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Desde que, por efecto de las revolucio­

nes industriales, el capitalismo se convir­

tiese en el modelo económico imperante 

para el desarrollo, con mayores o menores 

contestaciones e incluso alternativas según 

las épocas, las" crisis cíclicas", propias de 
este modelo y sistema económico, han 

sido asimiladas como fenómenos natura­

les, inapelables y consustanciales para el 

progreso. Los distintos "estilos" del capi­

talismo (anglosajón desde la Primera Re­

volución Industrial, renano desde 

Bismarck, keynesiano desde el crack del 

29) han padecido las crisis cíclicas como 

efectos propios del sistema (ciclos Kon­

dratieff, ciclos Juglar, ciclos Kitchin), que 

ajustan las disfunciones del modelo eco­

nómico y son, por tanto, muchas veces un 

estímulo inapreciable para el desarrollo. 

La Revolución de la Información pri­

mero y, luego, los albores de la Sociedad 

de la Información impulsada por el tán­

dem Clinton-Gore, en los 90 del siglo pa­

sado hicieron sospechar que nos 

hallábamos ante un cambio sustantivo del 

modelo económico: la "información" 

como valor económico, sustentaba la "in­

fonomía", cuyas leyes económicas (Met­

kalf, Ruettgers, entre otras) alteraban los 

principios del modelo capitalista, sin des­

truirlo. La sacra ley de la oferta-demanda, 

por ejemplo, no tenía sentido, por cuanto 

la información cuanto más abundante y di­
fundida es más valiosa, desvirtuando cla­

ramente los fundamentos de la 

especulación y plusvalías. La larga década 

de crecimiento en los 90, que rompía la 

cadencia inapelable de las crisis, pareció 

ser una demostración. El desastre de las 

empresas "punto.com" y los desajustes de 

un sistema financiero que no se adecua a 

los retos de las "empresas-Red", parecen 

haber roto este ensueño. La "e-economía" 

no está produciendo una distribución de la 

riqueza, sino una abultada "brecha digital", 

que lacra el progreso económico y hu­

mano. Más aún, la globalización ha trasla­

dado las bolsas marginales de desarrollo 

desde áreas geográficas constituyentes de 

"bloques económicos", sino dentro de 

cada una de las sociedades, incluidas las 

denominadas "Primer Mundo". 

¿Cuál es el resultado? La "e-economía" 

es una realidad y su sesgo hacia una "Eco­

nomía del Conocimiento" una necesidad, 

pero exige un cambio de perspectiva: la 

información como valor, es transversal en 

todo el proceso productivo, de modo que 

contamina las materias primas, los recur­

sos humanos y los medios de producción. 

La información en economía no es sólo 

un recurso y una aptitud, es también y 

sobre todo una "actitud". Esta perspectiva, 

insoslayable, ha situado la información en 

el campo prioritario de la Educación. 

Educación 
competencial y 

alfabetización en 
información 

La dinámica sustantiva de la Sociedad 

de la Información, y su proyección salu­

dable hacia la Sociedad del Conocimiento, 

tiene como factor estimulante la forma-

m . [}[] EDUCAClON y BIBLIOTECA N. 172 - JUlIOAGOSTO 2009 



CON lA COlABORACIÓN ESPECIAL DE lA S.G. DE COORDINACIÓN BIBLIOTECARIA INClUSiÓN DIGITAL Y BIBLIOTECAS. 

ción de la población, "usuarios" para los 

sistemas de información, especialmente 

en el desarrollo de destrezas para trans­
formar la "información digital" en conoci­

miento. El conocimiento debe derivar de 

la información, por cuanto el proceso de 
inferencias integra la información en un 
conjunto de reglas y normas cognitivas 
que conforman un modelo de esquemas 

mentales. El individuo elucubra e integra 

el conocimiento en su mapa mental, per­

mitiéndole entender los fenómenos y eva­

luar sus beneficios y prejuicios, 

condicionando la conducta y estrategias 
para nuevos conocimientos. El conoci­

miento ha tenido, tradicionalmente, tres 

referentes básicos: un marco "paradigmá­

tico" para el proceso inferencial (la con­
textualización, categorización e 

interpretación, basado en la razón y la ló­

gica, la organización taxonómica del co­

nocimiento, la jerarquización clasificatoria 

de materias y conceptos, la demostración 

argumentativa); un "método científico", 
como conjunto de prácticas y métodos 

para validar una teoría mediante la obser­

vación de fenómenos; un "sistema educa­
tivo" , constituido por un modelo de 
enseñanza (determinado por la metodolo­

gía didáctica) y un modelo de aprendizaje 
para asimilar conceptos y construir signi­
ficados hacia el conocimiento, mediante la 

asociación y la reconstrucción en la per­

cepción. La enseñanza y aprendizaje para 
obtener conocimiento se inscriben en una 
Educación Formal con su espacio (es­
cuela), técnicas (modelos pedagógicos y te­
orías de aprendizaje), su currículo 
(programación disciplinar de conocimien­

tos), método (objetivos y evaluación edu-

cativos), finalidad (profesión), materiales 

didácticos (para asimilación teórica y prác­

tica en la difusión del conocimiento). 

Las TIC, como impulsoras del ciberes­

pacio primero, la evolución hacia la Web 

Semántica, después, han alterado radical­

mente este escenario. Si bien las TIC per­

miten que los datos digitales puedan ser 
capturados, estructurados y transferidos 
con más facilidad por las herramientas, la 

información digital precisa de unas for­

malizaciones y normalizaciones técnicas 

para su procesamiento como sintaxis tec­

nológica, en tanto que el conocimiento re­

quiere unos instrumentos tecnológicos que 
estructuren y extracten la información 
conforme a una semántica. 

El escenario "formativo" presenta otras 

importantes innovaciones cuando se des­
plaza a la educación. La información digi­

tal se manifiesta en muy distintos códigos, 

signos, etiquetas, marcas, se hace muy 

versátil en su contenido por su carácter 

transversal y horizontal, primando el inte­

rés a la materia, es asociativa por lo que 
tiene vigencia en distintos contextos, es 

cooperativa por la interactividad y elimina 

la distinción entre forma y fondo, ya que la 

imagen y visualización proporciona cono­

cimiento. El documento digital no pierde 
toda la estructura y discurso textual, de 

modo que pasa a ser una "función" (el lec­

tor-usuario determina su aplicación), con 

una lectura, "digital", adaptada a un relato 
propio. El proceso inferencial al conoci­
miento se ve "sacudido" por las TIC, 
puesto que en el método científico la ex­
perimentación no sólo se relaciona con la 
percepción sensible de la realidad a causa 

de la virtualidad, sino que además el co-
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nocimiento ha debido compartir protago­

nismo con el "saber", entendido como el 

mecanismo cognitivo que discrimina el 

mejor modo de aplicar el conocimiento 

ante cada caso y problema concreto. 

La irrupción del saber, en el ámbito 

educativo, ha tenido como efecto impul­

sar decididamente las "competencias", 

entre habilidades y destrezas, ya que la na­

turaleza de la web hace que sea impres­

cindible la capacidad de "evaluar y 
seleccionar" datos e información, como 

una competencia hacia el conocimiento y 

el saber. El resultado ha sido que en el pro­

ceso inferencial, adquiera una mayor im­

portancia la generaCIon que la 

"producción" del conocimiento, esto es, 

importa más desarrollar medios e instru­

mentos para la "innovación", convertida 

en elemento definitorio esencial en la So­

ciedad del Conocimiento. 

Este contexto ha reclamado una defini­

ción clara y explícita de "competencias" 

para su inoculación efectiva en educación, 

máxime porque era preciso dejar atrás el 

término "cualificación", a favor de unas 

"competencias" entendidas como con­

junto de conocimientos, destrezas y apti­

tudes que se aplican en el entorno 

académico, profesional y en la organiza­
ción del trabajo, que faculta para organizar 

y planificar, esto es, incluye el comporta­

miento personal, social y de cooperación, 

así como de participación y toma de deci­

siones. En España, en el escenario uni­

versitario las competencias en Educación 

llegaban de la mano de las reformas deri­

vadas del desarrollo del Espacio Europeo 

de Educación Superior, mientras que en la 

educación "preuniversitaria" (Primaria, Se­

cundaria, Bachillerato) emergían en los 

"Decretos de Contenidos Mínimos" minis­

teriales y legislaciones autonómicas com­

plementarias. 

La relevancia de transformar la infor­

mación de la web en conocimiento susci­

taba, entre otras, unas "competencias 

lectoras digitales", que se proyectaban en 

una "alfabetización múltiple", que incluía, 

como elementos básicos, el "conoci­

miento situado" (contexto inferencial hacia 

el conOCimiento), el "diseño instructivo" 

(método de inferencia), "habilidad crítica" 

(selección y evaluación de contenidos para 

la generación de conocimiento) y "capaci­

dad de representación" (habilidad en pro­
ducir y distribuir un nuevo conocimiento). 
Las competencias lectoras digitales inician 

una rápida transformación en "competen­

cias informativas", destinadas a inculcar 
conocimientos y habilidades en la gestión 

de la información, en el uso y aplicación 

de los contenidos, y en la edición y com­

prensión del conocimiento obtenido. Este 
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contexto explica la emergencia de la no­

ción primero, definición luego y concepto, 

por fin, de la "Alfabetización en Informa­

ción". 

La Alfabetización en Información ad­

quiría desde el principio una dimensión 

formativa, formal y no formal, manifes­

tada en principio en un conjunto de "bue­

nas prácticas", para luego determinar con 
claridad su campo de acción en tres pla­

nos: 

- Competencia para la captación de hi­

permedia y gestión de contenidos web, 

mediante una "lectura" basada en el 

uso experto de instrumentos que no 

sólo recuperen una información polié­

drica y asociativa como la digital, sino 

que hagan una extracción documental 

inteligente. 

- Competencia en la edición hipermedia 

cooperativa, para la diseminación ética 

y solidaria del conocimiento, mediante 

un conocimiento experto de los signos 
y modos de la escritura digital y la ela­

boración cooperativa de "documentos 

inteligentes" . 

- Competencia evaluativa y autoevalua­

tiva en discernir el progreso intelectivo 

en la selección y evaluación de conte­

nidos para un análisis suficiente en la 

generación de conocimiento, a partir 

de indicadores competenciales, para 

aplicar sobre los recursos web, los edu­

candos y las instituciones educativas. 

Este sesgo formativo no ha asegurado 

a la Alfabetización en Información una in­

corporación inmediata a la Educación For­

mal, bien mediante una "acreditación" 

curricular, bien mediante una "certifica­

ción" en el título académico; sin embargo, 

parecían evidentes sus efectos beneficio­

sos, por lo que ha tenido mayor desarro­

llo en la Educación No Formal e Informal, 

contando como espacio idóneo la biblio­

teca. 

Los efectos: biblioteca 
escolar hacia el CREA 

El desarrollo educativo de la Alfabetiza­

ción en Información en la biblioteca, sin 

embargo, contó como inconveniente su 

percepción por parte de los profesionales 

como una nueva denominación de la for­

mación de usuarios, aun cuando se refie­

ren a esferas distintas, una distinción que 

ha sido fundamental para el progreso de la 

alfabetización en información en bibliote­

cas. La Alfabetización en Información 

debe ser un instrumento hacia la Web Se­

mántica, por cuanto la Web 1.0 suponía 

un nuevo entorno para la lectura digital y 
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la Web 2.0 un nuevo escenario para la es­

critura digital interactiva y cooperativa. 

Educación y bibliotecas educativas deben 

concebir las acciones de Alfabetización en 

Información como un conjunto de apren­

dizajes individuales en cooperación y con 

métodos didácticos diversificados. 

En 2003, N. Joint definía el concepto 

"educación de usuarios", diferenciado de 

la formación usuarios, pues se fundamenta 
en programas educativos en la biblioteca, 

que integran consecutivamente las "infor­

mation skills" (formación en competencias 

mecánicas) y las "information literacy" (uso 

inteligente de cada competencia mecánica 

para una finalidad académica). Más aún, el 

"servicio de referencia" demostró que los 

usuarios reclamaban una "educación" en 

modos de optimizar la "usabilidad" de los 

recursos, en tanto que un grupo cada vez 

más abundante y activo de bibliotecas 

adoptan el modelo de una biblioteca 2.0, 
de modo que la optimización del uso de sus 

colecciones y servicios, especialmente en 

el proceso al conocimiento y saber, exige 

una "educación" previa que coincide con 

las competencias propias de la Alfabetiza­

ción en Información. 

La Alfabetización en Información en bi­

bliotecas, sin embargo, debe adaptarse a 

su contexto específico, donde los educan­

dos no son alumnos, sino que constituyen 

su "comunidad de usuarios". A su vez, en 

la Sociedad del Conocimiento la comuni­

dad de usuarios sufre una visible transfor­

mación, pues pierde su concepción 

"colectiva", ya que la Web se dirige al 

usuario individuaL En el ciberespacio la bi­

blioteca pasa a ser "de cada uno". La co­

munidad sigue siendo una "realidad 

genérica" con sus modos de tratamiento 

(patrones universales y normalizados de 

producción informativa), pero en paralelo 

el usuario es otra "realidad concreta" con 

sus formas de atención (instrumentos indi­

vidualizados para la generación de cono­

cimiento). 

La biblioteca, a causa de las TIC y el 

desarrollo en la Web 2.0 hacia la Web Se­

mántica ve alterados sus elementos clási­

cos de definición, colección, organización 

y servicios. La "colección" debe incorpo­

rar el mundo digital y virtual, pero además 

y específicamente, los materiales didácti­

cos evolucionan hacia recursos educativos 

web y los sitios educativos web, pero el ob­

jetivo prioritario y ya definido es el alma­

cenamiento de los "objetos de 
aprendizaje", con los caracteres y funcio­

nes propias de la Web Semántica. La "or­

ganización" precisa una gestión diferente 

de la propiedad intelectual (Creative Com­

mons, Open Acces) y un nuevo modo 

para el orden, clasificación y gestión de la 

colección, en plena sintonía con la "ges­

tión de contenidos" que soporten el co­

rrecto funcionamiento de la Web 2.0. Los 
"servicios" deben dedicarse a los requeri­

mientos de las "redes sociales", apoyar la 

"edición" de contenidos conforme a los 

requisitos tecnológicos de los lenguajes 

web y una Educación por competencias 

en el "aprendizaje permanente" y el 

"aprendizaje colaborativo". 

Estas circunstancias justifican la trans­
formación de la biblioteca en "centro de 

recursos", lo que no implica un simple 

cambio de nombre ni la desaparición de la 

biblioteca, que permanecerá con su sis­

tema, mantendrá la alfabetización y la ani­

mación-dinamización lectoras sobre textos 

escritos como antesala de la Alfabetización 

en Información, las clasificaciones para la 

organización del saber. El proceso ha sido 

rápido porque al principio se definió el 
concepto de "biblioteca híbrida", para in­
dicar la doble dimensión tradicional y digi­

tal, para luego, una vez abordada con 
profundidad la dimensión digital, definir la 

"biblioteca digital" y la "biblioteca virtual". 

A partir de aquí se cimentaban las bases 

del término y concepto de "biblioteca di­
gital educativa", que cuando conecta con 

el nuevo modelo educativo competencial 

supone el detonante para los "Centros de 

Recursos para el Aprendizaje e Investiga­

ción" (CRAI), y el reflejo muy saludable 

que se presiente en las bibliotecas escola­

res para su transformación en "Centros de 

Recursos para la Enseñanza y Aprendi­

zaje" (CREA). Es un nuevo modelo de uni­

dad informativa para el conocimiento, en 

el que la biblioteca no desaparece, sino 

que se convierte en un recurso más, quizás 

central, pero en conexión cooperativa con 
otros recursos más. 

El proceso de transformación se 

asienta sobre un "proceso de convergen­

cia" de servicios, bibliotecarios, informáti­

cos, audiovisuales, convirtiéndose en un 

centro que aglutina todos los servicios TIC 

y dispensa un servicio integrado a la co­

munidad educativa. En una segunda fase 
se produce un "proceso de confluencia" 

de servicios para su adaptación a la Web 

2.0, la edición de objetos de aprendizaje 

y la formación en Alfabetización en Infor­

mación. 

La "eva I uación" , 
motor de 
transformación 

Sin duda, actualmente los servicios con 

más éxito en bibliotecas son los blogs, los 
RSS y los wikis, mientras se abren paso 
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otras alternativas, como los mundos vir­
tuales y sus posibilidades, la más inme­

diata, Second Life. Todo ello acredita la 

presencia de la Web 2.0 como un potente 

motor de transformación de las bibliotecas 

educativas, escolares y universitarias, hacia 

"centro de recursos". De hecho, la con­
versión de la virtualidad como un instru­

mento eficaz para la obtención de 
conocimiento en la Web, demuestra ser 

una de las líneas de investigación más pro­

metedoras para la Alfabetización en Infor­

mación. En paralelo, la "evaluación" 

emerge como otro tópico de investigación 

sumamente atractivo. 

La naturaleza de la Alfabetización en 

Información como conjunto de compe­
tencias informativas, implica la necesidad 

de generar instrumentos válidos para su 

evaluación. Las competencias, por defini­
ción, deben acreditar o certificar sus efec­

tos beneficiosos en la persona o la 

institución de aplicación, por lo que deben 
integrar consustancialmente un sistema de 

evaluación. Al mismo tiempo, la dimen­

sión "educativa" de las competencias su­

pone que esta evaluación pueda (deba) 
tener un doble plano evaluativo: una eva­
luación sobre el "sujeto" competente (per­

sona o institución) que demuestre sus 

progresos durante la asimilación de com­

petencias; una evaluación sobre el propio 

sistema de competencias, que demuestre 

que las competencias seleccionadas para 

el desarrollo del sujeto, así como los 

modos y medios para ejercitarlas, son los 

adecuados. La evaluación, pues, debe con­
templar dos esferas de atención: una cuan­

titativa, sobre los elementos técnicos e 

infraestructurales; otra cualitativa, sobre 
los modos inteligentes de utilizar los ele­

mentos técnicos e infraestructurales. Así 

las cosas, se hace imprescindible generar 

instrumentos precisos para una evaluación 

competencial y para los fines de la Alfa­

betización en Información. 
La Unión Europea pronto ha tenido 

conciencia de la necesidad de estos instru­
mentos evaluadores. En 2002 surgiría el 

proyecto SIBIS para diseñar indicadores 
apropiados, con un sesgo cuantitativo, 

pero con un método de elaboración exce­

lente. Más significativo, el Consejo de 25 
de mayo de 2007 ha establecido unas 

conclusiones relativas a un marco cohe­

rente de indicadores y puntos de referen­

cia para el seguimiento de los avances 
hacia los objetivos de Lisboa en el ámbito 

de la educación y la formación. Las con­
clusiones son muy útiles porque presentan 
un verdadero "estado del arte" sobre la re­

levancia de la evaluación, y su instru­

mento, los indicadores, mencionando, 

entre otros: el Consejo de Barcelona 
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(2002), para profundizar en la calidad de 

los sistemas educativos y de formación eu­

ropeos; el Programa de trabajo "Educa­

ción y formación 2010", que incluye una 

lista orientativa de indicadores para medir 

los progresos, y para el que el Consejo de 

5 de mayo de 2003 había establecido 
unos niveles de referencia de rendimiento 
medio europeo en educación y formación 

(puntos de referencia). El Consejo de 13 
de noviembre de 2006 urgió el desarrollo 
de un marco coherente de indicadores y 

criterios comparativos, de modo que, el 

22 de febrero de 2007, la Comisión pu­

blicaba la Comunicación Un marco cohe­
rente de indicadores y puntos de 
referencia para el seguimiento de los 
avances hacia los objetivos de Lisboa en 
el ámbito de la educación y la forma­
ción, que propone veinte indicadores bá­
sicos que la Comisión considera 

coherentes con los objetivos del Programa 

de trabajo "Educación y formación 2010". 
La relevancia de la evaluación específi­

camente para alfabetización en informa­

ción ha experimentado un decidido 

impulso recientemente. La IFLA (Interna­
cional Federation of Librarians Associa­

tions) ha ido insistiendo en esta línea, 
dentro de su sección dedicada a la Alfabe­
tización en Información, lo visualiza en su 

web institucional InfolitGlobal, incluso en 

colaboración con UNESCO publicaba en 

2008 la propuesta de "indicadores" para 

esta alfabetización. Por su parte, las polí­

ticas para el desarrollo de la Sociedad de la 

información están haciendo proliferar, al 

menos en la Unión Europea, todo un 
elenco de Observatorios, cuyo campo de 
acción es la gestión de indicadores, entre 

los que son destacables aquellos que debe 

desarrollar en España el Observatorio de 

la Lectura y el Libro Infantil. De otros 

lado, el Informe PISA, en su edición del 
presente año 2009, va a incorporar 27 
preguntas sobre competencias digitales: la 
enunciación de un modelo evaluativo pro­
pio ya es incuestionable. 

En este contexto se inscribe el proyecto 

de "Indicadores para Competencias infor­
mativas en bibliotecas escolares", que M. 

A. Marzal lideró con un magnífico equipo 

de investigación, para el Ministerio de 

Educación de España (1). El objetivo con­

sistía en evaluar la "percepción" que el 

usuario-educando tiene de sus propias 
competencias en el uso de las TIC y con­
trastarlo con la realidad, así como evaluar 
el uso competente de los recursos web 
educativos para la obtención de conoci­

miento, con el fin de proponer unas reco­
mendaciones, todo ello centrado en la 

lectura digital. El Proyecto constaba de 

tres fases: 
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a) La primera tuvo como resultado un 
Modelo de Indicadores de Competencia 
Informativa para lectura, resultante de un 

proceso de categorización de requisitos 

competenciales. El Modelo se estructura 

en tres partes, conforme a un esquema de 

capacidades: 

- Categoría de Indicadores de Destrezas, 

referidos fundamentalmente a las ca­

pacidades del lector respecto a la acce­
sibilidad y usabilidad tecnológicas de los 

recursos que son leídos. El protago­

nismo está en la interacción del lector 

con el recurso. 

Categoría de Indicadores de Habilida­

des, referidas a las capacidades del lec­

tor en la obtención de un producto 

cognitivo, un conocimiento y un saber, 
por dominio de una gramática del dis­
curso. El protagonismo está en el do­
minio por el lector del proceso 
inferencial de la lectura para generar 

conocimiento, un protagonismo proce­

dimental. 

- Categoría de Indicadores de Compe­

tencias, referidas a las capacidades del 

lector resultantes de un dominio de las 

normas de alfabetización en informa­

Clon. El protagonismo corresponde 

completamente al usuario-educando, 

por lo que se evalúan sus competencias 
en su autonomía de aprendizaje per­

manente, con mecanismos, valores y 

deontología propios. 

Cada indicador se clasifica dentro de su 

categoría, ostenta su nombre-título 

como encabezamiento, posee su defi­

nición e hitos de definición, sus objeti­
vos y los datos fuente, que siempre se 
corresponden con los datos resultantes 

de la aplicación de un cuestionario, que 
debe derivarse necesariamente en la 

Fase 2 de este Modelo. 

b) La segunda tuvo como resultado 

una plantilla, de la que derivó un cuestio­

nario, atendiendo a las tres etapas edu­

cativas preuniversitarias en España. Se 

hizo siguiendo un criterio de evaluación 
descriptiva y predictiva, buscando el aná­

lisis de una evaluación basada en tres di­
mensiones, la conducta, la opinión y la 

usabilidad. El cuestionario introduce, 
pues, preguntas abiertas y cerradas (ma­

yoritarias), con un fuerte sesgo cualita­

tivo, conforme a una evaluación sobre 
competencias. El cuestionario fue tes­

tado. 
c) La tercera fue el estudio de campo, 

en tres comunidades autónomas (Asturias, 

Madrid y Navarra), en centros de diversa 
categoría, y sobre los mismos recursos 

web. Los resultados, pronto publicados, se 

han concretado en recomendaciones, que 
sucintamente se refieren a: 

- Uso de instrumentos web 2.0. Es reco­
mendable, iniciar su incorporación a las 

aulas cuando se utilicen las TIC como 

medio didáctico. Existe un absoluto 

desconocimiento del "aprendizaje cola­

borativo", sin duda por su ausencia de 

la "escuela" como método didáctico. 

Una comprensión real del aprendizaje 

colaborativo en entornos 2.0 permiti­

ría el desarrollo educativo coherente de 
las "aulas extendidas", esto es, la in­

corporación de la web como entorno 

educativo y la conexión de la "escuela" 

al ciberespacio, otorgando una dimen­

sión de conocimiento que ahora carece 

la información digital. 

- Lectura digital. Se recomienda ejercitar 

la lectura de narraciones, cuentos, ejer­

cicios, en el entorno tecnológico, para 
aprovechar la inclinación del alumno, 

que "percibe" la "facilidad" del recurso 

(otra cosa será la realidad), lo que es 

una seria "motivación", pero con téc­

nicas propias: no se puede utilizar una 

dinamización lectora igual en entorno 

tecnológico que en Gutenberg, tal 

como se recomienda respecto a las 

imágenes, insistiendo en técnicas de 

"lectura icónica". 

- Escritura digital. Se recomienda intro­

ducir metódicamente en las aulas los 
instrumentos y técnicas existentes y en 

formidable desarrollo, especialmente 

instrumentos para representar y editar 

información, capaces de organizarla 

para su asimilación eficaz en conoci­

miento. Se recomienda ejercitar en una 

selección crítica de los contenidos en 
Red, esto es, un sistema serio y cohe­

rente de "evaluación" de contenidos 
por el educando. Se hacen imprescin­

dibles la edición de indicadores propios 

y sustantivos de la evaluación de conte­

nidos en Red, que son los que deberán 

generar el propio vocabulario en Red. 

- Uso y difusión ética de información. Se 

recomienda incorporar ejercicios para 

la inferencia desde la información digi­

tal a conocimiento, así como ejercitar 

en técnicas para búsqueda y edición de 
información, conforme a criterios nor­

malizados (técnicas documentalistas), 

conforme a patrones de ontológicos de 

uso de información y edición y difusión 

éticas de la misma. 
- Uso eficaz de contenidos educativos di­

gitales. Se recomienda avanzar en una 

línea que introduzca los recursos web 
educativos como material didáctico de 
primera magnitud, generar colecciones 
digitales constituidas por estos recursos 
(con sus propios modos de organiza­

ción en biblioteca digital educativa), 

avanzar hacia la elaboración de "obje-

El siempre magnífico Quina con esta viñeta parece 
"dar en la diana" de la cuestión 
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tos de aprendizaje", incorporar progra­
mas sólidos de "alfabetización en infor­

mación" para un uso verdaderamente 

eficaz y eficiente de estos recursos en 

un modelo educativo competencia!. 

No cabe duda que atendiendo a todas 

las recomendaciones y prospecciones ana­

líticas de Economía, la Educación es el ins­

trumento más poderoso no sólo para el 

progreso (dentro de un nuevo modelo eco­
nómico propio de la Sociedad del conoci­

miento), sino para el desarrollo sostenido 
e indicador básico del desarrollo humano. 

Esta función de la Educación en el nuevo 

entorno no reclama una enésima "re­

forma educativa", sino una alteración del 

modelo educativo por protagonismo del 

educando y sus competencias. El docente 
no es sólo "profesor" (ejercita para una 

profesión) o "facilitador" (demiurgo y 

puente en espacios TiC colaborativos), 

sino "maestro", aquel que ejerce su "ma­

gisterio educativo" (no el mero ejercicio de 
métodos didácticos) en un ciberespacio 

que precisa esa educación (valores, cono­

cimientos, saberes). 
En este esfuerzo, tal como hemos pre­

tendido demostrar, existen dos medios po­

derosos: la Alfabetización en Información, 

cuya naturaleza competencial y los modos 
de incorporación en las bibliotecas hemos 

repasado, la Biblioteca Escolar, pero con 

resortes y estímulos para transformarse en 

la unidad de información que reclama la 
Educación competencial y la Alfabetiza­

ción en información, un CREA. Si algo 
demuestra con absoluta nitidez y fiabilidad 

los resultados del citado Proyecto de "in­
dicadores para Competencias informativas 

en bibliotecas escolares", es que las nuevas 
competencias se desarrollan con evidente 

eficacia educativa allá donde las bibliote­

cas escolares no sólo "existen" y son di­

námicas, sino que han iniciado esta 

transformación. El escaso amparo legal y 
normativo de las bibliotecas escolares 

aconseja, sin duda alguna, contar con ins­

trumentos objetivos e incontestados que 

acrediten o certifiquen su efectividad en el 

desarrollo competencial educativo: la eva­
luación es, pero sobre todo "debe ser" , el 

elemento demostrativo . ... � 
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