dede, C., Jass Ketelhut, D., Whitehouse, P., Breit, L. y McCloskey, E. M.
(2009). A research agenda for online teacher professional develop-
ment. Journal of Teacher Education, 60 (1), 8-19. https://doi.org/
10.1177/0022487108327554

Dewey, J. (1938). The determination of ultimate values or aims throu-
gh antecedent or a priori speculation or through pragmatic or empi-
rical inquiry. Teachers College Record, 39 (10), 471-485. https://doi.
org/10.1177/016146813803901038

Doyle, W., Reid, J. G. y Young, J. D. (2008). Barriers to and facilitators
of managers’ workplace learning in small and large knowledge-ba-
sed firms. Small Business Institute Research Review, 35, 79-93.

Eaton, S. E. (2010). Formal, non-formal and informal learning: the case of
literacy, essential skills, and language learning in Canada. Eaton Inter-
national Consulting.

Ellinger, A. D. (2004). Contextual factors and detractors shaping the facili-
tation of informal workplace learning: the case of ‘reinventing itself com-
pany’. 5th International Conference of HRD Researched Practice
across Europe, Limerick, Ireland.

Eraut, M. (2004). Informal learning in the workplace. Studies in Conti-
nuing Education, 26 (2), 247-273. https://doi.org/10.1080/1580370
42000225245

Eraut, M. (2010). Knowledge, working practices, and learning. Lear-
ning through practice: Models, traditions, orientations and approa-
ches. En: Learning through practice (pp. 37-58). Springer.

Fischer, C., Fishman, B. y Schoenebeck, S. Y. (2019). New contexts for
professional learning: analyzing high school science teachers’ enga-
gement on Twitter. Aera Open, 5 (4), 2332858419894252. https://
doi.org/10.1177%2F2332858419894252

120 | Docentes y redes sociales


https://doi.org/10.1016/j.iheduc.2011.06.002
https://doi.org/10.1016/j.iheduc.2011.06.002
https://doi.org/10.1007/s10833-009-9102-5
https://doi.org/10.1007/s10833-009-9102-5
https://doi.org/10.1177/0022487108327554
https://doi.org/10.1177/0022487108327554
https://doi.org/10.1177/016146813803901038
https://doi.org/10.1177/016146813803901038
https://doi.org/10.1080/158037042000225245
https://doi.org/10.1080/158037042000225245
https://doi.org/10.1177%2F2332858419894252
https://doi.org/10.1177%2F2332858419894252

Fox, A. y Wilson, E. (2015). Networking and the development of profes-
sionals: beginning teachers building social capital. Teaching and Tea-
cher Education, 47,93-107. https://doi.org/10.1016/j.tate.2014.12.004

Fraser, C. A. (2010). Continuing professional development and lear-
ning in primary science classrooms. Teacher Development: An Inter-
national Journal of Teachers’ Professional Development, 14, 85-106.
DOI: 10.1080/13664531003696626.

Gil-Quintana, J. y Vida de Ledn, E. (2021). Educational influencers on
Instagram: analysis of educational channels, audiences, and econo-
mic performance. Publications, 9 (4), 43. https://doi.org/10.3390/
publications9040043

Godey, B., Manthiou, A., Pederzoli, D., Rokka, J., Aiello, G., Donvito,
R. y Singh, R. (2016). Social media marketing efforts of luxury
brands: influence on brand equity and consumer behavior. Journal
of Business Research, 69 (12), 5833-5841. http://dx.doi.org/10.101
6/j.jbusres.2016.04.181

Greenhow, C. y Lewin, C. (2016). Social media and education: recon-
ceptualizing the boundaries of formal and informal learning. Lear-
ning, Media and Technology, 41 (1), 6-30. https://doi.org/10.1080/1
7439884.2015.1064954

Hargreaves, A. y Fink, D. (2006). Redistributed leadership for sustaina-
ble professional learning communities. Journal of School Leadership,
16 (5), 550-565. https://doi.org/10.1177/105268460601600507

Hashim, A. K. y Carpenter, J. P. (2019). A conceptual framework of
teacher motivation for social media use. Teachers College Record, 121
(14), 1-18. https://doi.org/10.1177%2F016146811912101405

Huberman, M. (1993). The model of the independent artisan in tea-
chers’ professional relations. En: J. W. Little y M. W. McLaughlin
(eds.). Teachers’ work: individuals, colleagues and contexts (pp.11-50).
Teachers’ College.

Hur, J. W. y Brush, T. A. (2009). Teacher participation in online com-
munities: why do teachers want to participate in self-generated onli-
ne communities of K-12 teachers? Journal of Research on Technology
in Education, 41 (3), 279-303. https://doi.org/10.1080/15391523.20
09.10782532

Jeong, S., Han, S.]., Lee, J., Sunalai, S. y Yoon, S. W. (2018). Integrative
literature review on informal learning: antecedents, conceptualiza-

3. Liderazgo educativo en la era digital | 121


https://doi.org/10.1016/j.tate.2014.12.004
https://doi.org/10.3390/publications9040043
https://doi.org/10.3390/publications9040043
http://dx.doi.org/10.1016/j.jbusres.2016.04.181
http://dx.doi.org/10.1016/j.jbusres.2016.04.181
https://doi.org/10.1080/17439884.2015.1064954
https://doi.org/10.1080/17439884.2015.1064954
https://doi.org/10.1177/105268460601600507
https://doi.org/10.1177%2F016146811912101405
https://doi.org/10.1080/15391523.2009.10782532
https://doi.org/10.1080/15391523.2009.10782532

tions, and future directions. Human Resource Development Review, 17
(2), 128-152. https://psycnet.apa.org/doi/10.1177/153448431877
2242

Khamis, S., Ang, L. y Welling, R. (2017). Self-branding, ‘micro-celebri-
ty’ and the rise of. Celebrity Studies, 8 (2), 191-208. https://doi.org/1
0.1080/19392397.2016.1218292

Katz, E. y Lazarsfeld, P. F. (1964). Personal influence, the part played by
people in the flow of mass communications. Transaction.

Krutka, D.G., Asino, T.I. y Haselwood, S. (2018). Eight lessons on net-
worked teacher activism from #OklaEd and the #OklaEdWalkout.
Contemporary Issues in Technology and Teacher Education, 18 (2), 379-
391. https://www.learntechlib.org/primary/p/183635/.

Koehler, M. J., Shelton, C., Carpenter, J. P. y Greenhalgh, S. (2020).
Where does all the money go? Free and paid transactions on Tea-
chersPayTeachers.com. Teachers College Record, 23. https://www.
tcrecord.org/Content.asp?Contentld=23478

Kwakman, K. (2003). Factors affecting teachers’ participation in profes-
sional learning activities. Teaching and Teacher Education, 19, 149-
170. DOI: 10.1016/S0742-051X(02)00101-4.

Kyndt, E., Gijbels, D., Grosemans, I. y Donche, V. (2016). Teachers’ every-
day professional development: mapping informal learning activities,
antecedents, and learning outcomes. Review of Educational Research, 86
(4), 1111-1150. https://doi.org/10.3102/0034654315627864

Kyndt, E., Govaerts, N., Verbeek, E. y Dochy, F. (2014). Development
and validation of a questionnaire on informal workplace learning
outcomes: a study among socio-educational care workers. The Briti-
sh Journal of Social Work, 44 (8), 2391-2410. https://doi.org/10.109
3/bjsw/bct056

Livingstone, D. W. (1999). Exploring the icebergs of adult learning:
findings of the first Canadian survey of informal learning practices
(WALL Working Paper 10). Centre for the Study of Education and
Work.

Lortie, D. C. (1975). Schoolteacher. En: Handbook of research on teacher
education (pp. 513-523). Routledge.

Marcelo, C. y Marcelo, P. (2021). Educational influencers on Twitter.
Analysis of hashtags and relationship structure. Comunicar, 68, 73-
83. https://doi.org/10.3916/C68-2021-06

122 | Docentes y redes sociales


https://psycnet.apa.org/doi/10.1177/1534484318772242
https://psycnet.apa.org/doi/10.1177/1534484318772242
https://doi.org/10.1080/19392397.2016.1218292
https://doi.org/10.1080/19392397.2016.1218292
https://www.learntechlib.org/primary/p/183635/
https://www.tcrecord.org/Content.asp?ContentId=23478
https://www.tcrecord.org/Content.asp?ContentId=23478
https://doi.org/10.3102/0034654315627864
https://doi.org/10.1093/bjsw/bct056
https://doi.org/10.1093/bjsw/bct056
https://doi.org/10.3916/C68-2021-06

Marcelo-Martinez, P. y Marcelo, C. (2023). Affinity spaces on a Twitter
hashtag for teacher learning. Globalisation, Societies and Education,
1-13. https://doi.org/10.1080/14767724.2023.2209511

Marcelo-Garcia, C., Yot-Dominguez, C., Marcelo-Martinez, P., Murillo,
P. y Mayor-Ruiz, C. (2022). No me llames influencer. Nuevos arte-
sanos digitales en educacién. Campus Virtuales, 11 (2), 133-145.
https://doi.org/10.54988/cv.2022.2.1150.

Mardis, M. A. (2013). What it has or what it does not have? Signposts
from US data for rural children’s digital access to informal learning.
Learning, Media and Technology, 38 (4), 387-406. https://doi.org/10.
1080/17439884.2013.783595

Marwick, A. E. y Boyd, d. (2011). I tweet honestly, I tweet passionately:
Twitter users, context collapse, and the imagined audience. New Media
ySociety, 13 (1),114-133.https://doi.org/10.1177/1461444810365313

Mosquera-Gende, 1., Marcelo-Martinez, P., Postigo-Fuentes, A.Y. y Fer-
nandez-Navas, M. (2024). The hashtag #CharlasEducativas as a tea-
cher affinity space on Twitter. Comunicar, 32 (78), 222-233. https://
doi.org/10.58262/V32178.18

Prestridge, S. (2019). Categorising teachers’ use of social media for
their professional learning: a self-generating professional learning
paradigm. Computers & Education, 129, 143-158. https://doi.org/10.
1016/j.compedu.2018.11.003

Saldana, C. M., Welner, K. G., Malcolm, S. y Tisch, E. (2019). Examining
the new phenomenon of teachers as brand ambassadors. Commercialism
in Education Research Unit.

Sangra, A. y Wheeler, S. (2013). Nuevas formas de aprendizaje infor-
males: ;0 estamos formalizando lo informal? International Journal of
Educational Technology in Higher Education, 10, 286-293. https://doi.
org/10.7238/rusc.v10i1.1689

Shelton, C. y Archambault, L. (2018). Discovering how teachers build
virtual relationships and develop as professionals through online
teacherpreneurship. Journal of Interactive Learning Research, 29 (4),
579-602. https://www.learntechlib.org/primary/p/178250/

Shelton, C. C. y Archambault, L. M. (2019). Who are online teacher-
preneurs and what do they do? A survey of content creators on Tea-
chersPayTeachers.com. Journal of Research on Technology in Education,
51(4), 398-414. https://doi.org/10.1080/15391523.2019.1666757

3. Liderazgo educativo en la era digital | 123


https://doi.org/10.1080/14767724.2023.2209511
https://doi.org/10.54988/cv.2022.2.1150
https://doi.org/10.1080/17439884.2013.783595
https://doi.org/10.1080/17439884.2013.783595
https://doi.org/10.1177/1461444810365313
https://doi.org/10.58262/V32I78.18
https://doi.org/10.58262/V32I78.18
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2018.11.003
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2018.11.003
https://doi.org/10.7238/rusc.v10i1.1689
https://doi.org/10.7238/rusc.v10i1.1689
https://www.learntechlib.org/primary/p/178250/
https://doi.org/10.1080/15391523.2019.1666757

Schrum, L. (1999). Technology professional development for teachers.
Educational Technology Research and Development, 47 (4), 83-90.
https://doi.org/10.1007/BF02299599

Schugurensky, D. (2000), The forms of informal learning: toward a concep-
tualization in the field. WALL Working Paper 19. Centre for the Study
of Education and Work, Ontario Institute for Studies in Education
of the University of Toronto.

Simonson, M., Schlosser, C. y Orellana, A. (2011). Distance education
research: a review of the literature. Journal of Computing in Higher
Education, 23, 124-142. https://doi.org/10.1007/s12528-011-9045-8

Tough, A. (2002). The iceberg of informal adult learning. New Approa-
ches to Lifelong Learning, 49. https://nall.oise.utoronto.ca/res/49
AllenTough.pdf

Trust, T., Krutka, D. G. y Carpenter, J. P. (2016). «Together we are bet-
ter»: professional learning networks for teachers. Computers & Edu-
cation, 102, 15-34. https://doi.org/10.1016/j.compedu.2016.06.007

Vu, P., Cao, V., Vu, L. y Cepero, J. (2014). Factors driving learner suc-
cess in online professional development. International Review of Re-
search in Open and Distributed Learning, 15 ), 120-139. https://doi.
org/10.19173/irrodl.v15i3.1714

Watkins, K. E. y Marsick, V. J. (1992). Building the learning organisa-
tion: a new role for human resource developers. Studies in Conti-
nuing Education, 14 (2), 115-129. https://doi.org/10.1080/01580379
20140203

Yang, Y., Crook, C. y O'Malley, C. (2014). Can a social networking site
support afterschool group learning of Mandarin? Learning, Media
and Technology, 39 (3), 267-282. https://doi.org/10.1080/17439884
.2013.839564

124 | Docentes y redes sociales


https://doi.org/10.1007/BF02299599
https://doi.org/10.1007/s12528-011-9045-8
https://nall.oise.utoronto.ca/res/49AllenTough.pdf
https://nall.oise.utoronto.ca/res/49AllenTough.pdf
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2016.06.007
https://doi.org/10.19173/irrodl.v15i3.1714
https://doi.org/10.19173/irrodl.v15i3.1714
https://doi.org/10.1080/0158037920140203
https://doi.org/10.1080/0158037920140203
https://doi.org/10.1080/17439884.2013.839564
https://doi.org/10.1080/17439884.2013.839564

4

Posibilidades y riesgos del aprendizaje
autodirigido de los docentes

DR. BRET K. STAUDT-WILLET
Universidad de Florida

4.1. Introduccion

Ensenar es una profesion dificil que requiere gran pericia, por lo
que el aprendizaje continuo de los docentes es de vital impor-
tancia. Desafortunadamente, numerosos estudios a lo largo de
los afios han puesto de manifiesto las deficiencias de los progra-
mas formales de desarrollo profesional docente por varias razo-
nes (Darling-Hammond et al., 2009; Desimone et al., 2006; Hill,
2009; Tuli, 2017; Zein, 2016).

Primero, el desarrollo no ha empoderado la agencia de los
profesores. En su lugar estos han descrito los programas de desa-
rrollo profesional como artificiales y arbitrarios, ya que los te-
mas han sido elegidos por otros (Auletto, 2021). De manera si-
milar, muchos docentes han manifestado que el desarrollo pro-
fesional no les resulta ttil porque no se alinea con sus
necesidades individuales (Darling-Hammond et al., 2009) y no
les permite perseguir su curiosidad, resultando en aburrimiento
durante la formacién (Phillips, 2008). Debido a estas limitacio-
nes, muchos docentes han expresado frustracion y han decidido
no cambiar sus practicas en el aula tal como lo recomendaria el
desarrollo profesional (McChesney y Aldridge, 2021).

Ademas, hoy en dia los profesores navegan por oportunidades
y desafios sin precedentes para su aprendizaje profesional a me-
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dida que la tecnologia avanza y cambia a un ritmo acelerado.
Idealmente, los programas de desarrollo profesional deberian
preparar a los docentes en estas areas, pero la tecnologia a menu-
do avanza mas rapido que la planificacién para la formacion. Por
ejemplo, los recientes avances en inteligencia artificial (IA) han
llevado a la proliferacion de nuevas aplicaciones y herramientas,
desde herramientas de reconocimiento facial en el aula (Selwyn
et al. 2023) hasta grandes modelos de lenguaje como ChatGPT,
que pueden asistir con la redacciéon de cédigo o producir auto-
madticamente ensayos completos (Williamson et al. 2023). El pro-
fesorado debe llevar la carga de elegir qué aplicaciones son segu-
ras de usar en términos de seguridad de datos y responsabilidad
social, lo que requiere un nuevo y continuo conjunto de habili-
dades de alfabetizacién digital (Reddy et al., 2020).

En respuesta a estas realidades, los docentes a menudo ini-
cian y guian su propio desarrollo profesional a través del apren-
dizaje autodirigido, un tipo de aprendizaje adulto donde toman
posesion de lo que aprenden y la manera en la que lo hacen
(Knowles, 1975). Para complementar los programas formales de
formacién docente y las ofertas de actividades de desarrollo pro-
fesional, los docentes han perseguido diferentes enfoques para
averiguar qué necesitan saber cuando lo necesitan, abarcando
desde relaciones entre compaferos y superiores en la escuela
hasta recursos de las redes sociales (Avalos, 2011; Keay et al.,
2019; Staudt Wille, 2024). Los docentes comienzan identifican-
do desafios, brechas de aprendizaje y resultados deseados
(Beach, 2017) relacionados con abordar problemas practicos es-
pecificos (Louws et al., 2017).

Aunque el profesorado regularmente complementa el desa-
rrollo profesional formal con actividades de aprendizaje autodi-
rigido, no necesariamente es consciente de cémo hacerlo de
efectiva o eficientemente. Rara vez, si acaso, hay formacién sobre
cémo ejecutar correctamente el aprendizaje autodirigido; en su
lugar, los profesores se ven obligados a descubrir las cosas por si
mismos. Ademads, confiar en el aprendizaje autodirigido como
un mecanismo asumido para el desarrollo profesional requiere
que los profesores contribuyan con esfuerzos adicionales, a me-
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nudo invisibles o no acreditados, fuera de los programas, ubica-
ciones y horarios normales de trabajo (Fox y Bird, 2017; Staudt
Willet y He, 2024).

4.2. El rendimiento como un viaje

El aprendizaje autodirigido puede compararse con un viaje. Es-
pecificamente, el aprendizaje autodirigido puede compararse
con una caminata hacia una montana y esta metafora introduce
seis principios ttiles relacionados con el viaje de aprendizaje au-
todirigido (figura 4.1) inspirados en la conceptualizacion del
aprendizaje autodirigido de Francom (2010).

1. Objective

6. Guide

4. Level

5. Content

6. Guide

5. Content

2. Context .

-

3. Exploration —

Figura 4.1. El viaje del aprendizaje autodirigido.

Primero, considera el destino. En la metafora de la caminata,
la cima, el pindculo que los caminantes intentan alcanzar, es el
objetivo esencial. En los circulos educativos, este destino a menu-
do se presenta como objetivos de aprendizaje u objetivos de ren-
dimiento, que aclaran lo que los aprendices estan tratando de lo-
grar en dltima instancia o hacia dénde se dirigen los caminantes.

Segundo, evalida el contexto de inicio, que incluye el campa-
mento base para los caminantes y la comunidad de origen para
los aprendices. Este es el lugar desde el cual comienzan y cons-
truyen. Comprender el contexto de inicio puede ocurrir respon-
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diendo las siguientes preguntas: ;A quién conoces? ;Quiénes son
las personas a las que estds conectado? ;Cual es tu experiencia?
;Cual es tu comunidad de origen? ;Quiénes son las personas de
las que te nutres y representas? ;Cuales son tus experiencias?
;Qué herramientas tienes que puedes equipar para prepararte
para tu viaje? Estas preguntas ayudan a los profesores a preparar-
se y entrar en el viaje del aprendizaje autodirigido.

Tercero, encuentra oportunidades para la exploracién y la prac-
tica. El viaje del aprendizaje autodirigido es autoguiado, autoini-
ciado y auténomo, pero estas caracteristicas no significan que el
aprendiz sea un experto al inicio. En cambio, a lo largo del viaje
debe haber momentos para probar cosas, ensayar cosas nuevas y
mejorar mediante la prueba y el error, la repeticién y la iteracion.

Cuarto, gestiona el nivel de dificultad. En la metafora de la
caminata, el nivel de dificultad es la inclinacion del sendero. El
caminante lo siente naturalmente a medida que el terreno se sos-
laya hacia arriba, y realizan ajustes en consecuencia. Hay mo-
mentos en que la inclinaciéon es mayor que en otros puntos del
sendero. A veces, la ladera de la montana se vuelve tan empinada
que parece imposible. En el viaje del aprendizaje autodirigido, el
nivel de dificultad se cruza con el paso del tiempo y las oportuni-
dades para practicar. Por ejemplo, la «inclinacién» ocurre duran-
te periodos cortos de tiempo (con pocas oportunidades para la
exploracién), con un gran aumento en el nivel de dificultad. Las
inclinaciones mds graduales ocurren cuando la dificultad se man-
tiene relativamente estable o aumenta ligeramente a medida que
pasa el tiempo, lo que permite mds oportunidades para la explo-
racion y la practica. Los aprendices deben abordar el viaje bus-
cando un equilibrio entre el nivel de dificultad y la exploracion.
Preguntas clave que cabe considerar incluyen: ;Cuanto espacio y
tiempo tienes para practicar? ;Cuanto necesitas para mejorar tus
habilidades para progresar? Nuevamente, en la metafora de la ca-
minata, si hay una pendiente muy empinada, los caminantes de-
ben encontrar soluciones a partir de preguntas: ;Cé6mo desarro-
llas las habilidades necesarias para trepar, escalar rocas, hacer lo
que sea necesario para navegar esa parte del sendero? ; C6mo me-
joras tus habilidades y capacidades para hacerlo bien?
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Quinto, profundiza la comprensién del drea de contenido
real. En la metdfora de la caminata, esto significa familiarizarse
con las técnicas y habilidades necesarias para recorrer el sendero.
Esto se logra mejor en pendientes mas graduales; seria mejor en-
tender y desarrollar habilidades de escalada en lugares mads pe-
quenos y faciles con bajo riesgo que comenzar inmediatamente
a escalar un gran acantilado. Los aprendices autodirigidos pue-
den preguntarse: ;Qué estas aprendiendo? ;Cual es el area de
contenido? ;Cual es la pericia en el tema que estas desarrollan-
do? En las porciones menos empinadas y mas graduales del viaje
de aprendizaje hay mas tiempo para la exploracion y la practica
cuando el nivel de dificultad se va manteniendo relativamente
constante. A medida que los profesores exploran y practican, tie-
nen oportunidades de desarrollar su comprension de lo nuevo y
volverse mds habiles en el area de contenido.

Sexto, y finalmente, encuentra y aprende de guias externos
cuando sea necesario. En la metafora de la caminata, cuando los
caminantes notan que el sendero bajo sus pies no es tan suave o
plano, sino que se vuelve mds empinado y dificil, comienzan a
considerar si necesitan buscar un guia que sepa como navegar
ese tramo del sendero o encontrar otros recursos para ayudar en
esa etapa del viaje. Es un proceso similar para el aprendiz auto-
dirigido; aunque el viaje es propio, hay momentos para buscar
guias externos. Esto puede ser especialmente importante cuando
el nivel de dificultad aumenta rapidamente, ya sea al intentar
mejorar habilidades o al atravesar circunstancias externas cam-
biantes. En cualquier circunstancia, el viaje del aprendizaje auto-
dirigido puede beneficiarse de considerar a quién o qué traer
para obtener ayuda y apoyo. Por ejemplo, los profesores pueden
beneficiarse al encontrar mentores, colaboradores o socios para
unirse a ellos en ciertos puntos del aprendizaje. En este sentido,
la inclinacién del viaje es un buen indicador de cuando conec-
tarse con guias externos y cudndo dejarlos ir. Cuando el sendero
se aplana nuevamente, es tiempo de procesar el entorno actuali-
zado, el contexto actual, es decir, la comprension, profundizada
del aprendiz o la mejora en la pericia en el area de contenido o
tema.
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En resumen, la metdfora de la caminata ilustra seis principios
del aprendizaje autodirigido como un viaje. El aprendizaje auto-
dirigido comienza con el destino, los objetivos de rendimiento
en mente. Luego, evalia el contexto de inicio de la comunidad
de origen, y las herramientas y los apoyos con que los aprendices
comienzan. A lo largo del camino, los aprendices autodirigidos
deben buscar oportunidades para la practica y lugares para ex-
plorar mientras gestionan continuamente el nivel de dificultad.
Cuando la pendiente, o la curva de aprendizaje, es leve, el apren-
diz autodirigido puede aprovechar la oportunidad para profun-
dizar el conocimiento en el drea de contenido. Cuando el apren-
dizaje se vuelve mas dificil, el aprendiz autodirigido debe consi-
derar buscar guias y recursos externos segtin sea necesario. En las
siguientes secciones, profundizaremos en los detalles de estos
seis principios del aprendizaje autodirigido, considerando tanto
las posibilidades como los peligros de cada uno.

4.3. Objetivo de rendimiento

4.3.1. Posibilidades: personalizacion

Al principio, el aprendiz autodirigido debe considerar cual es su
objetivo de rendimiento. Cuando comienzan su viaje de apren-
dizaje autodirigido deben mirar el horizonte y preguntarse: ; Qué
hay alla afuera? ;Hacia donde intento ir? ;Qué estoy tratando de
lograr? ;Qué es lo nuevo? Siempre hay nuevas oportunidades
para entrar en algo nuevo, con numerosos factores que podrian
impulsar el aprendizaje autodirigido y hacer que este viaje auto-
nomo sea el preferido. Para los profesores, hay muchas cosas
nuevas en el horizonte que podrian afectar el tipo de aprendizaje
que hay que seguir. Por ejemplo, para los profesores principian-
tes, todo podria ser nuevo. Estan trabajando en un edificio nue-
vo, conociendo nuevos colegas y gestionando nuevas responsa-
bilidades como instructores, asi como la persona principalmente
responsable de un aula. Su practica profesional y su identidad
son todas piezas nuevas que vienen con el nuevo trabajo. Cual-
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quiera de estas cosas nuevas -0 quizas todas colectivamente-
podria motivar a los profesores principiantes a tomar la iniciati-
va de autodirigir su viaje de aprendizaje para encontrar solucio-
nes que sean relevantes para su situacion especifica.

Sin embargo, los nuevos desafios no son solo para los profe-
sores al inicio de sus carreras. Para los profesores experimentados
siempre hay conocimientos y habilidades adicionales que van a
aprender y a desarrollar. Un ejemplo evidente es la integracion
de la tecnologia en las aulas. Aunque durante mucho tiempo han
entrado nuevas tecnologias en los espacios educativos, el reciente
revuelo en torno a la IA generativa, ChatGPT, los grandes mode-
los de lenguaje y la creacion de contenido utilizando estas herra-
mientas computacionales han creado todo tipo de nuevas tareas
para los profesores, tanto oportunidades como desafios (Na et
al., 2024). Todos los profesores, desde los que estin comenzan-
do sus carreras hasta los mas experimentados, deben averiguar
cémo aplicar y cémo gestionar las tecnologias emergentes. Las
consideraciones importantes incluyen qué herramientas adoptar,
cémo usarlas mejor para lograr los resultados deseados con los
estudiantes y como atender las consideraciones éticas. Aunque
las escuelas y los distritos pueden ofrecer talleres, orientacién y
politicas, todavia quedara mucho por resolver a cada profesor
por su cuenta de manera oportuna; por ejemplo, qué hacer en
una clase especifica, como ayudar a un conjunto especifico de
estudiantes y cdmo mantenerse al dia con las actualizaciones y
mejoras tecnologicas, asi como con herramientas completamen-
te nuevas. Los profesores deben decidir como ensenar sobre las
nuevas tecnologias, no solo con ellas (Krutka et al., 2022). Ade-
mas de los avances tecnolégicos, también hay nuevos contextos
que requieren el aprendizaje profesional continuo de los profe-
sores. Un ejemplo obvio de esto fue la pandemia global de co-
vid-19 que impact6 a todo el mundo a partir de 2020. La co-
vid-19 forz6 cambios repentinos a nuevos contextos de aprendi-
zaje. Durante la pandemia, hubo desafios para la ensenanza y el
aprendizaje que casi todos los profesores del mundo tuvieron
que enfrentar durante el cambio a la ensenanza remota de emer-
gencia (Hodges et al. 2020). Los profesores recibieron algo de
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orientacion y formacion formal, instruccién y recursos. Sin em-
bargo, tuvieron que complementar estos recursos con soluciones
mads oportunas y personalizadas obtenidas a través del aprendi-
zaje autodirigido (Greenhow et al. 2020, 2023).

Estas muchas consideraciones que abarcan etapas de carrera 'y
cambios contextuales son posibles objetivos de rendimiento al
comienzo del viaje de aprendizaje autodirigido. El profesorado
debera considerar como abordara y superara los desafios relacio-
nados con los nuevos retos que pueden encontrar a lo largo de
su profesion: colegas, estudiantes, responsabilidades, tareas, tec-
nologias, politicas, leyes educativas, recomendaciones y contex-
tos a medida que el panorama de la educacién cambia.

El aprendizaje autodirigido puede permitir el camino perso-
nalizado y personalizado para navegar por todo esto, ya que los
profesores activan su agencia y experiencia como profesionales
para perseguir las cosas que mds necesitan.

4.3.2. Peligros: autorreflexion

Sin embargo, junto con estas posibilidades de objetivos de ren-
dimiento personalizados, también hay peligros reales que pue-
den surgir a medida que los profesores emprenden sus viajes de
aprendizaje autodirigido. Estos peligros pueden considerarse en
un espectro. En un extremo, estd la falta de autorreflexion. Esta
ausencia puede crear problemas y desafios adicionales, porque,
sin una autorreflexion suficiente, los profesores podrian estable-
cer objetivos poco claros o ninglin objetivo en absoluto. Esto, a
su vez, tal vez lleve a una falta de propdsito o a una falta de di-
reccion, lo que resulta en tiempo y esfuerzo desperdiciados y
hace que el proceso de aprendizaje sea ineficiente. Por ejemplo,
un profesor podria reaccionar a algo nuevo, como una nueva
tecnologia que los estudiantes estan usando o trayendo al aula,
nuevas politicas y leyes, o interrupciones debido a nuevas preo-
cupaciones sociales o de salud publica. Sin un objetivo claro (es
decir, un objetivo de rendimiento) en mente, podrian simple-
mente reaccionar a lo que se les presente, probando herramien-
tas nuevas o ajustando sus planes de ensefianza de manera des-
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ordenada. Este enfoque es probable que sea ineficiente y podria
no ayudar a los profesores en las formas que necesitan.

En el otro extremo del espectro, demasiada autorreflexion pue-
de llevar a quedarse perpetuamente atrapado en el analisis. Con
demasiadas opciones y posibilidades que cabe considerar, los pro-
fesores podrian sentirse abrumados y perdidos. En nuestra meta-
fora de la caminata, si hay demasiados picos de montana en la
distancia y un profesor no esta seguro sobre qué viaje quiere em-
prender, puede tener problemas para incluso comenzar. Dicho de
otra manera, al establecer objetivos claros y alcanzables, los profe-
sores navegan por su viaje de aprendizaje autodirigido de manera
mas efectiva y eficiente, evitando las trampas en los extremos del
espectro, desde la falta de autorreflexion hasta el exceso de esta.

4 .4. Contexto de inicio
4.4.1. Posibilidades: fortalezas

Después de que un aprendiz autodirigido identifica su destino y
sus objetivos de rendimiento, debe evaluar sus recursos disponi-
bles antes de emprender el viaje. Al inicio, deben preguntarse:
;Quién soy yo? ;Qué aporto a este viaje? ;Qué apoyos tengo? El
énfasis aqui es mas que solo los recursos disponibles, aunque
aquellos que estan a mano son ciertamente ttiles. Mds bien el
lugar de fortaleza desde el cual un aprendiz autodirigido co-
mienza estd arraigado en su comunidad de origen (Yosso, 2005):
su familia y cultura, su red de personas y normas. El trasfondo y
las experiencias de vida del aprendiz contribuyen a su contexto
de inicio, incluyendo lecciones aprendidas y formacion recibida
en el pasado. Estos elementos forman colectivamente un lugar
de fortaleza, ofreciendo un camino hacia adelante basado en
practicas culturalmente sostenibles que centran las experiencias
y perspectivas de los aprendices (Paris, 2012). El trabajo previo
sobre practicas culturalmente sostenibles ha enfatizado la im-
portancia de construir relaciones, validar las identidades de los
individuos y proporcionar oportunidades para que los aprendi-
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ces se vean representados en el curriculo, todo lo cual debe ser
abordado por el aprendiz autodirigido.

Para obtener una mejor comprension de su comunidad de
origen subyacente al contexto de inicio, los profesores pueden
beneficiarse al reflexionar sobre su propia historia. Una variedad
de preguntas suele ayudar en este proceso: ;Por qué quise con-
vertirme en profesor? ;Quién fue mi profesor favorito al crecery
qué aprecié de é1? ;Cudles son mis experiencias al superar desa-
fios? ;Como he aprendido y mejorado habilidades ttiles?
;Quién ha estado conmigo en estas experiencias? Responder a
estas preguntas puede ayudar a conectar nuevos objetivos con
experiencias pasadas, aprovechando la historia del aprendiz para
establecer un lugar fuerte desde el cual comenzar un nuevo viaje
de aprendizaje autodirigido.

La evaluacion del contexto de inicio es similar a la etapa de
construccion de personajes en un videojuego, donde el jugador
averigua quién es y en qué sobresale. Durante esta etapa, apren-
der las propias fortalezas puede incluir factores intrinsecos como
el conocimiento, habilidades y capacidades arraigadas en la cul-
tura y experiencias pasadas, pero también redes sociales pasadas
y presentes. Para los profesores, estas redes pueden incluir cole-
gas, mentores, administradores en el edificio escolar, instructo-
res de sus programas de preparacion docente, familias y amigos.
También estan disponibles en esta etapa algunos recursos practi-
cos; para los profesores, estos incluyen curriculos, planes de lec-
ciones, bibliotecas, guias y notas. Todas estas piezas encajan para
formar el contexto de inicio, un lugar de fortaleza desde el cual
un profesor puede comenzar.

4.4.2. Peligros: sentido del yo

Aunque existen fuertes posibilidades para que los profesores
puedan comenzar desde un lugar de fortaleza en el viaje de
aprendizaje autodirigido, también hay peligros relacionados con
sus identidades de los que los profesores deben ser conscientes.
Estos peligros, nuevamente, existen en un espectro, desde muy
poco sentido del yo hasta demasiado sentido del yo. En un extre-
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mo del espectro, tener muy poco sentido del yo puede tomar la
forma de una comparacion social poco ttil. Por ejemplo, los pro-
fesores pueden mirar a sus colegas o a lo que otros profesores
hacen y pensar: «Nunca podria hacer lo que ellos hacen». Las pla-
taformas de redes sociales como Pinterest e Instagram a menudo
presentan imagenes idealizadas y perfectas de lo que un profesor
deberia ser, lo que lleva a la ansiedad de que su propia aula nun-
ca estara decorada tan bellamente o que sus propias lecciones
nunca seran tan divertidas y atractivas como lo que se muestra en
las redes sociales (Staudt Willet, 2024). Este tipo de comparacion
social es un marcador de muy poco sentido del yo, es decir, no
ser capaz de reconocer las propias fortalezas arraigadas en una
comunidad de origen y situadas en un contexto especifico.

En el otro extremo del espectro, tener un sentido del yo de-
masiado grande puede llevar a la sobreconfianza, una actitud de
pensar que no necesita a nadie mas porque se cree que se sabe
exactamente qué hacer en cada situaciéon y como superar cada
problema por si mismo. Esto probablemente no sea cierto en la
mayoria de los casos. La sobreconfianza puede llevar a proble-
mas inesperados que afectan negativamente a colegas y estudian-
tes que podrian verse atrapados en el fuego cruzado de suposi-
ciones infundadas o decisiones poco ttiles. Por lo tanto, una
forma mas productiva de avanzar en el aprendizaje autodirigido
se encuentra en el medio, en algiin punto entre muy poco senti-
do del yo y demasiado sentido del yo. Un sentido saludable del
yo implica reconocer adecuadamente la propia identidad, comu-
nidad de origen, trasfondo cultural, redes sociales, etc. Esta auto-
rreflexion también requiere que los profesores abracen la humil-
dad para reconocer que siempre hay mas para aprender.

4.5. Exploracion

4.5.1. Posibilidades: ecosistema

El viaje de aprendizaje autodirigido implica exploracién, tanto
encontrar como aprovechar oportunidades para el juego y la
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practica. A medida que pasa el tiempo, los aprendices autodirigi-
dos deben probar, evaluar e iterar a través de prueba y error;
aprender a través de la experiencia como maximizar las posibili-
dades de cada principio de aprendizaje autodirigido mientras
minimizan simultdneamente los peligros.

Una de las oportunidades presentadas por el aprendizaje au-
todirigido es la autonomia para que los lideres exploren maulti-
ples espacios, siguiendo donde sus intereses los lleven. De he-
cho, los profesores no estan confinados a aprender de manera
autodirigida solo dentro de talleres de desarrollo profesional, ni
solo con sus colegas y redes en su edificio escolar. Mas alla de
estos, a menudo los profesores recurren a las redes sociales para
el aprendizaje profesional autoiniciado (Macia y Garcia 2016) y
exploran numerosos espacios y multiples plataformas sociales
(X, Instagram, Snapchat, TikTok, Reddit) junto con redes locales,
que juntas forman un ecosistema de aprendizaje autodirigido
(Staudt Willet, 2024). Todos esos espacios ofrecen ricas oportu-
nidades para la exploracién.

Dentro del amplio ecosistema disponible para la exploracion,
los profesores han creado diferentes espacios para diferentes pro-
positos. Por ejemplo, hay espacios que los profesores principiantes
han organizado para buscar, interactuar y conectarse de maneras
beneficiosas para comenzar una nueva carrera (Na y Staudt Willet
2022, 2024; Staudt Willet, 2024). En un estudio reciente, exami-
namos el subreddit (es decir, foro de discusién tematico en la plata-
forma Reddit) establecido especificamente para profesores, r/Tea-
chers; analizamos el contenido indexado para «nuevos profesores»
en este espacio (Nay Staudt Willet, 2022). Encontramos que casi
el 80% de las publicaciones planteaban preguntas, rlo que revel6
que una parte significativa de profesores principiantes en la plata-
forma que buscan consejos, aclaraciones e informacién a través de
consultas. Ademas, aproximadamente el 40% de las publicaciones
implicaban compartir historias personales y el 30 % describian
cémo era la vida para los profesores. Tomados en conjunto, los
resultados de este estudio mostraron el interés activo demostrado
por los profesores principiantes para explorar la nueva profesion y
desarrollar sus identidades profesionales en consecuencia.
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En otro estudio reciente, investigamos cémo los subreddits re-
lacionados con la ensefianza han servido como espacios ttiles
para que las personas reaccionen y traten de averiguar qué hacer
con ChatGPT, una IA generativa emergente que tiene un impac-
to significativo en la educacién (Na et al., 2024). Nuestros ha-
llazgos mostraron que las reacciones iniciales a ChatGPT fueron
mixtas. Sin embargo, en el foro de discusién mads grande centra-
do en profesores en Reddit, r/Teachers, el enfoque de las reaccio-
nes se centro en cuestiones de integridad académica relacionadas
con tareas y ensayos. Las conversaciones sobre ChatGPT en otros
subreddits relacionados con la educacién se centraron en otros
temas, con algunos espacios adoptando puntos de vista mas po-
sitivos sobre la nueva herramienta de IA generativa. Estos hallaz-
gos refuerzan que hay multiples espacios para la exploracién de
los profesores, incluso en una sola plataforma, Reddit. Los pro-
fesores también pueden explorar a través de diferentes platafor-
mas de redes sociales, asi como a través de espacios y redes loca-
les y fuera de linea.

4.5.2. Peligros: motivacion

A pesar del ecosistema de posibilidades para la exploracion de
los profesores durante el aprendizaje autodirigido, hay peligros
para la exploracion, muchos relacionados con la motivacion. Es-
tos peligros caen en un espectro que va desde muy poca motiva-
cion hasta demasiada motivacién. En un extremo del espectro, es
perjudicial tener muy poca motivacién para la exploracién, por-
que el aprendizaje autodirigido es un proceso abierto que pro-
porciona el beneficio de la autonomia del aprendiz, pero a costa
de la iniciativa del aprendiz. Con muy poca motivacion para la
autodirecciéon, no ocurre nada. Incluso si alguien comienza el
viaje de aprendizaje autodirigido, la falta de motivaciéon puede
llevar a una falta de seguimiento, lo que lleva a tasas de abando-
no bien documentadas en entornos de aprendizaje mas deses-
tructurados, como los cursos masivos abiertos en linea (MOOC)
(Khalil y Ebner, 2014). Sin suficiente motivacién, incluso si los
profesores tienen una clara comprension de sus objetivos de ren-
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dimiento y contextos de inicio, asi como oportunidades para la
practica, su viaje de aprendizaje autodirigido no tendra éxito.

En el otro extremo del espectro, puede haber casos en los que
demasiada motivacion también sea problematica. En tales casos,
los profesores tienen dificultades para establecer limites entre su
trabajo y su vida personal. Por ejemplo, estudios anteriores han
informado cémo los profesores luchan con estudiantes y padres
que esperan que estén disponibles para ellos cada hora de cada
dia a través del correo electréonico o las redes sociales, que los
profesores respondan a los mensajes raipidamente durante el dia
escolar, fuera del horario laboral y durante los fines de semana
(Fox y Bird, 2017; Staudt Willet, 2024). En tales casos, los profe-
sores altamente motivados pueden encontrar dificil diferenciar
entre cuando estan trabajando y cuando estan descansando. Este
fenémeno ha sido titulado como «colapso de contexto», donde
hay poca o ninguna distincién entre limites personales y profe-
sionales; por ejemplo, los marcadores de la vida personal en las
redes sociales y en otros lugares se filtran en la vida profesional, y
viceversa (Marwick y boyd, 2011). Estos problemas pueden exa-
cerbar el agotamiento, ya que los profesores pueden luchar con
el dilema de estar siempre conectados. Finalmente, el desdibuja-
miento de estas lineas puede hacer que los esfuerzos de los profe-
sores sean invisibles; aunque las contribuciones pueden ser vital-
mente importantes, pueden pasar desapercibidas o no ser valora-
das (Staudt Willet y He, 2024). Una forma sostenible de avanzar
en el aprendizaje autodirigido se encuentra entre muy poca moti-
vacion y demasiada motivacion. Los profesores necesitan estable-
cer y mantener practicas y limites que los ayuden a mantenerse
motivados tanto para el trabajo como para el descanso.

4.6. Nivel de dificultad

4.6.1. Posibilidades: zona de desarrollo proximo

El viaje de aprendizaje autodirigido, como cualquier camino de
aprendizaje, viene con un grado necesario de dificultad. Estable-
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cer un objetivo de rendimiento es un reconocimiento de la nece-
sidad de mejora, lo que requiere cambio y crecimiento. Sin em-
bargo, puede ser complicado encontrar el equilibrio adecuado
entre no aburrirse con un nivel de dificultad demasiado facil y
no frustrarse con un nivel de dificultad demasiado alto. El nivel
de dificultad debe estar dentro de lo que el aprendiz puede ma-
nejar y navegar. Vygotsky (1978) argumenté que el drea interme-
dia, el rango entre demasiado facil y demasiado dificil, es donde
ocurre el mejor aprendizaje; esta drea intermedia se llama zona
de desarrollo préximo.

El desafio de encontrar y mantenerse en esta zona se ve exa-
cerbado cuando el aprendiz esta autodirigiendo su aprendizaje
y, por lo tanto, es responsable de monitorear y mantener el nivel
de dificultad adecuado. La posibilidad relacionada con el nivel
de dificultad es que los aprendices autodirigidos pueden entre-
narse para mantener el equilibrio en el grado de dificultad para
que coincida con su situacién y habilidades actuales. En este
proceso, los profesores pueden autorreflexionar para determinar
qué necesitan en un momento dado y luego decidir cuando con-
tinuar en un desafio versus cuando tomar un descanso.

4.6.2. Peligros: fuera de tono

La posibilidad de que los profesores autodirijan su aprendizaje en
una zona de desarrollo proximo sugiere peligros relacionados: que
se desintonicen con sus necesidades, saliendo de la zona de desa-
rrollo préximo y encuentren peligros en un espectro, desde muy
poca dificultad hasta demasiada dificultad. En un extremo del es-
pectro, si los profesores permanecen en un espacio que es demasia-
do facil, pueden experimentar aburrimiento y no se les presionara
hacia nuevos niveles de dificultad. En el otro extremo del espectro,
si el nivel de dificultad es demasiado alto, los profesores pueden
luchar con la frustracién de no sentir que estan haciendo ningtn
progreso o viendo ningtin cambio. Esto puede llevar a sentimien-
tos de cinismo y, en tltima instancia, provocar agotamiento.

El aprendizaje autodirigido es un proceso a través del cual los
profesores resuelven problemas y trabajan a través de desafios.
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Focalizarse en la zona de desarrollo préximo es un acto de reco-
nocer que el objetivo no es necesariamente que el aprendizaje o
la mejora sea facil; en cambio, el objetivo debe ser que los apren-
dices autodirigidos se mantengan en el nivel de dificultad ade-
cuado que pueda llevar a un viaje de aprendizaje significativo y
continuo.

4.7. Area de contenido

4.7.1. Posibilidades: personalizacion

Cualquier viaje de aprendizaje autodirigido hacia un objetivo de
rendimiento tiene un drea de contenido o enfoque tematico. Las
posibilidades relacionadas con el area de contenido son que los
aprendices autodirigidos pueden personalizar su viaje, decidien-
do por si mismos qué temas quieren o necesitan conocer mas.
Por ejemplo, los profesores pueden autoevaluar sus necesidades
y luego buscar conocimientos, experiencias y recursos relevantes.
Una profesora de carrera llamada Julie describio este proceso ast:
«Siento que llené muchos vacios. Si no podia encontrar algo, re-
curria a las redes sociales para encontrarlo» (Staudt Willet, 2024,
p. 394). Este enfoque permite a los profesores desarrollar, pro-
fundizar y reflexionar sobre conocimientos especificos cuando
se esta justo a tiempo para sus necesidades (Greenhalgh y Koe-
hler, 2017).

Como ejemplo especifico de como los profesores personali-
zan su aprendizaje autodirigido en un drea de contenido especi-
fica, realizamos varios estudios recientes sobre las primeras reac-
ciones a ChatGPT en Reddit (Na et al., 2024; Staudt Willet y Na,
2024). De 25 subreddits relacionados con la educacion, 19 tuvie-
ron discusiones sobre ChatGPT durante los primeros cuatro me-
ses posteriores al lanzamiento de la herramienta. Encontramos
que muchas de estas discusiones se centraron en las amenazas
que ChatGPT planteaba a la educacién, con publicaciones y co-
mentarios que expresaban preocupaciones sobre los posibles
impactos negativos de la nueva tecnologia y qué hacer al respec-
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to (Na et al., 2024). En este caso, el area de contenido es la com-
prension y posible adopcion de tecnologias emergentes por par-
te de los profesores, lo cuales pueden aprender mds sobre esta
drea de contenido al centrarse en discusiones sobre sus preocu-
paciones sobre los posibles problemas y danos planteados por
ChatGPT.

4.7.2. Peligros: recursos

A pesar de las posibilidades de que los profesores personalicen el
contenido y el enfoque de sus viajes de aprendizaje autodirigido,
hay peligros relacionados con los recursos. Estos peligros caen
en un espectro que va desde muy pocos recursos hasta demasia-
dos recursos. En un extremo del espectro, tener muy pocos recur-
sos puede dificultar a los profesores cuando buscan desarrollar
su conocimiento en un drea de contenido y no pueden encontrar
ninguna ayuda ttil. Cuando los profesores encuentran dificil lo-
calizar materiales relevantes y de alta calidad, el aprendizaje au-
todirigido se detiene. En el otro extremo del espectro, incluso
cuando los recursos son abundantes, su calidad puede ser cues-
tionable o problematica (Carpenter y Staudt Willet, 2021; Saw-
yer et al., 2019). Las plataformas de redes sociales o las paginas
en linea como TeachersPayTeachers, Instagram o Pinterest a me-
nudo ofrecen materiales que pueden ser demasiado simplistas,
no adherirse a los estandares del campo o incluso contener con-
tenido problematico o racista (Benjamin, 2019; Shelton et al.,
2022; Vaidhyanathan, 2018). En el caso del hashtag de X #Edchat,
que en su apogeo en 2018 recibié aproximadamente 5000 pu-
blicaciones por dia, el volumen masivo de nuevo contenido di-
ficult6 a los profesores encontrar informacion precisamente
relevante entre tantas voces y opiniones competidoras (Staudt
Willet, 2019). Por lo tanto, aunque los profesores tienen oportu-
nidades para autodirigir su aprendizaje y encontrar recursos
de manera independiente, deben navegar por un paisaje vasto y
a menudo desordenado.
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4.8. Guias externas

4.8.1. Posibilidades: andamiaje

A pesar de la naturaleza auténoma del aprendizaje autodirigido,
hay momentos en el viaje en que las guias externas son necesa-
rias, especialmente cuando los aprendices autodirigidos no tie-
nen dentro de si mismos todo lo que necesitan para superar un
desafio o perseguir una oportunidad. Estas guias externas pue-
den ser personas o recursos (dindmicos o estaticos). Una posibi-
lidad clave relacionada con las guias externas es que el creci-
miento de los aprendices sea apoyado y guiado a través de un
proceso llamado andamiaje, donde individuos mds conocedores
proporcionan apoyo a través de asistencia temporal y dirigida
(Wood et al., 1976). El andamiaje ayuda a los aprendices a pro-
gresar de maneras que no hubieran podido hacer de forma inde-
pendiente. Por ejemplo, en un estudio reciente de entrevistas,
los profesores principiantes describieron cémo buscan guias no
solo en las redes sociales, sino a menudo a través de colegas en
su escuela (Staudt Willet, 2024). Conectar con otros profesores
permite al aprendiz autodirigido obtener perspectivas e ideas
mas alld de si mismos y conectar con otros profesores en las re-
des sociales permite a los aprendices autodirigidos obtener pers-
pectivas e ideas mads alld de su contexto local (Macia y Garcia,
2016; Staudt Willet, 2024).

En otro estudio, los profesores principiantes autodirigieron
su aprendizaje a través de Reddit discutiendo desafios especifi-
cos que estaban navegando, con mayor frecuencia relacionados
con problemas interpersonales como la gestion del aula, la ins-
truccién y la planificacion del curriculo (Na y Staudt Willet,
2024). Estos profesores también discutieron desafios institucio-
nales como la alta carga de trabajo y el apoyo insuficiente, asi
como desafios personales relacionados con contextos profesio-
nales y personales interseccionados.

En un estudio anterior, encontramos a través del analisis de
redes sociales que los aprendices autodirigidos buscan ayuda y
diferentes grados de conexién, desde conversaciones densamen-
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te intersecadas hasta grupos de afiliacion suelta, en diferentes es-
pacios, incluso espacios, todos alojados en la misma plataforma
de redes sociales, Reddit (Staudt Willet y Carpenter, 2020). En
cada uno de estos ejemplos, los profesores pueden tomar la ini-
ciativa de encontrar personas y recursos fuera de si mismos para
andamiar su aprendizaje autodirigido.

Volviendo a la metafora de la caminata para el viaje de apren-
dizaje autodirigido, un caminante puede sentirse seguro subien-
do y bajando la montana por su cuenta. Pero pueden surgir co-
sas imprevistas a lo largo del camino, como tramos del sendero
que son mas dificiles de lo esperado o mal tiempo no pronosti-
cado. De manera similar, los profesores a menudo no saben lo
que no saben y no pueden prever todos los desafios que podrian
surgir. Por lo tanto, debe haber una expectativa de que se necesi-
taran guias externas en diferentes puntos, cuando la pendiente se
vuelve empinada y los desafios aparecen de repente. De lo con-
trario, los profesores pueden encontrarse estancados o agotados,
lo que podria llevar a que dejen la profesiéon. Aunque el apren-
diz autodirigido todavia determina su camino, hay momentos
en los que buscar ayuda es necesario.

4.8.2. Peligros: dependencia

A pesar de las posibilidades de que los profesores puedan conec-
tarse con guias externas para andamiar su aprendizaje autodirigi-
do, hay peligros relacionados con el grado de dependencia de
los demads. Estos peligros caen en un espectro que va desde de-
masiada dependencia de los demas hasta demasiada indepen-
dencia. En un extremo del espectro, volverse demasiado depen-
diente de las guias externas conlleva una pérdida de agencia y
autonomia, que son esenciales para el aprendizaje autodirigido.
En el otro extremo del espectro, existe un peligro en volverse de-
masiado independiente, creyendo que , se pueden superar todos
los desafios por uno mismosin buscar ayuda, perspectivas o re-
cursos de los demas. El objetivo es encontrar un término medio,
evitando la dependencia excesiva de los demas sin renunciar a la
autonomia y la agencia. Este camino intermedio, equilibrando
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la autodireccién con la busqueda de ayuda cuando sea necesa-
rio, es esencial para mantener un viaje de aprendizaje autodirigi-
do efectivo y eficiente.

4.9. Conclusion: el rendimiento como un viaje

Para concluir este capitulo, dejamos al lector con un estimulo de
aprendizaje autodirigido: ;Qué haras ahora? ;En qué areas de tu
propio mundo profesional aplicards estas ideas? Equipado con
estos seis principios de aprendizaje autodirigido, ;qué sigue en
tu viaje? Como recordatorio:

1. Nombra claramente tu objetivo de rendimiento.

2. Evalada tu contexto de inicio.

3. Busca oportunidades para la practica.

4. Gestiona el nivel de dificultad.

5. Profundiza tu conocimiento en tu area de contenido.
6. Aprende a cudndo buscar guias externas.

Imaginate caminando, td eres quien selecciona el destino,
decidiendo la direccién en las encrucijadas y estableciendo el
ritmo. Siente la montana bajo tus pies. Nota cuando el sendero
se vuelve empinado o largo, cudndo tu ritmo cardiaco se elevay
cuando tus piernas comienzan a arder. El aprendizaje autodiri-
gido es un viaje y es un proceso que vale la pena mejorar. Presta
atencion a como lo estds haciendo y reflexiona sobre lo bien
que estas haciendo el viaje. Aprende sobre tu aprendizaje auto-
dirigido.

Buena suerte mientras avanzas.
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Reflexiones finales y horizontes
para la investigacion

DRA. PAULA MARCELO-MARTINEZ
Universidad de Huelva

El panorama educativo contemporaneo se encuentra en un pun-
to de inflexién, donde la interseccién entre la practica docente
tradicional y las dindmicas digitales emergentes esta redefinien-
do los entornos de colaboracion y el aprendizaje profesional.
Alo largo de esta obra, hemos explorado las multiples facetas de
cémo los docentes navegan, utilizan y se apropian de las redes
sociales como herramientas para su desarrollo profesional y apo-
yo mutuo.

Los procesos de transformacion digital no solo han permeado
las aulas, sino que ha expandido significativamente los horizon-
tes de la colaboracién docente mas alla de los confines fisicos de
las instituciones educativas. Las plataformas como Instagram, X
o TikTok, objeto central de analisis en este libro, se han converti-
do en espacios virtuales donde los docentes buscan, comparten y
construyen conocimiento de maneras que eran dificilmente ima-
ginables hace apenas una década. Desde Instagram hasta X, las
redes sociales sirven como herramientas para la curacion y difu-
sion de contenidos, permitiendo tanto la bisqueda de informa-
cién como la cocreacion de materiales didacticos. Sin embargo,
también se han destacado tensiones inherentes al uso de estos
entornos, como la evaluacion critica de la calidad de la informa-
cién compartida y las barreras para el compromiso sostenido en
formas de colaboraciéon de mayor intensidad.
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Este libro ha puesto de manifiesto como las redes sociales
operan como ecosistemas dindmicos donde los docentes no solo
acceden a recursos, sino que también negocian su identidad pro-
fesional. Se han identificado las formas en que estas plataformas
contribuyen a la creaciéon de comunidades transnacionales de
practica, donde la interaccién mediada tecnolégicamente amplia
las posibilidades de aprendizaje colaborativo. Uno de los aspec-
tos mas destacados es como estas plataformas fomentan un tipo
de profesionalizacién autodirigida, en la que los docentes no
solo consumen contenido, sino que también actian como pro-
ductores e intermediarios de informacién. Este fenémeno redefi-
ne el concepto de desarrollo profesional, alejandolo de los mo-
delos formales y centrdndolo en practicas emergentes de au-
toaprendizaje y colaboracién entre pares.

El andlisis multidimensional presentado en los capitulos des-
taca una realidad compleja. Por un lado, consideramos el poten-
cial transformador de estas plataformas para fomentar comuni-
dades de practica globales, facilitar el intercambio de recursos
pedagogicos y proporcionar apoyo emocional instantaneo. Por
otro, se ponen de manifiesto los desafios inherentes a estos espa-
cios digitales, desde la sobrecarga informativa hasta las cuestio-
nes de privacidad y autenticidad profesional. La conceptualiza-
cién de la colaboracién docente en redes sociales como un con-
tinuo que abarca desde actividades de «bajo coste», como la
busqueda y comparticién de informacion, hasta formas mas in-
tensivas de cocreacion, nos proporciona un marco muy intere-
sante para comprender la diversidad de prdacticas emergentes.
Esta perspectiva nos invita a reconsiderar nociones tradicionales
de desarrollo profesional, alejandonos de modelos jerarquicos
y centralizados hacia enfoques mas distribuidos, autodirigidos y
personalizados.

No podemos dejar de mencionar que la irrupcién de la inteli-
gencia artificial generativa anade una nueva capa de complejidad
a este panorama. Herramientas como ChatGPT tienen el poten-
cial de generar contenido educativo a gran escala, lo que podria
revolucionar la forma en que se crea y comparte el conocimiento
en redes sociales. Sin embargo, esto también plantea desafios
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significativos en términos de autenticidad, originalidad y verifi-
cacion de la informacion. De ahora en adelante, los docentes de-
beran desarrollar habilidades para discernir entre contenido ge-
nerado por IA y contenido humano, asi como para utilizar estas
herramientas de manera ética y efectiva en su practica profesio-
nal. Hablamos del desarrollo 6ptimo de la alfabetizacién media-
tica e informacional, una habilidad esencial que docentes y estu-
diantes deben comenzar a desarrollar para navegar el complejo
ecosistema digital actual. Los docentes necesitan herramientas
que les permitan desarrollar competencias para evaluar critica-
mente la informacién que encuentran y comparten en redes so-
ciales, distinguiendo entre contenido confiable y desinforma-
cién y, con ello, trasladar estos conocimientos a un alumnado
joven que, en muchas ocasiones, cae en las garras de la desinfor-
macion y las noticias falsas que circulan en redes sociales. Es im-
prescindible que seamos competentes en estas habilidades de
forma que podamos llevarlas a nuestros estudiantes, preparan-
dolos no solo para ser consumidores de informacion, sino pro-
sumidores de contenido responsables en el entorno digital.

Las implicaciones de estos hallazgos para la investigacion fu-
tura son multiples y profundas. En primer lugar, se hace eviden-
te la necesidad de desarrollar marcos tedricos mas robustos que
integren perspectivas de la psicologia educativa, la sociologia di-
gital y los estudios de medios para capturar la complejidad de
estas nuevas ecologias de aprendizaje profesional. Asimismo, se
abre un fértil campo de investigacion en torno a la calidad y el
impacto real de estas interacciones digitales en la practica docen-
te 'y, por extension, en los resultados de aprendizaje de los estu-
diantes. ;Como podemos evaluar la eficacia de estas formas
emergentes de desarrollo profesional? ;Qué tipos de habilidades
y literacidades digitales necesitan desarrollar los docentes para
navegar estos espacios de manera critica y productiva? La dimen-
sién ética y politica del uso de redes sociales en educacién tam-
bién emerge como un area critica para futuras investigaciones.
Los imperativos comerciales que subyacen a estas plataformas y
su creciente influencia en la configuracion de discursos y practi-
cas educativas plantean interrogantes fundamentales sobre equi-
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dad, privacidad y autonomia profesional que requieren un es-
crutinio riguroso y continuo.

Concluimos esta obra con el planteamiento con el que la co-
menzamos. La creciente adopcion de modalidades de desarrollo
profesional informal a través de redes sociales y espacios conec-
tados se ha convertido en una realidad innegable para un nime-
ro cada vez mayor de docentes y estudiantes. Esta tendencia re-
fleja un cambio paradigmatico en la forma en que se concibe el
aprendizaje y la colaboracion profesional en la era digital. Sin
embargo, para aprovechar plenamente el potencial de estos es-
pacios, es esencial que el profesorado de todos los niveles ad-
quiera un compromiso consciente y estructurado con su partici-
pacion en ellos. Esto no solo requiere estar presentes en estas
plataformas, sino hacerlo de manera coherente, estratégica y
fundamentada en una sélida alfabetizacion digital y mediatica.
Los docentes deben de ser conscientes de la importancia de desa-
rrollar habilidades criticas para navegar, evaluar y contribuir
efectivamente a estos entornos, reconociendo tanto sus oportu-
nidades como sus limitaciones. Asimismo, es esencial fomentar
una cultura de aprendizaje continuo y reflexivo que permita in-
tegrar las experiencias y conocimientos adquiridos en estos espa-
cios con las practicas pedagdgicas cotidianas.

Solo a través de este compromiso informado y estructurado
podremos transformar estas nuevas modalidades de desarrollo
profesional en herramientas verdaderamente potentes para la in-
novacion educativa y el crecimiento profesional sostenible.
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Docentes y redes sociales

Dindmicas de colaboracién y aprendizaje
en el entorno digital

En el contexto educativo actual, los procesos de aprendizaje
trascienden los espacios formales y estructurados tradicio-
nalmente asociados a la formacién docente. Las redes socia-
les han emergido como un entorno dindmico en el que se
construyen conocimientos, se comparten recursos y se gene-
ran conexiones significativas que transforman las pricticas
pedagdgicas.

Esta obra explora cémo los docentes participan activamen-
te en comunidades en linea, aprovechando las plataformas
digitales para desarrollar su practica profesional, reflexionar
sobre los desafios de la ensefianza contempordnea y construir
redes colaborativas. Se ofrece una visién fundamentada sobre
las potencialidades de las redes sociales como herramientas
para la formacién y la colaboracién, destacando estrategias
pricticas, estudios de caso y andlisis tedricos.

Una obra imprescindible para quienes buscan comprender
las implicaciones del entorno digital en la educacién y cémo
integrar eficazmente estos recursos en su labor docente.

Paula Marcelo-Martinez. Doctora en Educacién por la
Universidad de Sevilla, mdster en Direccién, Evaluacién
y Calidad de las Instituciones de Formacién y mdster en
E-learning por la Universidad de Sevilla. Investiga en tor-
no a los procesos de desarrollo profesional docente mediante
entornos conectados y los contextos mediante los cuales los
docentes desarrollan aprendizajes informales. Ha publicado
articulos y libros acerca de redes de colaboracién y apoyo a
través de entornos conectados y redes sociales.
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