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Introduccion

0. Introduccion

En un entorno mediado por las tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC), en el que todas las relaciones y sectores sociales estan determinados por dichas
tecnologias (Castells, 1999a; Valimaa & Hoffman, 2008), la sociedad actual se
encuentra con nuevas necesidades formativas que requieren una renovacion de los
objetivos, competencias, contenidos, metodologias y evaluacién de los procesos de

ensefianza-aprendizaje vigentes (Jones & Goff, 2011).

Asi, desde las instituciones responsables en materia de disefio curricular a nivel
nacional y autonédmico, ya se han comenzado a completar algunos de los pasos previos
para adaptar los curriculos a la nueva realidad social. Fruto de ello es la renovacion de
los procesos de ensefanza-aprendizaje, desde enfoques por objetivos, centrados en el
objeto a ensefiar, a los actuales enfoques de formacidn por competencias, que
apuntan directamente hacia el proceso de aprendizaje que se lleva a cabo (Calvo
Bernardino & Mingorance Arnaiz, 2010; de Miguel Diaz, 2010).

Por otro lado, en cuanto a los contenidos educativos deseables en todo curriculo
escolar de la etapa de educacién primaria y secundaria, tanto en el dmbito nacional
como internacional, se ha propuesto la integracion como parte de las competencias
basicas, ejes transversales de la educacién obligatoria, de competencias relacionadas
con el manejo eficiente de la informacién tanto en entornos virtuales como
presenciales. Surgen asi las denominadas competencias informacionales, como un
conjunto de competencias esenciales a desarrollar por todos los ciudadanos de esta

sociedad de la informacién (Weiner, 2010).

Las competencias informacionales se consideran generalmente como un
constructo formado por cuatro dimensiones tedricas o sub-competencias. Estas
dimensiones se definen como la capacidad de la persona para buscar la informacién
que necesita (dimensidn de busqueda de informacion); para analizar y seleccionar la
informacién localizada de manera eficiente (dimensién de evaluacion de informacion);
para organizar y procesar la informacion de manera apropiada (dimension de
procesamiento de informacion); y para utilizar y comunicar la informacién de modo
eficaz, ética y legalmente y con el fin e colaborar en una construccion comun del
conocimiento (dimensién de comunicacion y difusion de informacion). En todos los
casos, estas dimensiones estdan en funciéon de las necesidades informacionales

concretas de la situacién en la que esta inmerso el sujeto.
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En este contexto concreto surge la presente Tesis Doctoral, inmersa dentro un
proyecto nacional 1+D+i' financiado por el actual Ministerio de Economia vy
Competitividad de Espana. Se pretende, en primer lugar, profundizar en el estudio del
estado en el que se encuentra el desarrollo de las competencias informacionales tanto
en el alumnado al finalizar la etapa de la educaciéon secundaria, como en el futuro
profesorado de esta etapa educativa. En segundo lugar, una vez estudiado el estado de
la cuestion, y analizadas las areas clave en las que los alumnos demandan una mayor
formacion, y en las que alumnos y futuros profesores poseen una formacidn mas
deficitaria, se pretende disefiar un programa educativo para la formacién en

competencias informacionales del futuro profesorado de educacién secundaria.

Para dar respuesta a estos objetivos, el trabajo se estructura en torno a 3 bloques

de contenido bien definidos:

e En primer lugar, se procede con el desarrollo del marco tedrico, que
incluye un estudio profundo y pormenorizado del estado de la cuestidon
siguiendo una légica deductiva: Se comienzan analizando todos aquellos
hitos generales que estan en torno a la emergencia de la sociedad de la
informacidn, para ir centrandose poco a poco en las bases epistemoldgicas
gue guian los procesos educativos propios de dicha sociedad y a
continuacion en los pilares pedagégicos que fundamentan el enfoque
actual de formacion basada en competencias. Todo ello para justificar e ir
concentrando la atencién en la reciente irrupcién de las competencias
informacionales como contenido bdsico transversal en los planes de
estudio tanto a nivel nacional como internacional. Se finaliza este marco
tedrico examinando en profundidad el concepto competencias

informacionales y su ambito de actuacién.

e El segundo bloque de este trabajo se refiere al estudio empirico
propiamente dicho. Una vez examinado el contexto en el que esta inmerso
el objeto de nuestro estudio, cabe analizar el conjunto de investigaciones
llevadas a cabo al respecto y dar respuesta a las consecuentes cuestiones
de investigacién emergentes a través de un proceso investigador disefiado

e implementado de manera sistematica, controlada, empirica y objetiva. Se

! Proyecto Nacional 1+D+i, convocatoria 2009: Evaluacién de Competencias Clave y Formacion de
Profesorado de Educacion Secundaria: TIC, ALFIN Y Convivencia Escolar (EF-TALCO). Ref.: EDU2009-
08753.
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pretende como fin ultimo colaborar en la creacién y desarrollo del cuerpo
de conocimientos sobre la evaluacion y desarrollo de competencias
informacionales en alumnado vy futuro profesorado de educacién
secundaria. Para dar respuesta a los objetivos propuestos, se verd como se
hace necesario el planteamiento de dos estudios diferenciados, el primero
de tipo no experimental, de corte descriptivo y correlacional, y el segundo
con un mayor nivel de experimentalidad, de tipo eminentemente

inferencial.

e Por ultimo, dada la extension y gran cantidad de informaciéon que emerge
de la investigacién llevada a cabo, se incluye un ultimo bloque de
conclusiones, en el que se tratan de sintetizar las principales ideas, logros,
lineas de investigacién abiertas, problemas,... que surgen a partir del

desarrollo de la Tesis Doctoral.

El primer bloque del trabajo se subdivide a su vez en tres capitulos que aportan

una estructura légica a los contenidos tratados a lo largo de todo el marco tedrico.

Con el objetivo de estudiar qué sociedad ha florecido a partir de los cambios
globales, propiciados en gran parte por el desarrollo tecnolégico desmedido surgido
desde el ultimo tercio del siglo XX hasta la actualidad, y sus implicaciones en el dmbito
educativo, se desarrolla el capitulo primero. Asi, se acepta la denominacién ‘sociedad
de la informacion’ para definir la sociedad actual, caracterizada por unas dinamicas
muy concretas. En este aspecto, se senalan las TIC como el elemento reactivo principal
del surgimiento de esta nueva sociedad. En el intento de definicién operativa de la
sociedad de la informacidn se exponen sus caracteristicas propias, que implican unas
dificultades globales para los sistemas educativos en general y los procesos de
ensefianza-aprendizaje en particular. El estudio de estas dificultades nos indica que su
afrontamiento debe hacerse de manera coordinada a todos los niveles educativos, y
apunta hacia la aparicién de nuevas necesidades educativas para todos los ciudadanos
de la sociedad de la informacién, entre las que se encuentra la inclusion de las
competencias informacionales como materia basica de los planes de estudio. Se
postula, en este contexto, con la necesidad del desarrollo e implementacién efectiva
de un nuevo modelo educativo, que incluya la ensefianza de competencias

informacionales, para alcanzar el objetivo ideal de la sociedad del conocimiento.

La emergente necesidad de un nuevo modelo educativo tiene mucho que ver con

el actual desarrollo de la tecnologia, que ha implicado evolucionar desde un entorno
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monomodal y monomedial, a partir del que surge el modelo de escuela que se sigue
manteniendo hoy en dia, hasta la realidad actual, totalmente multimodo y multimedia.
Estos cambios tienen implicaciones importantes que afectan profundamente a una de
las principales metas vinculadas al sistema educativo, la alfabetizacion de los
ciudadanos. Mientras que la alfabetizacion en la sociedad industrial tiene que ver con
enseiar a leer y escribir, en el capitulo segundo se analiza cdmo en la sociedad de la
informacién el concepto de alfabetizacién evoluciona hasta alcanzar una gran
complejidad. Esta complejidad es tal que, dada la gran variedad de sistemas de
representacién de la realidad, que se explicitan en multiples modos y medios de
construccion de significados culturales, se hace necesario sustituir la visién tradicional
de alfabetizacién, por enfoques mas actuales vinculados a la teoria de Ia
multialfabetizacién, expuesta en este capitulo. Asi, las competencias informacionales
se consideran como un grupo de competencias bdsicas que forman parte del mapa de
competencias necesarias para alcanzar la meta de la multialfabetizacién de los
ciudadanos de la sociedad de la informacion. En este contexto, evidentemente, es
necesaria una formacién del profesorado acorde y con unos contenidos especificos

apropiados, entre los que se incluyan las competencias informacionales.

Las caracteristicas propias de sociedad de la informacion, junto con las nuevas
necesidades educativas y alfabetizadoras que de la misma emanan, hacen necesaria la
configuracion e implementacion de modelos de ensefianza-aprendizaje que se adapten
al nuevo contexto. Asi, en el tercer capitulo se procede al estudio y fundamentacién
de los disefios basados en competencias como modelos de ensefianza-aprendizaje
validos para el desarrollo de procesos formativos en la sociedad de la informacion,
dadas su flexibilidad y particularidades. Se pretende conceptualizar la formacién
basada en competencias y analizar su pertinencia desde una perspectiva histdrica,
epistemoldgica y pedagodgica. Debido a la adaptabilidad y variabilidad de los disefios
basados en competencias, se procede también a lo largo del capitulo a concretar una
definicion de competencia y modelo de formacion basado en competencias propio,
adaptado a los enfoques que se han ido construyendo a lo largo de los capitulos

previos.

Una vez que se ha conceptualizado y modelizado en profundidad el proceso de
formacién basado en competencias, se dedica el resto del tercer capitulo al estudio
pormenorizado de las competencias informacionales. Asi, se procederd inicialmente a
un estudio genérico de estas competencias definiendo claramente lo que se entiende

por competencias informacionales, estudiando los aspectos basicos que rodean a este
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constructo, y analizando su estructura y componentes. Después de este analisis global,
se procede al estudio especifico de cada una de las dimensiones y componentes que
dan forma a las competencias informacionales, hasta llegar a la definicion de un
modelo propio de la formacion en competencias informacionales basado en el modelo

de formacién basado en competencias indicado anteriormente.

Una vez fundamentado y desarrollado el marco tedrico, se dispone de una base
conceptual suficiente como para proceder a la presentacidon del estudio empirico,
disefiado e implementado para dar respuesta a las cuestiones de investigacidon
planteadas inicialmente. Dada la diversa naturaleza de los objetivos generales
propuestos, el estudio empirico se subdivide en dos capitulos, coincidiendo cada uno
con uno de los dos estudios desarrollados en el marco de la investigacion la Tesis

Doctoral.

El estudio del estado de la cuestién muestra como no se han llevado a cabo
evaluaciones diagndsticas amplias y sistematicas de los estudiantes de educacién
secundaria y del futuro profesorado en este mismo nivel educativo sobre los aspectos
relacionados con las competencias informacionales. Asi, el capitulo cuarto muestra un
estudio inicial que evalua las competencias informacionales en alumnado de educacién
secundaria (14-16 afios) y en futuros profesores, estudiantes del Master de Formacion
de Profesorado de Educacién Secundaria. Ademas de un estudio descriptivo que nos
aporte un mapa claro de la situacion en cuanto al nivel autopercibido en competencias
informacionales, se pretende estudiar tanto la importancia de algunas variables de
agrupacion, como el sexo o el nivel socio-econdmico, en el desarrollo de las
competencias informacionales, como las relaciones existentes entre algunas variables
qgue se pueden considerar a priori explicativas de las competencias informacionales,
como el nivel de manejo de algunas herramientas informaticas y la frecuencia de
empleo en el aula y en el hogar, y las propias competencias informacionales

autopercibidas.

Fruto de los resultados cosechados en este primer estudio, que aportan
informacién acerca del nivel actual y las deficiencias formativas del alumnado y
profesorado en cada una de las dimensiones de las competencias informacionales,
sobre como afecta la pertenencia a determinados grupos en el desarrollo de estas
competencias y sobre algunas otras variables importantes en el desarrollo de
competencias informacionales, se configura el segundo estudio, expuesto en el quinto
capitulo de la Tesis Doctoral. Se elabora aqui un disefio de investigacién con un mayor

nivel de experimentalidad, en el que se evalla la efectividad de un programa formativo
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disefiado para la formacién en competencias informacionales del futuro profesorado
de educacion secundaria. Los contenidos del programa formativo se disefian en
funcion de las areas prioritarias detectadas a partir de los resultados obtenidos en el
primer estudio y de las conclusiones extraidas del estudio tedrico y el andlisis del
estado de la cuestion llevado a cabo. El andlisis de datos muestra tanto la efectividad
del programa en la formacion del profesorado, como su impacto especifico en las

areas de formacion prioritaria detectadas en el estudio .

Por ultimo, de cara a compilar y resumir los resultados mas valiosos obtenidos a lo
largo de todo el proceso investigador, se presenta el capitulo sexto, que incluye una
discusion y las principales conclusiones sacadas del estudio. Se incluye una discusién
de los resultados obtenidos, tanto relativos al marco tedrico, como a cada uno de los
estudios descritos. Dichos apartados son los referentes a partir de los que se extraen

las conclusiones del trabajo expuestas en este capitulo.

Dada la relevancia de algunos de los hallazgos y logros alcanzados en la presente
Tesis Doctoral para el drea de conocimiento en el que estd inmersa, se considera
importante hacer esta sintesis final que pueda facilitar al lector la vision de conjunto
de la propia Tesis, y que ayude a todo investigador y persona interesada a comprender
en qué aspectos concretos se esta contribuyendo al avance de la ciencia dentro del

campo en el gue estamos inmersos.

Es conveniente sefialar, finalmente, que un trabajo de esta naturaleza genera una
gran cantidad de materiales que se ponen a disposicidn del lector en los anexos. Dada
la gran cantidad de informacion dispuesta en los anexos,a pesar de su relevancia para
la comprension de ciertos procedimientos aplicados a lo largo de la tesis, se han

incluido en CD-ROM incluido al final de la Tesis Doctoral
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De la sociedad de la informacion a la sociedad del conocimiento

1.De la sociedad de la informacion a la sociedad

del conocimiento

«...veamos los siguientes hechos:

- Enlos ultimos 20 afios se ha producido mds informacion que en los 500 afios
anteriores.

- La informacion se duplica cada 4 afios y cada vez con mds celeridad. Hasta
hace 100 afios la informacion que utilizaba el ser humano en su vida
cotidiana permanecia bdsicamente la misma por varias generaciones.

- La informacion que ofrece cada dia, por ejemplo, el periddico N.Y. Times es
mayor que la que una persona podria encontrar en el siglo XVIl durante toda
su vida.

- El 80% de los nuevos empleos requiere habilidades sofisticadas de
tratamiento de la informacion.

- Los empleos que implican el uso de Internet se pagan cerca de un 50% mds
que los que no lo emplean.

- En los proximos 5 afios, el 80% de los trabajadores estard realizando su
trabajo de forma diferente a como lo ha venido desarrollando durante los
ultimos 50 afios, o estard desempefiando otros empleos

Asi pues, no parece exagerado afirmar que la supervivencia de los individuos, las

organizaciones y las naciones, en la era de la informacion depende

sustancialmente de la adquisicion, uso, andlisis, creacion y comunicacion de

informacion.» (Gimeno Sacristan, 2008, p. 61)

Los grandes y apresurados avances cientificos relacionados con las Tecnologias de
la Informacion y de la Comunicacion (TIC) acontecidos desde mediados del siglo XX,
desde que Alan Turing (1912-1954) comenzara a desarrollar sus estudios sobre
computacion, hasta los albores del siglo XXI, han transformado por completo tanto las
vidas cotidianas de los seres humanos, como su relacion con el entorno. Nuevos
artefactos tecnoldgicos basados en el manejo eficiente de la informacidon han
irrumpido, y se han convertido en uno de los pilares del desarrollo econdmico, social y

cultural de nuestros dias (Castells, 1999a).

En paralelo a este proceso, sociélogos y estudiosos de la realidad social comienzan
a demandar una nueva denominacion de esta “sociedad”, mas acorde a las nuevas
circunstancias que la rodean. Y en este punto, desde que comenzé este debate,
seguimos sin llegar a un acuerdo total sobre su denominacion (Cassity & Ang, 2006;
Cebrian Herreros, 2009; D. Cohen & McCuaig, 2008; Sakaiya & Fields, 1991; Valimaa &
Hoffman, 2008).

Mientras que, para unos, nos encontramos inmersos en la sociedad del

conocimiento, para otros, no se podria llegar mas alld que a denominarse como
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sociedad de la informacion. Realmente, no podemos afirmar que la base conceptual
que se encuentra debajo de este conflicto sea ligera y sin importancia. De hecho, esta
consideracion es uno de los puntos clave para el posterior entendimiento e

interpretacion de todo lo que subyace a esta nueva sociedad.

Los autores que defienden el término sociedad del conocimiento, entienden que el
pilar esencial que mueve la nueva sociedad es el manejo, intercambio y generacién
eficiente del conocimiento. El conocimiento, entendido como el conjunto de
informaciones filtradas, procesadas, asimiladas e interiorizadas por una persona y/o
grupo, es el bien que genera riqueza y desarrollo, ya que la informacién por si misma
no genera nada. De hecho, un amplio porcentaje de trabajadores estan empleados hoy
en dia en industrias y empresas del conocimiento, y estan, por tanto, perfectamente
preparados para ser unos buenos gestores del conocimiento. Para resumirlo de algun
modo, se podria decir que la sociedad estd preparada a nivel general para llevar a cabo

el manejo, intercambio y la generacién del conocimiento.

Por su parte, los autores que definen como mads conveniente el término sociedad
de la informacion, sefialan que lo que realmente esta moviendo la sociedad en el
momento actual son los flujos de informacién. El intercambio y la organizacién
eficiente y dptima de la informacion, entendida como datos codificados con un patrén
determinado, controlado y conocido, es el pilar esencial del desarrollo y la generacién
de riqueza en la nueva sociedad. De hecho, un amplio porcentaje de trabajadores
estan empleados hoy en dia en industrias y empresas de la informacidn, y son, por
tanto, expertos en generar y manejar sistemas y maquinas que traten la informacion
eficazmente. A nivel general, la sociedad no estd preparada para manejar,
intercambiar y generar conocimientos, ya que la formacién recibida por los ciudadanos
estaba prevista para el desarrollo en una sociedad industrial, y no para una sociedad

en la que la informacidn lo inunda todo.

Como el lector habrd podido observar tanto en la Introduccién, como en las
implicaciones que conlleva el titulo general de este apartado, durante todo lo largo y
ancho de este trabajo, nos inclinaremos por la denominacién general de sociedad de la
informacién para referirnos al contexto social, cultural, econémico, etc., en el que nos
encontramos envueltos hoy en dia. Varias son las razones por las que definirnos por

este concepto:

e En primer lugar, esta Tesis Doctoral estudia, y trata de probar tedrica y

empiricamente, la necesidad de incorporar las competencias informacionales
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de manera definitiva y sistemdtica en los planes de estudio de la educacién
formal y en el ambito de conocimientos de la educacién informal. De hecho,
se postula con que el nuevo contexto social demanda nuevos escenarios
educativos, y entre estas nuevas demandas, las competencias informacionales
son esenciales para formar personas capaces de generar conocimiento a
través del tratamiento de la informacién. Bajo este punto de partida tiene
sentido pensar que los ciudadanos no estan preparados para generar
conocimiento, ya que no estdn formados en el tratamiento eficiente de la

informacién para estos fines.

e Por otro lado, a pesar de que somos conscientes de que el término sociedad
de la informacion es ambiguo e incorrecto para definir la complejidad de la
sociedad actual (Cebrian Herreros, 2009), es la denominacion mas extendida,
y por tanto, con la que estd mas familiarizada la sociedad. De hecho,
prestigiosos estudiosos como Daniel Bell, sociélogo y profesor emérito de la
Universidad de Harvard, mientras que en sus primeros estudios consideraba a
esta sociedad como sociedad del conocimiento, ahora es mas propenso a
denominarla sociedad de la informacion (Bell, 1976; D. Cohen & McCuaig,
2008)

e Por ultimo, creemos en la existencia de una brecha del conocimiento?, mas
profunda y fundamental que la brecha digital, y entendemos que aunque se
elimine la brecha digital, la brecha del conocimiento seguird sin desaparecer
(Cebrian Herreros, 2009).

Para ilustrar mejor la postura adoptada, podemos concluir con dos citas: «estamos
acostumbrados a pensar que la falta de conocimientos de una persona casi siempre

era consecuencia de una falta de informacion», sin embargo, en el modelo actual, «la

2 El concepto brecha del conocimiento hace referencia a las enormes diferencias que se pueden
encontrar entre personas en lo que respecta a las competencias de manejo de la informacion,
entendiendo manejo como las habilidades de busqueda, evaluacidn, procesamiento y comunicacion de
la informacién (pasos esenciales para generar conocimiento).

De hecho, a lo largo del texto queremos desmarcarnos del concepto brecha digital en favor de brecha
del conocimiento, ya que el primero tiene unas implicaciones mas comerciales y menos pedagdgicas:

El remedio a la brecha digital, supone a nivel conceptual que todas las personas aprendan a utilizar (a
nivel técnico) las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacidn. Esto presupone la existencia de estas
tecnologias al alcance de las personas.

Mientras, trabajar en solventar la brecha del conocimiento supone formar a todas las personas para que
sepan emplear la informacién que tengan a su alcance en la busqueda de generar conocimientos Utiles
para su vida.
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falta de conocimientos muchas veces es consecuencia de un exceso de informacién»
(Majé i Cruzate & Marqués, 2002, p. 66). Por otro lado, podriamos afiadir a modo de
corolario una cita muy reveladora: la receta de cocina escrita permite llenar
parcialmente el vacio dejado por la ausencia de la abuela. Tan sélo parcialmente,

porque esa receta es informacién pura y dura, datos codificados (Goody, 1977).

Es este el principal razonamiento que sirve de apoyo para defender que nos
encontramos en una sociedad de la informacidn, y que la educacién en informacién es

el principal eje para caminar hacia una sociedad del conocimiento.

Al margen de este conflicto, lo que esta claro para ambos bandos, es que la base
del desarrollo en esta nueva sociedad es el manejo eficiente de datos
convenientemente organizados (ya sean tratados como informacion o como
conocimiento), gracias a la participacion de maquinas y personas expertas que

optimizan el proceso.

A lo largo de este apartado, por tanto, se estudiara en profundidad todo lo que
rodea a la sociedad de la informacion, desde su origen, hasta su caracterizacion,
implicaciones y problematica asociada. Después de este exhaustivo analisis de la
sociedad actual, se estudiard en mas profundidad cémo tender puentes entre la
sociedad de la informacidn y la sociedad del conocimiento, con el fin de alcanzar esta
ultima. Por ultimo, ya que hemos apuntado que los nuevos entornos socio-culturales
deben ir acompafiados de nuevos contextos formativos, terminaremos el capitulo
haciendo referencia a esta adaptaciéon del mundo educativo, sefialando tanto las
virtudes y defectos de las nuevas herramientas al servicio del docente, como las

nuevas perspectivas metodoldgicas que surgen con la sociedad de la informacion.
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1.1. Origen de una nueva sociedad, la sociedad de

la informacion

No cabe duda de que la sociedad de la informacién es un hecho. Todos los dmbitos
y todas las esquinas de la sociedad occidental® estdn inundadas y afectadas por objetos
que transmiten, gestionan, intercambian, etc., informacién. No nos imaginamos ir a un
supermercado y que nos hagan la cuenta sumando los precios a mano, o que en un
banco soliciten por correo postal una transferencia. Como estos existen millones de
ejemplos que alteran el funcionamiento de todas las realidades en las que las personas

estan inmersas.

1.1.1. La revolucion informacional como detonante de

la sociedad de la informacion

Este salto de una sociedad industrial a otra informacional se ha producido debido,
en gran parte, al desarrollo exponencial de las Tecnologias de la Informacién y de la
Comunicacién (TIC), y su gran «capacidad de penetracién en todo el dmbito de la

actividad humana» (Castells, 19993, p. 31).

Hablar de “sociedad de la informacién” no quiere decir que exista una sola
sociedad, sino que la definimos asi de modo general, al igual que se hablé de “sociedad

I”

industrial”, ya que existen rasgos fundamentales comunes. Todas las sociedades son
sociedades informacionales porque «los procesos centrales de generacién del
conocimiento, la productividad econdmica, el poder politico/militar y los medios de
comunicacion ya han sido profundamente transformados por el paradigma

informacional.» (Castells, 1999a, p. 47)

Son innumerables los autores que hablan de este paradigma informacional y sus
tecnologias asociadas como el surgimiento de una revolucién informacional que
impacta en las estructuras mas arraigadas de la sociedad industrial y hace romper sus
costuras. Este proceso se denota en muchos casos con el nombre de tercera revolucién
industrial, o revolucidon informacional. Podemos destacar, entre la larga lista de

autores, algunos que hacen referencia a esta revolucion:

3 , . . . .
De aqui en adelante nos referiremos al mundo desarrollado Unicamente como sociedad, aun a riesgo
de no responder a la precision terminoldgica que este texto se merece.
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«Asi como hubo una (primera) revolucién industrial a fines del siglo XVIII y
luego otra a fines del XIX, es util pensar el periodo actual como una tercera
revolucion industrial» (D. Cohen, 2007, p. 25). De hecho, podemos hablar de

tres revoluciones dentro de la tercera revolucion industrial:
o Tecnoldgica

o Social: Organizacion del trabajo, relaciones sociales, cultural. Se exige
concretamente a los trabajadores y asalariados una gran polivalencia
y una mayor asuncion de responsabilidades (Askenazy, 2002), con lo

cual se exigen nuevas competencias al trabajador.
o Financiera: La bolsa se hace con el poder de las empresas.

«La tecnologia de la informacion es a esta revolucién [revolucidn
informacional] lo que las nuevas fuentes de energia fueron a las sucesivas

revoluciones industriales» (Castells, 1999a, p. 57)

Las TIC son la vanguardia de la tercera revoluciéon (Tubella i Casadevall &
Vilaseca i Requena, 2005), en este caso informacional. De hecho, «la novedad
de esta tercera revolucién industrial no pasa por el hecho de que se
fundamenta en nuevos conocimientos e informaciones» sino que debemos de
hablar de otra novedad, que no es otra que «la utilizacion del conocimiento
para generar aparatos que incidan directamente en la generacién de
conocimiento y en la sustitucion de habilidades mentales» (Tubella i
Casadevall & Vilaseca i Requena, 2005, pp. 37-38)

«La humanidad ha pasado por diferentes revoluciones tecnoldgicas, que a
grandes rasgos han ido desde la agricola y artesanal, a la industrial,
postindustrial y de la informacién o del conocimiento, que es en la que nos

encontramos» (Cabero Almenara & Alonso Garcia, 2007, p. 1)

«El nuevo modelo social, [...] posee una vigorosa dinamica de cambio vy
supone en muchos casos una verdadera revolucidn respecto a las pautas de

actuacion anteriores» (Majo i Cruzate & Marqués, 2002, p. 15)

La sociedad de la informacién es la «tercera revolucidn tecnoldgica de la era
capitalista» (Area Moreira, 2001, p. 40). Los actuales cambios tecnoldgicos

«han dado lugar a cambios radicales en la organizacién el conocimiento, en las
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practicas y formas de organizacién social y en la propia cognicién humana»
(Area Moreira, 2001, p. 101). De hecho, podemos sefialar a las TIC también
como fruto de la cuarta revolucién cultural, o el cuarto cambio radical, que

sufre la sociedad:
o Ellenguaje oral
o Ellenguaje escrito
o Laimprenta
o Ladigitalizacién y las TIC

Podemos sefialar como caracteristica esencial y definitoria de esta revolucién, que
la diferencia radicalmente de las anteriores, que esta se articula en torno a la irrupcién
de nuevos artefactos tecnoldgicos con base fisica, (hasta aqui nada cambia con
respecto a las anteriores revoluciones) pero cuya esencia esta en lo inmaterial de su
contenido, en la informacién y el conocimiento intangibles como ejes fundamentales
del desarrollo y de la generacién de riqueza. Podriamos decir que las instituciones
fundamentadas en la era de la informacién han sustituido la cultura del atomo por la
cultura del bit, buscan negocio de un modo substancialmente diferente a las
“empresas industriales”, ya que generan bienes en la mayoria de los casos intangibles,
perceptibles y valorables a nivel abstracto. Su materia prima principal es la
informacién, y la informacién no tiene importancia solamente a nivel econédmico, sino
gue también es transcendente, como veremos mas adelante, a nivel social, cultural,

etc.

Con esto no queremos decir que solamente los negocios fundamentados en la
informacién forman parte de lo que hemos denominado revolucion informacional. De
hecho, como ya hemos apuntado, las TIC han penetrado en todos los sectores, y hoy
en dia no se imagina un campo en el que no hayan impactado y se hayan mantenido
como un objeto importante y necesario. Podemos poner como ejemplo claro vy
revelador el caso de la banca, que ha preferido asumir los elevados costes de

Ill

prejubilacion de personal “irreciclable” para la alfabetizacion digital, que mantenerlos
en plantilla con el consiguiente retraso en la integracién de las TIC. Asi, mientras que
las prejubilaciones durante los afios 70 y 80 no significaban una practica muy
extendida, a partir de la década de los 90 y principios del presente siglo se comenzé a
dar un vuelco. A partir de aqui ya no son solamente las empresas que se encuentran

en crisis las que organizan planes de prejubilacion de los empleados, sino que se
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convierte en una practica muy extendida en empresas en expansion y con importantes
beneficios (Traus Boix, 2007). «En los ultimos afios, como consecuencia de la busqueda
de la competitividad [...] han aumentado de forma significativa las reducciones de
plantillas de forma pactada, como las desvinculaciones y las jubilaciones anticipadas,
que han llegado a afectar incluso a personas con menos de 50 afios» (Velasco Juez,
2006, p. 460).

1.1.2. Las TIC: Elemento reactivo de la revolucion

informacional

Una vez expuesta la argumentacién anterior, nos podemos plantear una cuestiéon
fundamental; écdmo es posible que una herramienta, o conjunto de herramientas,
como las TIC, sean capaces de encabezar un cambio tan profundo y radical como el
producido en todos los campos hasta llegar a la sociedad de la informacion? Se antoja
complicado pensar en que las TIC son artefactos con poderes extraordinarios (que casi
llegan a ser magicos), capaces de modificar tanto a las personas como a los contextos a
su paso. Expresada de este modo, parece que la hipdtesis es presuntuosa y poco
sistematica para su analisis critico. Sin embargo, estudiandola a partir de las ideas que
propone McLuhan, no parece tan descabellada. (McLuhan, 1967, 1969, 1987)

En primer lugar, siguiendo la argumentacion de McLuhan, podriamos sefialar

varios conceptos fundamentales:

e El ser humano, como animal que es, tiene una alta capacidad de adaptacion a
nuevos o diferentes contextos. Busca el equilibrio con el medio, y si hay
modificaciones en el entorno que crean desequilibrios, puede modificarse
para volver a alcanzar el equilibrio. De hecho, podriamos llegar a decir que

nos convertimos en lo que vemos, o que somos lo que nos ha tocado vivir.

e Las herramientas son extensiones de nuestros propios cuerpos, ya que nos
permiten ampliar las capacidades fisicas, sensoriales y/o mentales de los
mismos. Por ejemplo, una rueda es extensiéon de nuestros pies, o un vestido
es extension de nuestra piel. Por lo tanto, las tecnologias son la extensién de

la biologia.

e El hombre es capaz de diseflar herramientas de todo tipo y para muy
diferentes fines. Partiendo de la idea anterior, podriamos afirmar que primero

somos capaces de dar forma a las herramientas, y una vez que las
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herramientas existen, estas nos dan forma a nosotros, nos «afecta(n)
profundamente a todo su (nuestro) modo de vida, tanto en el nivel de accién

como en el nivel simbdlico o de pensamiento» (Garcia Carrasco, 2009, p. 63).

e Los medios no son simples soportes fisicos asépticos, contenedores de
informacidn, sino que el propio medio es el mensaje (o al menos parte de él).
Dado que los medios reconfiguran el mundo del hombre y al propio hombre,
estaremos de acuerdo en que el medio transmite informacién por si mismo.
«Las tecnologias no son neutrales, sino que reflejan las posiciones ideolégicas
y sociales de la cultura en la cual se desarrollan y potencian» (Cabero
Almenara, 2001, p. 65). Esta intima relacion entre pensamiento e instrumento
ya la abarcd Vygotsky en sus estudios acerca de la influencia del empleo de
instrumentos y simbolos en el desarrollo intelectual (1973, 1979), cuando
lanza la siguiente hipodtesis: «el momento mas significativo en el curso del
desarrollo intelectual [...], es cuando el lenguaje y la actividad practica, dos
lineas de desarrollo antes completamente independientes, convergen» (1979,
pp. 47-48). Con el término “actividad practica”, Vygotsky se esta refiriendo
explicitamente al empleo de instrumentos para la solucién de problemas. Asi,
el desarrollo de los procesos de pensamiento, y por ende, de Ila
representaciéon mental del mundo, estd intimamente ligado al empleo de
herramientas. Por lo tanto, el contexto tecnoldgico en el que se desarrollan
las personas tiene consecuencias importantes en su estructura de

pensamiento.

e Las TIC van mas alld del resto de tecnologias, ya que, mientras que las otras
tecnologias sélo crean perturbaciones en érganos mecanicos (piernas, brazos,
etc.) que conducen a reequilibrios sencillos, estas nuevas tecnologias, por su
naturaleza (son una extension de las capacidades sensoriales, como la vista o
el oido/voz, y de las capacidades del sistema nervioso central, como
almacenar, organizar, e incluso procesar la informacidn), conducen a
desequilibrios muy intensos que requieren de una reestructuracién profunda

los pensamientos y sentimientos, la forma de pensar y actuar.

Partiendo de estas ideas (McLuhan, 1967, 1969, 1987) si que podriamos plantear
como hipdtesis de trabajo que las TIC generan unos cambios tan intensos en el
entorno que nos rodea, que obligan a una reestructuracion intensa de la psique del

hombre.
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Aun a riesgo de adelantarnos a la exposicién posterior, es importante sefalar en
este punto una reflexion sobre la que volveremos mas adelante. Estamos
acostumbrados a escuchar que la sociedad de la informacidon es una sociedad muy
dindmica, cambiante, sin una forma definida estable. Esta incansable metamorfosis no
nos debe sorprender, si atendemos al exponencial desarrollo de las tecnologias que
estan asociadas a la sociedad actual, las TIC. Este desarrollo, que nos obliga a
reaprender practicamente a diario el manejo de miles de herramientas y aplicaciones,
es un arma de doble filo: ¢hasta qué punto el ser humano estd preparado para ser tan
dindmico que no tome formas definidas?, ¢ podriamos hablar, llegados a este punto, de

personas con una especie de “esquizofrenia adaptativa”?

Ante esta situacion, McLuhan apunta indirectamente una solucidn, que no es otra
que educar en entender los lenguajes de los nuevos medios, en comprender que el
ambiente es un proceso cambiante, y que las TIC, con sus perturbaciones sobre la
mente humana, modifican las relaciones sensoriales y alteran las formas de pensar y
actuar. En realidad todo se podria resumir, aplicando términos mas actuales, en
desarrollar competencias en las personas para que éstas sean capaces de dominar al
medio y que hayan interiorizado las habilidades necesarias para aprender a
aprehender del medio. Si no primamos esta formacién, el hombre se puede ver
abocado a navegar a la deriva en un medio “hiperinstrumentalizado”, sin controlar su

propio desarrollo.

De hecho, este modelo de educacién que propone McLuhan, aplicado al empleo
de herramientas relacionadas con la gestion de la informacién, tiene mucho que ver
con el concepto de competencias informacionales, que surgen debido al incremento
incalculable de la informacién disponible para las personas gracias a las TIC, y que
proponen formar a las personas para que sean capaces de gestionar eficazmente la
informacién que obtienen de estas y otras herramientas. Esta gestion eficaz de la
informacién incluye, por supuesto, entender los lenguajes de los instrumentos de los
gue se obtiene informacién y aprender a aprender para ser capaces de adaptarse

eficazmente a los entornos volubles presentes y futuros.
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1.2. Pilares e implicaciones de la sociedad de la

informacion

Hemos visto cdmo nos encontramos en un nuevo contexto en el que surge una
nueva sociedad, con nuevas relaciones, nuevas dinamicas y nuevas estructuras. Esta se
vino a denominar sociedad de la informacién. En esta sociedad tienden a perder valor
objetos que anteriormente lo tenian en favor de la informacién como bien de
consumo. La informacion se constituye como un objeto valioso y como un eje
principal, vertebrador y definitorio de la sociedad moderna (al menos en los paises
desarrollados). Ahora los ciudadanos estan inmersos en un entorno en el que se
encuentran sobresaturados e hiperestimulados con informacidn en todos los formatos
posibles. El saber, que desde siempre habia sido propiedad de unos pocos, se
convierte ahora en un bien social, distribuible y accesible en cualquier rincén del
mundo. Y es la rdpida expansién de las TIC el elemento que influye con mas fuerza en

esta distribucién imparable y global de la informacion.

En este sentido, para entender el porqué de la importancia de las TIC, podemos
apuntar sus principales caracteristicas, que adaptaremos de las sefialadas muy

esquemadaticamente por Majo i Cruzate y Marqués (2002):
e Facilitan el acceso a todo tipo de informacion y en cualquier formato.

e Permiten el procesamiento de datos de todo tipo, de una manera fécil, rapida

y fiable.
e Proporcionan canales de comunicacidn sincrona y asincrona.

e Permiten la automatizacién de tareas realizadas hasta ahora por operarios

especializados.

e Los sistemas informaticos son interactivos, es decir, nos permiten un didlogo

con el sistema en cuestion.

e Gracias al progreso de la informatica, hoy en dia podemos almacenar
inmensas cantidades de informacién en soportes fisicos de un tamafio muy

reducido.
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e Homogeneizacion de los cédigos. Con esto nos referimos a que es posible
digitalizar, procesar y convertir a un formato estandar cualquier tipo de

informacion.

Como podemos observar en las caracteristicas descritas, todas hacen referencia a
cdmo estas tecnologias expanden exponencialmente las capacidades del hombre para
el almacenamiento, tratamiento y la comunicacién de informacién en cualquier canal.

Y es aqui donde radica la importancia de estos instrumentos.

1.2.1. Caracteristicas principales de la sociedad de la

informacion

Una vez seflalados estos puntos introductorios, podemos comenzar a analizar,
tomando como principal referencia la obra de Castells (1998, 1999a, 1999b), las
caracteristicas definitorias del paradigma informacional propio de la sociedad de la

informacion:

En primer lugar, como ya hemos sefialado a lo largo de la argumentacién por su
importancia, nos encontramos con una nueva sociedad en la que su materia prima es
un bien intangible, no fisico, la informacidn. La informacidn es valiosa y se convierte en

un bien de consumo.

Por otro lado, es importante sefalar la importancia de los efectos de las nuevas
tecnologias, como sustancia reactiva que tiene gran capacidad para penetrar en todos
los procesos de nuestra existencia individual y colectiva. De hecho, se podria comparar
el impacto que ha supuesto el surgimiento de las TIC con el surgimiento de la escritura
o laimprenta (Adell, 1997).

Como tercera caracteristica, podemos hablar de la Idgica de la interconexidn, esto
es, el cbmo en la sociedad de la informacidn, gracias a las TIC, se genera una red en la
que todos los nodos estan interconectados, entendiendo por nodo cada uno de los
usuarios o grupo de usuarios conectado a una red global mediante la cual se puede
intercambiar informacidon: Los nuevos medios tecnolégicos han permitido el
intercambio de informacién a tiempo casi real entre cualquier persona en cualquier
punto del mundo. Este intercambio permanente y vertiginoso provoca que el ritmo de
cambio de la sociedad aumente hasta niveles impensables hace tan sélo cincuenta
afos. Por primera vez se observa como la economia funciona como una unidad en

tiempo real a lo largo de toda la tierra (Area Moreira, 2008).
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Otro factor resefiable en esta sociedad de la informacién es su flexibilidad, es
decir, su gran capacidad de reconfiguracion y de permanente cambio. Nos referiremos
a esta caracteristica, a la que ya hemos hecho referencia mas arriba, con la
denominacion general de sociedad liquida (Bauman, 2006, 2007), como un pilar
definitorio de la sociedad de la informacidn. Parece innegable que en el contexto
actual nos movemos en una realidad dindmica e incierta en la que las conductas
adaptativas de las personas al entorno deben modificarse a un ritmo tan alto que no
llegan ni siquiera a interiorizarse (Bauman, 2006) y en la que la cultura y el
conocimiento dejan de ser duraderos, perdiendo el valor irremplazable que tenian en
anteriores épocas. Asi, las personas deben estar en constante movimiento intelectual,
y se las exige una capacidad continua de actualizacién y de adquisicién de nuevas
competencias adaptadas al nuevo contexto presente (Markauskaite, 2006; Méndez
Paz, 2005; Pesquero Franco et al., 2008). Para conseguir crear estas mentes liquidas,
maleables, es necesario formar ciudadanos, tanto preparados para aprender a
aprender, como para comprometerse y responsabilizarse de su aprendizaje a lo largo

de toda la vida (Organizacién Internacional del Trabajo, 2003).

La anterior argumentacién nos conduce necesariamente a otro de los elementos
esenciales que dan forma a la sociedad de la informacidn, la especificidad del mercado
de trabajo. El mercado laboral, al igual que toda la sociedad, no es estatico. Las
condiciones y exigencias de contratacion se modifican al mismo ritmo que el resto de
los sectores de la sociedad, lo cual exige al trabajador una capacidad de adaptacion al

mismo. Podemos derivar de este hecho dos consecuencias claras:

e La extension de la educacién a toda la vida de las personas (lifelong learning),
para asegurar la actualizacion personal y la capacidad de adaptacion a
situaciones socio-laborales en constante cambio (Bauman, 2007; Federighy,
2006; Fernandez Ludena, 2007; Pinto Molina, Sales, & Osorio, 2008; Saban
Vera & Monclus Estella, 2008). El desarrollo efectivo de estos procesos de
aprendizaje permanente es esencial para asegurar la participacién activa y

efectiva de las personas en esta sociedad.

. La exigencia de nuevas competencias dentro del perfil personal y/o
profesional. Del mismo modo que podemos asegurar la importancia actual del
lifelong learning, creemos conveniente sefialar que «La cultura popular de hoy
es [..] cognitivamente mas exigente que la de generaciones anteriores»
(Lankshear & knobel, 2008, p. 245). Esto quiere decir que las personas

requieren dominar competencias variadas, mas complejas y diferentes de las
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necesarias hace tan solo unos afios (Area Moreira, 2010a), y que esas
competencias son exigibles no sélo en el entorno laboral, sino también a nivel
personal, comunitario o familiar (Castells, 1998; Commission of the European
Communities, 2000; Fernandez Enguita, Souto Gonzélez, & Rodriguez Ravena,
2007; Markauskaite, 2006; Saban Vera & Monclus Estella, 2008).

Otra caracteristica esencial propia de la sociedad de la informacién es Ia
interdisciplinariedad vy el trabajo cooperativo en los procesos productivos, sociales y
por supuesto educativos (Castells, 1999a; Monereo, 2005). En una sociedad con
estructuras construidas en torno a redes de informacién y a partir de las TIC «la
colaboracién productiva es pieza clave del conjunto de redes de organizaciones
interactivas abiertas al cambio incesante» (Guitert, Romeu, & Pérez-Mateo, 2007, p.
2).

En penultimo lugar, es necesario sefalar como caracteristica de la sociedad de la
informacién que no se deberia obviar, el desarrollo y la imposicion de la globalizacion a
todos los niveles, tanto econdmico y politico, como social y cultural. Los fendmenos ya
no se producen localmente, y adquieren transcendencia global. Este proceso, que
surge en el terreno econdmico, se extiende al modelo de vida de los ciudadanos de la
sociedad de la informacién, que toma como referencia el modelo norteamericano

(Cabero Almenara & Alonso Garcia, 2007), cuna del neoliberalismo mas salvaje.

A pesar de que nace en el terreno econdmico, es incorrecto decir que la
globalizacion no tiene dimensiones extra-econdmicas. De hecho, se podria afirmar que
el desarrollo se produce de manera intercorrelacionada en todas sus dimensiones
(econdmica, social, cultural, ambiental, fisico-territorial,...), que conviven y se mezclan
cotidianamente (Franco, 2000; Robertson, 2003). Partiendo de estas premisas,
podemos apuntar consecuencias que tiene la globalizacion en todos estos sectores.

Vamos a apuntar las principales a nivel econdmico, politico y cultural:
e A nivel econémico:

o Apertura generalizada de los mercados de bienes y capitales con el
consiguiente fin de los bloques comerciales, tratados regionales e

independencia econdmica de los paises.

o Creciente privatizacion de los sectores econdmicos, junto al auge de la

empresa multinacional y el decaimiento de empresas nacionales.
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o Aumento de la competencia (econdmica) que por un lado incrementa la
cantidad y calidad de los productos y por otro amenaza las condiciones
de trabajo. Asi mismo, se corre el riesgo de generar una

sobreexplotacion del medio ambiente.

o Acceso sin normas de los paises a los mercados internacionales, lo que
por un lado facilita la venta de sus productos y la adquisicién de todo
tipo de tecnologias y mercancias y por el otro desprotege los mercados
de menor calibre econdmico y lleva al abandono de intentos

organizados de promover progreso y justicia social.
e Anivel politico:

o Tendencias politicas globales, internacionalistas y surgimiento de

nacionalismos como defensa de lo propio.

o Manejo de las grandes empresas multinacionales sobre algunos
aspectos de la politica de los paises; Los estados-nacion pierden

soberania en favor de las empresas y organizaciones internacionales.

o Generalizacidn de la democracia y el estado de derecho como formas de
gobierno predominantes a nivel mundial. Como contrapunto, resurgen
zonas de profunda inestabilidad politica debidas, por un lado, a la
pérdida de poder por parte de los gobiernos y, por el otro, al rechazo

existente hacia las caracteristicas occidentales de hacer politica.

o Disminucidn progresiva del control de las migraciones, que puede llevar
a la pérdida de los sectores mas cualificados (fuga de cerebros) y la

invasion de elites empresariales internacionales en paises pobres.
e Anivel cultural:

o El contacto multicultural y el intercambio que con esto se genera
provoca una falsa sensacion de amenaza a la integridad de las culturas e
identidades culturales de los grupos. Por otro lado, si somos capaces de
superar este miedo, se presenta la oportunidad de enrigquecernos a

todos con un intercambio positivo de costumbres.
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o Se amplia la cantidad de informacion disponible, pero se mantienen, e
incluso aumentan las diferencias fruto del conocimiento previo de cada

agente a la hora de enfrentarse a dichas informaciones.

o Proceso de homogeneizacion, masificaciéon e internacionalizacidon
cultural, occidentalizando las culturas globalizadas. «Las expresiones,
valores y sistemas culturales de los grupos que tienen el poder, los
medios y la capacidad para hacerlo van imponiéndose

progresivamente» (Monereo & Coll, 2008, p. 29).

Por supuesto, estos cambios econdmicos, politicos y culturales (y los
correspondientes al resto de dimensiones) estdn afectando, y mucho al dmbito
educativo. Es evidente que dichos procesos de globalizacion tienen consecuencias
importantes en la transformacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje, ya que
han sido comprendidos hasta ahora en el contexto de practicas educativas y politicas
publicas de caracter meramente nacional (Burbules & Torres, 2001). En los aspectos
econdmicos, parece claro, que los nuevos entornos de empleo y las nuevas exigencias
laborales estan reclamando una formacion especifica diferente a la que se venia
impartiendo tradicionalmente. Por otra parte, a las escuelas no les interesa preparar a
los estudiantes sélo como productores, sino que existe una preocupacion creciente en
lo que se refiere a actitudes y practicas como consumidores y ciudadanos de la
sociedad de la informacién. A nivel politico, surge el conflicto de seguir manteniendo,
0 no, como un objetivo importante del sistema escolar la formacién de la conciencia
nacional en un contexto en el que el estado-nacién ya no tiene el sentido y el poder de
antafio. Por ultimo, a nivel cultural surge la preocupacion por el mantenimiento de las
identidades culturales regionales, con su consecuente inclusiéon en los curriculos

escolares.

El ultimo elemento que queremos destacar como una de las principales
caracteristicas de la sociedad de la informacion, es el surgimiento de la llamada “nueva
economia”. Este término, acufiado por gran cantidad de estudiosos de los factores
econdmicos que implica la sociedad de la informacidn (Castells, 1999a; Diario oficial de
la Unién Europea, 2006; Majo i Cruzate & Marqués, 2002; Picardo Joao, 2002; Tubella i
Casadevall & Vilaseca i Requena, 2005), se refiere al movimiento de capitales surgido

gracias a la informacion y el conocimiento como fuente de negocio y beneficio.

Esta nueva economia, surgida en los anos 90 al amparo del nacimiento de internet,

colisiona con el modelo tradicional de hacer negocio de modo definitivo, ya que ahora
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ninguna empresa puede renunciar a los beneficios de la nueva economia. Manuel

Castells (19993, p. 81) analiza perfectamente este impacto, cuando sefala lo siguiente:

«Internet estd transformando la practica empresarial en su relacién con los
proveedores y los clientes, en su gestién, en su proceso de produccion, en su
cooperacién con otras empresas, en su financiacion y en la valoracion de las acciones
en los mercados financieros. El uso apropiado de Internet se ha convertido en una
fuente fundamental de productividad y competitividad para toda clase de empresas
[...] Lo que estad surgiendo no es una economia puntocom, sino una economia red

dotada de un sistema nervioso electronico»

Con esta ultima frase, Castells quiere dejar claro que la nueva economia no son
Unicamente aquellas empresas que desarrollan todo su negocio de manera totalmente
virtual, sin una representacion fisica; la nueva economia la forman todas las empresas
que aprovechan las tecnologias de la informacion para mejorar la productividad y/o la
innovacion, bien sea en los procesos productivos, de relacién con los clientes, de

gestion y administracion, de financiacion,...

Por tanto, las aportaciones de las TIC al dmbito empresarial parece que son
inabarcables. A partir del estudio llevado a cabo a partir de varios autores (Area
Moreira, 2005; Castells, 1999a; Franco, 2000; Robertson, 2003), intentaremos
especificar y resumir las principales aportaciones de las TIC, sefialando las

contribuciones especificas de este medio tecnolégico al nuevo modelo de empresa:

e Escalabilidad: Con este término nos estamos refiriendo a que a la red no le
importa si las operaciones son globales o locales, o dénde estén localizadas, o
si las transacciones se retraen o se expanden. A la red esta variabilidad no le
supone grandes costes, ya que el sistema de producciéon puede reprogramarse
muy facilmente. Esta ruptura de las fronteras espaciales supone un ahorro de

recursos enorme.

e Glocalizacién: intimamente relacionada con la anterior caracteristica, aparece
este término. Analizando bajo una perspectiva cultural el fendmeno de la
globalizacion, se puede caer en la cuenta de una paradoja evidente (Bolivar
Botia, 2001): En el contexto en el que nos encontramos, en el cual se esta
siguiendo un proceso de desterritorializacion progresiva (a nivel, sobre todo,
econdmico y politico), con una globalizacidon cultural creciente, se ha

incrementado la territorializacion cultural. En este ambiente existe una
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dualidad aparentemente enfrentada* y contrapuesta: lo global y lo local. De
este dualismo nace el concepto “Glocalizacion”. El término glocalizacion
procede del vocablo japonés dochakuka (derivada de dochaku, que significa
“el que vive en su propia tierra”). Esta palabra hace referencia a una practica
del mundo de la agricultura que consiste en adaptar las técnicas generales
agrarias a las condiciones que el propio agricultor posee en su contexto local.
Este mismo término también ha sido empleado en el mundo de los negocios
en Japon principalmente para referirse a la entidad que estd dispuesta a
actuar localmente con un pensamiento global, es decir, adaptarse a las
condiciones locales tomando como punto de referencia una perspectiva
global. Durante los anos ochenta el término empezd a cobrar fama en los
circulos econdmicos, pero fue en los noventa cuando se convirtié en una de
las ideas y ejes principales del marketing (Robertson, 2003). Hoy en dia el
término glocalizacion va un poco mas allad: En una sociedad dominada por la
inmediatez y la comunicacién, en la que el espacio y el tiempo se han
reconfigurado, la glocalizacién supone que los acontecimientos locales se
vuelven globales, ya que son modelados por eventos que ocurren a kildmetros
de distancia y viceversa. Esto quiere decir que tanto lo local influye en lo
global, como lo global influye en lo local. Para entender mejor esta relacion
entre global y local, podemos pensar en el mundo como una inmensa red
(sociedad reticular o sociedad-red), en la que la aldea global se forma fruto de
la interconexién de muchas aldeas locales. Estas conexiones estan
continuamente abiertas y retroalimentandose, generando relaciones de
colaboracién e influencia mutua. Lo que acaba ocurriendo es que cuando un
sujeto o un grupo de sujetos hacen algo en una region (o aldea local), esto
afecta tanto a la propia region como al conjunto de regiones (aldea global).
Del mismo modo, la actuacion del sujeto ha estado influida por otras regiones

de la aldea global.

Interactividad: Interactividad a tiempo real o asincrono entre clientes,
empleados, subcontratas, proveedores.... Esto provoca una mejora en la

calidad de los servicios y de la informacién.

N Hago referencia a estos dos polos como “aparentemente enfrentados” debido al desacuerdo existente
entre los sociélogos en lo que respecta a sefialar lo local bien como contrario o bien como
complementario a lo global. El término glocalizacidn presenta estos dos términos como inseparables e
intimamente relacionados. Para profundizar sobre este aspecto, recomiendo la consulta del capitulo de
Roland Robertson (2003) sefialado en la bibliografia.
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e Flexibilidad: Las TIC posibilitan que segun las caracteristicas y necesidades de
cada proyecto empresarial, el alcance se extienda de un modo
predeterminado y la composicién se diversifigue de manera controlada.
Ademads, estas nuevas tecnologias permiten conservar el control del proyecto

empresarial.

e Gestion de la marca: Una de las obsesiones de las empresas de hoy en dia es
conseguir un valor de marca, es decir, que los clientes y la sociedad en general
valoren la marca que representa la empresa de modo positivo. Para conseguir
este valor de marca, es muy importante tener un control fuerte de la
innovacion y de la calidad del producto ofrecido. Las tecnologias asociadas a
la era de la informacién permiten llevar a cabo este control de modo mucho
mas eficiente, realizando retroalimentacion positiva de todos los

componentes del proceso de produccion, detectando y corrigiendo errores,...

e Personalizacion: Uno de los ejes fundamentales de la nueva forma de hacer
negocios. La personalizacidon es la capacidad de la empresa para adaptarse a
las preferencias y necesidades de cada mercado local. Se puede fabricar un
producto a gran escala (lo cual es beneficioso para la empresa, ya que reduce
costes marginales), pero adaptando el producto final a las necesidades del
consumidor individual. Internet es la herramienta que esta permitiendo a las

empresas ofrecer productos a gusto del consumidor.

Tabla 1.1 Cantidad de empleo basado en la industria del conocimiento (2005)

MANUFACTURACION SERVICIOS TOTAL
Suecia 6.5% 47.8% 54.3%
Dinamarca 6.3% 42.8% 49.1%
UK 5.6% 42.4% 48%
Finlandia 6.8% 40.5% 47.3%
Holanda 3.3% 41.9% 45.2%
Bélgica 6.5% 38.3% 44.8%
Alemania 10.4% 33.4% 43.8%
Francia 6.3% 36.3% 42.6%
Irlanda 6% 33.9% 39.9%
Austria 6.5% 31% 37.5%
Italia 7.4% 29.8% 37.2%
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Espafa 4.7% 27% 31.7%
Grecia 2.1% 24.5% 26.6%
Portugal 3.3% 22.7% 26%
EU 15 6.7% 34.7% 41.4%

Una vez analizadas las variables que influyen en el surgimiento y mantenimiento
de la nueva economia, es importante aportar algunos datos que validen lo dicho
anteriormente. Nos centraremos para ello en el informe de la Work Foundation sobre
la economia del conocimiento en Europa (Brinkley & Lee, 2006). En este informe, se
aportan datos acerca del impacto de la industria del conocimiento en Europa. Si
observamos las tablas 1.1y 1.2 podemos observar cdmo alrededor del 40% del total de

la industria de la Unién Europea se basa en el conocimiento como fuente de negocio y

beneficio.
Tabla 1.2 Negocio de las industrias europeas del conocimiento (2005)
EU 15 % del empleo total

Manufactuacién basada en tecnologia 6.9%

- Alta tecnologia 1.1%

- Media tecnologia 5.8%
Servicios de mercado 15.3%

- Servicios de alta tecnologia 3.5%

- Servicios financieros 3.2%

- Negocios/comunicaciones 8.6%
Salud, Educacién, Cultura 19.4%
TOTAL 41.5%

En las tablas anteriores se muestra, tanto la cantidad de personas con empleos
relacionados con la economia del conocimiento (tabla 1.1), como el porcentaje de
industrias con una actividad propia de este mismo modelo (tabla 1.2). En ambos casos
se puede ver como se supera el 40%; y esta tendencia parece que sigue en aumento
sin final a la vista. De hecho, cinco afios mds tarde, segun el informe del Euroean
Investment Bank (Uppenberg, 2010), alrededor del 70% del empleo y del valor afiadido
de la economia europea procede de la industria del conocimiento, principal agente de

la nueva economia.

1.2.2. Problematica de la sociedad de la informacion
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Al igual que hemos hablado de las principales caracteristicas de la sociedad de la
informacidn, sin implicar un sesgo negativo en el analisis (mas bien, al basarnos en la
obra de Castells, el sesgo del analisis anterior puede inclinarse hacia el lado positivo),
entendemos que es necesario, en pos de tener en cuenta esta realidad a la hora de
continuar con el proceso de investigacién tedrica y en el disefio, implementaciéon y
andlisis del proceso metodoldgico, estudiar ciertas especificidades que la sociedad de
la informacion tiene vinculadas, y que pueden tener consecuencias negativas

(especialmente a nivel educativo, que es el que nos ocupa) si no se tienen en cuenta.

A lo largo de la literatura analizada relativa al tema que nos ocupa, se han ido
localizando ciertas preocupaciones de los estudiosos de la sociedad de la informacién
basadas en datos empiricos en unas ocasiones, en simples elucubraciones tedricas en
otras, o en una mezcla de las dos en muchos casos. Sin entrar a valorar si estas
inquietudes son mas o menos fundadas, consistentes y razonables, lo que si es verdad
es que éstas aparecen de manera sistemadtica en buena parte de la literatura
estudiada, y que, como iremos viendo a continuacion, la mayoria de los autores se
resisten a obviar esta realidad, considerandola como un elemento importante dentro

de cualquier estudio que pueda hacerse de la sociedad de la informacién.

Para la exposicion de dicha problemdtica hemos tratado de clasificar los
principales hitos a los que se refiere la literatura en grupos con caracteristicas
comunes. Los ejes resultantes de dicha clasificacion, que se irdn desgranando uno a

uno, son los siguientes:

Las brechas de la sociedad de la informacion

o Inmigrantes y nativos digitales

e Lasobrecarga informacional
e Cultura del espectaculo

o Cultura mosaico

e La alfabetizacion funcional en la sociedad de la informacion

e Lavidaliquida

Las brechas de la sociedad de la informacion

«El impacto de las TIC en las actividades de la vida diaria, profesional y de ocio del
ciudadano, y las carencias formativas que tienen muchas personas junto a la

precariedad de medios para acceder a la informacion en igualdad de condiciones
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ha llevado a los poderes publicos, a la administracion y a las bibliotecas a redisefiar
su mision, sus metas y sus funciones, incorporando nuevos conocimientos y
habilidades que ofrecen la alfabetizacion informacional, [...] prerrequisito para
participar eficazmente en la sociedad de la informacidon» (Pinto Molina & Uribe
Tirado, 2012, p. 149)

Bajo esta denominaciéon se agrupa todo aquello que hace referencia a las
desigualdades que auspicia, por sus caracteristicas estructurales y tecnoldgicas, la
sociedad de la informacidn. Desigualdades centradas principalmente en lo que se
refiere a las posibilidades de aprovechamiento de las tecnologias de la sociedad de la
informacién en busqueda de la construccién de conocimiento para el beneficio

personal y social.

El término general mds recurrido en la bibliografia que le hace referencia es
“brecha digital” (digital divide en inglés). Podemos situar el nacimiento oficial de esta
expresion en la primera encuesta del National Telecommunications & Information
Administration (NTIA), que analizaba las diferencias entre los grupos que tenian y no

tenian posibilidades de utilizar internet. (Castafio-Mufioz, 2010)

Mas recientemente la denominacién “brecha digital” se ha discutido, ya que a
nivel conceptual no parece tener en cuenta todas las dimensiones que estan
implicadas en las desigualdades que a partir de ella surgen (Cabero Almenara, 2004;
Castafio-Mufioz, 2010; Cebrian Herreros, 2009; Pimienta, 2008). Estos autores sefalan
que el propio concepto puede tener consecuencias perversas, ya que da a entender
que las desigualdades surgen esencialmente por las diferencias de acceso a las TICs,
mientras que las investigaciones han demostrado que el simple hecho de que estas
tecnologias estén disponibles, no asegura que estas desigualdades tiendan a
desaparecer (Cabero Almenara, 2004; Castafio-Mufioz, 2010; Pefa-Lopez, 2010a,
2010b; Selwyn, 2010). Podriamos resumir esta postura con las palabras de Pefia-Ldpez,
cuando sefiala que el modelo de intervenir en infraestructuras para derrotar a la
brecha digital «falls short when adding the human factor to the equation:
infrastructures do not work on their own, they need to be operated and, indeed,

operated in a specific way by a specific person» (2010b, p. 3)

> Soportar esta postura implica llevar a cabo politicas de provisién de infraestructuras sin mas
trasfondo que ese, sin tener en cuenta las necesidades contextuales y personales. Se habla de
consecuencias perversas porque estas politicas benefician principalmente a las grandes
multinacionales que sellan acuerdos con los gobiernos para llenar de aparatos los espacios
publicos.
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Podemos encontrar en la literatura multitud de estudios sobre la brecha digital
qgue sostienen este concepto: La mayor parte de estos analisis apunta hacia que la
vertiente formativa también es importante a la hora de analizar la brecha digital. Sin
embargo, a la hora de cuantificarla para observar las diferencias entre las diferentes
regiones y los distintos paises, se toman Unicamente variables cuantitativas. Por
ejemplo, Hernandez, Blanco y Lera (2003), en su estudio, al tratar de aportar
indicadores de la brecha digital, seflalan como principales las infraestructuras segun
zona geografica y los usos de internet, entendiendo usos no como calidad en el
aprovechamiento de los recursos, sino como cantidad , esto es, cuantia de uso de
internet en el trabajo y en la escuela, porcentaje de profesores que utilizan internet

semanalmente, etc.

Mientras que las personas y estudiosos que trabajan para mitigar los efectos de la
brecha digital sefialan que esto nunca se conseguira sin dar el papel capital que se
merece a la formacién (saber aprovechar lo poco que se tiene es mds productivo que
invertir grandes esfuerzos en equipamiento de dudosa eficiencia que se queda
obsoleto en poco tiempo), las instituciones publicas siguen empefiadas en dar mas
importancia a llenar de aparatos el entorno con iniciativas al menos de dudosa validez

ética.

En este sentido, podemos resefar las iniciativas del G-8, que constituy6 el DOT
Force (Digital Opportunity Task Force) con la finalidad de superar la brecha digital a
nivel global. En el informe que este grupo emitié (2002), sefiala como retos para

superar la brecha, los siguientes:

e Fortalecimiento del desarrollo digital mediante politicas estratégicas que lo

favorezcan.

e Incrementar el acceso y la conectividad mediante proyectos que doten de

mayores infraestructuras.

e Desarrollar habilidades para la economia de la informacién. Desarrollar la
alfabetizacién tecnoldgica en las personas, especialmente en los estudiantes,
entendiendo esta alfabetizacion como las habilidades para utilizar las

tecnologias.

e Fomentar la aplicacion de las TIC de manera ajustada al contexto local de cada

region.
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Este grupo, fomentado por el G-8, también tiene apoyo de la ONU, que participa
en el DOT Force a través del UNICT Task Force. Este grupo, seiiala entre sus objetivos®
mejorar el desarrollo de capacidades que fomenten el uso de las TIC, en términos muy

similares a los que apuntdbamos en el eje tercero del DOT Force.

Alo largo de los informes que se desprenden de la actividad de estas instituciones,
se puede observar cédmo el interés que éstas tienen en el desarrollo de competencias
tiene como objetivo que las personas usen las tecnologias para beneficio de Ia
economia, no para su beneficio personal o para el comunitario. La formacidon que
tratan de impulsar estas instituciones es meramente técnica, de conocimientos de uso

de los aparatos, sin tener en cuenta el para qué su empleo.

No podemos finalizar esta argumentacién sin hacer referencia a la “Ley de
Pimienta”, que resume perfectamente la postura que aqui estamos defendiendo. Esta
“ley”, ha sido promulgada por Daniel Pimienta, antiguo directivo de empresas
informaticas como IBM, y actualmente fundador y director de la ONG FUNREDES, que
busca difundir las TIC en los paises en desarrollo, particularmente en América Latina y
el Caribe (Pimienta, 2008, p. 15):

«La “ley de Pimienta” estipula que:

1) Un proyecto de TICpD [TIC para el desarrollo] cuya proporcion de presupuesto
de infraestructura pasa del 60% terminara con toda probabilidad con serios
problemas por carencias en otros rumbos.

2) Un proyecto de TICpD cuya proporcion de presupuesto de infraestructura pasa
del 80% terminara con toda probabilidad siendo un desastre...

3) Un proyecto de TICpD que recibe cerca del 100% de su presupuesto para la
capa de infraestructura deberia ser el objeto de escrutinio de los organismos
de deteccidon y prevencidn de la corrupcion... pues lo mas probable es que su
finalidad es generar comisiones substanciosas en la compra de equipamientos

que terminaran en pocos afios obsoletos antes de recibir el uso debido.»

El empleo de estos preceptos como plantilla para analizar proyectos lanzados para
la integracidn de las TIC en cualquier dmbito puede ser de gran utilidad. Por ejemplo, si
revisamos globalmente el ambicioso proyecto lanzado en Espana, conocido como
“Escuela 2.0””, nos percatamos de las deficiencias que dicho programa tiene, ya que no

especifica ni las competencias digitales concretas que se incluyen (o deben incluir) en

® Consultado el 9 de noviembre de 2010 en http://www.unicttf.org/about/planofaction.html

’ Programa cancelado a principios de 2012 por el Gobierno de Espafia:
http://sociedad.elpais.com/sociedad/2012/04/04/actualidad/1333569324 569893.html
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la formacién, ni hace referencia clara a las nuevas metodologias que surgen con el
nuevo paradigma vinculado a las TIC (sélo sefiala unas indicaciones genéricas sobre la
“metodologia 2.0”). Parece como si el principal campo de accién en el que se plantea
hacer incidencia de manera seria y sistematica es en el nivel de las infraestructuras. De
hecho, como se puede consultar en numerosas notas de prensa e informaciones que
transmiten los medios de comunicacidn, la informacién que llega a la opinién publica
sobre la implementacién del plan Escuela 2.0 sélo hace referencia a este ambito®: «E/
programa Escuela 2.0 dotard de un portdtil a 400.000 alumnos y 20.000 profesores y
digitalizard 14.400 aulas durante el curso 2009/2010».

Y bien, retomando el debate abierto mas arriba, si el término brecha digital no es
del todo correcto por sus implicaciones y su falta de generalidad, équé término

podriamos emplear que lo sustituya?

En este aspecto, aunque son muchas las propuestas, no existe un consenso
generalizado. Nosotros vamos a aportar a partir de nuestra vision de la realidad las que

mas nos convencen:

Desde nuestro punto de vista, un término que englobe toda la realidad de las
brechas de la sociedad de la informacién debe hacer referencia precisamente a eso, es
decir, a las desigualdades en la capacidad que tienen las personas para el acceso,
manejo y difusion de la informacidn y la construccién del conocimiento. Partiendo de
que el principal valor anadido de la sociedad actual con respecto a las anteriores es la
existencia de la informacién abundante y facilmente accesible como fuente de riqueza,
(revolucién informacional), las desigualdades que se puedan derivar de dicha sociedad
tendran que ver con las posibilidades de cada persona o comunidad para poder

manejarla y convertirla en un conocimiento beneficioso para uno mismo y/o para el

grupo.

Asi, la reduccion de dichas desigualdades se constituira en varias dimensiones o

ejes ordenados (Selwyn, 2010):

e Acceso formal a la informacién mediada por las tecnologias. Esto quiere decir
gue la persona, al menos en teoria, puede tener acceso fisico a las tecnologias

que le permiten el acceso a la informacion.

& Como ejemplo presentamos el titular de una nota de prensa publicada el 04 de septiembre de 2009,
obtenida directamente de la web del Ministerio de Educacién (www.educacion.es):
http://www.educacion.es/horizontales/prensa/notas/2009/09/escuela2p0.html
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e Acceso efectivo, es decir, que la persona, ademas de poder acceder a la
informacidn, siente que es capaz de utilizar las tecnologias que le dan acceso a

[a misma.

e Uso técnico de los recursos. La persona no sélo sabe que puede acceder a la
informacidn, sino que usa los recursos que le dan acceso, entendiendo usar
como manipular. Ese uso no tiene porqué ser efectivo para los objetivos de la

persona.

e Empleo significativo de la tecnologia. El uso que se hace de las tecnologias
tiene sentido, y se realiza con un aceptable control de la situacidn por parte
del usuario, que estd capacitado para acceder a los contenidos que desea. De

este modo, el empleo es fructifero, relevante y util.

e Resultados del empleo. A corto plazo, las consecuencias del manejo de la

informacion.

e Consecuencias actuales y percibidas de la integracion de los recursos.
Consecuencia a medio/largo plazo en términos de participacién en la

sociedad, ya sea econdmica, social, politica,...

De este modo, reducir la brecha supone actuar en varios frentes a la vez, siendo
casi mas importante la formacion del usuario en competencias informacionales que le
hagan capaz de buscar, seleccionar, procesar y comunicar la informacién que desea, y
con ello transformarla en conocimiento. El que exista una igualdad ante el acceso a la
informacién no presupone directamente, que exista una igualdad ante el acceso al

conocimiento.

«La brecha digital es tecnoldgica, la del conocimiento es vital» (Cebridn Herreros,
2009, p. 28). Por mucho que eliminemos la brecha digital, entendida como posibilidad
de acceso a las TIC y conocimientos técnicos de manejo de las herramientas, no
eliminaremos la desigualdad real, la brecha del conocimiento, hasta que no
eduguemos a la sociedad en competencias informacionales. Por tanto, el desarrollo de
competencias informacionales es necesario para la reduccion de la brecha del
conocimiento (Cabero Almenara, 2004; Castafio-Mufioz, 2010; Cebrian Herreros, 2009;
NCLIS, 2003).

En conclusidén, parece claro que es mas realista, ético y operativo relacionar las

brechas de la sociedad de la informacién con las posibilidades de acceso al
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conocimiento que con la disponibilidad de equipamiento tecnolégico. Por tanto,
podemos hablar de la brecha del conocimiento para referirnos a aquellas
desigualdades producidas por efecto de la sociedad de la informacidon que tienen que
ver con las posibilidades de aprovechamiento de sus tecnologias asociadas para
manejar informacion y construir conocimiento para el beneficio personal y social. De
esta manera, para combatir voces discordantes que entonan criticas como que «el
aumento de la informacién, en vez de aproximar, contribuira a incrementar el
distanciamiento en el conocimiento y en, consecuentemente, la aparicion de brechas
socioculturales» (Aguiar Perera, Farray Cuevas, & Brito Santana, 2002, p. 23), o que el
predominio del informacionalismo actual «va unido al aumento de la desigualdad y la
exclusion en todo el mundo» (Castells, 1999b, p. 95) debemos perseguir un cambio de
paradigma, desde un enfoque hacia la propia tecnologia, hasta un enfoque hacia los
contenidos y las aplicaciones, esto es, un enfoque educativo (Pimienta, 2008). Una
orientacién educativa que prime la formacion en competencias informacionales
(busqueda, evaluacién, procesamiento y comunicacidn de informaciéon) mas alla de las

competencias digitales o tecnoldgicas (Cabero Almenara, 2004; Monereo & Coll, 2008).

Inmigrantes y nativos digitales

Esta construccidn, que podria considerarse como un aporte conceptual concreto
dentro de lo que hemos agrupado como brechas de la sociedad de la informacidn, se
ha colocado en un apartado independiente debido a la relevancia que ha tenido en su
area de conocimiento y, por ende, al gran nimero de estudios que la hacen referencia
y que realizan investigaciones en torno a su naturaleza desde que Mark Prensky
(20014, 2001b) la desarrollara.

El término nativo digital (del inglés digital native), que tiene un predecesor en el
concepto net generation (Tapscott, 1998) que ya apuntaba hacia lo que finalmente
Prensky conceptualizé en su estudio, hace referencia a toda persona nacida en el
contexto de lo que hemos definido como sociedad de la informacion, y que se ha
desarrollado en entornos ricos en tecnologias propias de dicha sociedad. Este hecho,

unido a los modernos descubrimientos procedentes de las neurociencias®, que indican

° Especificamente hacemos referencia a la neuroplasticidad y la maleabilidad cerebral, dos
términos muy relacionados que surgen a partir de la explosién de las neurociencias. Para mas
informacidn al respecto se pueden consultar los siguientes enlaces:

http://memoryzine.com/2010/07/02/introduction-to-neuroplasticity/

http://www.dialogues-cns.org/brochures/21/pdf/21.pdf
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que el cerebro es un dérgano totalmente dindmico, capaz de reconfigurarse y
reestructurarse en funcion de los estimulos que recibe, lleva a afirmar que «today’s
students think and process information fundamentally differently from their

predecessors». (Prensky, 2001a, p. 1)

Por otro lado, surge necesariamente otro concepto antagdnico al anterior, el de
inmigrante digital (del inglés digital inmigrant), con el que nos referimos a toda
persona nacida en un contexto anterior (histéricamente hablando) al de la sociedad de
la informacién, y que se ha tenido que adaptar a los profundos cambios que esta

sociedad conlleva, desde una concepcion personal de la realidad totalmente diferente.

Para terminar de retratar estos dos conceptos opuestos, creemos conveniente

afadir la siguiente cita:

La mayoria de los docentes de la educacion obligatoria, nos encontramos
descentrados, sin las ideas claras, viviendo entre grandes paradojas que suscitan
los actuales cambios sociales, laborales y tecnolégicos. Sentimos que tenemos un
pie en la sociedad industrial y el otro en la sociedad de la informacidn;
comprobamos el desfase generacional entre lo que es importante aprender para
nosotros y los intereses y necesidades de niflos y jévenes; y observamos un
distanciamiento entre la practica y la problematica real de los centros educativos
de Primaria y Secundaria, y la investigacion y las propuestas universitarias (Benito
Morales, 2008, p. 149)

A pesar del impacto positivo que tuvo este concepto en el desarrollo de
posteriores trabajos, en los uUltimos afios se han desarrollado estudios empiricos
criticos con esta construccidn que parecen negar la existencia de diferencias tan claras
entre los nativos y los inmigrantes digitales. Estos estudios revelan que variables como
el género, el nivel educativo, la autonomia personal, o las caracteristicas
socioecondmicas del sujeto, son mas explicativas de los diferentes niveles de uso de las
tecnologias de la sociedad de la informacién que la edad de los propios sujetos, que no
explica la diversidad sustancial en el uso de estas tecnologias (Hargittai, 2010; Selwyn,
2010; Snyder, 2004).

Estas criticas se pueden complementar con otros estudios que buscan encontrar
las principales dificultades que tienen los estudiantes cuando se enfrentan a una tarea
de tratamiento de la informacién. Podriamos hacer una sintesis de estos estudios,
sefalando las principales conclusiones sobre las competencias informacionales de los

alumnos (Gémez Hernandez, 2010):

70




De la sociedad de la informacion a la sociedad del conocimiento

e No saben identificar sus necesidades reales de informacién, por lo que

desarrollan estrategias de busqueda poco eficaces, impulsivas y superficiales.

e No evallan ni contrastan la calidad, pertinencia ni veracidad de la informacidn

obtenida, comparando los resultados obtenidos en funcién de su relevancia.

e No se observa conexién entre los conocimientos previos y la diversidad de

fuentes existentes.

e Poca reflexidon sobre cémo difundir los resultados en funcién de la intencién y

el contexto.

e Desconocimiento y poco respeto por los aspectos éticos implicados en el uso

y acceso a la informacion.

e Los estudiantes parten en su busqueda de motores generalistas (Google), sin

tener en cuenta otras posibilidades, como los portales de las bibliotecas.

Esto quiere decir que los actuales estudiantes (nativos digitales), tienen grandes
dificultades para hacer un tratamiento eficaz de la informacion. Por lo tanto, ser nativo
digital no garantiza alcanzar un dominio elevado de las competencias informacionales,
y no se puede afirmar, entonces, que existan diferencias entre los nativos y los

inmigrantes digitales en este aspecto (favorables a los nativos).

Sin embargo, desde nuestro punto de vista, estos estudios criticos con este
concepto no contrastan exactamente lo que Prensky define como variable
dependiente: Mientras que las diferencias entre el nativo y el inmigrante digital
(variable independiente) estan situadas para Prensky en la manera de pensar de unosy
otros (variable dependiente), las investigaciones que tratan de contrastar estos
conceptos sitian como variable dependiente el perfil de manejo de las Tecnologias de
la Informacion y la Comunicacion. Y perfil de pensamiento (0 modo en el que se
procesa la informacién en la mente) poco tiene que ver, a nuestro parecer, con el perfil
de manejo de las TIC. Por otro lado, los estudios que demuestran que los nativos
digitales tienen grandes dificultades para procesar la informaciéon de manera eficiente,
no implican que éstos desarrollen procesos de pensamiento similares o

diametralmente opuestos a los que despliegan los inmigrantes digitales.

En suma, una vez sefialado todo esto, debemos decir que la distincién entre

nativos e inmigrantes digitales nos parece un aspecto importante a tener en cuenta a
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la hora de disefar cualquier proceso formativo. Lo que supone esta distincidon es «un
modo distinto de pensar el mundo, primordialmente no de manera lineal sino
simultanea, no de manera analitica sino sintética, no de manera racional sino intuitiva»
(Ferrés i Prats, 2000, p. 56). Existen grandes diferencias entre inmigrantes y nativos, ya
que «En oposicidn a la cultura humanistica, sistematizada y jerarquizada [inmigrante
digital], hay que hablar de una cultura mosaico, caracterizada por la dispersién y el
caos aleatorio [nativo digital]» (Ferrés i Prats, 2000, p. 56). Esta exposicidon nos vuelve a
arrastrar hacia las ideas de McLuhan (1967, 1969, 1987), senaladas anteriormente, que
indican que las tecnologias, una vez disefiadas por el hombre, tienen la capacidad, en
cuanto a que son instrumentos, de reconfigurar completamente la mente del ser
humano, y afectar asi al modo de proceder de todos sus niveles (incluido, por

supuesto, el del pensamiento consciente e inconsciente).

De este modo, es licito que pensemos que una persona que haya desplegado su
experiencia vital rodeada por una determinada tecnologia, es susceptible de
desarrollar una estructura mental y unos procesos de pensamiento dispares a otra
persona cuyas experiencias se hayan extendido alrededor de otra tecnologia con unas
bases conceptuales totalmente diferentes: «We now know that brains that undergo
different developmental experiences develop differently, and that people who
undergo different inputs from the culture that surrounds them think differently»
(Prensky, 2001b, p. 3).

Sin embargo, a pesar del dispar desarrollo de estas facultades mentales, parece
también claro que los nativos digitales, por si solos, no son mds competentes en el
manejo efectivo de la informacién a través de los entornos mediados por las TIC. Mas
bien, como veremos en los siguientes apartados, estos nativos digitales se dejan
fascinar por la “cultura del espectaculo” (Ferrés i Prats, 2000), haciendo un uso

encapsulado y estatico de la informacion.

La sobrecarga informativa

Con este concepto, nuclear en todo trabajo que se refiera a la educacion en la
sociedad de la informacién (Area Moreira, 2005; Bruce, 1997; Cabero Almenara &
Alonso Garcia, 2007; Cebrian Herreros, 2009; Fernandez Enguita et al., 2007; Gonzélez
Marifio, 2008; Majo i Cruzate & Marqués, 2002; Markauskaite, 2006; Marti Lahera,
2007; Monereo & Coll, 2008; Pablos Pons, 2010; Scardamalia, 2004; Tubella i

Casadevall & Vilaseca i Requena, 2005), nos queremos referir a la sobresaturacién de
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informacién que recibimos gracias a las Tecnologias asociadas a esta sociedad, y a la

multiplicidad de formatos en los que se puede presentar dicha informacién.

El nucleo del problema no se encuentra en el exceso de informacioén en si, sino en
qgue gran cantidad de informacién que nos llega esta sin filtrar, es de dudosa calidad,
andnima, y aparece en los mas diversos soportes (CAUL, 2001, 2002). Una persona sin
las herramientas necesarias para hacer frente a este bombardeo de informaciones que
pueden ser contradictorias, de diversas calidades, en diversos soportes, de autores
anonimos o de dos extremos opuestos del mundo, etc.,, se puede encontrar
desorientada o incluso totalmente perdida en el océano de la informacién sin ni
siquiera ser consciente de ello. En estos casos la informacién, mas que ser un cimiento
clarificador que nos facilita la comprension de la realidad (o de una realidad concreta),
se puede convertir en caos y simple ruido que nos desorienta aun mas. De hecho,
algunos autores comienzan a hablar del information fatigue syndrome (IFS),
information overload o infoglut, cuando se refieren a los sintomas que produce la
exposiciéon continua al exceso de informacién (Baker, 2006; Kabachinski, 2004;
Thomas, 1998; Zelder, 2009): «Symptoms included paralysis of analytical ability,
mounting anxicty and self doubt and an increasing tendency to blame others» (Bundy,
1998). Estos mismos autores sefialan la importancia capital de formar en competencias

informacionales para prevenir estas consecuencias.

El término con el que nos referiremos a esta realidad es el que emplea Alfons

Cornelld (2003, 2009) habitualmente en su trabajo: infoxicacion.

El concepto infoxicacion supone que si no desarrollamos el espiritu critico y no
disponemos de herramientas cognitivas suficientes para detectar la necesidad
especifica de informacién, buscarla, evaluarla, procesarla conforme a nuestras
necesidades y comunicarla de manera adecuada, nos veremos sobrepasados por las
propias TIC, no las dominaremos en busca del beneficio personal y/o social y no
seremos capaces de desempefiar un rol activo y relevante en nuestra comunidad y, por

ende, en la sociedad de la informacion (Cabero Almenara & Alonso Garcia, 2007).

La otra consecuencia de esta infoxicacidon, intimamente relacionada con la
anterior, es que la persona “infoxicada” no es capaz de transformar la informacién que
recibe en conocimiento, y por tanto, no esta aprovechando el valor intrinseco
potencial que tiene la informacién (Area Moreira & Guarro, 2012). Esta diferenciacién
entre informacién y conocimiento es esencial, ya que se plantea como uno del los ejes

esenciales de la argumentacién que se desarrollard posteriormente:
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«We're drowning in information and starving for knowledge» (C. Campbell, 1985,
p. 10)

Esta cita, aunque antigua, es muy reveladora de lo que estd ocurriendo en la
sociedad de la informacidn. Mientras que nos encontramos en un contexto en el que
tenemos literalmente al alcance de nuestras manos todo tipo de informacion atil, la
mayor parte de las personas no somos lo suficientemente competentes en el dmbito
informacional para aprovechar dicha informacién en busqueda de la promocién del
bienestar personal y social, esto es, para llevar a cabo un proceso de tratamiento de la
informacién que la transforme en conocimiento aprovechable en la consecucién de

nuestros objetivos.

Mientras que la informacion es simplemente «un conjunto de datos, estructurados
y formateados, pero inertes e inactivos hasta que no sean utilizados por los que tienen
el conocimiento suficiente para interpretarlos» (David & Foray, 2002, p. 6), el
conocimiento se puede definir como la consecuencia de un conjunto de capacidades
cognoscitivas o competencias. La persona que es competente informacionalmente es
capaz de transformar uno o varios bloques informativos en conocimiento,
seleccionando, sintetizando, agrupando, generalizando, etc. dicha informacién, en

busca del beneficio personal y/o social.

Por lo tanto, podemos afirmar que promocionar un acceso equitativo y universal a
la informacion no presupone al mismo tiempo una igualdad ante el conocimiento, y
qgue el fomento del desarrollo de competencias informacionales a lo largo de todos los
niveles formativos vuelve a ser un punto esencial: «accessing information, while a pre-
condition, is not equal to learning or to being able to mobilize knowledge
appropriately» (O’Farrill, 2008, p. 157)

Asi, en este apartado se vuelve a poner de relieve la importancia capital de las
competencias informacionales en la sociedad de la informacién, y la necesidad de
llevar a cabo las acciones necesarias para que su desarrollo ocupe una posicién nuclear
y se convierta en una de las principales metas de los sistemas educativos actuales. De
hecho, este nuevo panorama informacional, implica en el dmbito educativo que la
escuela pierde valor como agente informativo, ya que existen otras instituciones mas
eficientes en la transmisién de la informacidn. Por ende, nos encontramos con que en
la escuela adaptada a la sociedad de la informacién, «mas importante que el qué

ensefiar sera el como hacerlo». (Cabero Almenara & Alonso Garcia, 2007, p. 17)

La cultura del espectaculo
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Partiendo de las ya comentadas ideas de McLuhan, se construye esta teoria
llamada la “cultura del espectdculo” (Ferrés i Prats, 2000). La cultura del espectdculo
nace al considerar que las tecnologias asociadas a la Sociedad de la informacién, por su
estructura y por su relevancia capital, han modificado tanto la realidad fisica como la
realidad de las personas de una manera profunda e impactante. Este cambio radical,
producido en unos pocos afos, ha provocado que convivan en la sociedad personas
pertenecientes a culturas practicamente opuestas. Los rasgos principales de estos
cambios culturales, desde una cultura lineal, sistematizada y jerarquizada, hasta otra
del espectaculo, dindmica y circular, los podemos resumir en cinco (Ferrés i Prats,
2000, pp. 25-35):

e Primacia de lo sensorial y concreto sobre lo abstracto y simbdlico: En la cultura
del espectaculo se transmiten valores materialistas, vinculados con la

preponderancia de la imagen sobre los signos abstractos, como la palabra.

e Primacia de lo narrativo sobre lo analitico y estructurado: En la nueva realidad
todo es presentado como relato, ya sea el cine, las noticias, la publicidad, etc.
Las personas nacidas en la cultura del espectaculo prefieren un relato a una
informacién aséptica y sistemdtica como la que se puede presentar en un

libro de texto.

e Primacia de lo dindmico sobre lo estdtico: Ahora el conocimiento y el saber no
son algo estatico, inamovible y cerrado, sino que todo es dindmico, relativo y

en constante movimiento.

e Primacia de las emociones sobre el raciocinio: Se prima el placer inmediato
gue aportan las emociones sobre el placer postergado que otorga, por

ejemplo, el texto escrito.

e Primacia del sensacionalismo sobre lo ordinario: Este eje tiene mucho que ver
con el anterior. Lo que produce sensaciones inmediatas, emociones, es mas

buscado que lo ordinario, estatico, racional, en una palabra, aburrido.

Asi, el mundo de la educacién no puede mantenerse impasible ante estos cambios
estructurales fundamentales, y debe asumir que los alumnos no son iguales que hace
unos afios, y que los métodos que funcionaban cuando los profesores eran estudiantes

no funcionardn en sus alumnos de hoy en dia. (Prensky, 2001a).

Para concluir, en palabras del propio Ferrés i Prats:
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Si los nuevos medios han modificado profundamente la cultura en la que surgieron
y si ésta ha modificado a su vez profundamente la manera de ver, de sentir y de
pensar la realidad por parte de las nuevas generaciones, es imprescindible que la
educacidn y la cultura sepan modificar también sus propias estructuras, esquemas
y criterios para adecuarse a unos sujetos modelados por la sociedad en la que
nacieron. (2000, p. 64)

La cultura mosaico

Esta caracteristica, muy emparentada con el concepto anterior de cultura del
espectaculo (incluso el propio Ferrés i Prats emplea este concepto para definir alguna
de las caracteristicas de la nueva cultura), fue desarrollada por Abraham Moles (1975)

a lo largo de toda su obra.

El término cultura mosaico hace referencia a «una forma atomizada del bagaje de
conocimientos presente en el ser humano y que representa el aspecto extremo de una
cultura de la época de las comunicaciones de masas» (Moles, 1975, p. 205). Asi, el
conjunto de conocimientos e ideas encapsulados y recibidos al azar sirven de base
para estructurar el cerebro de los sujetos inmersos en dicha cultura. En contraste con
la “cultura clasica”, que se proponia ordenar el tejido cerebral como si de una tela de
arafla se tratara, construyendo la estructura en un primer momento y haciendo la
trama cada vez mas densa por medio de la educacidn, la cultura mosaico promueve la
construccion de un sistema fibroso, de fieltro, que afiade fragmentos azarosamente y
sin una estructura formal definida. Sin embargo, al contrario de lo que podriamos
pensar, esta estructura puede alcanzar la misma cohesién y densidad (aunque no

légica) que la de tela de arafia.

Ciertamente parece que la sociedad de la informacién y todas las tecnologias que
la acompaian fomentan un modelo de informacion fragmentada y encapsulada, que
consiste en acceder a la informacidén a través de gran niumero de cdpsulas informativas
concretas, poco extensas e inconexas (Cerezo, 2008), que se conectan y agrupan de
manera azarosa «mediante una simple yuxtaposicién temporal o por las leyes de
frecuencia» (Moles, 1975, p. 565).

Esta especie de zapping informacional que se basa en consumir vertiginosa y
superficialmente una gran cantidad de contenidos sin una estrategia definida (Benito
Morales, 2008; Ferrés i Prats, 2000), se opone de pleno a los presupuestos de la
educacion clasica, y por tanto, plantea un reto a las instituciones educativas, en el
sentido de que deben aprovechar y prever que los alumnos van a llegar a la escuela

con un bagaje muy amplio de informacién adquirida por diferentes medios.
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Informacién en forma de puzzle; inconexa, estancada e incluso deformada que
nuestros estudiantes deben organizar, integrar y convertir en conocimiento util a
través de estrategias (meta)informacionales (Majé i Cruzate & Marqués, 2002; Pozo

et al., 2006). Siguiendo con la analogia, podriamos definir los pasos siguientes:

1. Realizar agrupaciones de las piezas por similitud cromatica (organizacién

previa de la informacion)

2. Componer cada blogue por separado, encajar las piezas en cada grupo

(construir conocimiento)

3. Una vez que se tienen encajadas las piezas por bloques, sélo queda agrupar
todos en un puzzle unitario (sintetizar e integrar en un cuerpo de

conocimientos légico y estructurado)

Y, por supuesto, otra vez podemos ver la estrecha relacién entre estos pasos
descritos y el desarrollo de las competencias informacionales (busqueda, evaluacion,
procesamiento y comunicacién de informacién), lo cual nos vuelve a conducir a
resaltar el papel nuclear que debe ocupar la formacién en estas competencias a lo
largo y ancho de los procesos educativos anclados en el contexto de la sociedad de la

informacion.

La alfabetizacion funcional en la sociedad de la informacion

Aunque mas adelante dedicaremos un apartado completo al analisis
pormenorizado del concepto alfabetizacién y las variables que le rodean, nos
adelantaremos minimamente a dicho estudio sefialando en este punto algunas de las

implicaciones basicas de la alfabetizacion funcional en la sociedad de la informacion.

En primer lugar definiremos alfabetizacion funcional: Para entender mejor el
término, veremos la evolucion que ha sufrido el término alfabetizacién, hasta llegar a
considerarse alfabetizacion funcional en la documentacién oficial de la UNESCO,
organismo internacional que desarrolla gran cantidad de proyectos en el ambito de la
alfabetizacion. Mientras que en 1958 considera alfabetizacion como: «A person is
considered literate if he/she can read and write with understanding a simple
statement related to his/her daily life» (UNESCO, 2001, p. 15); alrededor de 30 afios
mas tarde, el concepto de alfabetizacion, al que ya podriamos denominar
alfabetizacion funcional, es el siguiente: «Esta funcionalmente alfabetizada la persona
que es capaz de realizar todas las actividades en que la alfabetizacién es necesaria para

la actuacién eficaz en su grupo o comunidad y que le permiten seguir valiéndose de la
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lectura, la escritura y la aritmética al servicio de su propio desarrollo y el de la

comunidad» (Fernandez Ludeia, 2007, p. 27).

Lo que caracteriza a este cambio, como se puede observar, es principalmente la
consideracidn de que la persona alfabetizada es capaz en la nueva definiciéon de algo
mas que decodificar y dar un sentido global a un conjunto de simbolos (alfabeto). Y
este afadido hace referencia a las posibilidades efectivas participaciéon en la

comunidad gracias a la alfabetizacién.

Este cambio de direccion en lo que respecta a la consideracion de lo que es una
persona alfabetizada tiene que ver esencialmente con la expansiéon del pensamiento
freiriano, que concibe la alfabetizacién como la capacidad de “leer la palabra y el
mundo”. Esto supone dar al lenguaje un enfoque contextual, ya que esta inscrito en
una realidad social determinada y no es aséptico. De este modo, la persona
alfabetizada es aquella capaz de participar en contextos socio-culturales especificos
gue requieren a su vez el dominio de la lecto-escritura (Monereo & Coll, 2008). Cada
practica de alfabetizacion y cada contexto exigen el desempefio de un tipo de
competencias lectoescritoras diferentes (no es lo mismo leer una revista de
divulgacion en un viaje en tren, que consultar un manual para aprender a emplear un

programa informatico delante del ordenador).

Por otro lado, centrdndonos mas en el contexto escolar, podemos encontrar
indicios de que el concepto de alfabetizacion también se reestructura en este ambito si

lo relacionamos con las tres grandes crisis de la escuela (Ferrés i Prats, 2000):

e Una primera crisis tiene lugar cuando Grecia pasé de una cultura oral a una
escrita: En este momento comienzan a surgir escuelas que se preocupan por
la educacién en el arte de leer y escribir las letras y los nimeros, en una
palabra, por alfabetizar. Esta escuela prototipica esta reducida a un pequefio
estrato de la poblaciéon, y no parece haber una gran preocupacion por

extender la alfabetizacion a todos los ciudadanos.

e La aparicidn de la imprenta a gran escala y la consecuente diseminacién de
documentos escritos supone la segunda crisis importante de la escuela: A
partir de este momento, debido a que el texto escrito es accesible para un
gran porcentaje de poblacién, comienza a surgir una notable preocupacion
por extender y generalizar la alfabetizacion a la ciudadania, y con ello surge

una fuerte reestructuracién de la escuela y su institucionalizacién como
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agente que debe asegurar la alfabetizacion de las personas. El concepto de
alfabetizacién que se maneja en este momento es estdtico y vinculado con la

decodificacion e interpretacidon aséptica de simbolos graficos.

e Esta escuela se ha mantenido, con mayores o menores cambios (no
estructurales), hasta hoy en dia, llevando a cabo su labor de manera mas o
menos eficiente. Sin embargo, el momento actual lo podemos identificar con
una tercera crisis de la escuela, como consecuencia de la revolucion
informacional (Pérez Gomez, 2012): En el ambiente de la sociedad de la
informacién no tiene sentido hablar de alfabetizacién en términos de
interpretacion de textos desvinculados de su contexto original, ya que el
nimero de contextos y formatos comunicativos se ha multiplicado
exponencialmente (no nos comunicamos de la misma forma en un chat que
en un libro), y por tanto, es necesario que tanto emisor como receptor
interpreten debidamente el continente para no “malinterpretar” el
contenido®. Y, evidentemente, la cantidad de contextos y formatos

comunicativos posibles cambian con el paso del tiempo, son dindmicos.

Desde este punto de vista debemos considerar la alfabetizacion como un proceso
inacabado, permanente, hasta el punto de entenderla como aprendizaje a lo largo de
toda la vida (Fernandez Ludefia, 2007), ya que la evolucion social y tecnoldgica genera
nuevas practicas y nuevos contextos que implican la aparicién de nuevas
alfabetizaciones. Asi, adoptando esta visién socio-cultural de alfabetizacién, no
podemos hablar del término alfabetizacién en sentido exclusivo, sino que debemos
hacer referencia a alfabetizaciones para referirnos a este conjunto de practicas

surgidas por los diferentes contextos y tecnologias (Monereo & Coll, 2008).

Asi, hemos llegado ya al concepto de lo que muchos autores han acabado por
denominar “alfabetizaciones mdultiples” o “nuevas alfabetizaciones” (Area Moreira,
2008; Cope & Kalantzis, 2009a; Kellner, 2004; Lankshear & knobel, 2008; Pozo et al.,
2006), nuevas alfabetizaciones propias de la sociedad de la informacién, surgidas como
consecuencia del desarrollo tecnolégico en este ambito de la informacién y la

comunicacion.

10914 interpretacion de una informacion cualquiera depende en gran parte de las experiencias previas
del sujeto, lo cual determina su estructura mental y de pensamiento. Por eso consideramos que el
término malinterpretar no existe en si mismo para el receptor (que siempre interpreta adecuadamente
en funcién de su visién de la realidad), sino que es una construccién del emisor en funcién de la
diferencia entre lo que quiere transmitir y lo que realmente transmite al receptor
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Para terminar esta argumentacion, no podemos olvidar la importancia que tiene
entender la alfabetizacién como una puerta de entrada al universo del conocimiento.

Las siguientes palabras lo expresan perfectamente:

«La alfabetizacion, mas que un objetivo en si mismo, puede ser entendida como la
puerta que permite a los seres humanos acceder a un universo de conocimiento,
no el Unico pero si el mas complejo, que viene vehiculado a través de la cultura
escrita teniendo siempre muy en cuenta que el objetivo no es aprender a leer y

escribir mecanicamente, sino incorporar la cultura lectora.»

De este modo, podemos inferir que la alfabetizaciéon funcional tiene mucho que
ver con el desarrollo de las competencias informacionales, ya que ambos conceptos
hacen referencia a competencias que se deben desarrollar como cimientos sdlidos
sobre los que construir el bagaje de conocimiento personal. Asi, para superar la fase de
la sociedad de la informacion y alcanzar la anhelada sociedad del conocimiento, es
necesario desarrollar una ciudadania funcionalmente alfabetizada, capaz de actuar
eficazmente en su grupo o comunidad y que utiliza los distintos modos de

representacion a su alcance al servicio de su propio desarrollo y el de su comunidad.

En conclusidn, parece que en la sociedad de la informacidn tiene mas justificacién
y vigencia que nunca hablar de alfabetizaciones mdultiples, y no tiene sentido, por
tanto, que las instituciones educativas mantengan la postura de ensefiar a leer y
escribir como un simple proceso de decodificacién e interpretacion de simbolos. La
alfabetizacion supone el conocimiento y manejo de los posibles diferentes contextos y
formatos alfabetizados, asi como el dominio de estrategias que permitan continuar
con el proceso de alfabetizacion de manera continua. Como consecuencia, el
desarrollo de competencias informacionales que faculten a la persona para aprender a
aprender de manera auténoma a lo largo de toda su vida, parece basico para capacitar

a la persona en la busqueda de la “alfabetizacion para toda la vida”.

La vida liquida

Ya se han realizado mads arriba algunos apuntes descriptivos basicos sobre el
término “vida liquida”, no obstante, dada su riqueza conceptual como axioma
fundamental para la generacién de otras teorias, y su potencial conflictivo si se obvia
dentro de cualquier actuacidon educativa en la sociedad de la informacidon, hemos
decidido afiadir en este apartado una descripcidn mas exacta y pormenorizada del

mismo.
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«Frente a la solidez de las certezas de la cultura decimondnica el presente digital
nos ha traido un tiempo de relativismo y mutuabilidad del conocimiento, de formas
efimeras de las ideas, valores y costumbres, de cambio permanente, de
permisividad de las diferencias, de incertidumbre sobre el futuro inmediato. En
definitiva, la cultura es mas compleja, multivariada y multimodal.» (Area Moreira &

Guarro, 2012, p. 47)

Con este concepto tan visual y revelador, Zygmunt Bauman (2006, 2007) se refiere
a la vida que tendemos a vivir en una sociedad profundamente dindmica e incierta, en
la que «las condiciones de actuacidn de sus miembros cambian antes de que las
formas de actuar se consoliden en unos habitos y en unas rutinas determinadas [...]. La

vida liquida, no puede mantener su forma ni su rumbo durante mucho tiempo». (2006,
p.9)

Al igual que la realidad circundante se reconfigura constantemente, el
conocimiento también deja de ser estatico, lento y verdadero. Desde diferentes
lugares se producen conocimientos que se difunden instantaneamente. Se estima que
el conocimiento que posee la humanidad se duplica en la sociedad de la informacién
cada 5 afios (Cabero Almenara & Alonso Garcia, 2007) y, por tanto, el ciclo a través del
gue se producen conocimientos nuevos quedando obsoletos los anteriores es
significativamente mds corto que el propio ciclo biolégico de la vida activa de las
personas (Majo i Cruzate & Marqués, 2002). De este modo, es logico pensar que los
conocimientos adquiridos durante la infancia y la juventud en las instituciones
educativas formales no van a servir para siempre, ya que se quedan obsoletos en poco
tiempo (Area Moreira, 2001; Commission of the European Communities, 2000; Pinto
Molina et al., 2008), y que la sociedad va a demandar a estas personas una capacidad
continua de actualizacién y de adquisicion de nuevas competencias exigibles para cada
momento (Markauskaite, 2006; Méndez Paz, 2005; Pesquero Franco et al., 2008). Asi,
el reto de las sociedades modernas liquidas y sus instituciones y agentes educativos,
no es otro que formar ciudadanos con capacidad para desarrollar aprendizajes a lo
largo de la vida (lifelong learning) y con las competencias necesarias para aprender a
aprender y para hacerse responsables del seguimiento de su propio aprendizaje

(Organizacion Internacional del Trabajo, 2003).

Si aceptamos el postulado de la vida liquida, entonces estaremos de acuerdo con
el siguiente corolario: El sistema educativo de nuestros dias, basado en formar jévenes
con la idea de que los conocimientos y la informacién adquiridos les serviran

definitivamente para toda su vida, ha quedado obsoleto, y va a ser necesario que las
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personas renueven sus conocimientos a lo largo de su vida, tanto si se mantienen en el
mismo puesto de trabajo, como si, como les ocurrira muy probablemente, cambian de

empresa, y hasta de especializacion laboral.

Entonces, écdmo pensar en la educacidn en la sociedad liquida? ¢Qué papel deben
asumir los sistemas y los agentes educativos en este nuevo entorno poco amigable con

lo que entendiamos hasta ahora por formacién?

Ante estas preguntas, Bauman (2006, 2007), con la facilidad que le caracteriza

para la construccion de similes visuales, ofrece la siguiente reflexién:

Pensemos en la educacidn de la “edad moderna sélida” (pre-informacional o pre-
liguida) como un arma balistica, cuando se dispara, tanto su direccién como la
distancia que recorrera han sido decididos previamente por la forma y la posicién del
cafién y por la cantidad de pdlvora que contiene la municién. Por tanto, es posible
calcular con bastante fiabilidad dénde impactara el proyectil. De hecho, los filésofos de
la educacién de la era pre-liquida concebian a los profesores como lanzadores de
proyectiles balisticos y su misién consistia en instruirles sobre como asegurarse de que
sus disparos se mantuvieran con la mayor precision dentro de la trayectoria

preestablecida.

¢Ha cambiado el objetivo en la edad moderna liquida?étenemos ahora un objetivo
fijo? Hoy en dia se podria decir que los objetivos «ademas de ser invisibles para el
artillero, empiezan a moverse» (Bauman, 2006, p. 155), incluso a mayor velocidad de
la que pueden alcanzar los propios proyectiles. Por tanto las armas balisticas no son
utiles. En la educacidn actual se hace necesario un misil inteligente con capacidad para
cambiar la direccion en funcidn de los movimientos imprevisibles del objetivo y
aprender continuamente de los movimientos del blanco (buscar su secuencia
matemadtica de movimientos) hasta que sea capaz de predecir con la mayor exactitud

posible el movimiento del objetivo:

«Los misiles inteligentes, a diferencia de sus anteriores parientes balisticos,
aprenden sobre la marcha. Por lo tanto, lo que necesitan que se les suministre al
principio es la capacidad de aprender, y de aprender deprisa [...] Lo que nunca debe
olvidar el cerebro de los proyectiles inteligentes es que el conocimiento que
adquieren es sumamente desechable, vdlido sélo hasta nuevo aviso y util sélo de
forma temporal, y que para tener garantias de éxito no se puede pasar por alto el
momento en el que el conocimiento adquirido deja de ser util y tiene que ser

descartado, olvidado y reemplazado» (Bauman, 2006, pp. 156-157)
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Ni siquiera el conocimiento tiene un valor irremplazable como producto en la vida
liquida, ya que es cambiante. El verdadero valor pasa a asignarse ahora a todas
aquellas competencias que fomentan la (re)construccion incesante del conocimiento

personal y/o social y que promocionan personas en movimiento cognitivo constante.

Asi pues, la educacién no es un producto acabado, sino que en la sociedad liquida
la educacién se convierte en un proceso inacabado, dindmico y que se reconstruye y
reconfigura continuamente. Mientras que el educador de la vida sdlida inyecta
directamente en sus alumnos el conocimiento necesario y suficiente para la vida, el
educador de la vida liquida transmite herramientas que hacen al alumno capaz de
rastrear permanentemente el esquivo e incierto conocimiento (aunque no llegue

nunca a alcanzarlo).

Y estas herramientas, evidentemente, estdan muy vinculadas con las competencias
informacionales, ya que estas ultimas aportan al alumno una serie de instrumentos
cognitivos que le sirven para detectar la necesidad de actualizar el bagaje personal de
conocimientos, y llevar a cabo auténomamente y de manera continuada el proceso de
manejo de la informacion (busqueda, seleccién, procesamiento y comunicacion), y la

consecuente construccion de conocimiento.

En suma, para concluir este apartado, podemos resumir que a lo largo de este
capitulo hemos tratado de analizar especificamente a través de qué proceso hemos
llegado a situarnos en lo que hoy denominamos sociedad de la informacion, para
después hacer una breve exposicidn sobre las principales caracteristicas de la sociedad
de la informacidén. En relacion con las caracteristicas definidas, hemos llevado a cabo
una descripcion mas pormenorizada de la principal problematica que arrastra la
sociedad de la informacién desde el punto de vista de la cultura y la educacién, que es

el tema que realmente nos interesa y nos ocupa.

En este aspecto, no nos gustaria terminar sin aportar una reflexion acerca de los
verdaderos intereses que parecen guiar la evolucion de esta sociedad de la
informacién, a partir de las caracteristicas descritas a lo largo del apartado. Nos da la
sensacion de que en la mayor parte de los casos los intereses y excesos econémicos y

el desinterés y detrimento cultural son los ejes que orientan el camino de la sociedad:

e Hemos sefalado que uno de los pilares basicos que configuran la sociedad de
la informacién son las TIC, una tecnologia muy potente y numerosa con una

industria detras igual de potente que presiona fuertemente sacando nuevos
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productos que convierten en obsoletos aparatos y aplicaciones que eran
perfectamente utiles para el usuario (incluso mas eficientes que los nuevos en
algunos casos), pero que quedan en desuso y obligan al cambio (uso ilegal del
“monopolio”, acuerdos entre  empresas, avances  progresivos,

incompatibilidad de formatos, etc.).

La informaciéon es un bien de consumo que genera riqueza. Asi, estamos
acostumbrados a consumir una abundante cantidad de pildoras informativas
y, a pesar de la infoxicacidn que sufrimos, nuestra adiccidn artificialmente

generada al consumo nos empuja a seguir demandando mds informacion.

La flexibilidad y dinamismo, ejes de la sociedad de la informacidn, lo son
también del consumismo irrefrenable y continuado. Generar personas poco
apegadas al conocimiento (ya que es voluble y cambiante) conduce,
evidentemente, a generar personas poco apegadas a las cosas, ya sean
materiales o no materiales. Asi, al perder todas las cosas (y digo todas, incluso
las propias personas) su valor intrinseco, el Unico valor es estar a la ultima,
esto es, conseguir todo el elenco de conocimientos y objetos de ultima
generacion, sin importar para nada otros valores humanos o sentimentales.
Las instituciones educativas, entonces, épromocionan bajo este modelo
personas criticas que definen su itinerario intelectual continuamente?¢o
promociona mas bien “sujetos veleta”, que dan bandazos en medio del caos al
ritmo que le marcan los poderes sociales (macro-empresas que controlan los
medios de comunicacidén y que tienen claros intereses estratégicos, politicos,

econdmicos, culturales,...)?

La inmediatez, o mas bien instantaneidad en el acceso a los estimulos
deseados y el propio bombardeo de estimulos placenteros puede generar
sujetos con una tolerancia infima a la espera, adictos al consumo permanente
de estimulos externos y por tanto al ruido constante. En esta realidad, édonde
gueda tiempo para la reflexion cognitiva que lleve al desarrollo de una
persona critica que planifica y construye su bagaje de conocimientos en busca

del beneficio personal y social?

Nos hemos referido a la flexibilidad laboral sin aplicar un juicio de valor sobre
su bondad o maldad. Pero, éno es mas exacto hablar de inseguridad laboral?
En realidad todo es inseguro en la sociedad de la informacién. Acordandonos

de la expresion latina tempus fugit, nos damos cuenta de que todo cambia y
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se nos escapa, por lo que lo que deberiamos hacer es vivir al dia,
aprovechando los preceptos del carpe diem, y consumiendo, bajo este criterio
y nuestra adiccion al consumo, incluso mas de lo que nos podemos permitir
con nuestros recursos econdmicos actuales (hasta un simple televisor puede

ser financiado para pagarlo en “24 cémodos plazos”).

Cuando hablamos del desarrollo de la globalizacidon en todos los ambitos, éno
estamos hablando realmente del avance del mercado global que facilita la
insercidn de las multinacionales en nuevos mercados y la apertura a nuevos
horizontes empresariales? ¢Qué beneficio operativo tiene la globalizacién

entonces para el comun de la sociedad?

A nivel politico, ya hemos comentado cémo se observa una pérdida de poder
a favor del poder econdmico. Y en el contexto de la fuerte crisis que nos
sacude actualmente (2007-..) se observa mucho mejor, viendo como la
sanidad econdmica (y por ende, social) de los Estados funciona y deja de
funcionar a voluntad de los grandes inversores y poderes financieros, que

llegan a arruinar paises completos en beneficio propio.

Incluso a nivel de cultura la estandarizacién cultural tiene efectos perversos
beneficiosos para la economia, ya que gracias a la misma se reduce el abanico
de posibles productos de consumo, y asi se prima la produccién en cadena y

se reducen los costes empresariales.

Y acercandonos mas al campo educativo, éhasta qué punto las politicas que
buscan fomentar el lifelong learning obedecen a intereses econdmicos
(Antunes, 2008; Borg, 2005; R. Castro, 2006; Gaio Alves, Neves, & Gomes,
2010) en vez de buscar encaminarnos hacia una verdadera sociedad del

conocimiento?

Hemos abogado por el empleo del término brecha del conocimiento para
hacer una aproximacion a las brechas o desigualdades que genera la sociedad
de la informacidon mas humanista y menos vinculada a los intereses
econdmicos. Sin embargo, de poco nos sirve esta concrecién para fomentar
una mayor equidad cuando este conjunto de desigualdades «no es otra cosa
que el reflejo de la brecha social en el mundo digital» (Pimienta, 2008, p. 11),

brecha vinculada y mantenida a y por intereses puramente econdmicos.
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Entonces, ante la posibilidad de que estemos orientdndonos inconscientemente
(por inercia) mas por los valores que transmite la nueva economia que por los propios
valores humanistas y pedagogicos que perseguimos, y que nos estemos moviendo mas
que en la sociedad de la informacién, en la economia de la informacion (Cornell3,
1997), deberiamos ser enormemente cautos a la hora de disefiar e implementar
procesos intencionalmente destinados a acercarnos al objetivo de la sociedad del
conocimiento, ya que, los hechos nos hacen pensar que lo andado hasta ahora ha sido

mas hacia atrds que hacia adelante.
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1.3. Las competencias informacionales como
puente entre la sociedad de la informacion y la

sociedad del conocimiento

Después de todo lo expuesto en el apartado anterior, que nos ha servido en unos
casos para comprender mejor la verdadera estructura de lo que consideramos
sociedad de la informacidén, y en otros casos para despertarnos si cabe mas dudas
acerca de sus verdadero funcionamiento, lo que bajo nuestro punto de vista parece
evidente es que, como defienden muchos estudiosos del tema, no podemos definir la
actual sociedad como del conocimiento: «Vivimos en una sociedad de la informacién
gue sdlo para unos pocos, los que han podido acceder a las capacidades que permiten
desentrafiar, poner orden en esa informacién, se convierte en verdadera sociedad del

conocimiento» (Pozo et al., 2006, p. 49).

Otros autores, aludiendo a estas mismas diferencias, prefieren emplear la
dicotomia economia de la informacion-sociedad de la informacidn, argumentando que,
una vez analizadas las caracteristicas de esta nueva sociedad, sus tendencias
socioecondémicas invitan a pensar que la revolucién informacional es mas econdmica
gue social, y que hacen falta otro tipo de causalidades para alcanzar la sociedad de la
informacién: «Una cosa es desarrollar una economia de la informacién, que esta mas o
menos al alcance de cualquier pais, y otra muy diferente desarrollar una sociedad de la
informacidn [...] Este objetivo puede que dependa mas de hasta qué punto exista o no
una cultura de la informacion suficientemente desarrollada en la sociedad» (Cornell3,
1997, p. 10)

En nuestro caso preferimos referirnos a esta dicotomia a través de la terminologia
sociedad de la informacidn-sociedad del conocimiento, ya que les consideramos
términos mas reveladores y pertinentes a nivel conceptual para este trabajo y para el

area de conocimiento en el que se mueve.

Y, éen qué se fundamenta la nocidn de esta brecha entre sociedad de la
informacién y sociedad del conocimiento? Ya hemos sefalado mas arriba las
profundas diferencias entre lo que entendemos por informacién y por conocimiento:
mientras que informacién se considera al conjunto de datos presentados en un
formato concreto y con un orden determinado, que transmiten un determinado

contenido o realidad, conocimiento se refiere al conjunto de informaciones filtradas,
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procesadas, asimiladas e interiorizadas por una persona y/o grupo. De este modo,
hablar de un fragmento de informacién es hablar de un producto acabado, estatico,
independiente de la persona y hablar de generar conocimiento es hablar de un
proceso abierto, dindmico, totalmente dependiente de la cultura de la propia persona
o el grupo. Podemos ver en primer lugar, pues, que informacién y conocimiento son
términos intimamente relacionados pero con una naturaleza totalmente opuesta, y
gue no tiene por tanto sentido hablar de sociedad de la informacién y el conocimiento

como una sola cosa.

Siguiendo con esta argumentacion, también debemos sefalar el hecho de que la
forma en que se presenta la informacién hoy en dia facilita el acceso a la misma de
manera rapida y permanente, ya que las pildoras informativas son de facil consumo
para cualquier persona con unas competencias tecnoldgicas minimas. Sin embargo,
esta simplicidad en su formato también implica una mayor dificultad para el acceso al
conocimiento y a la profundidad de los temas (Cerezo, 2008). Mayor dificultad con
respecto a la légica con la que se presentaba la informacion antes de la revolucién
informacional: Mientras que en la era solida moderna! se propone un modelo
jerarquico en el que la estructura ldgica de partida y el razonamiento deductivo se
convierten en algo esencial en la presentacion de la informacién (Moles, 1975), en la
sociedad actual se impone un modelo horizontal, en el que no se intuye una estructura
predefinida y que prima el razonamiento inductivo por vyuxtaposicion de
acontecimientos o informaciones sin una necesaria relacién entre las mismas. Y
convendran con nosotros cuando afirmamos que en la actualidad nos encontramos en
un entorno informacional cognitivamente mucho mds complejo y exigente (Lankshear
& knobel, 2008), y que la construccion de conocimiento en este contexto exige
destrezas muy diferentes a las que se podrian requerir en las sociedades previas a la

revolucién informacional.

Parece claro, pues, que al menos a nivel educativo-cultural las diferencias entre
sociedad de la informacidn y sociedad del conocimiento son manifiestas y tienen que
ver, mas que con el desarrollo de nuevas tecnologias, con las propias competencias
que desarrollen los ciudadanos de dicha sociedad. Nos queda ahora por definir mas

especificamente las diferencias entre ambos estados y tender finalmente puentes que

1 Recordamos que de esta manera definia Bauman (2006, 2007) a la sociedad previa a la que
hoy consideramos de la informacion.
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puedan servir de enlace que promocione el proceso de transformacion de la sociedad

de la informacidon hacia una verdadera sociedad del conocimiento.

Asi, podemos identificar el concepto sociedad de la informacién con aquella en la
gue nacen y se diseminan herramientas capaces de generar, almacenar, transmitir y
facilitar el acceso a la informacidn, y por ende, en la que la informacién es la materia
prima mas preciada (Area Moreira, 2001). Por su parte, el concepto sociedad del
conocimiento lo podriamos vincular, en base a la anterior definicién, como aquella en
la que proliferan modelos educativos que forman ciudadanos capaces de generar,
almacenar, transmitir y acceder a la informacidn a través del empleo de las tecnologias
disponibles y con las competencias necesarias para generar conocimiento a lo largo de
toda la vida en busca del beneficio personal y/o social. Sin embargo, mientras que hoy
en dia existe disponible una cantidad de informacidn valiosa inimaginable tan sélo
hace unos anos, «los individuos tenemos practicamente los mismos recursos
biolégicos, intelectuales y afectivos para captar, entender y dar sentido a esa
informacién, que quienes nos precedieron hace cincuenta o dos mil afios» (Area
Moreira, 2001, p. 47).

SOCIEDAD DE LA INFORMACION nm==lp SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO

Ensefianza Aprendizaje
Basado en contenidos Basado en competencias
Escenarios educativos localizados Deslocalizacion espacio-temporal
Almacenamiento de informacion Gestion y construccion del conocimiento
Concepto unidireccional y unidimensional Concepcion de red
............. APRENDERAENSENARENSENARAAPRENDER

Figura 1.1 sociedad de la informacidn vs. sociedad del conocimiento

Estos recursos bioldgicos, intelectuales y afectivos a los que se refiere Manuel
Area se pueden inferir a partir de lo expuesto en la figura anterior. En la misma
podemos encontrar una comparativa entre los procesos educativos que se desarrollan
en la actual sociedad de la informacién como fruto de la aplicacion directa de los
preceptos de la educacidn cldsica, y los procesos educativos bdsicos que se persiguen
en la nueva sociedad del conocimiento. Asi, podemos poner en comparacidon cada

pareja de conceptos para ver qué significa cada cambio:
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Ensefianza vs aprendizaje: Es decir, desde una perspectiva basada tanto en el
gue ensefia como en lo que se ensefia, a una perspectiva que se orienta mas
hacia el que aprende y lo que se aprende. De este modo, el tradicional rol
pasivo del alumno se reconfigura totalmente al igual que el rol del profesor,
gue pasa de ser un mero almacén de la informacidn que se debe ensefiar a los
alumnos, a una especie de guia intelectual que acompafa al educando a lo

largo de todo su proceso formativo.

Contenidos vs competencias: Mientras que tradicionalmente el objetivo de la
escuela ha sido transmitir contenidos, esto es, enculturar a la persona en un
determinado contexto y campo, en la sociedad del conocimiento no tiene
sentido esta manera de trabajar. La escuela no puede continuar transmitiendo
conocimientos antiguos como si estuviera formando trabajadores de la era
industrial. En la actualidad, el contexto emergente demanda el desarrollo de
competencias (Cabero Almenara & Alonso Garcia, 2007). Cualquier persona
puede acceder a cualquier contenido que sea de interés académico (o no
académico), por lo que lo realmente interesante es que el educando aprenda
herramientas y estrategias metainformativas que le permitan acceder a la
informacién que necesite y adquirir con autosuficiencia conocimientos (David
& Foray, 2002). Debemos orientar al estudiante mds al proceso que al
contenido en si de la actividad. Lo esencial hoy no es memorizar palabras,
frases y textos (eso lo podemos dejar para las maquinas), sino implementar el
proceso adecuado para entender la realidad que esta detras del contenido. Si
se dominan estos procesos, se accederad sin duda al contenido (Andretta,
2007).

Escenarios localizados vs deslocalizacion temporal y espacial: Aceptando que
las tecnologias (especialmente las TIC) aumentan nuestras capacidades en una
amplia variedad de tareas fisicas y cognitivas (McLuhan, 1969; Prensky, 2009),
podemos sefalar que una de esas capacidades expandida es la de la
deslocalizacion espacio-temporal. Gracias a la introduccion de las TIC como
nueva variable en los escenarios educativos, se consigue modificar en buena
medida el resto de variables (como los roles de los actores, el formato de
interaccion o la organizacién del tiempo el espacio y los recursos especificos) y
se logra dilatar el espacio vital del proceso educativo mas alld de las paredes
del propio centro escolar (Monereo & Coll, 2008). De este modo, con la

integracion de las TIC en el contexto educativo se propicia que las fronteras
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educativas se disipen, y se favorece un surgimiento de nuevos entornos
educativos, necesarios para afianzar el acceso eficaz a un sistema que
promociona y trata de asegurar el aprendizaje a lo largo de toda la vida

(Commission of the European Communities, 2000).

e Almacenamiento vs gestion y construccion del conocimiento: Esta comparativa
se refiere a cdmo se desarrolla el proceso de tratamiento de la informacidn en
los procesos de enseflanza-aprendizaje de una y otra Sociedad. Mientras que
en la educacién tradicional los procesos de busqueda, evaluacién, adecuacion
al oyente (procesamiento) y comunicacion de informacién corrian a cargo del
profesor en todo momento, de manera que el educando no tenia mds que
memorizar una informacidn bien masticada y preparada, hoy en dia no tiene
tanto sentido fomentar los conocimientos relativos a los hechos, «al tiempo
gue va en aumento la necesidad de conocer la manera de acceder, analizar y
explotar la informacién vy transformarla en nuevos conocimientos»
(Organizacién Internacional del Trabajo, 2003). Asi, los resultados formativos
que espera la sociedad del educando se han transformado completamente:
no se pretende la reproduccion del conocimiento, sino, mas bien, la
generacion del mismo (Marzal Garcia-Quismondo, 2010). No es tan
importante la cantidad de informacion que los sujetos en edad formativa
reciben, sino mas bien interesa la calidad de la que construyen en los distintos

contextos informativos (Pablos Pons, 2010).

e Unidireccionalidad y unidimensionalidad vs estructura en red: Con estos
conceptos nos estamos refiriendo mas que a diferencias en los procesos
educativos, a diferentes maneras de percibir, interpretar y actuar en la
realidad. Ante una concepcidén jerarquizada del mundo, con una estructura
vertical que favorece el estatismo y la falta de relacién entre las diferentes
unidades, nace una vision mas reticular, horizontal y que responde a la logica
de la interconexién (Castells, 1999a). Las organizaciones forman una red en la
gue todos los nodos estan interconectados, e intercambian recursos paralela
y constantemente. De este modo, en el campo educativo, Ia
multidireccionalidad y multidimensionalidad que permiten la estructura
reticular favorecen un aprendizaje menos departamentalizado, mas
interrelacionado. Se puede entender mucho mejor esta dicotomia
relacionandola con la ya cldsica diferencia entre Web 1.0 y Web 2.0: En la

Web 1.0 (unidireccional y unidimensional) es un grupo de personas afines el
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gue construye una informacién para publicarla en un espacio de manera que
lo que alli se refiere es estatico, y el usuario se convierte en un receptor
pasivo de informacién mas o menos veraz y de mayor o menor calidad. Por su
parte, la Web 2.0 (estructura reticular) no es estatica, sino que por su ldgica
permite la construccion compartida de contenidos, de manera que el
conocimiento es dindmico. Mientras que la Web 1.0 tiene mucho que ver con
la mentalidad del atomo: Productos acabados, preparados para que las
personas los consuman, cerrados, que no permiten al usuario controlar sus
propios datos; la Web 2.0 se basa en la mentalidad del bit: Se centra en los
servicios y en habilitar al usuario y a las comunidades de usuarios para la
produccidn y adquisicion de productos comunes compartidos (Lankshear &
knobel, 2008). La Web 2.0 ha cambiado cualitativa y cuantitativamente la
estructura de internet, proponiendo una nueva filosofia y promoviendo una
manera radicalmente diferente de enfrentarse al conocimiento (Liu, Liu, Bao,
Ju, & Wang, 2010; Rubio, Martin, & Moran, 2010). Asi, hemos pasado de ser
entes independientes, lectores del conocimiento escrito y estatico (visidn
unidireccional y unidimensional) a ser nodos conectados en una red cuasi-
ilimitada, tanto lectores como escritores del conocimiento voluble, que fluye y
cambia constantemente (concepcion de red). Y este nuevo paradigma que
surge en la sociedad para enfrentarse al conocimiento se adapta
perfectamente al actual contexto liquido, dominado por las TIC y por la l6gica

de la interconexion.

Las dicotomias presentadas mas arriba, que realmente se corresponden con la
evolucidn légica que pensamos, en base a nuestra investigacidn, que esta sufriendo la
educacién en el siglo XXI, se pueden considerar como cada uno de los apartados que
articula el cambio global en la concepcidon de la educacion al que nos estamos
enfrentando. Este cambio conceptual en lo que entendemos por educacion se situa
fundamentalmente en concebir actualmente la educacion mas como un proceso en el
que el educando adquiere las competencias necesarias para ser capaz de aprender y
generar conocimiento auténomamente, que como el producto de los conocimientos
que el sujeto ha adquirido en su periplo escolar. Es decir, frente a una cultura de

“aprender a ensefiar”, nos encontramos con la necesidad de “ensefiar a aprender”.

De hecho, la propia terminologia empleada en la actualidad nos indica esta
evolucidon; mientras que el concepto “conocimiento” se relaciona con una visién

estatica, productual, unidimensional, etc., de la realidad, el término “competencia”,
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que sustituye hoy en dia en la mayoria de documentos de las instituciones educativas a
conocimiento, estd mas ligado al principio de aprender a aprender y al concepto de

lifelong learning (Pablos Pons, 2010).

«Enfocar la enseflanza no desde los contenidos sino buscando la formacién en
competencias, implica un aprendizaje activo que presupone la motivacion para
aprender, la capacidad para emitir un juicio critico y la facultad para saber cémo
aprender» (Saban Vera & Monclus Estella, 2008, p. 171)

Hoy en dia, por tanto, mas que promover aprender una cultura, las instituciones
educativas y la sociedad en general, deben fomentar una cultura del aprendizaje (Pozo
et al., 2006) acorde con las caracteristicas de la propia sociedad de la informacién y
gue prepare para la sociedad del conocimiento en la que con casi toda seguridad van a
necesitar desenvolverse los ciudadanos: «El objetivo, pues, de construir una economia
basada en el conocimiento comporta la puesta en practica del aprendizaje, tanto en el
ambito individual como en el social, como via de acceso a la informacién y al
conocimiento» (Pifarré, Sanuy, Vendrell, & Godia, 2009, p. 130). Y esta nueva cultura
del aprendizaje esta basada en el desarrollo de competencias informacionales que
capaciten a la persona para desarrollar las competencias necesarias de manera
autéonoma y en cualquier momento y lugar y para gestionar eficazmente la informacién
y participar activamente en los procesos de construccion del conocimiento,

considerando éste como un proceso permanente e inestable.

De hecho, hay autores que incluso hablan, mdas que de desarrollar la competencia
de aprender a aprender, de la importancia de aprender a desaprender en un contexto
en el que el conocimiento queda obsoleto de manera acelerada (Alemany, 2003;
Andrade, 2005).
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1.4. El aprendizaje en la sociedad de Ia
informacion: buscando la sociedad del

conocimiento

«Durante el siglo XIX y buena parte del siglo XX el sentido social de la educacion fue
basicamente politico. La educacién, a través de la creacién de los sistemas
escolares obligatorios, tuvo la funcion de formar homogéneamente a los
ciudadanos, mientras que los niveles superiores del sistema formaban a las élites
dirigentes. Desde la segunda mitad del siglo XX hasta casi su finalizacién, el sentido
de la educacién estuvo definido por la economia. La educacién fue concebida como
la agencia responsable de la formacion de los recursos humanos necesarios para el
desarrollo econdmico y social y, en esa medida, las politicas estuvieron definidas en
el marco de procesos de planificacion. Las ultimas décadas, en cambio, se
caracterizaron por una suerte de déficit de sentido, por ausencia de perspectivas
de mediano y largo plazo, donde la competencia (en el sentido econémico y de
mercado) privo a la educacion de una orientacidn clara en cuanto a su funcion
social» (Tedesco, 2012, p. 27)

De lo dicho hasta ahora parece claro que, dados los profundos cambios
experimentados hasta llegar a la actual sociedad de la informacidn, el mundo de la
educacion debe replantear sus bases mas profundas y arraigadas y adaptarlas al
contexto actual para preparar y dirigir el camino hacia la sociedad del conocimiento. Se
parte del hecho de que «las sociedades del conocimiento no existen todavia, sélo cabe
hablar de economias del conocimiento y de comunidades del conocimiento»
(Echeverria, 2012, p. 39).

De hecho, sabemos que una de las funciones bdsicas de la educacién es la
transmisién del patrimonio cultural y social, entendiendo cultura como «el conjunto de
representaciones, reglas de conducta, ideas, valores, formas de comunicacién y pautas
de comportamiento adquiridas que caracterizan a un grupo social» (Quintanilla, 1992,
p. 2). Como tal, si la cultura y la sociedad cambian de modo significativo, la educacién

también debe cambiar significativamente:

«No es lo mismo educar a unas personas para que vivan y trabajen durante toda la
vida con unos conocimientos relativamente estables que formar a personas para
que a lo largo de su vida sepan continuar aprendiendo y cambiando sus
conocimientos cuando la cambiante sociedad en la que estan inmersas lo exija.
Tampoco es lo mismo aprender en una sociedad que ofrece un acceso muy

limitado a la informacidn, que aprender inmersos en un enorme mar informativo y

94




De la sociedad de la informacion a la sociedad del conocimiento

dotados de poderosos instrumentos para el proceso de la informacion y la

comunicacion» (Majo i Cruzate & Marqués, 2002, p. 107)

A lo largo de este apartado, por tanto, vamos a hablar sobre la educacion en la
sociedad de la informacion, los principales factores implicados y hacia dénde se dirigen

los procesos de ensefianza-aprendizaje.

1.4.1. Las TIC como recurso educativo inherente a la

sociedad de la informacion

No cabe duda de la gran capacidad de penetracidn de las TIC en todos los sectores
de la sociedad (Castells, 1999a), especialmente en el ambito educativo. Remarcamos
su importancia en el mundo educativo, ya que dado su potencial nos inclinamos a
pensar que su presencia enriquece los procesos de ensefianza-aprendizaje (Pinto
Molina et al., 2008) y es esencial. A pesar de que no se ha demostrado empiricamente
gue la incorporacién de las TIC en los procesos educativos mejore efectivamente los
resultados de la formacién de las personas, «lt is now widely accepted that
information and communications technologies lie at the heart of education in the

twenty-first century» (Selwyn, 2010, p. 34).

Sin embargo, esta aceptacién general de la incorporacién de las TIC al ambito
educativo trae consigo muchos riesgos derivados de una integracién automadtica y

poco reflexiva de las mismas:

e En primer lugar, debemos tener en cuenta el riesgo de que estas tecnologias
se incorporen a los procesos educativos como un objetivo en si mismo y no
como un recurso con potencial educativo. En la medida en la que las TIC, por
extraordinarias que sean, se conviertan en algo mds que un mero instrumento
curricular integrado de manera organizada y coordinada con el resto de
componentes del curriculo (Aguiar Perera etal., 2002), estaremos
fomentando que estas herramientas, mds que facilitar y promover la

ensefianza y el aprendizaje, entorpezcan el propio proceso.

o Derivado de este riesgo nos encontramos con que, lejos de
aprovechar el potencial de las TIC, su integracidn se limite a ofertar
formaciéon en el dominio instrumental del hardware y software
asociado a las TIC, reduciendo al ciudadano «a ser un mero

consumidor de informacién y productos digitales [..] Consumir
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informacién, pero sin criterios intelectuales ni morales conduce,
inevitablemente, hacia la alienacién cultural y social» (Area Moreira,
2001, p. 87). De este modo, la escuela estaria poniéndose al servicio
de los intereses econdmicos existentes, fomentando ciudadanos que
sepan utilizar las TIC para convertirse en potenciales consumidores.
Asi, la formacidn estaria sirviendo solamente a los intereses
empresariales. Debemos ser conscientes de que, desde un punto de
vista pragmatico, la importancia de las TIC no es su desarrollo
tecnoldgico (Tubella i Casadevall & Vilaseca i Requena, 2005), sino su
extraordinario potencial para permitir a las personas el acceso al

conocimiento.

Por otro lado, podemos hablar del riesgo que supone para la escuela pensar
que debe incorporarse al carro de las ultimas tecnologias por el simple hecho
de estar a la ultima. Esta fascinacién mas por la novedad de la tecnologia que
por la conviccion de su bondad vy utilidad (Ferrés i Prats, 2000) esta muy
extendida y se alimenta de las presiones que las instituciones escolares
reciben desde las empresas fabricantes de TIC, familias y la sociedad en
general. Asi, muchas veces las TIC se han incorporado efectivamente al
sistema educativo, pero en muchos casos se han empleado sélo como una
forma de atraer la atencion de los alumnos, sin planear el curriculo,
monitorizar el progreso del alumno o aprovechar las posibilidades de

retroalimentacidon que permiten (Gonzalez Marifio, 2008).

Por ultimo, debemos cuestionarnos la gran velocidad con la que nacen, se
desarrollan y mueren las TIC. En este aspecto, ya hemos visto que la
aceleracién del cambio es tal que las personas dificilmente son capaces de
seguir el ritmo. Esto para los educadores es fatal, ya que muchas veces
estamos mds preocupados por aprender a utilizar las nuevas herramientas
gue por llevar a cabo una reflexion sobre las verdaderas fortalezas vy
debilidades que éstas tienen en nuestra actividad docente (Cabero Almenara
& Alonso Garcia, 2007).

A pesar de todos estos riesgos asociados al uso de las TIC dentro de los procesos

de ensenanza-aprendizaje, seguimos considerando capital su incorporacién, ya que, al

margen de su potencial educativo, las TIC estan en la base de la mayor parte de las

competencias informacionales, por las cuales estamos abogando a lo largo de esta

Tesis Doctoral. Esta demostrado que las TIC colaboran en el desarrollo de la capacidad
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de localizar, evaluar, procesar y comunicar la informacién (Cabero Almenara, 2004),

formacién fundamental si perseguimos caminar hacia la sociedad del conocimiento:

A la hora de analizar la importancia de las TIC en la educacién, la perspectiva de
analisis no debe ser tanto comparar la ensefanza basada en TIC con respecto a la
ensefanza tradicional, cuanto estudiar cdmo integrar las tecnologias disponibles para
facilitar el desarrollo en las personas de competencias basicas y esenciales para la

sociedad del conocimiento (Monereo & Coll, 2008; Scardamalia, 2004).

Para ser capaces de incorporar de manera efectiva y eficiente estas tecnologias en
el curriculum, debemos conocer qué caracteristicas comunes tienen. Asi podemos,
partiendo de las ideas de Cabero (2007; 1996, 2001, 2004), apuntar hacia las siguientes

caracteristicas definitorias de las TIC que consideramos de mayor importancia:

e Inmaterialidad: Ya que la materia prima que explotan es la informacién

inmaterial en multiples cédigos.

e Interconexion: Ya que las TIC suelen presentarse de manera integrada,
combinandose y ampliando de esta manera las posibilidades expresivas y

comunicativas.

e Interactividad: Lo cual diluye la diferenciacién clasica entre emisor y receptor
y convierte a todos los actores en potenciales emisores y receptores. Gracias a
esta posibilidad, podemos hablar de la actual Web 2.0 y la consecuente

construccion compartida del conocimiento.

e Redimensionalizacion del espacio y el tiempo: Las TIC permiten la ruptura casi
completa de las barreras espaciales y temporales. Podemos ponernos en
contacto instantdneamente con personas muy distanciadas en el espacio, e
incluso mantener una conversacién asincrona con cualquier persona o grupo

de personas del mundo.

e Aparicion de nuevos cddigos y lenguajes: Los nuevos sistemas comunicativos
multicanal e hipertextuales suponen la aparicion de nuevas maneras de
comunicarse. Asi, surgen en la sociedad de la informacion nuevos
alfabetismos, naciendo el concepto de multialfabetizacién (Cope & Kalantzis,
2009a; Kellner, 2004; Lankshear & knobel, 2008), que analizaremos mas

detenidamente en el siguiente capitulo de este Trabajo.
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e Flexibilidad: Nos referimos con esta caracteristica a su gran capacidad para
adaptarse, introduciendo pequefios cambios, a cualquier entorno y/o
persona. Esta caracteristica ha derivado en la existencia de una diversidad
muy grande de tecnologias disponibles, que tienen diferentes funciones pero

siempre dentro de los parametros que aqui hemos caracterizado.

Entonces las TIC, por su estructura y por su légica de funcionamiento, parecen
aportar unas posibilidades muy grandes al ambito educativo. Pero, érealmente se esta
aprovechando este potencial, o en verdad los riesgos a los que haciamos referencia

mas arriba son los que estan predominando en su empleo?

La multitud de estudios al respecto parecen corroborar que el equipamiento en las
aulas tanto en Espafia como en el resto de Europa es bueno (i2010 High Level Group,
2009; INE, 2009; Sigalés, Momind, Meneses, & Badia, 2009), dado que el esfuerzo
econdmico llevado a cabo por las instituciones en este aspecto es importante. Sin
embargo, segun el estudio de Manuel Area, que analiza los resultados de varias
investigaciones en el ambito europeo, «a pesar del incremento de la disponibilidad de
recursos tecnoldgicos en las escuelas, la practica pedagdgica de los docentes en el aula
no supone necesariamente una alteracidon sustantiva del modelo de enseiianza
tradicional» (2008, p. 3).

De hecho, pensando en la educacion de la futura sociedad del conocimiento, es
dificil imaginar una escuela menos academicista y con curriculos mas abiertos, que
fomenta el espiritu critico y el aprendizaje basado en el andlisis del discurso, con una
organizacién y arquitectura de naturaleza espacio-temporal libre y abierta e implicada
activamente en la realidad y espacio contextual de la ciudad o pueblo de referencia. En
realidad, a muchos les viene a la cabeza un escenario muy parecido al actual, como el

que propone Martinez Bonafé (2012).

«cualquier escenario escolar en el que permanece inalterable el concepto
hegemonico de cultura, de conocimiento escolar y de curriculo, tal como hoy lo
conocemos. En este contexto discursivo, da igual si los materiales curriculares
cambian su forma segun van incorporandose a las nuevas tecnologias, porque lo

esencial permanece inalterable» (p. 102)

Asi, las metodologias innovadoras vinculadas a la integracion de las TIC son
practicamente inexistentes, y la gran mayoria de las veces que se utilizan estas
tecnologias en los procesos de ensefianza-aprendizaje se vinculan a metodologias

como (Area Moreira, 2008):
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e Apoyar las exposiciones magistrales del profesor en el aula (empleo del

PowerPoint, acceso a paginas web con informacién, etc.)

e Realizacion por parte del alumno de actividades especificas similares a las de
los libros de texto, descontextualizadas en muchos casos y con el afladido del
multimedia y el feedback inmediato (Jclic, Hot potatoes, etc.). De este modo,

las TIC se convierten en una herramienta puntual no integrada en el proceso.

e Complemento del libro de texto, para buscar informacién complementaria, o
incluso sustitucién del libro de texto por libros virtuales, que no son otra cosa

que libros de texto digitalizados ofertados por las mismas editoriales.

e Ensefiar al alumno competencias tecnoldgicas en el manejo del software y el
hardware sin tener en cuenta las competencias informacionales, que son mas
necesarias y que los alumnos tienen mds dificultades para aprender

autodidactamente.

Parece ldgico, pues, lanzar la hipdtesis de que, o bien no se ha hecho un esfuerzo
suficiente por parte de las instituciones en lo que a formacién del profesorado en
metodologias relacionadas con las TIC respecta, con lo que los profesores se sienten
un poco desorientados, o que los propios programas formativos lanzados a gran escala

han incidido en aspectos diferentes a las propias metodologias.

Nosotros nos inclinamos hacia esta segunda tesis, y entendemos que los esfuerzos
desde las instituciones educativas en materia formativa han sido grandes, pero que
han ido destinados mas a un dominio técnico del nuevo instrumento que a aprender
sobre unas tecnologias que proponen una forma radicalmente diferente de acceso al
conocimiento y hacen necesaria una nueva cultura del aprendizaje (Monereo & Coll,
2008).

De hecho, la mayor parte de los pedagogos estudiosos del tema, coinciden en
sefalar la necesidad de reformular en el contexto de la sociedad de la informacidn los
principios metodolégicos que han regido la educacién durante practicamente toda la
vida (Area Moreira, 2008, 2010a; Cabero Almenara & Alonso Garcia, 2007; Gisbert
Cervera, 2002; Marzal Garcia-Quismondo, 2010; Pablos Pons, 2010).

Asi, tanto los procesos de formacién inicial del profesorado, como la formacion
continua que se les imparte cuando ya son docentes debe repensarse y adquirir una

nueva dimensidn y perspectiva, basada en una nueva cultura del aprendizaje. Un
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profesor experimentado en los procesos de construccion y gestién del conocimiento a
través de las competencias informacionales y que domina y sabe aprovechar tanto las
TIC como el resto de recursos a su alcance para desarrollar estos procesos con sus

estudiantes.

Por tanto, y para terminar este sub-apartado, creemos necesario destacar que en
la sociedad de la informacién, que como habiamos visto tiene unas caracteristicas muy
especificas y muy diferenciadas de las anteriores, surgen ciertas necesidades
educativas hasta ahora obviadas. Estas nuevas necesidades tienen mucho que ver con
el nuevo entorno tecnoldgico que se presenta, dominado por las TIC, y el contexto
informacional que les acompana. Mientras que el papel del profesorado se intuye y se
prevé radicalmente diferente, la realidad es que en las escuelas las metodologias que
acompafian a los cambios tecnoldgicos y contextuales no sufren grandes alteraciones.
Lo que se hace necesario, en suma, es una formacién inicial y permanente del

profesorado que asegure esta revolucién®> metodoldgica.

En este punto nos surge una cuestiéon importante que tratard de ser abarcada en el
siguiente apartado: écual es el papel concreto con respecto a sus alumnos que debe
cumplir el profesor en este nuevo contexto metodoldgico dominado por las
competencias informacionales, el lifelong learning y el aprendizaje basado en
competencias? ¢Qué nuevos roles desempefiara el alumno con la implementacion de

estas metodologias innovadoras?

1.4.2. El nuevo rol del profesor y del alumno para una

nueva escuela

Ya hemos visto al principio de este capitulo como la adaptacion de todas las
estructuras de la sociedad a la situacion actual dominada por las TIC ha redefinido los
procesos laborales y e incluso la propia capacitacion de los trabajadores de todos los
sectores (Castells, 1999a; Tubella i Casadevall & Vilaseca i Requena, 2005). Este hecho,
junto con la rotacién del puesto de trabajo en la vida de las personas por la alta
temporalidad en los contratos (Fernandez Enguita etal.,, 2007), implica que los
trabajadores de la sociedad de la informacién deben ser flexibles tanto en lo personal

como en lo laboral para adaptarse a condiciones cambiantes.

12 . . cs . . e . . .
Si hemos aceptado la tesis de la tercera revolucién industrial o revolucién informacional a nivel social,
no es descabellado hablar de revolucion metodolégica a nivel educativo.
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La cultura escolar y la profesién de profesor no pueden mantenerse al margen de
los cambios laborales ocurridos en todos los sectores, ya que «es preciso dotar al
alumno de herramientas intelectuales con las cuales enfrentarse al mundo de los
adultos donde se va a insertar» (Fernandez Enguita et al., 2007, p. 84), y eso sélo lo

podrd hacer un profesional que haya adquirido esa capacidad para ser flexible.

En cuanto a las escuelas, nos encontramos con un contexto totalmente

desalentador.

«No gusta a los alumnos, aunque eso no es ninguna novedad. Tampoco gusta a las
familias, pero eso ya no es tan normal. Entre la escuela y la familia, la alianza que
antaio se daba por sentada se estd transformando en un conflicto cada vez mas
duro [..] Y lo que es incluso paraddgico es que la escuela ni siquiera gusta a los
maestros [...] Y por ultimo, la escuela no gusta a nuestra sociedad en general que,
por un lado, la acusa de no ser capaz de proporcionar la preparacion a los
ciudadanos de nuestros dias de forma actualizada para las profesiones modernas y,
por el otro, de no saber evitar, mediante las oportunas ensefanzas, determinados

comportamientos incivicos de jovenes y adolescentes» (Tonucci, 2012, p. 66)

Y en parte, este disgusto general se debe a como ha afrontado y afronta la escuela
y el mundo educativo en general la adaptacién a la sociedad de la informacion. En
unos casos por culpa de los propios educadores y personas relacionadas directamente

con el contexto educativo y en otras muchas por cuestiones mas de politica.

Como ejemplo, en la escuela nos podemos encontrar con un entorno repleto tanto
de tecnologias menos modernas, como de las mads actuales. Estos recursos actuales no
ayudan al objetivo de crear una escuela de la informacion (o del conocimiento)
cuando, en vez de utilizarlos como herramientas metodoldgicas de aprendizaje y
comunicacion, se ensefa simplemente a manejarlos (Benito Morales, 2008). Y aqui es
donde puede entrar en juego el verdadero papel del profesor en los entornos ricos en
informacién, que mas que un transmisor se convierte en un facilitador, entrenador y
capacitador del proceso de aprendizaje permanente de los estudiantes (Aguiar Perera
etal.,, 2002; Andretta, 2007; Area Moreira, 2001; Bundy, 2004), que participan
activamente en el mismo. Se trata de caminar desde una perspectiva de pasividad,
centrada en lo que se ensefia a otra bien diferente centrada en lo que la persona
aprende y sera capaz de aprender para su crecimiento personal (Sabdn Vera &
Monclus Estella, 2008).
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Desde el punto de vista del profesional de la educacidn es claro, por tanto, que es
exigible un cambio en las actividades laborales del profesor. Pero, ¢y desde el punto de

vista del propio estudiante?

Los estudiantes de educacién obligatoria han vivido durante toda su vida inmersos
en un entorno informacional emergente y rodeados continuamente por instrumentos
tecnolégicos muy diferentes a los que las personas mayores tenian a su disposicion en
su infancia. Asi, desde los primeros afios de su vida se han enfrentado experiencias
radicalmente distintas a las que antes se enfrentaban las personas de ese rango de
edad. Por tanto, podriamos afirmar que los estudiantes de hoy en dia tienen una
estructura mental y, por ende, una visién e interpretacién del mundo completamente
distinta a la de los adultos®, y mds acomodada al contexto de la sociedad de la

informacion:

«...the brain is now generally understood to be highly plastic, continually adapting
to the input it receives, it is possible that the brains of those who interact with

technology frequently will be restructured by that interaction» (Prensky, 2009)

En este entorno, nos encontramos con la situaciéon de que, mientras que los
alumnos se encuentran de sobra preparados para participar en la “escuela
informacional”, el profesor no se siente capacitado para adaptarse a los cambios que
los propios estudiantes y el nuevo contexto social y escolar le exigen (Alonso Garcia,
2002; Gonzalez Marifio, 2008). Sin embargo, consideramos que tiene el deber de
acomodarse a la nueva situacién, ya que el rol tradicional del profesor en un entorno
actual pierde fuerza y pertinencia; no tiene sentido ser un simple transmisor de
informacién hoy en dia, con la cantidad de comunicadores mas atractivos y eficientes a

los que nos enfrentamos (la batalla la tenemos casi perdida de antemano).

Y una vez discutidas las razones que nos inclinan hacia estas opiniones, veamos
cdmo podriamos agrupar estos cambios o nuevos roles exigibles al profesor de la

sociedad de la informacion (Gisbert Cervera, 2002):

e El profesor como consultor experto en el manejo y gestién de la informacién:
Un profesor que busca recursos educativos adecuados, apoya a los alumnos
en su correcto tratamiento de la informacion y es experto en el manejo de
herramientas tecnoldgicas para la busqueda, evaluacion, procesamiento vy

comunicacién de informacion.

 Las ideas que expone Marshall McLuhan (1967, 1969, 1987) al respecto ya las hemos comentado a lo
largo de este capitulo, y las hemos aceptado como hipodtesis de trabajo.
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e Un docente que conoce las estrategias y metodologias implicadas en el
aprendizaje colaborativo, y sabe disefiar actividades cooperativas que

fomentan la construcciéon compartida del conocimiento.

e El profesor como facilitador del aprendizaje: El rol del docente no es tanto el
de transmisor de informacién, como el de dinamizador y facilitador de

procesos mediante la implementacidn de recursos y estrategias.

e Un maestro en generar el conocimiento de manera critica. Se camina hacia la
formaciéon de alumnos criticos, que son competentes para trabajar y tomar
decisiones autdnomamente tanto en lo personal como en lo académico, como

en lo profesional.

e Un supervisor académico que acompaia el proceso de aprendizaje de los
alumnos, y les devuelve los feedbacks pertinentes, con el objetivo de ayudar a

éstos en la eleccidn de la ruta de su carrera académica-profesional.

En cuanto al nuevo papel del alumno, se deriva evidentemente de los roles
generales reivindicados para el profesor. Asi, un cambio desde una perspectiva
centrada en la ensefianza hacia otra mas orientada hacia el aprendizaje supone que el
alumno se convierta en un elemento activo y dindmico del proceso de aprendizaje,
guiado por el desarrollo de habilidades de busqueda, evaluacién, procesamiento y

comunicacion de informacion.

Y evidentemente, conseguir que esta situacidn se invierta de alguna manera, sélo
es posible a través de un impulso tanto en la formacidn inicial como en la permanente

de los actuales y futuros profesores.

En suma, desde nuestro punto de vista consideramos necesario un cambio
profundo tanto en los roles que estan asimilando profesores y estudiantes, mas
propios de sociedades anteriores, como, por ende, en las metodologias que se
emplean a lo largo de los procesos formativos llevados a cabo en las aulas. Sabemos
gue las metodologias docentes caminan de la mano con el perfil que asuma el
profesor. Ahora bien, icuales son los pilares basicos en los que se sustentan las
metodologias educativas en la sociedad del conocimiento? O mas bien, ¢sobre qué

ejes se sustenta lo que hemos venido a llamar “cultura del aprendizaje"?
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1.4.3. Competencias clave en Ila sociedad del

conocimiento

Parece claro que desde un punto de vista social y tecnolégico el desarrollo de
competencias informacionales adquiere una importancia y dimensién considerables.
Bajo esta misma perspectiva hemos sefialado la incipiente necesidad de las
instituciones educativas de formular cambios, reconsiderando los fundamentos vy
procesos educativos en su practica totalidad. Sin embargo, aun no hemos reflexionado
desde un punto de vista pedagdgico sobre los principios educativos que sirven de

cimiento a estas reformas estructurales que se le exige al mundo de la educacién.

En el escalafén mas basico y profundo de los cambios se encuentra el principio de
formacidn basada en competencias. Si pensamos en el desarrollo de competencias
como una estructura jerarquica o por niveles, podriamos considerar este principio
como una construccidén conceptual que se sitla en un metanivel. Asi, la formacién
basada en competencias dirige y aporta una forma definida a los distintos niveles en
los que se encuadran las competencias. A lo largo del tercer capitulo de este
documento se desarrollara de manera mas especifica y extensa tanto el concepto de
formacion basada en competencias, como su estructura y sus implicaciones dentro de
los procesos de ensefianza-aprendizaje. Por lo tanto, no nos extenderemos mas en

este concepto a lo largo del presente apartado.

Si la formacion basada en competencias es la que aporta sentido conceptual a
cada uno de los elementos de esta estructura jerdrquica, estos elementos,
evidentemente, se van a concretar en competencias y subcompetencias. Asi, el primer
nivel de ésta escala es el conformado precisamente por los pilares de la educacion en
la sociedad del conocimiento, esto es, por los principios educativos que sirven de base
a la nueva cultura del aprendizaje. Y estos principios se integran en una competencia
gue esta en la base de todas las demas: la competencia para el aprendizaje (Bolivar
Botia, 2009).

Por lo tanto, la cultura del aprendizaje se traduce en una competencia para el
aprendizaje, y esta a su vez se deriva en una serie de aprendizajes basicos. Parece claro
que el principal componente de esta “supracompetencia” es aprender a aprender.
Pero para aprender a aprender es necesario desarrollar una serie de aprendizajes

basicos transversales comunes a todas las disciplinas escolares y no escolares:
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e Jifelong learning: El giro hacia la formacion basada en competencias pone en
evidencia que el aprendizaje a lo largo de la vida es necesario en la sociedad
actual (Martinez Clares & Echeverria Samanes, 2009). Prueba de ello se
obtiene al observar como en los ultimos afios el aprendizaje permanente se
ha convertido en un tema central que dirige los principios y estrategias de las
politicas educativas tanto a nivel europeo como en el contexto mundial (Borg,
2005; Commission of the European Communities, 2000; Diario oficial de la
Unidn Europea, 2006; Gaio Alves et al., 2010; Organizacién Internacional del
Trabajo, 2003; UNESCO, 2009). De hecho, nadie pone en duda que el contexto
liquido actual es la clara causa de la incesante busqueda del lifelong learning
por parte de las instituciones publicas y privadas. Asi, hoy sabemos que las
competencias que va a poder adquirir el sujeto en su periodo de formacion
basica y superior durante su infancia y juventud no van a ser suficientes, ni
mucho menos, para desempeiiarse durante toda su vida laboral. De hecho, las
personas deben renovarse constantemente, al igual que se renueva
constantemente y con una aceleracién exponencial el flujo de conocimientos
gue existe en todas las areas de conocimiento (Andretta, 2007; Area Moreira,
2005; Bundy, 2004; Gunasekara & Collins, 2008; Saban Vera & Monclus
Estella, 2008).

e Aprendizaje auténomo: El impulso de la autonomia personal en el proceso
educativo es un elemento basico para el desarrollo de la competencia para el
aprendizaje. Ser capaz de llevar a cabo un proceso de aprendizaje autonomo
implica tener iniciativa para llevar a cabo proyectos tanto en el ambito
personal como en el laboral, académico o social. Asi, podemos encontrar

cuatro dimensiones dentro del aprendizaje auténomo (Bolivar Botia, 2009):
o Valores y actitudes personales: conciencia y aplicacién.
o Autovaloracion y autonomia.
o Proyeccién y planificacién de planes personales.
o Desarrollo y realizacion de proyectos.

e Aprendizaje activo: Este elemento esta intimamente relacionado con el
aprendizaje auténomo, antes expuesto. No sélo es necesario que el alumno
sea capaz de implementar proyectos que le ayuden en su desarrollo integral,

sino que es esencial que la persona sienta la necesidad imperiosa de participar
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y colaborar en los propios procesos educativos y que se implique
efectivamente en los mismos. Sélo con un compromiso sincero y una
participacidn activa en dichos proyectos se va a conseguir alcanzar el objetivo
final. Al igual que el aprendizaje significativo y constructivo sélo se alcanza
mediante la movilizacion y activacion de los recursos cognitivos de la persona
(logrando una implicacién activa y positiva), la capacidad para aprender a
aprender no se desarrollara sin el dominio consciente de estos recursos (De
Miguel Sanchez, 2005; Escalante Estrada, 2006). Y para conseguir este
dominio es necesaria la participacion directa y continuada en los procesos de

ensefianza-aprendizaje.

Aprendizaje critico: En esta sociedad tan plural y relativista, es necesario que
las personas aprendan a construir de manera critica y bien fundamentada sus
propios puntos de vista y posicionamientos ante las realidades o
informaciones concretas (Monereo & Coll, 2008). Vivimos en un entorno
incierto y dindmico, en el que el conocimiento también lo es, por lo que el
posicionamiento personal es lo Unico que nos libra de la relatividad.
Desarrollar la competencia para el aprendizaje y, por ende, la capacidad de
aprender a aprender implica la asuncién de un estilo critico en el que el
estudiante, en lugar de ser un mero receptor de contenidos, identifica,
interpreta y se enfrenta a problemas importantes a partir de su punto de vista
personal (Elborg, 2008). Asi, en vez de la concepcidn de la ensefianza como un
banco de conocimientos, esta premisa requiere caminar hacia un aprendizaje

gue genere conciencia critica.

Aprendizaje social: A pesar de la importancia que hemos atribuido al
desarrollo del aprendizaje auténomo, cabe decir que el hombre aprende de
manera eminentemente social, enmarcado en ciertos contextos
organizacionales e institucionales que por supuesto influyen en el desarrollo
de los propios aprendizajes. Se podria afirmar que el aprendizaje es fruto de la
relacion activa con otras personas y con instrumentos y codigos simbdlicos
propios de la cultura en la que se esta inmerso (Pifarré et al., 2009). Asi, cada
persona participa, dentro de su contexto cultural concreto, de lo que
comunmente se denomina “cerebro social”: «learning is a way of being in the
world, not just of coming to know about it» (O’Farrill, 2008, p. 158). Asi, la
competencia para el aprendizaje implica, entre otras cosas, tanto dominar las

herramientas que nos permiten participar activamente en este cerebro social
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compartiendo nuestros conocimientos con la comunidad, como aprovechar el

conocimiento presente en la sociedad para el enriquecimiento personal.

e Aprendizaje cooperativo: «La cooperacidn consiste en trabajar juntos para
alcanzar objetivos comunes» (Johnson, Johnson, & Holubec, 1999, p. 14). La
sociedad de la informacién ha generado una red de conexiones con
consecuencias importantes en todos los ambitos de la vida de las personas.
Asi, dada la organizacion actual de la sociedad en torno a redes de
informacidn interconectadas mediadas por las TIC, el aprendizaje cooperativo
se postula como uno de los saberes mds importantes para el ciudadano del
siglo XXI, y bdsico para desarrollar la competencia para el aprendizaje. La
investigacidon educativa, ademas de destacar la importancia de la interaccién
profesor-alumno en los procesos de aprendizaje, destaca la incidencia positiva
de la interaccién alumno-alumno en dichos procesos (Pifarré et al., 2009).
Consideramos que igual de importante que desarrollar aprendizajes de
manera auténoma e individual, es ser capaz de aprender cooperativamente
junto a otras personas en grupos reducidos (Johnson et al., 1999), ya sea en

ambientes fisicos o virtuales.

o Aprendizaje deslocalizado: Tener la posibilidad de aprender a aprender a lo
largo de la vida implica una deslocalizacién y ampliacion de los escenarios
educativos (Pinto Molina et al., 2008). Ampliaciéon porque la necesidad de
reciclaje permanente de las personas exige que puedan formarse en lugares
diferentes de las escuelas y deslocalizacion porque gracias a la expansion de
las TIC cualquier contexto fisico puede ser adecuado para el aprendizaje. Asi,
las personas deben ser conscientes de su necesidad de aprender de manera
deslocalizada, independientemente del contexto espacio-temporal en el que
estén inmersas. De esta manera, con esta ampliacidn ilimitada de los espacios
de aprendizaje, las posibilidades de generacion de aprendizajes son mucho

mayores (David & Foray, 2002).

Si la competencia para el aprendizaje y todos los elementos basicos que se derivan
de la misma forman parte del primer nivel de las competencias, éddnde se sitlan las
competencias informacionales? A lo largo de todo este capitulo hemos estado
defendiendo la importancia capital del desarrollo de competencias informacionales
para los ciudadanos de la sociedad de la informacion, y por tanto es légico que nos
planteemos esta pregunta. Bajo nuestro punto de vista, y basdandonos en los

planteamientos que establecen documentos oficiales como el Real Decreto 1632/2006,
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de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes
a la Educacion Secundaria Obligatoria (a nivel espafol), o la Recomendacion del
Parlamento Europeo de 18 de diciembre de 2006 sobre las competencias clave para el
aprendizaje permanente (a nivel europeo), las competencias informacionales se
encuentran en un segundo nivel de la jerarquia planteada mas arriba, dentro de lo que
podriamos denominar “competencias basicas” o “competencias clave”. Estas
competencias basicas incluyen, entre otras, la matematica, la de comunicacién

lingliistica o la social y ciudadana.

Asi, desde una perspectiva estrictamente educativa, a pesar de no quedar tan
patente la importancia de las competencias informacionales, estas siguen ocupando
un lugar privilegiado dentro de los planes de estudio y los curriculos oficiales. Otro
asunto bien distinto es que esta posicidon se traduzca en una integracion correcta y

efectiva dentro de los procesos de ensefianza-aprendizaje cotidianos o en la practica.
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1.5. Resumen

Hemos comenzado el capitulo sefialando el nuevo panorama politico, econémico,
social y educativo que surge a nivel mundial a partir de los inicios del desarrollo de la
computacion y la informatica. El primer objeto interés del desarrollo del capitulo, no
ha sido otro que el de realizar una precisién conceptual sobre los conceptos que
emplearemos para definir esta sociedad en funcién de nuestras ideas y de las extraidas
de la revisidon del estado de la cuestion. Asi, se emplea generalmente sociedad de la
informacion para definir la sociedad actual, caracterizada por unas estructuras y

dindmicas muy concretas.

Mds adelante, una vez llevada a cabo la especificaciéon terminoldgica, se ha
comenzado, evidentemente, definiendo la propia sociedad de la informacion y
apuntando hacia las causas que promocionan su surgimiento. Entre otras, se han

sefalado las TIC como el elemento reactivo principal.

Este desarrollo ha conducido necesariamente a la definicion de las principales
caracteristicas de la sociedad de la informacién. Esta enumeracién general, nos ha
llevado, por medio de un razonamiento deductivo, a recoger ciertos elementos mas
concretos caracteristicos de esta sociedad que pueden implicar (e implican

efectivamente) dificultades en el contexto educativo general.

Una vez analizada la sociedad de la informacion tanto desde un punto de vista
general mds propio de la Sociologia como desde una perspectiva mas especifica
centrada en las Ciencias de la Educacién, nos hemos planteado como se puede hacer
frente desde el mundo de la educacién a esta situacién nueva y totalmente diferente a
la que existia cuando se fundaron las bases de la formacién escolar. Asi, en la
busqueda de soluciones a la crisis del sistema educativo tradicional se ha introducido

un concepto relativamente nuevo, competencias informacionales.

Por ultimo, en la busqueda de situar mas concretamente el posicionamiento de las
competencias informacionales dentro de los aprendizajes necesarios para el ciudadano
del siglo XXI, se ha llevado a cabo un andlisis breve de los principios pedagdgicos que
fundamentan los nuevos planes de estudio de las actuales instituciones educativas y la
consecuente reestructuracion que “sufren” los procesos de ensefianza-aprendizaje
vinculados a las acciones formativas. En este sentido, se ha explorado la labor de las
TIC como un recurso educativo integrado dentro de los procesos, se ha analizado el

nuevo papel que tienen que asumir tanto docentes como alumnos para aprender
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efectivamente en la sociedad de la informacién, y se ha apuntado hacia un modelo
concreto de formacién basada en competencias y una serie de competencias bdsicas

necesarias para cualquier persona inmersa en esta sociedad.
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La multialfabetizacion en el desarrollo de competencias informacionales

2. La multialfabetizacion en el desarrollo de

competencias informacionales

«La imagen del navegante ha sido utilizada a lo largo de los siglos para referirse
metafdricamente al viaje de los humanos por el mar proceloso de la existencia.
Hoy la metdfora ha pasado a referirse al cada vez mds complejo viaje de los
internautas por el ciberespacio, convertido no ya en un mar, sino en un océano de
informaciones cadticas y dispersas. [...]. Como los navegantes, tampoco los
educadores y los hombres de cultura pueden decidir cudles son los vientos que
han de soplar. Lo tnico que pueden hacer es adaptarse a ellos, sacarles partido.
Y, para conseguirlo, es imprescindible que se enfrenten a ellos con lucidez, En
otras palabras, para que puedan llevar la nave al puerto previsto y no a aquel al
que la lleven los vientos es imprescindible que los navegantes tomen conciencia
de los vientos que soplan en cada momento, que conozcan su naturaleza, su
fuerza y su direccidn, y sobre todo que sepan como controlarlos y manejarlos»
(Ferrés i Prats, 2000, p. 19)

En el primer capitulo hemos analizado detenidamente los drasticos cambios que
se han producido en la sociedad postmoderna, en la que nos toca desenvolvernos en la
actualidad, y qué causas y consecuencias tiene esta profunda revolucidon en campos
tan diversos como la cultura, economia, politica, sociedad y sobre todo en el mundo de

la educacion.

De este modo, hemos sefialado como la escuela, como hoy la conocemos, surge
en la era industrial, como respuesta a las demandas y necesidades socio-econdmicas
en relacion a la alfabetizacidon y adoctrinamiento de las masas. Podemos sefalar el
surgimiento de la Imprenta, con el consecuente aumento de la facilidad de acceso a las
fuentes impresas por parte de las masas y diseminacién de una mayor cantidad de
informacién, como uno de los factores principales en el nacimiento de la escuela. Por
otro lado, el asentamiento de la organizacion del mundo en estados-nacién es un
factor determinante, ya que es necesario crear en el pueblo un sentimiento comun de

pertenencia a un estado y de identificacidn con el mismo.

En consecuencia, desde su origen, el objetivo de la escuela es alfabetizar a todos
los estudiantes desde una perspectiva homogeneizadora (Fiori, Fiori, & Freire, 1973)
para que sean capaces de aprovechar toda la informacién impresa que les rodea. De
hecho, el gran problema al que nos enfrentamos en la actualidad, y al que dedicamos
especial atencion en este capitulo, es que esa vision de la realidad sigue aun instaurada

hoy en dia en nuestros centros educativos.
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«a glaring problem with contemporary educational institutions was that they
become fixed in monomodal instruction whith homogenised lesson plans, curricula,
examinations, and pedagogy, and neglect to address challenging political, cultural,
or ecological problems.» (Kellner, 2004, p. 14)

2.1. Influencia de los cambios sociales en el

concepto de alfabetizacion

Como se puede observar en el capitulo previo, se ha postulado que la educacion
debe virar en el contexto actual desde concepciones mas vinculadas a entender el
conocimiento como algo estatico, objetivo y absoluto, hacia la idea del mundo como
un entorno dindmico, relativo y totalmente cambiante. Asi, tomando prestadas las
ideas de Paulo Freire (1973; 1975, 1984), se debe pasar de una “concepcién bancaria”,
de la educacion, en la que el proceso educativo es un acto mercantil constante de
depositar contenidos en una conciencia vacia y el educando es un ente pasivo que
recibe imposiciones de otros, a una concepcion humanista y liberadora de la
educacién, en la que se entiende el mundo como una realidad en permanente cambio
y en la que el educando es un ente activo, reflexivo e intencional que posee un
pensamiento critico y una conciencia propias que se van desarrollando a través de las
experiencias y praxis personales y sociales. En lo que respecta a la alfabetizacion, este
necesario cambio de perspectiva se hace también patente si tenemos en cuenta la
vision cldsica, en la que podemos definir la alfabetizacion como el proceso de
codificacion y decodificacion del lenguaje oral y escrito en el conjunto de simbolos y
fonemas que lo forman. Y los numerosos estudios relacionados realizados hasta la
fecha, especialmente entre los afios 1970 y 1980, indican claramente que «la
alfabetizaciéon no puede definirse simplemente como la capacidad de escribir y leer»
(Gee, 2003, p. 54). La alfabetizacidon es mucho mas que eso, como continta sefialando

el mismo autor:

«la visidn tradicional de la alfabetizacién como la capacidad de leer y escribir
arranca la alfabetizacién de sus contextos socioculturales y la trata como una
competencia cognitiva asocial que poco o nada tiene que ver con las relaciones
humanas. Encubre las conexiones de la alfabetizacion con el poder, con la
identidad social y con las ideologias, a menudo con el fin de privilegiar ciertos tipos

de alfabetizaciones y a ciertas clases de personas.» (Gee, 2003, p. 61)

Pero, éipor qué defendemos junto con otros muchos autores la necesidad de este

radical cambio en la educacién y en el propio concepto de alfabetizacion?
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Desde un punto de vista histdrico y tecnoldgico, es evidente que la sociedad
industrial poco o nada tiene que ver con la sociedad actual. De hecho, el haber
aceptado la tesis de la tercera revolucion industrial o revolucion informacional para
definir los cambios que han llevado a la sociedad actual tiene consecuencias, ya que
«una revolucidn industrial no se basa sélo en la aparicién de un nuevo recurso
productivo estratégico como explicaciéon del conocimiento y del desarrollo econdmico,
sino que también son necesarias otras transformaciones sociales, culturales,
institucionales y politicas» (Tubella i Casadevall & Vilaseca i Requena, 2005, p. 38). De
hecho, si nos centramos mas en el tépico principal de este capitulo, podemos
considerar la alfabetizacion como una herramienta para adquirir y participar en el
proceso de transformacion de la cultura en la que la persona estd inmersa (Koltay,
2009; Markauskaite, 2006). Y «dado que el alfabetismo es un fendmeno cultural no es
extrafio que una definicién Unica del alfabetismo no pueda ser formulada y mantenida
de manera permanente» (Wagner, 1998, p. 24). Por tanto, debemos aceptar que
profundos cambios en una cultura determinada deberian propiciar modificaciones

importantes en el concepto y los modos de alfabetizacién.

«La tecnologia siempre ha definido la alfabetizacion. Antes de la imprenta, lo que
definia la alfabetizaciéon era la oralidad, la capacidad para transmitir ideas vy
pensamientos e informacion, a través de la voz. Hoy dia, el concepto vuelve a
cambiar en un mundo saturado de medios, donde las TIC son en parte,
responsables y protagonistas de la transformacién de la sociedad de la informacién
en la que nos hallamos inmersos. Toda nuestra actividad social y cultural esta
mediatizada por este tipo de tecnologias y los nuevos medios requieren de nuevas

alfabetizaciones» (Gonzalez Fernandez-Villavicencio, 2012, p. 18)

Ahora bien, équé es lo que ha cambiado concretamente con el surgimiento de la
sociedad de la informacién que provoque la necesidad de este cambio radical en las
concepciones mas profundas sobre la alfabetizacion? Veamos los cinco aspectos

principales que consideramos que son de vital importancia en este:

En primer lugar, debemos tener en cuenta que la realidad de la sociedad de Ila
informacién es multidimensional, variada y dindmica. Esto implica que hoy en dia,
muchos conceptos que se definian desde un punto de vista unidimensional, se
reformulan y son sustituidos por conceptos que tienen cuenta un mayor nimero de
perspectivas (Lonsdale & McCurry, 2004). Asi, el estatismo y la vision universal del
mundo se modifica radicalmente, existiendo hoy en dia una perspectiva sobre la
realidad abierta, flexible y cambiante. La alfabetizacidon, por tanto, es también

multidimensional, y no tiene sentido definirla y desarrollarla a través de practicas
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parciales y unidimensionales (Freire, 1989), sino que es necesario interpretarla como

una practica enmarcada en una realidad social e histdrica determinada:

«Literacy conceptions today are no longer limited simply to reading and writing.
There is a general recognition that changes have so transformed the world in
recent years that the concept of literacy needs to encompass a broader range of

capabilities than in the past» (Lonsdale & McCurry, 2004, p. 14)

Por otro lado, en segundo lugar, nos encontramos el contexto laboral, que ha
cambiado radicalmente en gran parte debido al surgimiento de lo que hemos
denominado nueva economia que, como indica David Cohen, «The new economy [...]
designatres a radical modification of the established paradigm of the economy as
analyzed by Adam Smith and Karl Marx» (2008, p. 5). Este profundo cambio de
paradigma conduce inevitablemente a una reestructuracion de las bases del empleo
en todos los sectores productivos. Ahora se requiere de empleados con nuevas
destrezas principalmente relacionadas con la gestidn, el procesamiento de informacién
y las relaciones interpersonales (Castells, 1998). Por tanto, podemos afirmar que la
nueva economia y la nueva sociedad propicia que «cada ciudadano requerird una
amplia gama de competencias para adaptarse de modo flexible a un mundo que esta
cambiando con rapidez y muestra multiples conexiones» (Diario oficial de la Unién
Europea, 2006). En conclusidn, parece que en este nuevo entorno, nuestra labor como
educadores debe consistir, mas que en la transmisién de conocimientos estaticos para
su posterior reproduccion, en promover la formacidon de ciudadanos con capacidad
critica y preparados para buscar, evaluar, procesar, comunicar y aportarle sentido al
océano de informaciones que les rodean. Todo ello con el objetivo de despejar la
infinitud de caminos posibles y que cada persona sea capaz de detectar «las variables
sustantivas capaces de generar vias de profundizacion» (Aguiar Perera et al., 2002, p.
14). De este modo, no podemos apostar por una alfabetizacién mas propia de la era

industrial que de los designios que requieren la economia y la sociedad actuales.

El tercer elemento, intimamente relacionado con el expuesto en segundo lugar, es

III

el referente a las transformaciones en el “perfil del ciudadano” debido al surgimiento y
evolucion de las TIC. Es evidente que la nueva economia no habria podido surgir sin la
inestimable colaboracién de las TIC. Sin embargo, consideramos que ambos hechos
son diferenciables si los analizamos desde la perspectiva de la alfabetizacidn, ya que el
impacto de las TIC tiene, como ya hemos visto, otras muchas consecuencias ademas
del nacimiento de la nueva economia. De hecho, podemos analizar el impacto de las

TIC sobre el concepto de alfabetizacidon desde dos perspectivas:
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1. La primera perspectiva tiene que ver de nuevo con el perfil del empleado
gue surge por las TIC y la nueva economia. Esta claro que las tecnologias
actuales han provocado cambios en las estructuras de las empresas en
todos los ambitos. Por ejemplo, los nuevos artefactos han permitido una
amplia extincion de las tareas repetitivas de rutina, ya que pueden ser
codificadas y programadas para ejecutarse por maquinas mas eficientes
(Castells, 1999a). Por otro lado, las nuevas tecnologias integradas en las
empresas han facilitado una evolucion de un modelo de produccion
fordista a un modelo flexible, ya que las maquinas se estructuran en redes
de produccién faciles de programar, por lo que se adaptan rdpidamente a
lo que les piden los mercados (flexibilidad del producto) y a los cambios de
los inputs tecnoldgicos (flexibilidad del proceso) (Castells, 1999a). Esta
flexibilidad y dinamismo, por tanto, permite en la empresa una
adaptabilidad sin precedentes a condiciones nuevas mds o menos
adversas. Sin embargo, las consecuencias para el perfil del empleado
requerido también han sufrido transformaciones sin precedentes. Mientras
que la escuela sigue formando a las personas en una concepcion estatica y
unidimensional del conocimiento y del mundo, la realidad laboral demanda
a los ciudadanos habilidades de cooperacién, trabajo en equipo, autonomia
y responsabilidad personal. Para el aprovechamiento maximo del potencial
de las TIC es necesaria «la interaccién y el procesamiento de informacién
constantes entre los trabajadores, entre éstos y la direccidn, y entre lo

humanos y las maquinas» (Castells, 1999a, p. 275).

2. Laotra perspectiva que podemos asumir es la relativa a los nuevos modos y
medios de representacion de la realidad que se forman gracias a las TIC.
Con los avances de las TIC, se han generado todo tipo de materiales
textuales, visuales, semanticos,... Asi, en este contexto estan resurgiendo
una serie de “alfabetizaciones” hasta ahora practicamente olvidadas, como
la visual (O’Farrill, 2008). Y lo que es mas, gracias a las TIC estdn surgiendo
nuevos modos y nuevos medios para transmitir informacidén que «suponen
formas nuevas y cambiantes de producir, distribuir, intercambiar y recibir

textos por medios electrénicos» (Lankshear & knobel, 2008, p. 39).

Asi, la generalizacién de las TIC parece un elemento esencial que ha cambiado el
concepto de alfabetizacién, al igual que la extension de la imprenta modificd

radicalmente lo que se entendia por alfabetizacion hasta entonces. Esta
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argumentacion tiene cierta légica si volvemos a evocar las ideas de McLuhan (1967,
1969, 1987), cuando presentaba su pensamiento indicando que realmente los
humanos nos convertimos en lo que vemos y de alguna manera, en un principio,
damos forma a las herramientas hasta que estas nos acaban dando forma a nosotros.
Las tecnologias, que son artefactos que sirven para extender las habilidades innatas
del hombre, son disefiadas por el propio hombre (eso es innegable). Sin embargo, lo
paraddgico es, segun McLuhan, que una vez el hombre emplea cierta herramienta
nueva, su manera de representar el mundo se debe reestructurar para adaptarse a una
realidad en la que existe dicho instrumento. Y esta reconstruccion sera mayor cuanto

mas grandes sean las posibilidades de la herramienta en cuestién.

Dado el potencial de las TIC, si aplicamos los principios de McLuhan, su empleo
debe provocar cambios estructurales profundos en los modos de representar el
mundo del hombre. Asi, es ldgico pensar que el concepto de alfabetizacién,
intimamente ligado con la cultura y la representacién del mundo, se modifique

substancialmente.

Como cuarto aspecto a tener en cuenta en nuestro andlisis consideramos
importante sefalar la crisis del modelo de Estado tradicional. Los grandes tedricos
sobre la sociedad de la informacién coinciden al observar cémo los Estados estdn en
plena crisis estructural producida por el avance de los mercados y la globalizacién,
perdiendo de este modo el control sobre muchos de los elementos que hasta ahora
eran esenciales en sus politicas, sobre todo econdmicas (Castells, 1998, 1999a; D.
Cohen & McCuaig, 2008; David & Foray, 2002).

«la globalizacidén, la reestructuracion capitalista, la interconexidén organizativa, la
cultura de la virtualidad real y la primacia de la tecnologia por la tecnologia, los
rasgos clave de la estructura social de la era de la informacidn, son las fuentes
mismas de la crisis del estado y de la sociedad civil tal y como estaban constituidos
en la era industrial» (Castells, 1998, p. 397)

En esta situacidon deja de tener sentido el modelo de escuela como un entorno
para enculturizar a los futuros ciudadanos a través de una alfabetizacién

unidimiensional para homogeneizar y primar la cultura dominante.

Para finalizar esta revision, podemos senalar en quinto lugar el que creemos que
es el elemento mas importante desde un punto de vista educativo, las necesidades de

formacion permanente en la sociedad de la informacion.
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Ya hemos hecho referencia con cierto detenimiento al concepto de aprendizaje
permanente o lifelong learning a lo largo del anterior capitulo, por lo que no nos
detendremos en demasia en su conceptualizacion. El hecho es, para explicarlo
brevemente, que en una sociedad liquida (Bauman, 2006, 2007), en la que el ritmo de
cambio es tan acelerado que las personas deben estar en continuo proceso de
readaptacion y movilidad, el conocimiento, entre otras cosas, también es
tremendamente plastico, modificindose y evolucionando hacia perspectivas inciertas y
multidimensionales. Asi, la presentacion de conocimientos estaticos y cerrados no
tiene sentido, ya existen grandes probabilidades de que lo que una persona ha
aprendido en un momento determinado de su vida no le sirva en relativamente poco
tiempo (Area Moreira, 2010a; Cabero Almenara & Alonso Garcia, 2007; Monereo &
Coll, 2008) si no ha sido actualizado en un proceso de aprendizaje, reaprendizaje e

incluso desaprendizaje.

Sin embargo, pese a esta realidad comuUnmente aceptada, la escuela se ha
mantenido impasible, dando continuidad a sus estructuras y procedimientos mas
arcaicos (Pérez Gomez, 2012). Consideramos que la escuela deberia desistir en su
empefio de mantener un modelo formativo tradicional, basado en la presentacién
estdtica y acritica del mundo, para implementar modelos mdas coherentes con el
mundo que le rodea, que desarrollen competencias realmente basicas en la sociedad
de la informacién como el tratamiento de la informacién, aprender a aprender, el
espiritu critico y la autonomia personal, el trabajo colaborativo en grupos

multidisciplinares, etc.

En relacion a esto ultimo, muchos autores han percibido cémo las necesidades de
aprendizaje permanente de los ciudadanos en la sociedad de la informacién, y la falta
de previsidon de las instituciones publicas y las propias escuelas en este aspecto, ha
llevado a un aumento considerable de la oferta privada en formacion, y a que las
propias empresas destinen unas sumas de dinero cada vez mayores a formar en estas
competencias bdsicas a sus propios empleados (Federighy, 2006). En este nuevo
entorno social, econdmico, cultural y educativo la finalidad ultima de la educacién no
puede ser solamente transmitir conocimientos culturales a las nuevas generaciones,
sino que se debe encauzar desde el primer momento el proceso de aprendizaje a lo
largo de toda la vida. «Si el sistema educativo no da una respuesta a esta necesidad de
educacién permanente, serd el mercado quien lo hard [..] y sin duda esto no
contribuird a la igualdad de oportunidades de todos los ciudadanos ante las

necesidades formativas» (Majd i Cruzate & Marqués, 2002, p. 112).
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En suma, ante el reto que proponen al mundo de la educacién estos cinco
aspectos fundamentales caracteristicos de la sociedad de la informacién, hemos visto
como la alfabetizacion tradicional no aporta respuestas convincentes. Es necesario,
pues, un nuevo modelo que acoja estas necesidades y reformule profundamente el
concepto tradicional de alfabetizacién: «As scholars from the literacy domain argue,
new capabilities are required to exploit the potential of Reading, writing and numeracy
in a new environment, and consequently the notions of traditional literacies need to
be redefined» (Markauskaite, 2006). El profesor Garcia Carrasco (2009) expresa esta

necesidad de manera brillante:

«No podemos comprender las transformaciones culturales en las que nos vemos
envueltos, sin tomar en cuenta esta metamorfosis del proceso de alfabetizacién, ni
sin advertir que se trata, con toda propiedad en todos los casos, de un verdadero y
auténtico proceso de recrecimiento y evolucion de la alfabetizacién...» (p. 59) «...La
alfabetizacién como proyecto pedagdgico sufre una metamorfosis irreversible en la
sociedad actual, nunca mas podra entenderse como un proceso de aprender a leer
y a escribir, porque ha pasado a la necesidad de ser un proceso de leer para
aprender, un proceso de entrenamiento instrumental para deliberar, un proceso

bdsico para aprender a vivir» (p. 72)

A pesar de las discrepancias terminoldgicas que se pueden encontrar en la
literatura acerca de la denominacidn de la nueva alfabetizacidn vinculada a la sociedad
del conocimiento, lo que nos ha quedado, a priori, claro es que «estamos asistiendo de
nuevo a un cambio en el concepto de alfabetizacién y de lo que significa estar
alfabetizado» (Monereo & Coll, 2008, p. 333) y que hoy en dia estar alfabetizado para
ser un buen estudiante en la escuela no garantiza de ninguna manera estar

alfabetizado para la vida cotidiana (Ferreiro, 2002).

Desde nuestra perspectiva, nosotros adoptaremos generalmente para referirnos a
este nuevo concepto de alfabetizacidn la terminologia aplicada y desarrollada por el
New London Group (1996), multialfabetizacion. Asi, nos referiremos en el ambito
educativo a la “pedagogia de la multialfabetizacién” como el cambio que deben
experimentar la ensefianza y el aprendizaje de las alfabetizaciones en un mundo en
constante transformacion, en el que el entorno de las comunicaciones es diverso,

flexible y cambiante (Cope & Kalantzis, 2009a).

Llegados a este punto, vamos a entrar minimamente a elaborar una definicién
previa del término multialfabetizacién para que tengamos un marco tedrico definido

sobre el que asentar nuestra Tesis, ya que a partir de ahora vamos a hacer referencia
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al mismo con bastante frecuencia. No obstante, en siguientes apartados

desarrollaremos con mas amplitud este concepto.

Si aceptamos la definicién de alfabetizacion desde una perspectiva sociocritica

como

«un conjunto de practicas que pueden ser utilizadas tanto para habilitar como para
inhabilitar a las personas [...] Es la relacién que existe entre los educandos y la
realidad, mediada por la transformacién de dicha realidad, que se produce en el

entorno mismo de aquellos que se mueven» (Freire, 1989, p. 10),

caemos en la cuenta de que en el mundo actual existen una serie de medios
relacionados con las TIC que aumentan el alcance original de la alfabetizacién descrita,
y que incluso transforman la propia alfabetizacidn al aplicar nuevos modos con sus
convenciones y combinaciones (Levine, 1990). Asi nos podemos encontrar que
actividades como “bloguear”, “photoshopear”, utilizar “podcasts”, producir “manga”,

etc. son diferentes medios que desarrollan modos propios de la alfabetizacién.

De ahi precisamente el término multialfabetizacion, que da respuesta a los

cambios y necesidades propuestos en el contexto de la sociedad de la informacién:

1. En un mundo totalmente multimodal y multimedio no se puede mantener un
concepto de alfabetizacion unidimensional, sino que se debe definir desde una

perspectiva multidimensional (Area Moreira & Ribeiro-Pessoa, 2012).

2. En el entorno laboral que genera la nueva economia no se puede mantener
una educacion alfabetizadora estatica, propia de la era industrial. La formacién
de los sujetos debe estar adaptada al perfil de empleo que exigen los puestos
de trabajo actuales. Se debe promocionar una alfabetizaciéon desde un punto
de vista abierto, dindmico y critico, que promocione la participacion

responsable y activa de los ciudadanos en la sociedad de hoy en dia.

3. En un contexto dominado por las TIC, en el que se genera una cultura
multimodal, no se puede pretender una educacién ajena, que no tenga en
cuenta en sus practicas alfabetizadoras los nuevos modos y medios de
representacion y construccion de significados que nacen gracias a estas

tecnologias (Area Moreira & Guarro, 2012).

4. En un momento histérico en el que los estados pierden su hegemonia en

muchos campos de la sociedad y modifican su papel profundamente, no se
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puede mantener un concepto de escuela vinculada a los ideales y designios del
estado-nacion, que trata de homogeneizar a las masas desarrollando una
alfabetizacién estandar propia de las clases mas favorecidas. La alfabetizacion
recibida en las escuelas, mas que para adoctrinar e instigar un modelo de
persona, debe promocionar la diversidad, el espiritu critico y la educacion

liberadora.

5. En una realidad incierta y en constante transformacién, en la que los sujetos
tienen la necesidad de actualizar sus conocimientos a lo largo de toda su vida,
no tiene sentido un modelo de escuela que presenta el conocimiento como
algo absoluto y cerrado, y la alfabetizacion como la simple decodificacion de
simbolos en fonemas y viceversa. En realidad, la alfabetizacion debe servir
para que el sujeto sea competente para localizar, seleccionar, analizar,
interpretar, procesar y difundir informacion presentada a través de cualquier

modo o constelacion de modos y a través de cualquier medio.

2.2. Evolucion del concepto alfabetizacion desde su

nacimiento hasta la actualidad

De lo sefialado hasta este punto, parece aceptable la consideracién de que los
drésticos cambios sufridos en el actual contexto en el dmbito social y cultural deben
traen consigo cambios profundos en el propio concepto de alfabetizacidn y por ende
en las practicas alfabetizadoras de cada entorno. De hecho, es evidente que «el
concepto de alfabetizacion ha evolucionado a lo largo del tiempo, a medida que la
sociedad ha experimentado profundas transformaciones» (Ferndndez Ludeia, 2007, p.
24).

Asi, el objeto de este apartado es relatar, desde la visidn que nos concede el
estudio realizado de las principales fuentes tedricas, cdmo ha ido evolucionando el
concepto de alfabetizacién desde lo que hemos venido sefialando como

I”

“alfabetizacion tradicional”, hasta llegar al actual concepto de “multialfabetizacién”, ya

introducido a lo largo de este tema.

En primer lugar, podemos situarnos en el contexto del nacimiento de las primeras
civilizaciones con una fuerte cultura lecto-escritora, principalmente, la cultura griega.

Si estudiamos estas civilizaciones desde nuestra actual perspectiva,
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«Da la sensacidén de que la alfabetizacion liberé a parte de la humanidad de un
estado primitivo, de una etapa anterior de evolucién humana. Si el lenguaje es lo
que nos hace humanos, parece que la alfabetizacion es lo que nos hace civilizados»
(Gee, 2003, p. 41).

De hecho, muchos de los lectores podran estar de acuerdo con nosotros si
afirmamos que la alfabetizacién conduce al pensamiento légico, analitico, critico y
racional, que permite el empleo abstracto del lenguaje, el manejo y reconocimiento
del tiempo y el espacio, facilita el razonamiento complejo e incluso permite unas

mayores tasas de desarrollo social, cultural econédmico y politico.

Esta anterior teoria es comunmente aceptada. Sin embargo, no existen en la
investigacion relativa existente evidencias claras que la confirmen sin dar lugar a

I “"

ningun tipo de dudas. Asi, nos encontramos autores que hablan del “mito de la

alfabetizacion” (Gee, 2003; Graff, 1979, 1981).

La primera critica a este mito de la alfabetizacién la promulgé Platén en sus
escritos (Gee, 2003). Asi, el filésofo griego, pensaba que la escritura promociona una
vision de la realidad poco ajustada a la verdad, y dificulta el desarrollo de la memoria
humana. Por otro lado, el texto escrito facilita la visién de los conceptos que contienen
las palabras como algo estdtico y cerrado. Esto es, prima ver el conocimiento como
algo hecho, objetivo y absoluto y, por ende, transmite la idea de la concepcién

bancaria de la educacién (Freire, 1989).

Sécrates, por su parte, también criticaba el lenguaje escrito al observar que no
cambia, que transmite lo mismo a todas las personas que acuden a él. Para estos
filésofos el auténtico conocimiento sélo existe cuando existe un proceso continuo y
dinamico de reelaboracién del conocimiento. El lenguaje escrito no responde a este
precepto, ya que no se va adaptando a las circunstancias contextuales y es fijo. La
escritura no permite la reflexidn critica, la pregunta y el didlogo que lleve a la reflexién

continua.

«si valen todas las interpretaciones, ninguna sirve, pues, en ese caso, el texto dice
todo y, por tanto, nada, y si, para interpretarlo, no son precisas disciplina,
experiencia o credenciales algunas, parece que todas las interpretaciones valdran.»
(Gee, 2003, p. 46)

La perspectiva que se infiere en las reflexiones de Platdon y Sécrates, tiene mucho
gue ver con la concepcion tradicional de la alfabetizaciéon. Y la alfabetizacion, desde

una postura cldsica, «se reduce al acto mecdnico de depositar en los analfabetos
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palabras, silabas y letras» (Fiori et al., 1973, p. 66). Este depdsito no es suficiente para
qgue el hombre analfabeto deje de serlo. De hecho esta visién de la alfabetizacion es
ingenua, ya que supone que el hecho de que las personas memoricen simbolos vy
significados que nada tienen que ver con su experiencia existencial les va a convertir
en alfabetizados. «La alfabetizacion sélo es auténticamente humanista, [...] cuando, sin
temer la libertad, se instaura como un proceso de busqueda de creacién, de

recuperacién de su palabra por el alfabetizado» (Fiori et al., 1973, p. 71).

Esta controversia que supone considerar el lenguaje escrito y la alfabetizacion
como un proceso mecanico que desarrolla el espiritu acritico mas que el reflexivo se
mantiene entre los temas de los autores de todas las épocas. Incluso se llega a
considerar en muchos casos el proceso de alfabetizacién como un proceso de
modelado de las personas en la cultura burguesa dominante con el fin del
asentamiento y preservacion de las estructuras y estamentos sociales existentes. Esto
es asi hasta que aparece un grupo de estudiosos, con Paulo Freire a la cabeza, con sus

ideas revolucionarias sobre la alfabetizacidon liberadora desde una postura sociocritica.

Freire adopta el dilema de Platén, considerando que «la alfabetizacién sdlo
potencia a las personas cuando las transforma en cuestionadoras activas de la realidad
social que las rodea» (Gee, 2003, p. 52). Ninguna accién humana es neutra, y por lo
tanto, ninguna ensefanza lo es. Asi, toda accion educativa lleva inherente una
ideologia politica concreta, por lo que ademds de orientarnos hacia el qué enseiiar,
Freire y Platdn se inclinan hacia pensar en que es muy importante pensar en el como
ensefiar, qué ideologia concreta estamos transmitiendo al ensefiar (Freire, 1975, 1984,
1989; Gee, 2003; Graff, 1981).

Garcia Carrasco (2009), enumera esta dicotomia, sefialando y confrontando las

principales caracteristicas de cada visién:

e Desde una perspectiva tradicional, podemos considerar la alfabetizacién
simplemente como aprender a hablar, leer y escribir. Alfabetizar seria en este
caso, como minimo, «entrenar, habilitar en el manejo de instrumentos
humanos, que se aprenden de una vez por todas y no le queda otro progreso,
con el tiempo y la practica que el del acicalamiento: hablar, leer o escribir
correctamente» (p. 53). Avanzando un poco mas en la definicién, podriamos
entender alfabetizacion como «extender el poder de traduccidon que los seres

humanos adquieren al hablar, ampliando su vocabulario de uso, y aplicar esa
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habilidad a la interpretacién de los signos graficos que representan,

literalmente, palabras y oraciones que tienen sentido» (p. 53).

e Desde la perspectiva sociocritica, alfabetizar consiste en comprender,
interpretar y aprender al hablar, al leer y al escribir. Tiene mas que ver con la
alfabetizacion funcional, esto es, con el entendimiento de alfabetizacién como
la interpretacion de los simbolos condicionados por la inmersidon en un
contexto concreto y por las experiencias previas del intérprete. Esto implica
gue el receptor debe asignar a cada expresidon una intencion, intencidon que

ejecuta el emisor, y a la que asigna significado el receptor.

La expansidon de la perspectiva sociocritica se produce a partir de los afios 70

gracias principalmente a tres factores:

1. El concepto de Freire de alfabetismo como “leer la palabra y el mundo” implica
mucho mas que las sencillas ideas de descifrar lo impreso y codificarlo. Este
nuevo concepto da un vuelco al enfoque que la educacién da a la
alfabetizacion. «En el enfoque de Freire para promover la alfabetizacién, el
proceso de aprender literalmente a leer y a escribir palabras formaba parte del
aprendizaje para comprender cémo opera social y culturalmente el mundo
para crear oportunidades y resultados desiguales para distintos grupos de
personas.» (Lankshear & knobel, 2008, p. 25)

2. Los gobiernos e instituciones caen en la cuenta de que a pesar de la
generalizacion de la educaciéon y de la alfabetizacion en los “paises
desarrollados”, se encuentra un numeroso grupo de personas no preparadas
para adaptarse a la sociedad postindustrial (analfabetas): «Las escuelas no
estaban consiguiendo que todos los aprendices quedaran alfabetizados en la
medida requerida para vivir “eficazmente” en las condiciones

contemporaneas.» (Lankshear & knobel, 2008, p. 26)

3. Popularidad creciente de la perspectiva sociocultural en los estudios del
lenguaje y en las ciencias sociales. Toda esta investigacion cientifica, llevada a
cabo durante las décadas de 1970 y 1980 indica que «lo importante no es la
alfabetizacidon en cuanto capacidad descontextualizada de leer o escribir, sino
las practicas sociales que las personas aprenden al formar parte de un grupo
social» (Gee, 2003, p. 72).
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Este nuevo concepto de alfabetizacion implica que el alfabetizando emplea las
palabras no como significados objetivos, sino «para decir y escribir su mundo, su
pensamiento, para contar su historia» (Fiori etal.,, 1973, p. 15). Por tanto, la
alfabetizacién no consiste en «repetir palabras ni se restringe a desarrollar la
capacidad de pensarlas [...] simplemente coloca al alfabetizando en condiciones de
poder reexistenciar criticamente las palabras de su mundo, para, en la oportunidad
debida, saber y poder decir su palabra» (Fiori et al., 1973, p. 16). Asi, a pesar de que lo
gue hace el alfabetizando, operativamente hablando, es aprender a leer y escribir, la
intencién profunda con la que realmente lo hace transciende la mera alfabetizacién.
Alfabetizarse implica adquirir una conciencia reflexiva de la propia cultura, emprender
un proceso de reconstruccion critica del mundo y abrir nuevas posibilidades de
evolucidn y desarrollo personal y social. Desde este punto de vista, por tanto, debemos
considerar la alfabetizacion mas que como un acto de transferencia de conocimiento,

como un acto de conocimiento en si mismo.

Dicho en palabras del propio Freire,

«Leer no consiste solamente en decodificar la palabra o el lenguaje escrito; antes
bien, es un acto precedido por el conocimiento de la realidad. El lenguaje y la
realidad estdn interconectados dindmicamente. La comprensidon que se alcanza a
través de la lectura critica de un texto implica percibir la relacion que existe entre el

texto y el contexto» (Freire, 1989, p. 51).

Y es por este mismo razonamiento por el que el mismo autor continda sefalando

que

«La lectura del mundo precede a la lectura de la palabra, de ahi que la posterior
lectura de ésta no pueda prescindir de la continuidad de la lectura de aquél.
Lenguaje y realidad se vinculan dinamicamente. La comprension del texto a ser
alcanzada por su lectura critica implica la percepcidn de relaciones entre el texto y

el contexto.» (Freire, 1984, p. 94).

Desde esta perspectiva desde la que se analiza la alfabetizacidn, no es posible

concebir un texto deslocalizado, sin estar enmarcado en un contexto concreto.

Si llegamos un poco mas lejos en el andlisis de este punto de vista, podemos caer
en la cuenta de que en el sentido sociocritico, la alfabetizacién es la condicién previa
para la emancipacion social y econdmica del sujeto (Lonsdale & McCurry, 2004). Asi,

las competencias informacionales son una parte de esta condicidn previa, ya que
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sirven para que la persona sea independiente a la hora de aprender a lo largo de la

vida. Esta emancipacion requiere la reflexidn critica del sujeto.

La perspectiva sociocritica tiene una gran influencia en las teorias y concepciones
modernas sobre alfabetizacion. Es a partir de estas ideas desde donde organismos
internacionales como la UNESCO comienzan a variar sus puntos de vista y sus politicas
sobre alfabetizacidon. Asi es como se supera una visidn dicotdmica, que considera que
las personas pueden estar alfabetizadas o ser analfabetas, por una visién de la
alfabetizacién como un continuum de una escala. La alfabetizacion es un proceso que
estd formado por gran cantidad de niveles, desde el simple hecho de descifrar
simbolos basicos (alfabetizacién tradicional), hasta el desarrollo del razonamiento
légico vy el pensamiento critico abstracto. Asi, se pone de manifiesto la diferencia entre
estar alfabetizado en el sentido clasico de la definicidon y estar alfabetizado en el

sentido funcional de la palabra.

Estas nuevas perspectivas mds abiertas y multidimensionales surgen al plantearse
la siguiente pregunta: écual es la barrera entre alfabetizado y analfabeto? Realmente,
en una sociedad en la que aumentan los niveles de alfabetizacion general, el limite de
lo que se considera alfabetizado o analfabeto también sube (Levine, 1990), por lo que
esta barrera no es fija, es variable. Por tanto, no debemos olvidar tratar de ser
cautelosos con el empleo acritico de la dicotomia alfabeto-analfabeto, maxime
teniendo en cuenta que este modelo «sirve de poco cuando se trata de dar algo mas
que simples indicaciones elementales en cuanto a la politica a seguir, dadas las
multiples variantes de significacion que hay dentro y entre los términos alfabeto y
analfabeto» (Wagner, 1998, pp. 84-85).

Entendiendo pues que una sociedad alfabetizada va mucho mads alld de una
sociedad donde las tasas de alfabetizacidon son altas, el concepto de alfabetizacién
funcional que comienzan a manejar estos organismos, y que hoy en dia sigue vigente,

es el siguiente:

«esta funcionalmente alfabetizada o es analfabeta funcional la persona que,
respectivamente, es capaz o incapaz de realizar todas las actividades en que la
alfabetizacidn es necesaria para la actuacion eficaz en su grupo o comunidad y que
le permite seguir valiéndose de la lectura, la escritura y la aritmética al servicio de

su propio desarrollo y el de la comunidad» (Fernandez Ludeia, 2007, p. 76).

Asi, vemos como la alfabetizacion funcional esta intimamente relacionada con las

propias competencias informacionales (Koltay, 2009), que abarcamos en este trabajo.
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Esto nos lleva, como veremos mas adelante, a considerar la alfabetizacion como un
conjunto de competencias bdsicas relacionadas con el manejo reflexivo, critico y
orientado al desarrollo personal y social de la lecto-escritura en diferentes contextos,

modos y medios.

Y después de este breve repaso histérico, llegando a las perspectivas mas actuales,
los estudiosos de este ambito coinciden en sefialar que el concepto de alfabetizacién
se ha transformado completamente en el contexto actual de la sociedad de la
informacién (Buschman, 2010; Ferreiro, 1997; Levine, 1990; O’Farrill, 2008; Wagner,
1998).

La extensa proliferacion de las tecnologias relacionadas con la informacidn, la
comunicacion y el desarrollo multimedia han cambiado radicalmente los modos en los
que la gente trabaja, se comunica con otras personas y dedica su tiempo de ocio

(Kellner, 2004). Como consecuencia,

«El lenguaje ha dejado de ser exclusivamente gramatica, léxico y semantica, y ha
pasado a abarcar también una amplia gama de sistemas semidticos en los que
interviene la lectura, la escritura, el visionado y el habla. Lo que parece el mismo
texto o género multimedia sobre papel o en pantalla no es, funcionalmente, lo
mismo. Sigue diferentes convencionalismos de significado y exige diferentes

habilidades para su utilizacién» (Snyder, 2004, pp. 9-10).

Esta evolucién hacia realidades mas amplias y multidimensionales ha provocado
cierta confusion en lo que respecta a los limites reales de la alfabetizacion y las
llamadas nuevas alfabetizaciones (Lonsdale & McCurry, 2004). De hecho, muchos
autores muestran su preocupacion por la extensién del término alfabetismos a casi
cualquier cosa (Pasadas Urefa, 2008), mucho mds alld del propio concepto de
practicas sociales de representacién, ambito en el que estaba descrito hasta la
actualidad, «hasta convertirlo en una metafora de cualquier tipo de habilidad o

competencia» (Pahl & Rowsell, 2006, p. 7).

A pesar de esta légica preocupacion, lo cierto es que en el actual contexto han
surgido gran cantidad de modos y medios de representacion y construccion de
significados que no estan incluidos dentro de un concepto tradicional de alfabetismo.
Asi, consideramos la propuesta de la “multialfabetizacidn” como el planteamiento mas
ajustado, completo y holistico que explica lo que significa estar alfabetizado en

cualquier contexto concreto tanto a nivel histérico como a nivel geografico.
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«If literacy is conceptualised as social practice rather than as an individualised, self

contained action, and is thus likely to differ from context to context, then it follows

thatther can be no such thing as a single, universal literacy but rather multiple

literacies that vary with time and place and are embedded in specific cultural
practices» (Lonsdale & McCurry, 2004, p. 26)

Tabla 2.1 Evolucion del concepto de alfabetizacion*

, PRINCIPALES ,
DENOMINACION DEFINICION
VALEDORES
Alfabetizacion Habilidad para leer y escribir. Estar
basica (modelo | (UNESCO, 1957) | alfabetizado es una simple competencia
clasico) basica.

Alfabetizacién
sociocritica
(perspectiva

liberadora)

(Fiori et al.,
1973)
(Freire, 1975,
1984, 1989)

La alfabetizacién no es otra cosa que la
practica de la libertad, la persona alfabetizada
es aquella capaz de «aprender a escribir su
vida, como autor y como testigo de Ia
historia» (Fiori et al., 1973, p. 11).
La alfabetizacion permite a la persona,
ademas de leer la palabra, ser capaz de leer el

mundo que le rodea.

Alfabetizacion

como una
tecnologia del
intelecto

(Goody, 1963,
2005)
(Ong, 1982)

La alfabetizacion es un proceso que
promociona en el individuo capacidades que
como el

no son posibles sin la misma,

razonamiento abstracto independiente del
contexto, la capacidad para el pensamiento
deductivo e inductivo, para clasificar, inferir,

etc.

Alfabetizacion

Funcional

(UNESCO, 1976)
(Fernandez
Ludefia, 2007)

«Es alfabeto funcional la persona que puede
emprender aquellas actividades en que la
alfabetizacidon es necesaria para la actuacién
eficaz en su grupo y comunidad y que le
permitan asimismo seguir valiéndose de la
lectura, la escritura y la aritmetica al servicio
de su propio desarrollo y del desarrollo de la
comunidad» (UNESCO, 1976)

Alfabetizacién

como conjunto de

(O’Farrill, 2008)

(Markauskaite,

«The progressive development of

competences for becoming aware of,
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PRINCIPALES

(diSessa, 2001)

DENOMINACION DEFINICION
VALEDORES
competencias 2006) accessing, critically interpreting and effectively
(Monereo & using a variety of languages, codes, semiotic
Coll, 2008) resources and technological affordances as

tools for learning, communication, and sense-

making in situated social practices» (O’Farrill,
2008, p. 167)

La multialfabetizacién «Indica las clases muy
(Cazden et al.,

1996)
(Cope &
Kalantzis, 1999,
2009a, 2009b)

diferentes de alfabetismos que se necesitan
para acceder, interpretar, criticar y participar
en las nuevas formas emergentes de cultura y
sociedad» (Snyder, 2004, p. 240). Estos nuevos

Multialfabetizacion ] ; o
alfabetismos estan constituidos tanto por una

(Lankshear & . ]

sustancia técnica diferente de la de los
knobel, 2008) ) o

alfabetismos tradicionales, como por una
(Lonsdale &

sustancia espiritual distinta (Lankshear &

McCurry, 2004)
knobel, 2008).

*Adaptado de Lonsdale y McCurry (2004)

En la tabla 2.1, presentada mds arriba, se puede observar sintética una
enumeracion de las principales teorias y conceptos sobre alfabetizacion tratados y

otros no tratados hasta el momento.

2.3. El de multialfabetizacion. La

multialfabetizacion como marco integrador de

concepto

las competencias informacionales

Hasta este momento de la exposicién, hemos dejado claro que en el modelo
tedrico que estamos defendiendo a lo largo del texto proponemos la teoria de la
multialfabetizacion como el marco global en el que se integran las competencias
basicas, y entre ellas, la que nos ocupa, que no es otra que las competencias

informacionales.

Como ya hemos reflejado mas arriba, el primer grupo de autores que introducen

el término de multialfabetizacion es el New London Group (1996), en lo que se viene a
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denominar “pedagogia de la multialfabetizacién”. En un mundo en cambio, en el que
el entorno de las comunicaciones también lo hace, la ensefianza y el aprendizaje de las

alfabetizaciones debe cambiar (Cope & Kalantzis, 2009a).

Llegados a este punto, creemos necesario, siguiendo la estructura que defienden
Cope y Kalantzis en su discurso, exponer mas detenidamente el significado de la
multialfabetizacidn a través de un andlisis del porqué de esta teoria, a qué se refiere y

como se desarrolla:

Por qué: El campo de la construccion de significados y de la representacion en la
vida cotidiana de cada entorno concreto, implica una ensefianza diferente de la

alfabetizacién, no sdélo centrada en educar una lengua estandar.

Mientras que el capitalismo antiguo era jerdrquico, basado en la disciplina,
estatico y abogaba por la estandarizacion y homogeneizacidn social, el sistema
capitalista actual es diverso, diferenciado y flexible. No tiene sentido en este nuevo
contexto una forma tradicional de alfabetizar, basada en la vision bancaria de la
educacién, como forma de homogeneizacién de la poblacidon y mantenimiento de las

estructuras y estamentos sociales (Freire, 1975).

Por otro lado, la pérdida de poder relativo de los Estados debido a la implantacion
del neoliberalismo (Castells, 1999b) y la consecuente reduccién del estado del
bienestar y progresiva privatizacion de servicios hasta la fecha publicos, pone en tela
de juicio el papel actual de la escuela, procedente de la sociedad industrial.
Tradicionalmente la escuela estaba considerada como un medio para “enculturizar” a
los ciudadanos en la cultura y conocimientos comunes de la sociedad, esto es, un

instrumento de homogeneizacién de los sujetos de un pais.

«Ensefiar a leer, escribir y contar durante muchas décadas fue la razén que
justificaba la existencia de la escuela como institucion. Por ello, una de las
funciones clave de la escolaridad desde hace mas de un siglo es precisamente la
alfabetizacién, entendida en un sentido amplio, como la capacidad para decodificar

(leer) y codificar (escribir) los simbolos de la cultura» (Area Moreira, 2010b, p. 42)

Actualmente, a pesar de que la sociedad es plural, dindmica y diferenciada (en una
palabra, glocal), la escuela no ha cambiado en demasia, y parece que sigue teniendo
estas antiguas intenciones, hoy en dia obsoletas. No se entiende que en un mundo
radicalmente distinto al industrial, la educaciéon de la espalda a las nuevas formas
culturales de representacién, comunicacién, difusidon y acceso a la informacién (Area

Moreira, 2010b).
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Otro aspecto importante a considerar es cdmo ha cambiado la consideracion y
situacién de los propios ciudadanos en la sociedad. De ser considerados en la sociedad
industrial como meros espectadores pasivos, como lectores, como audiencia, hemos
pasado en la sociedad de la informacién a considerar a las personas como jugadores,
agentes de cambio participantes en las narrativas y dindmicas sociales. Los ciudadanos
hoy en dia tienen la posibilidad de elegir qué informacidn recibir, cuando hacerlo y en
qué lugar disponer de ella (Majé i Cruzate & Marqués, 2002; Tubella i Casadevall &
Vilaseca i Requena, 2005). Es mas, pueden ser ellos mismos los que transmitan,
transformen o decidan cémo recibir esa misma informacién. La vieja logica de la
alfabetizacién y de la propia educacion estd condenada al fracaso en este entorno
mediatico tan opuesto al existente en la sociedad industrial. El tipo de persona que
podrda desenvolverse adecuadamente en este entorno tan sumamente elastico, incluso
liquido (Bauman, 2006), sera aquella capaz de mantener altos niveles de plasticidad
mental (Prensky, 2009), de aprender a aprender, a desaprender y a reaprender
(Andrade, 2005) y de ser lo bastante flexible para colaborar en grupos
interdisciplinares con otras personas mas o menos diferentes que uno mismo (Cope &
Kalantzis, 2009a).

Qué: El mundo es cada vez mas multimodal en la presentaciéon de cualquier
informacién. Podriamos decir que Alfabetizacion con mayuscula existe una (Lankshear
& knobel, 2008) **, pero en varios canales (O’Farrill, 2008). Por ello, la ensefianza se
debe ampliar a todos estos lenguajes, incluyendo el aprendizaje de la lectura y la

escritura de textos multimodales.

La multimodalidad, gracias a la experiencia desde el surgimiento de las TIC y a las
actuales posibilidades técnicas, va en aumento. Las posibilidades de representacién
son, por lo tanto, cada vez mas amplias. Cada modalidad tiene una naturaleza distinta,
que lo diferencia del resto. Sin embargo, también debemos de tener en cuenta que
estas modalidades se presentan interrelacionadas, por lo que tienen elementos
paralelos y conexos. Asi, ademas de existir una considerable variedad de
alfabetizaciones, podemos afirmar que «las competencias y alfabetizaciones se

presentan siempre en la practica en constelacion [...] siempre aplicamos al mismo

Mg autor, en su obra, diferencia entre Alfabetizacidn, entendida como el sentido que se asigna a las
cosas inmersas en el mundo, en la propia vida, y alfabetizacién, como el proceso concreto de leer,
escribir, ver, escuchar, manipular imagenes y sonidos, etc.

Es decir, mientras que el alfabetismo se refiere segun el autor al proceso basico y mécanico integrado en
la lecto-escritura, el Alfabetismo se refiere al concepto que le asigna la teoria sociocritica, como un nivel
cognitivo superior.
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tiempo y en diversos grados de intensidad varios modos y medios de comunicacién: lo

oral y lo gestual van siempre de la mano, por ejemplo» (Pasadas Urena, 2010a, p. 27).

Desde la teoria que proponemos (Cazden et al., 1996; Cope & Kalantzis, 2009a), la
multialfabetizacién esta constituida por los siguientes elementos o modos (de ahi las
referencias hechas hasta el momento a la multimodalidad inherente a la teoria de la

multialfabetizacion):

e Lengua escrita en todas sus formas

e Lengua oral en todas sus formas

e Representacion visual estatica o en movimiento.

e Representacidn audio

e Representacion tactil. Tacto, olor y sabor

e Representacién gestual. Expresiones, brazos y manos, rostro, ritmo,...
e Representacidn para uno mismo. Impresiones y emociones.

e Representacion espacial. Tipo de paisaje, construccion, proximidad,...

Todos estos modos estan diferenciados, ya que tienen un potencial de transmision
de significado muy diferente. Sin embargo, como ya hemos sefialado, la informacion se
suele mostrar no de forma aislada, sino entrelazando diferentes modos. Desde esta
postura, entendemos que un sistema educativo que restrinja el aprendizaje a un Unico
modo, segregandolo del resto, favorecerd el desarrollo de ciertos tipos de aprendices
(Cope & Kalantzis, 2009b). Es evidente que la alfabetizaciéon tradicional, comunmente
integrada en las escuelas, se encarga sélo de la lengua escrita, y de algin modo de la

lengua oral.

Asi, en este entorno, nos encontramos con que la alfabetizacién tradicional es
monomodal. Este reduccionismo es tremendamente irreal si pensamos en las

necesidades de la vida cotidiana de los estudiantes (Cope & Kalantzis, 2009a).

De hecho, en la sociedad actual el ideal de buen comunicador consiste
precisamente en el empleo fusionado y eficiente de todo el conjunto de medios vy
modos disponible para transmitir ademas de un mensaje, una visién del mundo o

ideologia determinada.

Mientras que la multimodalidad nos ofrece la posibilidad de construir significados
aparentemente iguales de maneras muy diferentes, en funcidn de la propia ideologia

gue queramos transmitir, la escuela esta restringiendo esta variedad y primando un
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tipo de aprendizajes concretos, favoreciendo a un tipo de aprendices sobre otros. Por
tanto, podemos inferir la idea de que «la escuela tradicional, hoy por hoy, les propone
[a los estudiantes] una definicion de alfabetizacién mientras que la sociedad les

empieza a exigir otra» (Ferreiro, 1997, p. 63)

En otro orden de cosas, partimos de la idea de que todas las formas de
representacion de la informacién son, mas que procesos de reproduccidén vy
convenciones sociales, procesos de construcciéon y transformacion de significados, y
por tanto son valiosos para la educacion. Asi, mientras que la vieja alfabetizacién
forma aprendices pasivos que reciben una informacion uniforme y estatica para
reproducirla conforme a las convenciones existentes en el entorno geografico e
histdrico, estos mismos estudiantes se mueven en el entorno de la multialfabetizacion,
en el que son actores protagonistas en el proceso de construccién de significados. La
pedagogia de la multialfabetizacion (Cazden etal., 1996; Cope & Kalantzis, 1999,
2009a), por tanto, propone un modelo que va mas allad de la simple presentacién y
reproduccién de los disefos y modelos de representacidn de la realidad disponibles. La
pedagogia de la multialfabetizacidon considera que cada ciudadano o grupo social va a
producir sus propios significados a partir de los disefios disponibles, y que el
aprendizaje sélo se alcanza cuando la persona o personas redisefian los propios

disefios estudiados, construyendo nuevos disefios (Cope & Kalantzis, 2009a).

En este contexto, las competencias informacionales se postulan de nuevo como
una competencia basica para la consecucién del objetivo de la multialfabetizacion, ya
que va a permitir a las personas tanto acceder como construir y transformar los

significados propuestos a través de los diversos modos y medios.

Como: Siguiendo los principios de la alfabetizacidon critica y liberadora de Freire.
Partiendo de la realidad contextual propia de cada grupo de sujetos y promocionando

las mentes criticas y la practica transformadora.

La pedagogia tradicional, como ya hemos ido sefalando, trata la alfabetizacién
como un simple proceso mecdnico, consistente en aprender la relacién entre letras y
fonemas para mas adelante poder mecanizar la lectura y escritura de palabras,
parrafos y textos completos y aprender las reglas esenciales del lenguaje. Desde la
perspectiva de la multialfabetizacion este tipo de ensefianza no tiene sentido, ya que
no tiene en cuenta el contexto concreto en el que se enmarcan los grupos sociales ni la
construccion personal y grupal de significados que lleva a la transformacién de las

propias representaciones.
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Asi, la pedagogia de la multialfabetizacion se basa en cuatro preceptos (Cazden
et al., 1996; Kalantzis & Cope, 2005a):

e La prdctica situada. Con este concepto nos queremos referir a las propias
experiencias en un entorno contextual concreto. Tanto las nuevas experiencias,
en las que nos enfrentamos a lo extrafio y construimos nuevos significados,
como las experiencias ya vividas, sobre las que debemos reflexionar vy
reelaborar los significados.

e La instruccion abierta o conceptualizacidn, es decir, la propia construccion y
disefio de significados a partir de las experiencias. Esta construccidén es propia
de cada sujeto y no estd sujeta a estructuras predefinidas. Cada aprendiz es un
constructor de conceptos activo y establece teorias y generalizaciones a partir
de lo particular.

e La capacidad critica o de andlisis, que no es otra cosa que ser capaz de juzgar
las diversas situaciones, elementos y/o personas empleando un razonamiento
légico que lleve a la extracciéon de conclusiones sobre la bondad, causas y
efectos de esa realidad analizada.

e La prdctica transformadora. Ademds de participar en experiencias
contextualizadas y valiosas, es esencial que el sujeto aprenda a intervenir en el

mundo, transformar los significados de manera critica, abierta y creativa.

Estos ejes vertebradores de la educacién en el contexto de la pedagogia de la
multialfabetizacién estan intimamente relacionados, como se puede observar, con los
criterios defendidos en el primer capitulo al hablar del desarrollo de la cultura del
aprendizaje y de la educacion para tender puentes entre la sociedad de la informacion
y la sociedad del conocimiento. Se podria sefialar que estos ejes son una adaptacién de

dichos criterios al contexto de la teoria de la alfabetizacion.

Una vez que hemos analizado desde varias perspectivas las condiciones, causas y
consecuencias de lo que se denomina sociedad de la informacion, estudiando sus
efectos en el mundo de la educacién, y hemos llevado a cabo una revision del
concepto de alfabetizacion desde sus inicios hasta llegar al contexto de la sociedad
actual, nos encontramos en condiciones de discutir acerca de un elemento central de
esta disquisicién tedrica: épodemos considerar el conjunto de conocimientos,
habilidades, disposiciones y conductas que capacitan a los individuos para detectar la
necesidad de informacion, buscar la informacion adecuada, evaluar su idoneidad,

interpretarla adecuadamente y darle un uso pertinente como una alfabetizacion o
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como una competencia? ¢Nos referiremos entonces a la alfabetizacion informacional o

a las competencias informacionales?

De la exposicion desarrollada hasta este punto el lector habra detectado
perfectamente nuestra postura. Sin embargo, creemos necesario aportar una

explicacion de la misma basada en los modelos tedricos adoptados.

La teoria de la multialfabetizacién, desarrollada por los investigadores del New
London Group, y que hemos adoptado en nuestra construccidn, sefala que la
alfabetizacién se puede considerar hoy en dia multiple como consecuencia de la
realidad multimodal. Asi, podemos agrupar todos los modos, o campos en los que
desarrollar la alfabetizacién, en los siguientes (Cope & Kalantzis, 2009b): Lengua escrita
en todas sus formas, lengua oral en todas sus formas, representacion visual estatica o
en movimiento, representacién audio, representacion tactil, representacién gestual,
representacion para uno mismo y representacién espacial. Cada uno de estos modos
es susceptible de aprendizaje, ya que facilita a los grupos sociales una herramienta de
construccion de significados, y por ende, de transformacién de la realidad. En la
sociedad actual los mensajes se presentan habitualmente de manera multimodal,
combinando modos. Asi, la eleccién de una determinada multimodal influird en el

propio mensaje y en el significado que transmite.

Por otro lado, gran cantidad de autores, entre los que nos incluimos, defienden la
alfabetizacion, o mas bien multialfabetizacién, como un «un proceso mediante el cual
las personas adquirimos las competencias necesarias para convertirnos en miembros
de un grupo que comparte una cultura determinada» (Monereo & Coll, 2008, p. 331).
Asi, entendemos que la pedagogia de la multialfabetizacion se despliega a partir de la
adquisicion de un mapa de competencias determinado que lleve al dominio vy
comprension de los diferentes modos y medios de construccion de significados
culturales. Y es dentro de este mapa de competencias en el que se encuentra la que
nosotros tratamos en este trabajo, ya que consideramos que como competencia

basica realmente permite alcanzar una parte de ese objetivo global.

En suma, como consecuencia del modelo tedrico que aqui defendemos, no
concebimos el concepto de alfabetizacion informacional como tal, sino que
entendemos que este conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones y
conductas forman una competencia basica, concretamente la que hemos venido

denominando competencias informacionales.
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2.4. La formacion del profesorado en un contexto

multialfabetizado

«Los profesores importan para ayudar a mejorar la calidad de la ensefianza que
reciben los alumnos [..] el profesorado cuenta. Cuenta para influir en el
aprendizaje de los alumnos. Cuenta para mejorar la calidad de la educacion que las
escuelas e institutos llevan a cabo dia a dia. Cuenta en definitiva como una
profesion necesaria e imprescindible para la sociedad del conocimiento. Y puesto
que el profesorado cuenta, necesitamos que nuestros sistemas educativos sean
capaces de atraer a los mejores candidatos para convertirse en docentes.
Necesitamos buenas politicas para que la formacion inicial de estos profesores les
asegure las competencias que van a requerir a lo largo de su extensa, flexible y
variada trayectoria profesional. Y la sociedad necesita buenos profesores cuya
practica profesional cumpla los estandares profesionales de calidad que asegure el
compromiso de respetar el derecho que los alumnos tienen de aprender.»
(Marcelo Garcia, 2009, p. 34)

Al igual que las metas inherentes a las organizaciones e instituciones educativas
han ido cambiando a lo largo de las décadas, desde su nacimiento hasta la actualidad,
en lo que respecta a la formacion inicial y permanente del profesorado los objetivos,

contenidos y perspectivas también han cambiado en buena medida.

La aparicién de las primeras instituciones publicas para la formacién del
profesorado en Espaia se desarrolla a finales del siglo XVIII y principios del XIX. Estas
instituciones se configuran como las precursoras de las Escuelas Normales (Escolano
Benito, 1982). Es en 1839 cuando se crea la Escuela Central de Maestros, que tiene
como finalidad «iniciar la formacion del profesorado en nuestro pais de forma reglada
y formar a las personas encargadas de extender las (escuelas) Normales a todas las
capitales de provincia del pais» (Anguita Martinez, 1997, p. 98). A pesar del nacimiento
de esta escuela para hombres, la Escuela Central de Maestras tarda 20 afios mas en

fundarse (Escolano Benito, 1982).

Desde su nacimiento, hasta su integracion definitiva en las universidades, la
formacion del profesorado propuesta en estas Escuelas sufre varios problemas
(Anguita Martinez, 1997):

1. Excesiva politizacion de las Escuelas. Las reformas de estas instituciones se
suceden cada vez que habia algin cambio en el signo politico del estado. De

hecho, como sefiala Anguita, «maestros y maestras se convirtieron en el eje
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clave del sistema vy, por ello, se hizo necesario un control cada vez mas directo

sobre su formacion» (1997, p. 99).

2. A pesar de la atencidn recibida por el poder politico, los medios humanos y
materiales de los que disponian las Escuelas Normales para llevar a cabo su

labor eran escasos e inadecuados (Escolano Benito, 1982).

3. Excesiva influencia ejercida por la iglesia en la formacién del profesorado en

este periodo.

4. Formacién inferior con respecto a otras profesiones. «El curriculum de las
Escuelas de Magisterio a lo largo de todo el siglo XIX consistié en poco menos

que aprender las destrezas basicas» (Anguita Martinez, 1997, p. 100)).

5. Exceso de formacién cultural y falta de formacidn profesional especifica de la
profesidn. La baja formacidn exigida para acceder a los estudios de Magisterio
provoca que la formacion esté mas centrada en aportar conocimientos

culturales que en ensefiar aspectos especificos de la profesion.

La tradiciéon de las Escuelas de Magisterio, que ofrecen una formacién
desvinculada del ambito universitario, provoca el desprestigio de la profesion y la
inexistencia de un perfil profesional de maestro consistente en Espafia. Esta situacién
dura hasta bien entrado el siglo XX, cuando la Ley de Educacién de 1970 logra que las
Escuelas Normales se integren en la Universidad como Escuelas Universitarias

(Benejam Arguimbau, 2002).

Y es desde comienzos de los afios 80, cuando la formacién del profesorado pasa a
formar parte de los aspectos clave de las politicas educativas. De este modo, comienza
a expandirse el modelo universitario de formacidn inicial. Ya en los afios 90 comienza a
plantearse la necesidad de incluir un tronco de conocimientos tedricos comunes en la
formacion inicial de maestros y profesores, y se registra una tendencia generalizada a
aumentar la extension de la formacidn inicial (Vaillant Alcalde, 2009). De hecho,
comienzan a aparecer Instituciones internacionales que elaboran normas y estandares
al respecto. Es en el siglo XXI cuando, gracias a la tendencia hacia los sistemas de
formacién basados en competencias, emergentes desde los 90, se comienza a hablar
del perfil competencial docente, y se acaba por alcanzar la consideracion de la labor
del profesor «como una profesion que posee un perfil profesional especifico y distinto

al de otros profesionales» (Pavié Nova, 2011, p. 68). Asi, varios estudiosos han
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localizado la existencia de competencias exclusivamente pertenecientes al ambito

docente.

«Estamos asistiendo, en este inicio del siglo XXI, a un regreso de los profesores al
centro de las preocupaciones educativas. Los afios 70 estuvieron marcados por la
racionalizacion de la ensefianza, la pedagogia por objetivos, la planificacion. Los
afios 80 por las reformas educativas y por la atencidn a las cuestiones del curriculo.
Los afios 90 por la organizacion, administracion y gestién de los establecimientos
de ensefianza. Ahora parece que hemos vuelto a los tiempos de los profesores.»
(Névoa, 2009, p. 205)

En el caso de la formacién de docentes en la etapa de la Educacién Secundaria, la
situacidn es mas grave, ya que, desde que fue necesaria la formacion de profesorado
de esta etapa para cubrir las necesidades minimas del sistema educativo (afios 70),
hasta casi la actualidad, ha subsistido un programa tan criticado como el Curso de
Adaptacion Pedagodgica (CAP). «La prolongacion de una propuesta formativa tan
limitada y reprobada durante tanto tiempo [...] no ha hecho mas que aumentar e
intensificar su desprestigio y, en cierta manera, incluso desacreditar o, al menos,

desconfiar, de las nuevas propuestas» (Gonzalez Sanmamed, 2009, p. 64).

Este curso, de 300 horas de duracion, ha sido el requisito necesario, junto con la
titulacion de la especialidad correspondiente, para acceder a los diversos cuerpos
docentes de secundaria. Asi, un docente de Educacion Secundaria, Formacion
Profesional o Bachillerato unicamente ha recibido al final de su proceso de formacion

inicial 300 horas de formacién especifica sobre el perfil docente del profesor.

Actualmente, esta situacidn se esta intentando revertir con la implantacién del
Master de Formacién de Profesorado de Educacién Secundaria (ORDEN
ECI/3858/2007, de 27 de diciembre®), en el que se imparten 60 créditos ECTS de
formacién (alrededor de 1500 horas de trabajo del estudiante). EI cambio en los
paradigmas educativos y las perspectivas curriculares hacia una formacion basada en
competencias esta facilitando este cambio hacia una mayor profesionalizacién
docente. El enfoque por competencias aplicado a la formacidon de formadores implica
la consideracién de la labor del profesor «como una profesién que posee un perfil

profesional especifico y distinto al de otros profesionales» (Pavié Nova, 2011, p. 68).

> ORDEN ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificacién
de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones de Profesor de
Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de Idiomas. (BOE
29 de diciembre de 2007).
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Sin embargo, la tradicién en la formacién de profesorado en Espana, narrada en
las anteriores pdginas, implica en muchos casos que la opcidon de ser profesor de
educacién secundaria sea un “mal menor” ante la dificultad de encontrar empleo para
profesionales que se consideran matematicos, fisicos, bidlogos, fildlogos, etc. Asi,
mientras que estos profesionales de diferentes ambitos en ningiun momento se
consideran parte del dmbito profesional de los profesores, muchos terminan por
impartir docencia. Los estudiosos de la formacion de profesorado y del perfil
profesional del profesor coinciden al sefialar que «la identidad profesional contribuye
a la percepcion de autoeficacia, motivacidn, compromiso y satisfacciéon en el trabajo
del profesorado y es un factor importante para convertirse en un buen profesor»
(Marcelo Garcia, 2009, p. 38). Asi, no es de extrafiar que la investigacién empirica avala
un malestar docente endémico en el profesorado de ensefianza secundaria (Tourifidan

Lépez, Oliveira Oliveira, & Rodriguez Martinez, 2003).

Lo que es evidente es que un sistema como el CAP, o como un Master
Universitario posterior a la formacion especializada, no facilita en absoluto la
formacién de una identidad profesional propia en el profesorado de Educacion
Secundaria. «la identidad profesional que predomina en los futuros docentes cuando
acceden al Master de Educacidon Secundaria suele ser la del cientifico o profesional que
ha realizado estudios de licenciatura en una determinada drea de conocimiento»
(Marcelo Garcia, 2009, p. 38).

A pesar de estos motivos para el desanimo, también existen aspectos positivos, ya
gue ante la «practicamente undnime afirmacion de que la formacién inicial y el
aprendizaje de la profesién docente es, dentro de otros factores, uno de los mas
decisivos en la mejora de la educacidon y de los estudiantes [...] La calidad de un
sistema educativo no excede la calidad de su profesorado» (Escudero Munoz, 2009),
en la educacidn secundaria la formacion inicial del profesorado esta iniciando sus
pasos y buscando crear una cultura pedagdgica y profesional adecuada. Los tedricos de
la formacién del profesorado ya estan incluyendo reflexiones validas para que la

formacién del profesorado de educacion secundaria sea mas profesionalizante:

«la calidad de un programa de formacion no reside en la cantidad de contenidos,
sino en su relevancia para el curriculo escolar y la ensefianza, en el grado de
articulacidn y coherencia que logre entre los distintos componentes (contenidos,
metodologias, teoria y practica), lo que es bien diferente de la mera acumulacion
de disciplinas en un curriculo fragmentado de formacién» (Escudero Mufioz, 2009,
p. 87)
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Por otro lado, también se extienden reflexiones acerca de la herencia que deja el

CAP y como aprovecharla:

«Entendemos que la situacion de la formacion del profesorado de Secundaria
merece no solo una busqueda de las razones extrinsecas y coyunturales que la han
propiciado y alimentado en estas décadas. Mas bien consideramos que esta
indagacién nos puede permitir profundizar en las cuestiones clave de la formacién
y la profesionalizacion docente y aprovechar la exploracion de la Iégica particular
para evocar las cuestiones relevantes de los discursos y las practicas de la
formacién docente. Preguntarse por la formacidén que se ofrece a través del CAP
nos servira para ahondar en los ejes conceptuales, programaticos y de intervencién
que sustentan y articulan cualquier proyecto de formacién y, a través de ellos,
observar e indagar en las secuencias y en las rupturas que iremos encontrando.»

(Gonzalez Sanmamed, 2009, p. 64)

A pesar de estas claves sefialadas por algunos autores, también nos encontramos
con la existencia de dificultades que complican en buena medida la formacion del

profesorado (Sanchez Asin, Boix Peinado, & Jurado de los Santos, 2009):
e Excesiva informacion en los libros de texto.
e Desconocimiento de conocimientos previos del alumno
e No existen palabras clave en los textos escolares.
e Falta de dominio del contenido por parte del profesor.
e Nerviosismo, impaciencia o excesiva velocidad del profesor.
e No reconocimiento de los logros del alumno.
e Rigidez en la gestidon de las relaciones grupales e individuales.
e Desmotivacidn profesional.
e Falta de planificacién del proceso de aprendizaje.
e Falta de actualizacidn profesional.
e Utilizacién aislada de recursos multimedia y experiencias extraescolares.

e Falta de coordinacién con companeros y familias.
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Teniendo en cuenta esto, nos encontramos con grandes desafios para la

formacion inicial del profesorado de Educacién Secundaria (Terigi, 2009):

1.

2.

3.

Formar para nuevas funciones para las que la formacion inicial tradicional
(academicista) no es suficiente. La atencién a la diversidad, la tutorizacion, la

ensefianza individualizada.

Adoptar una pedagogia de la formacidn. Se debe tanto poseer herramientas
para la docencia efectiva en la practica, como ser competente para generalizar

las herramientas adquiridas en contextos de practica reales.

Tener en cuenta la cuestion de las TIC. Dentro de la formacidn de profesorado
se deben incluir contenidos relacionados, ademas de con el estudio de las TIC
como un contenido concreto de ensefanza, se debe especialmente fomentar la
concepcidn de las tico como un recurso potencial para el acceso al

conocimiento.

Buena parte de estas dificultades y desafios, tanto en formacion inicial como

permanente, tienen que ver con el nuevo entorno de la sociedad de la informacion y el

contexto multialfabetizado en el que se desarrollan nuestros alumnos. Los alumnos de

hoy en dia, gracias a la existencia de las TIC, estan inmersos en una cultura totalmente

diferente a la existente hace tan solo una o dos décadas. En esta cultura multimedio y

multialfabetizada, en la que el ordenador es el centro de informacion de los alumnos,

mas que los libros o el propio profesor «ya no les sirve sélo lo que dicen los libros, pues

pueden aprender cada vez mas, por si mismos, plantear, planificar estrategias vy

resolver situaciones en permanente transformacion, gracias a su gran accesibilidad a

los medios telematicos» (Sanchez Asin etal.,, 2009, p. 183). Asi, ante esta nueva

situacidon socio-cultural, serd necesario pensar en una formacidon del profesorado

radicalmente diferente a la promulgada en el CAP o en las Escuelas de Magisterio.
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«El principal problema de los profesores de la generacion digital es que la sociedad
actual ha cambiado de forma muy rapida y el profesorado se encuentra con una
situacion complicada: se han producido muy pocos cambios en cuanto a la
estructura y la gestidon de la escuela mientras que la sociedad ha cambiado de
forma rdpida y los nifios actuales necesitan otro tipo de formacién. Los profesores
se han formado y se estan formando con una cultura y una visidn del significado de

su profesidn que ya ha cambiado.» (Gros Salvat & Silva Quiroz, 2005, p. 4).
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La formacion en TIC y con TIC del profesorado es esencial para adaptar las
practicas educativas a las demandas de la sociedad de la informacion. Sin embargo la

evidencia cientifica

«parece apuntar que muchos profesionales no han recibido una formacion inicial
en este sentido y la formacién permanente que se les brinda parece insuficiente,
excesivamente técnica e instrumental en cuanto a los contenidos abordados y poco
orientada hacia aspectos pedagogicos que permitan un cambio metodoldgico capaz
de crear entornos de aprendizaje diferentes» (Garcia-Valcarcel Mufioz-Repiso &
Tejedor Tejedor, 2005, p. 125)

Uno de los campos mas destacados en los que se esta desarrollando la
investigacion cientifica para dar un empujén a la formacién del profesorado en estos
aspectos, y mas concretamente en la del profesorado de educacién secundaria, es en
la de la conformacion de un perfil competencial del docente. Podriamos considerar la
competencia docente como la «competencia profesional del docente para
desempeiiarse en la interaccién social, en los diferentes contextos y situaciones
cotidianas que implican la practica social de la profesion» (Guzman lbarra & Marin
Uribe, 2011, p. 156). Dado que este campo de conocimientos estd aun poco
desarrollado en nuestro pais, «es necesario generar metodologias y momentos para la
identificacion de competencias docentes, que se correspondan con practicas docentes

concretas» (Guzman lbarra & Marin Uribe, 2011, p. 160).

Sin embargo, no debemos dejarnos llevar por estdndares que normativicen el
perfil del profesor, ya que los posibles contextos de docencia posibles son de tal
variedad, que mas que preparar al futuro profesor para todas y cada una de dichas
contingencias, la formacidn inicial del profesorado debe centrarse en «ensefiar al
futuro profesor a analizar, con el mayor detalle posible, los multiples factores que
estan influyendo en las situaciones de ensefianza en las que desarrolla su actividad
docente cotidiana» (Esteve Zarazaga, 2009, p. 20). Asi, en la formacidn de profesorado

nos debemos centrar en cuatro tareas esenciales (Esteve Zarazaga, 2009):

e Perfilar la propia identidad profesional. Esto significa especificar el papel o
papeles profesionales que el profesor va a asumir, sus objetivos profesionales,

su propio estilo docente apropiado a sus cualidades e ideas.

e Entender que el aula es un sistema de interaccién y comunicacion. Transmitir la
idea de que el profesor no es el centro de la verdad absoluta, un

conferenciante que espera que la audiencia escuche respetuosa y
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pacientemente. Los alumnos deben responder de algun modo, y su respuesta
serd adecuada siempre y cuando estén motivados e ilusionados con el tema y
hayan podido expresar sus ideas libremente. Hacer esto implica dominar los
diversos codigos de comunicacion y climas que se encuentran en el aula. En
suma, todo profesional de la educacion deberia analizar e interpretar
correctamente las interacciones alumno-alumno y alumno-profesor que se

establecen en el aula, tanto a nivel verbal como no verbal.

Organizar la clase para que funcione con un orden aceptable. El profesor es un
guia de un grupo social, y como tal debe organizarle para que funcione de
manera efectiva. Asi, el docente asume tareas diferentes a la de ensefiar, como
organizar el trabajo y la estructura del grupo, definir objetivos, sistemas de
evaluacion, etc. El profesor debe ser capaz de dirigir un grupo con el estilo de

direccién que mejor le convenga.

Adaptar los contenidos a los conocimientos previos de los alumnos. Ponerse al
nivel de los alumnos, en su Zona de Desarrollo Préoximo (Vygotsky, 1979). Los
contenidos deben presentarse organizados y clasificados de manera que los
alumnos puedan transformarlos en conocimiento de manera adecuada. El
profesor, en este caso, asume el rol de “traductor” especializado para que la

audiencia pueda asimilar la informacién.

Por otro lado, Névoa (2009), propone cinco propuestas de trabajo que deben

inspirar los programas de formacidon de profesores, y que se podrian senalar como

cinco facetas que definen el buen profesor:
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Conocimiento: Existencia de un componente practico esencial. Centrado en el
aprendizaje de los alumnos y en el estudio de casos concretos, teniendo como

referencia el trabajo en el propio centro escolar.

Cultura profesional: Realizacion desde el nucleo de la profesidn. Eso es, se debe
basar en la adquisicién de una cultura profesional clara, concediendo a los
profesores mas expertos un papel central en la formacién inicial del

profesorado.

Tacto pedagdgico: Atencion especial a las dimensiones personales de la
profesién docente. Trabajar la capacidad de relacién y comunicacion que define

el desempefiio pedagdgico.
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e Trabajo en equipo: Valoracién del trabajo cooperativo vy el ejercicio colectivo
de la profesion. Reforzar la importancia de los proyectos educativos comunes

de escuela.

e Compromiso social: Desarrollo del principio de responsabilidad social.
Promover la comunicacién publica y la participacion profesional en el espacio

publico de la educacion.

Para que la formacién del profesorado incluya todos y cada uno de estos
elementos esenciales, y que consiga que todo profesor esté cualificado tanto en los
conocimientos basicos, como en la cultura profesional, el tacto pedagdgico, la
capacidad de trabajo en equipo y el compromiso con la sociedad, se debe fundamentar
y orientar hacia un tipo de formacidn concreta. Asi, los grandes ejes de la formacion

del profesorado se podrian vincular a las 5 areas siguientes (Terigi, 2009):
e Formacioén pedagdgica general.
e Formacion disciplinar basica y de profundizacion en el area de especializacién.
e Formacion didactica especifica propia del area de especializacion.
e Practicas docentes progresivas en contextos reales.

e Contenidos de formacion cultural (comprensién de cambios socio-culturales-
histéricos) y propedéutica (ensefianzas instrumentales en herramientas para la

formacién continua).

En este sentido, consideramos que la formacién especifica del profesorado en
competencias informacionales debe ser un aspecto basico de la formacion del
profesorado de educacién secundaria. Ademas de considerarlo un eje esencial en los
conocimientos tedricos que debe poseer todo profesor, la adquisicion de
competencias informacionales dota al profesorado de unas herramientas didacticas
utiles para el desarrollo de metodologias de formacién activas y basadas en
competencias, ademas de facilitar la comprensién de los cambios culturales y sociales
emergentes con la sociedad de la informacién y el entendimiento de la cultura

presente multialfabetizada.
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2.5. Resumen

El objeto principal de este capitulo no ha sido otro que, una vez analizadas de
manera pormenorizada las caracteristicas de lo que hemos denominado sociedad de la
informacién, encontrar un marco tedrico en el que comprender cémo se plantean los
procesos alfabetizadores en este contexto tan especifico y plantear un modelo global
solido y operativo que sirva de guia para plantear el problema de investigacion sobre el
gue se va a indagar en esta Tesis, en concreto sobre las competencias informacionales.
Asi mismo, se ha hecho un breve recorrido analizando la formacién inicial del
profesorado, teniendo en cuenta cédmo en el nuevo contexto multialfabetizado de la

sociedad de la informacidn el perfil profesional del profesorado cambia enormemente.

Hemos comenzado el capitulo analizando los elementos concretos de la sociedad
en la que nos encontramos inmersos que consideramos que plantean la exigencia de
una reformulacién radical del concepto de alfabetizacién. Asi, hemos visto como
principales caracteristicas que nos encontramos en una realidad multidimensional en
el que se plantean nuevas condiciones laborales y de empleabilidad en gran parte
debido al surgimiento de la “nueva economia. El nuevo modelo econémico del
capitalismo actual conduce indudablemente a un cambio importante en el modelo
tradicional de Estado, que parece estar en crisis. Por otro lado, el nacimiento y la
espectacular evolucion de las TIC supone también un impacto considerable en las
consideraciones sobre la alfabetizacidén; surgen nuevos perfiles laborables exigibles vy,
sobre todo, aparecen nuevos medios y modos de presentar la informacion que exigen
una formacién multimodal y multimedio de los sujetos. Esto, unido a la realidad liquida
en la que nos desenvolvemos, provoca a su vez la exigencia de la formacion a lo largo

de la vida como requisito esencial para todos los ciudadanos actuales.

Todos estos factores indican la apremiante necesidad de la modificacidon de los
modelos mas tradicionales de alfabetizacidn, que parece que se perpetian en las aulas

y en los curriculos de educacidn basica.

Una vez establecidos estos criterios y detectadas las necesidades, nos hemos
embarcado en el estudio de la evolucién del concepto alfabetizaciéon desde el
surgimiento de la educacién alfabetizadora tradicional, pasando por los modelos
sociocriticos y liberadores, hasta llegar al actual concepto de multialfabetizacién.
Hemos visto cdmo a lo largo de los afios se ha pasado de un concepto de alfabetizacion

como dominio de habilidades mecdnicas de decodificacién y codificaciéon de simbolos
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graficos a una concepcidn mas global y humanista. Alfabetizar, mas que el simple
hecho de leer y escribir, se refiere a construir y transformar significados culturales,
esto es, una persona alfabetizada es aquella capaz de participar de manera activa,
responsable, reflexiva y critica en las practicas sociales concretas que se establecen en

su contexto particular.

Asi se ha introducido el concepto de alfabetizacion funcional, que rompe con la
cldsica dicotomia entre alfabetizado y analfabeto, estableciendo una escala continua

entre los dos extremos.

Una vez analizada la evolucién del término, nos hemos encontrado en condiciones
de acercarnos a la construccidn de la teoria de la multialfabetizacién, que adoptamos
como modelo de base a partir de la que disefar todas las acciones posteriores
encaminadas a desarrollar las competencias informacionales. Hemos partido
basicamente de las propuestas que proponen el New London Group y dos de sus
principales investigadores, Cope y Kalantzis, fuentes primigenias y principales

valedores de la teoria de la multialfabetizacién y la realidad multimodal.

Enraizando esta disertacidon con el tema concreto de la presente Tesis Doctoral,
hemos finalizado este apartado sefialando como las competencias informacionales se
integran perfectamente como un elemento dentro del propio modelo de la
multialfabetizacion. Asi mismo, hemos aprovechado que ya habiamos desarrollado los
elementos tedricos suficientes para sefalar y aclarar ciertas disquisiciones de orden

terminoldgico alrededor del término competencias informacionales.

Por ultimo, se ha analizado brevemente la situacion de la formacién del
profesorado en el contexto de la sociedad de la informacién. A partir de un recorrido
histérico de la formacién del profesorado de educacion basica, se ha observado como
en Espana, desde sus inicios, ha ido creando una cultura de la figura del maestro y el
profesor como profesionales poco cualificados y con un perfil profesional difuso. Asi,
en nuestros dias, una de las principales preocupaciones de la investigacion en este
sentido es la de la formacién de un perfil profesional docente delimitado, que se
desarrolle en un ambito de conocimientos especifico, proveniente en gran medida de
la pedagogia y la didactica. Dentro de estos contenidos propios de la formacidn
docente se incluyen, por supuesto, las competencias informacionales, como una

respuesta a la omnipresencia de las TIC en todos los ambitos sociales.
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3.La formacidn basada en competencias: las

competencias informacionales

«La primera forma reglada de aprendizaje, la primera escuela histéricamente
conocida, las ‘casas de tablillas’ aparecidas en Sumer hace unos 5000 afrios,
estaba vinculada a la ensefianza del primer sistema de lectoescritura conocido y
dio lugar a la primera metdfora cultural del aprendizaje, que aun perdura entre
nosotros: la mente del alumno es una tabula rasa en la que se inscribe de forma
literal el conocimiento impartido por el maestro, una metdfora todavia vigente,
aunque ya escasamente vdlida [...] Las nuevas tecnologias de la informacion,
unidas a otros cambios sociales y culturales, estan dando lugar a una nueva
cultura del aprendizaje que trasciende el marco de la cultura impresa y que debe
condicionar los fines sociales de la educacion y, en especial, las metas de la

educacion secundaria» (Coll et al., 2010, p. 64)

Hasta ahora hemos visto como las circunstancias tecnoldgicas contextuales
propias de la sociedad de la informacidn, junto con la situacién de permanente cambio
e incertidumbre, han provocado una profunda reforma de las estructuras sociales en
todos los campos. Concretamente en el campo educativo estos acontecimientos, junto
con la transformacion del concepto de alfabetizacién desde una perspectiva
sociocultural, han provocado la exigencia de cambios estructurales de los sistemas
formativos en la busqueda de disefios basados en competencias. Es evidente que los
sistemas educativos no pueden quedarse al margen del impacto de las Tecnologias de
la Informacion y la Comunicacién (TIC) y de la sociedad que rodea hoy en dia a los
nuevos ciudadanos, y que esto supone un gran reto al mundo educativo (Alonso
Garcia, 2002; Area Moreira, 2001; Bolivar Botia, 2009; Cabero Almenara & Alonso
Garcia, 2007; Majé i Cruzate & Marqués, 2002; Monereo & Coll, 2008).

Como sefiala Gdmez Hernandez, «La escuela es, tal vez, la institucion mas eficaz
para la ensefianza de la lectoescritura —como lo fue antafio- pero estd quedandose
atrds hoy en dia en la promocidn de la nueva alfabetizacion de la sociedad de la
informacién» (2000, p. 20). No debemos olvidar que la nocién de competencia se
puede considerar, desde el punto de vista que estamos asumiendo, como una

concrecidn del concepto de alfabetizacién informacional en el campo educativo.

De hecho, hemos planteado en los dos capitulos anteriores la formacién basada en
competencias y, en concreto, las competencias informacionales, como competencias
basicas para cualquier ciudadano del siglo XXI (Area Moreira, 2010a), sin profundizar
en las bases tedrico-epistemoldgicas que fundamentan este concepto. A lo largo de
este capitulo, por tanto, analizaremos el concepto de competencia a partir de su

evolucion histdrica y del estudio de las aportaciones de los principales autores en este
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campo y profundizaremos en la estructura del modelo de formaciéon basada en
competencias para analizar los procesos de desarrollo y evaluacién de competencias.
Para finalizar, trataremos de estudiar pormenorizadamente el concepto de
competencias informacionales, desde su definicion y evolucidn histérica, hasta las

dimensiones tedricas que contiene el propio constructo.
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3.1. Aspectos basicos sobre las competencias

«Posiblemente, y al margen de sus virtudes o defectos, nunca ha existido un
movimiento educativo tan global como el de la ensefianza por competencias. Las
administraciones publicas y privadas de una mayoria de paises de los cinco
continentes han optado por promover curriculos basandose en las competencias
en todos sus niveles educativos. Justificar pues su importancia y la necesidad de su

estudio parece innecesario.» (Monereo & Badia, 2012, p. 76)

Antes de llevar a cabo un andlisis pormenorizado del modelo de formacién basado
en competencias y del desarrollo y evaluacién de las competencias, es esencial

estudiar el concepto de competencia desde una perspectiva amplia.

La razén de que consideremos necesario este andlisis del propio concepto se debe

a varios factores:

e El término competencia es ambiguo, ya que se identifica con multitud de

significados en funcién del drea de conocimiento desde el que lo enfoquemos.

o Por ello, no existe un acuerdo entre los estudiosos de la formacion
basada en competencias en lo que respecta a la definicion de
competencia. Cada autor define el término desde su perspectiva,

teniendo en cuenta factores diferentes.

e El concepto de competencia tiene una intima relacién con varios conceptos de
la tradicidén psicoldgica y pedagdgica (Torres, Marin, Bustamante, Gémez, &
Barrantes, 2002; Zabala & Arnau, 2007) como:

o El concepto de desempefio comprensivo (Gardner, 1998; Tishman,
Perkins, & Jay, 1994)

o Lateoria de la accion mediada (Vygotsky, 1995; Wertsch, 1988)

o El concepto de competencia tiene mucho que ver con el denominado

conocimiento prdctico (Gimeno Sacristan, 2008; Schon, 1984, 1987)

o La tradicion de la Escuela Nueva (Decroly, 1929; Dewey, 1952; Freinet,
1972) ya habla de educar para la vida y de la importancia de una

practica sustentada por la teoria.

153




Fernando Martinez Abad

e El concepto competencia procede mds del mundo empresarial que de la
tradicidon pedagdgica, por lo que las bases en las que se fundamenta son poco
firmes. Asi, en el proceso de incorporacidon a los curriculos del disefio por
competencias en muchos casos «se obvia el debate del conocimiento, de los
contenidos culturales que precisamos presentar al alumnado para que pueda
entender nuestro pasado, el mundo del presente y, por tanto, prepararse [...]
para una incorporacién mds informada y activa en su comunidad, como

ciudadanas y ciudadanos que son» (Gimeno Sacristan, 2008, p. 165)

De este modo, la primera parte de este capitulo servird para mostrar qué
entendemos nosotros por competencia basandonos en el desarrollo histérico del
concepto, las causas que han llevado a adoptarlo, el analisis critico del propio concepto

y las diferentes concepciones en funcién del punto de vista de referencia.

3.1.1. Analisis socio-histdrico del concepto

competencias

Ya hemos senalado mas arriba que las competencias no son un concepto nuevo,
revolucionario y que haya hecho derribar las bases de la pedagogia moderna. Todo lo
contrario, el concepto competencia es un concepto ya analizado y formulado en gran
cantidad de estudios previos que de alguna manera se habian olvidado (Bustamante
et al.,, 2004). Entonces, épor qué renace la formacién basada en competencias como
un paradigma educativo que parece que va a solucionar todos los problemas
formativos que se plantean en la sociedad de la informacion? Analicémoslo mas

detenidamente desde una perspectiva socio-histérica.

El nacimiento del concepto los podemos encontrar en la lengua griega, en la obra
de Platén. La palabra procede del término “ikano”, un derivado de “iknoumai”, cuyo
significado es llegar. «El antiguo griego tenia un equivalente para competencia, que es
ikandtis (wkavotng). Se traduce como la cualidad de ser ikanos (capaz), tener la

habilidad de conseguir algo, destreza.» (Mulder, Weigel, & Collings, 2008, p. 2)

En latin, podemos encontrar la palabra en su raiz conocida en nuestro idioma. El
término competens se entendia como ser capaz, y competentia entendido como la
capacidad y la permisién (Mulder et al.,, 2008). Ya a partir del siglo XVI, se podia
reconocer este concepto en idiomas derivados del latin como el inglés, el francés o el

holandés.
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Asi pues, esta claro que el concepto de competencia no es algo nuevo, sino que es
un término con una gran tradicidén. Sin embargo, «el uso institucionalizado de la
competencia en el desarrollo de la formacion profesional es un fendmeno reciente que

ha aparecido mezclado con otras innovaciones» (Mulder et al., 2008, p. 3).

Volviendo a nuestros dias, los primeros pasos en el empleo del concepto de
formacién basada en competencias los podemos localizar en Estados Unidos a partir
de los anos 30 del siglo XX. La orientacidn de esta terminologia era en un principio mas
econémica que educativa. Sin embargo, es a partir de los afios 70 de este mismo siglo
cuando la nocién de competencia resurge como un intento de adecuar la educacién y
capacitacién a las necesidades de la industria. A partir de este momento, competencia
pasa a designar lo que caracteriza a una persona capaz de realizar una tarea concreta
de manera eficiente (Gimeno Sacristan, 2008; Pérez Gomez, 2012; Zabala & Arnau,
2007).

Esta orientacidon basicamente econdmica tiene que ver con el surgimiento de la
nueva economia, ya expuesta en el primer capitulo, que supone una reestructuracion
total del sistema productivo, y conlleva la transformacidon del trabajo humano. Un
nuevo sistema productivo implica una cualificacién del trabajador totalmente nueva.
En consecuencia, las personas y grupos incapaces de adaptarse a la nueva situacién
socio-laboral, podrian ser marginados del sistema laboral o devaluados como
trabajadores. De hecho, cuanto mas evolucionan las tecnologias humanas en las
fabricas y oficinas, mayor es la necesidad de empleados autéonomos, flexibles y

preparados para hacerlas frente (Area Moreira, 2001; Castells, 1999a).

Desde un punto de vista educativo puede ser aceptable la modificacion en la
organizacién y la nocién misma de los sistemas educativos como consecuencia de los
cambios estructurales en los sistemas productivos (Luengo Navas, Luzén Trujillo, &
Torres Sanchez, 2008). No obstante, basar un cambio tan profundo en la concepcion
de los procesos de ensefianza-aprendizaje Unicamente en argumentos econdmicos

parece, a priori, poco fundamentado.

Asi, aln estando de acuerdo con que el disefio por competencias se fundamenta
en «prepare themselves to respond satisfactorily to the requirements of society and to
any new issues, needs or interests that may arise» (Villa Sdnchez & Poblete Ruiz,
2009), no debemos olvidar que existen nuevas necesidades formativas fruto de las
nuevas condiciones sociales, y es a estas condiciones sociales principalmente a las que

se deben adaptar los sistemas educativos. De hecho, en la sociedad de la informacion
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las expectativas educativas y las propias necesidades de los nifios y adolescentes son
radicalmente diferentes a las del siglo XX (Fernandez Enguita et al., 2007): por ejemplo,
mientras que los sistemas educativos tradicionales se enfrentaban a un mundo estable
en el que el conocimiento era duradero y en el que la memoria era un valor muy
positivo, ahora existen maquinas que memorizan por nosotros (Bauman, 2007).
Entonces, épor qué la memoria sigue siendo la capacidad esencial que deben
desarrollar los estudiantes en la educacién basica? Por tanto, entendemos que los
nuevos sistemas formativos deben centrarse en promover la autonomia y en la
busqueda de la elaboracidn, construccién y reconstruccidon de la propia cultura y el
conocimiento, y no convertir a los estudiantes «en meros receptores de productos

culturales ya acabados» (Coll et al., 2010, p. 65)

Para organizar de manera mas metddica todo lo expuesto hasta ahora, podriamos
agrupar los principales motivos que sirven como factor detonante del surgimiento de
la formacién basada en competencias en los siguientes (Cano Garcia, 2008; Zabala &
Arnau, 2007):

e Las caracteristicas propias de la sociedad de la informacién. En una sociedad
dinamica, en permanente cambio e inundada de informacidn, los disefios por
competencias pretenden que las personas desarrollen unas capacidades que
les permitan aprender y desaprender durante toda su vida, de manera que

puedan adaptarse a la realidad cambiante.

e La funcién social de la ensefianza y el conocimiento. Dada la complejidad e
incertidumbre a la que nos enfrentamos en la sociedad de la informacién
existe, mas que una necesidad de formaciéon académica, una necesidad de
formacidn integral en todos los d6rdenes de la vida. Asi, los disefos por
competencias favorecen el desarrollo de inteligencias no estrictamente
cognitivas «que pueden ayudarnos a dar respuesta a una situaciéon de forma
eficiente o a adaptarnos a realidades cambiantes» (Cano Garcia, 2008, p. 3). De
hecho, podriamos afirmar que la transformacion de una educacién basada en
contenidos a otra basada en competencias tiene que ver con la metamorfosis
gue se estd desarrollando en lo que respecta a la consideraciéon de los fines de
la educacién. Desde una concepcion de la ensefianza escolar como una
preparacién para la formacidn universitaria, hasta una nociéon de la educacion
como formacién integral para toda la vida, que permita a los ciudadanos el
mejor desarrollo de sus diversas posibilidades personales y profesionales
(Zabala & Arnau, 2007).
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e La complejidad del conocimiento. En la misma linea que el anterior factor,
podemos concretar en la gran complejidad que ha alcanzado el conocimiento,
gue se ha hecho mas interdisciplinar. Hoy en dia no sirve con desarrollar una
base de conocimientos fragmentada y disciplinar, sino que es necesario
desarrollar un conocimiento integrado. Las competencias, en este aspecto,
proponen la movilizacion combinada de conocimientos en los contextos

concretos en los que son requeridos.

e La presion socio-laboral. Este es el factor al que mas hemos hecho referencia a
lo largo de este apartado. La desconexidon entre teoria y practica y la
consecuente incapacidad que se constata en buena parte de la ciudadania para
aplicar conocimientos que se poseen a situaciones reales, ha conducido a la
construccion de una fuerte corriente de opinidn favorable a la formacién por

competencias, tanto en el ambito social como en el laboral.

e El proceso de convergencia europea. Este factor tiene una perspectiva mas
geografica, pero su influencia es muy elevada. En el ambito universitario se ha
desarrollado un proceso de cambio motivado por la necesidad de convergencia
europea. Este proceso tiene su punto de partida en la Declaracion de Bolonia
(1999), aunque la referencia explicita a la formacion basada en competencias
aparece en 2005, en la Declaracidn de la Conferencia de Ministros de la Unién
de Bergen (Gimeno Sacristan, 2008). Aparentemente, este proceso puesto en
marcha en los ultimos afios, sélo pretende promover cambios en el sistema
universitario (Rodriguez Conde, 2011). Sin embargo, esta transformacién se
estd haciendo visible no sélo en la Educacidon Superior sino también en los
niveles educativos previos (Buendia Eisman, Olmedo Moreno, & Gonzalez
Gijon, 2009; Hernandez Pina, Rosario, Cuesta Saez de Tejada, Martinez Clares,
& Ruiz Lara, 2006; Hernandez Pina, 2009).

Para terminar de comprender el camino que ha llevado a la situacién actual en la
gue se encuentran los procesos de ensefianza-aprendizaje basados en competencias,
creemos conveniente terminar con el andlisis, mediante un breve repaso, de la
evolucidn histdrica que ha sufrido la organizacién de los sistemas de formacion y
ensefianza desde su asentamiento formal. Veamos pues las principales etapas (De
Kelete, 2008):

e Primera etapa: Predomino humanista y nocién del conocimiento como dominio

y reflexidn sobre la literatura clasica. Se desarrolla en la edad antigua, la Edad
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Media y en el Renacimiento. La educacién consistia en ensefar los textos
fundadores de la civilizacién, en especial las obras cumbre de la literatura
griega, romana y arabe. El estudiante debia estudiar estos textos y al mismo
tiempo comentarlos criticamente. Asi, la facultad de Filosofia y Letras era el

centro educativo por excelencia.

Segunda etapa: Eclosién de las ciencias de la naturaleza. Los conocimientos
sobre la naturaleza comienzan a multiplicarse gracias al desarrollo de la
observacién sistematica y del método cientifico. Asi, comienza un proceso de
separacion entre la ciencia y la filosofia, y comienzan a surgir disciplinas
independientes, que se multiplican y se subdividen en numerosas
especialidades. De este modo, se hace imposible para una sola persona,
dominar todo el conocimiento existente. En este contexto, se ve necesario el
desarrollo de nuevos sistemas educativos que transmitan los nuevos
conocimientos adquiridos por la comunidad cientifica. Ahora el problema era
definir el mapa de conocimientos necesarios para las personas. Esta evolucién
acaba convirtiendo los programas de formacién en «inventarios de
conocimientos que habian de ser transmitidos en un momento dado» (De
Kelete, 2008, p. 3).

Tercera etapa: El paradigma positivista; Taylorismo, fordismo y Pedagogia por
objetivos. Debido al inmenso desarrollo de las ciencias puras y la consecuente
devaluacién de las Artes y Humanidades, surge un movimiento reformista que
trata de aportar mas racionalidad en el mundo de la educacidn. Asi, se procede
a la construccion de mapas de objetivos operativos y taxonomias, de manera
que los resultados esperados se pudieran concretar en comportamientos

especificos y observables.

Cuarta etapa: Formacion por competencias: Después de la Segunda Guerra
Mundial, y mas adn tras la caida del Muro de Berlin, comienza el proceso de
internacionalizacion y globalizacién de la economia de mercado, de manera
gue la competitividad alcanza cotas muy altas. Este proceso desencadena que
las empresas, preocupadas por la eficiencia y el rendimiento, comiencen a
crear sus propios servicios de formacidon para sus trabajadores. Asi
compensaban las deficiencias en la formacién de base de sus empleados y
conseguian un personal mas “competente”. De este modo comienza a aparecer
en el contexto educativo el concepto de competencias. Las empresas, que

estan destinando grandes recursos a la formacion, se comienzan a interesar por
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influir en las escuelas para que transformen sus sistemas de formacién y que
incluyan el enfoque basado en competencias. Asi, comienzan a presionar sobre
las propias autoridades para que promulguen sus planes de modificacion de las
bases que guian la accion educativa. Este hecho desemboca en un sistema
educativo mads preocupado por la medicién del rendimiento cuantitativo de los
estudiantes que por la orientacién hacia el rendimiento cualitativo. Los grandes
organismos internacionales detectan esto y muestran su preocupacién
mediante varios trabajos, con lo que surge la idea de desarrollar un curriculum
basado en el aprendizaje de competencias basicas, de vida, con la finalidad de
permitir a cada persona vivir en la sociedad de la informaciéon. La formacion

integral se convierte, pues, en la clave de los sistemas educativos.

3.1.2. Aproximacion al concepto de competencias:

definiciones de competencia

Una vez estudiada la procedencia del término competencia, nos podemos
enfrentar con alguna garantia al problema de su significacién, esto es, al analisis de lo
gue realmente significa el concepto de competencia. Debido a su naturaleza ambigua y
a su empleo en campos diversos, es muy complicado llegar a un acuerdo en la
definiciéon de este término. Asi, existen diferencias significativas en cuanto a lo que

entienden los diversos estudiosos de la materia por competencia.

«Si existiera una conceptualizacion cientifica Unica de las competencias, podriamos
intentar confrontarla de forma metddica con las definiciones en uso en los
programas escolares que afirman hacer de ellas unos objetivos centrales de la
educacién bdsica. Por desgracia, esta referencia a una teoria consensual no es
posible. Y aunque lo fuese, esta referencia no tendria ninguna legitimidad
particular. Competencias, capacidades, conocimientos, actitudes son términos que
pertenecen al sentido comun igual que al mundo cientifico [...] podrian plantearse
(estos interrogantes) a todos los sistemas nacionales que orientan su curriculo
hacia el desarrollo de competencias, mas alla de las diferencias de terminologia y
de conceptualizacion. Porque si hay diferencias, también hay similitudes y motivos
para hacerse unas preguntas que atraviesan las fronteras, incluso si las
controversias y las respuestas son nacionales o regionales» (Perrenoud, 2012, pp.
54-55)

Existen multiples definiciones desde el campo profesional, pero ateniéndonos al
objeto de este estudio nos centraremos principalmente al ambito educativo, en el que

el intento de formulacién de una definicién de competencia estandar ha sido un tema
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muy recurrente. Sin embargo, como sefiala Perrenoud, «seria absurdo proponer una
vision Unica de las competencias en la medida en que, al pasar de una disciplina a la
otra, este concepto se integra en campos conceptuales distintos y se refiere a
problematicas distintas» (2012, p. 57) Asi, nosotros construiremos un concepto de
competencia que se adapte a nuestra situacion contextual concreta y nuestro campo
de conocimientos de partida. Veamos por tanto las definiciones mas habituales de

competencia en el campo educativo:

El Consejo Europeo (2001) define competencia como «la suma de conocimientos,

destrezas y caracteristicas individuales que permiten a una persona realizar acciones».

El Centro de Investigacién y Documentaciéon Educativa (CIDE), actualmente
denominado Centro Nacional de Innovacion e Investigacién Educativa, del Ministerio
de Educacién, Cultura y Deporte, en colaboraciéon con el Eurydice (2002), define
competencias como «las capacidades, conocimientos y actitudes que permiten una

participacién eficaz en la vida politica, econdmica, social y cultural de la sociedad».

A nivel universitario, el Proyecto Tuning define las competencias del siguiente
modo (Gonzalez & Wagenaar, 2003): «las competencias representan una combinacién
dindmica de atributos —con respecto al conocimiento y su aplicacién, a las actitudes y
a las responsabilidades— que describen los resultados del aprendizaje de un
determinado programa, o como los estudiantes serdn capaces de desenvolverse al

finalizar el proceso educativo».

Por su parte, en el proyecto DeSeCo (Proyecto de Definicion y Selecciéon de

Competencias), se define competencia como (OCDE, 2004a):

«La habilidad de cumplir con éxito las exigencias complejas, mediante la
movilizacion de los prerrequisitos psicosociales. De modo que se enfatizan los
resultados que el individuo consigue a través de la accidn, seleccién o forma de
comportarse segun las exigencias...cada competencia es la combinacién de
habilidades practicas, conocimientos (incluidos conocimientos tacitos), motivacion,
valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales y de
comportamiento que pueden movilizarse conjuntamente para que la accidén

realizada en una situacion determinada pueda ser eficaz»

Si buscamos las principales definiciones de algunos autores estudiosos del tema de
la formacién por competencias, podemos mostrar la definicion de Perrenoud (2004),

que sefiala que
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«Capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de

situaciones. Esta definicion insiste en cuatro aspectos:

1. Las competencias no son en si mismas conocimientos, habilidades o
actitudes, aunque movilizan, integran, orquestan tales recursos.

2. Esta movilizacidn sélo resulta pertinente en situacidn, y cada situacion es
Unica, aunque se la pueda tratar por analogia con otras, ya conocidas.

3. El ejercicio de la competencia pasa por operaciones mentales complejas,
sostenidas por esquemas de pensamiento los cuales permiten determinar
y realizar una accion relativametne adaptada a la situacion.

4. Las competencias profesionales se crean, en formacion, pero también a
merced de la navegacién cotidiana del practicante, de una situacién de

trabajo a otra» (p. 11)

Por otro lado, Mario de Miguel indica que competencia es la «...capacidad que
tiene un estudiante para afrontar con garantias situaciones problemdticas en un

contexto académico o profesional determinado» (2006, p. 34).

Por ultimo, desde un punto de vista mas cercano a la psicologia encontramos la

definicidn que aporta Monereo (2005), cuando sefala que

«...estrategia y competencia implican repertorios de acciones aprendidas,
autorreguladas, contextualizadas y de dominio variable.., mientras que la
estrategia es una accion especifica para resolver un tipo contextualizado de
problemas, la competencia seria el dominio de un amplio repertorio de estrategias
en un determinado ambito o escenario de la actividad humana. Por lo tanto,
alguien competente es una persona que sabe leer con gran exactitud qué tipo de
problema es el que se le plantea y cudles son las estrategias que debera activar

para resolverlo»

Asi, llevando a cabo un andlisis conjunto de todas estas definiciones, podriamos
concluir que, aunque todas presentan algunas diferencias que se podrian considerar
sustanciales, son similares y complementarias. Las coincidencias se pueden agrupar en
lo siguiente (Zabala & Arnau, 2007):

e La finalidad de las competencias es la realizacion de tareas eficaces o

excelentes.

e Las tareas estan relacionadas con un desempefio profesional claramente

definido, esto es, en un contexto concreto de aplicacién.

e Las competencias implican la movilizacién de un conjunto de recursos que

posee la persona.
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Siguiendo con el analisis de las diferentes definiciones de competencia, podriamos
percatarnos de como la concepcidon de la formacion basada en competencias se situa,
en funcién de unos autores y otros, en un lugar del continuum entre dos polaridades
que podemos identificar con el paradigma positivista y el paradigma interpretativo
(Boterf, 2001; Cano Garcia, 2008).

Tabla 3.1 Polaridad en la concepcidn de competencia

Paradigma positivista Paradigma interpretativo

Concepcidn técnica Concepcidn holistica

Trabajo complejo que no se resuelve con un
Taylorismo, fordismo. algoritmo o protocolo sino que exige iniciativa,
transferencia, innovacion.

Prescripcion cerrada: Ejecucion de

tareas simples segun estandares Acto complejo
prescritos.
De corte conductual De corte cognitivo

Ligada a la cualificacién profesional y al
desempenio de tareas concretas en
puestos laborales

Ligada al desarrollo profesional y personal mas alla
de puestos de trabajo concretos

Concebida como “saber actuar”. Demanda reflexiéon
tedrica, tener presente el propésito y las
consecuencias o impactos.

Concebida como conjunto de destrezas
para realizar una funcién productiva

Como se puede observar en la tabla 3.1, los extremos a los que nos referimos
tienen que ver con considerar la competencia como una habilidad que conduce a la
conducta mecanica y a la especializacion productiva (paradigma positivista) o a verla
como un conjunto de capacidades integradas que se combinan para desenvolverse
como un ciudadano integro en un contexto cultural determinado (paradigma

interpretativo).

A pesar de que somos conscientes de que ciertos elementos que caracterizan los
procesos de formacién basada en competencias en la educacion obligatoria apuntan a
la perspectiva interpretativa como la mas apropiada, realizar una evaluaciéon de
competencias objetiva y sistematica desde este paradigma tiene una gran dificultad.
Asi, la definicidon que realizaremos de competencias y la estructura a partir de la que
trabajaremos con las mismas abarcard una visién ecléctica de estas dos posturas
aparentemente enfrentadas. En todo caso, no debemos olvidar algunos hechos que
acercan al paradigma interpretativo en la concepcion de competencia (Gimeno
Sacristan, 2008; Zabala & Arnau, 2007):
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e Esta claro que las competencias se desarrollan a partir de conceptos (saber),
procedimientos (saber hacer) y actitudes (saber estar/ser), pero las
competencias van mas alld. Mas alld porque tienen un cardacter holistico e
integrado. Suponen, ademas de poseer estos conocimientos, integrarlos y
saber generalizarlos de una manera determinada en un momento concreto. Las
competencias integran elementos variados y son genéricas, por lo que no

deberian ser un sindnimo de habilidades.

e Las competencias, por su misma naturaleza, se vinculan a rasgos de
personalidad, pero al mismo tiempo tienen un caracter evolutivo, se aprenden.
Se desarrollan a lo largo de la vida a partir de las capacidades innatas de las
personas. No podemos decir que la competencia se tiene o no se tiene, ya que
podemos ser competentes en un orden de cosas en el presente y no serlo en el
futuro, o ser competentes en un contexto determinado y no en otros que
requieren la misma accién. En suma, las competencias se desarrollan
progresivamente, perfeccionandose y amplidndose o deteriorandose vy

restringiéndose a lo largo del tiempo.

e A pesar de que se implementa en la accién, la competencia tiene un caracter
reflexivo, alejado de lo mecanico. El que las competencias sean un elemento de
accién no quiere decir que se muestren conductas mecanicas y repetitivas, sino
todo lo contrario. Toda competencia debe ser transferible a diferentes
situaciones, las cuales definen el protocolo de actuacién mas pertinente. «La
competencia, por tanto, ha de entenderse como un sistema de reflexién

abierta, de investigacidon y accidon» (Gimeno Sacristan, 2008, p. 79).

e Las competencias no son exclusivamente ni hacen referencia Unicamente al
individuo en cuestidn, sino que incluyen y tienen en cuenta la riqueza cultural

y/o profesional de cada contexto.

3.1.3. Analisis critico de la formacion basada en
competencias desde una perspectiva
pedagogica

«Lo que estd en juego es llegar al fondo del problema: icumple la escuela con su
misidén? Lo cual remite a una segunda pregunta: icudl es esta misién a dia de hoy?

En numerosos paises, se justifica el énfasis puesto en las competencias por la

preocupacion de ver la escuela preparar a los jévenes para la vida que les espera.
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La vida es la esfera de la accidon, en oposicion a la de los exdmenes escolares. Asi, se
puede entender la insistencia que se le da al uso de los conocimientos, su
movilizacidn, en oposicidon a su simple restitucién bajo una forma escolar. Pero,
¢acaso es suficiente? ¢Postular que los conocimientos escolares seran mas
cercanos a la vida por el simple hecho de que uno aprende en la escuela a
manejarlos para llevar a cabo proyectos, tomar decisiones, gestionar situaciones
complejas? Las reformas curriculares actuales no cuestionan la pertinencia de los
saberes escolares tradicionalmente ensefiados. Se limitan a subrayar la necesidad
de aprender a usarlos, a aplicarlos en situaciones complejas. Un uso legitimo, pero

que se detiene a medio camino» (Perrenoud, 2012, p. 22)

A pesar del aparente consenso que existe entre los pedagogos en lo que respecta

a adoptar la formacién basada en competencias como el paradigma sobre el que se

fundamentan los procesos de ensefianza-aprendizaje actuales, la verdad es que

muchos estudiosos del campo de la pedagogia ponen en cuestidon tanto las bases

epistemoldgicas como la procedencia e implicaciones de este concepto (Bustamante
et al., 2004; Gimeno Sacristan, 2008; Luengo Navas et al., 2008; Mulder et al., 2008;
Pérez Gdmez, 2012; Torres et al., 2002).

A partir del estudio de los principales autores que critican diferentes aspectos en

torno al concepto de formacién basada en competencias, podemos resumir las criticas

esenciales en las siguientes ideas:
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El empleo del concepto de competencia en los ambientes educativos es
relativamente nuevo, y de hecho, la formacién basada en competencias no esta
claramente fundamentada en la tradicién de algun paradigma educativo. Como
consecuencia de esto, a pesar de que prevalece una tendencia a adoptar este
concepto como una verdad incuestionable, no existe consenso alguno entre los
autores que lo estudian en cuanto a la definicién de competencia. Asi, el
término competencia se acepta y utiliza desde cualquier perspectiva educativa
que se asuma, deformando su significado en funcién de las necesidades,
intereses y perspectivas de la persona o grupo que lo emplee. Podemos
resumir esta idea en lo siguiente: la falta de bases firmes y claras que
fundamenten la nocién de competencia y de formacion basada en
competencias, conlleva un empleo indiscriminado de este concepto,
aportandole significados distintos en funcidn del contexto en el que se emplea.
De este modo, el término competencia puede que sea simplemente fruto de
una moda pasajera, y que como tal desaparezca sin haber aportado nada

positivo o nuevo.
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e Entroncada con la anterior idea, podemos senalar que el término competencia
tiene muchas acepciones, en funcién del campo de conocimiento desde el que
nos acerquemos a su significado. Por eso, como hemos sefialado previamente
es un concepto ambiguo y poco claro, que da pie a diferentes interpretaciones

y malentendidos.

e Desde la perspectiva de la empleabilidad, la nocién de competencia fue
ampliamente empleada en el dmbito de la psicologia conductual (McClelland,
1973, 1998; Moreno Olivos, 2009). Las competencias se adquieren a través de
la formaciéon y se pueden describir a través de conductas y desempefios
medibles, observables y secuenciables (Mulder et al., 2008). Como tal, se corre
el riesgo de asumir esta perspectiva y reducir lo que el sujeto aprende a un acto
mecanico y repetitivo. Sobra decir que no todos los aprendizajes necesarios en
la etapa de formacidn obligatoria y postobligatoria pueden ser evidenciables en
una ejecucién concreta y explicita. Asi, someter la ensefianza basica, en la que
principalmente se busca la formacidn integral de las personas y la transmision
cultural, a este reduccionismo es desde nuestro punto de vista cuando menos

peligroso.

e Los modelos de disefio y desarrollo de competencias muestran un parecido
evidente y considerable con las taxonomias de Bloom y la pedagogia por
objetivos. Asi, existe la percepcién de que la asuncién de la formacion basada
en competencias es, en parte, una reforma impuesta por las administraciones
en pos de su afan controlador y evaluador de la eficiencia de los sistemas
educativos para optimizar la formacién de personas productivas en el ambito
laboral. Esta tendencia se concreta claramente en el interés desmesurado que
estdn mostrando toda clase de organismos internacionales en estandarizar y
disefiar un mapa de competencias genéricas y en las diferentes areas de
conocimiento. Debemos tener en cuenta que la estandarizacién de la
ensefianza pone en peligro la heterogeneidad cultural y no atiende a las
diferencias contextuales que existen en los diversos entornos educativos

posibles.

e Conversidon mercantilista de la educacidon con la asunciéon de la formacion
basada en competencias. El debate sobre el futuro y la finalidad de la propia
educacion se sitla ahora en un terreno econémico-laboral, ajeno al mundo de

la pedagogia. La educacion pasa a entenderse como algo instrumental; se busca
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el perfil mas adecuado y adaptado a las necesidades de los empleadores y a la
contribucidn a la productividad econdmica. La importancia que se asigna a «la
eficacia, la racionalidad técnica, la rentabilidad econdémica y la proyeccion
sociolaboral ha desplazado el interés por el discurso moral y politico de la
educacién y por el interés formativo. El conocimiento deja de ser un valor en si
mismo, deja de ser considerado como proceso en construccidn y pasa a ser

considerado resultado, como producto» (Gimeno Sacristan, 2008, p. 218).

En una realidad incierta, en la que la direccién que toman los acontecimientos y
la velocidad a la que se producen los cambios son hechos totalmente
impredecibles, no se pueden prever las competencias especificas que se
requeriran en un empleo o desempefio concreto. Asi, es imposible definir con
una cierta precisiéon el mapa de competencias especificas que requerira cada
desempeiio profesional, y mucho menos las necesarias en los contextos
personales, sociales y culturales futuros. Asi, la formacion de las personas no se
puede resumir en la formacion de habilidades especificas ni en la adquisicion
de conocimientos concretos, sino que se deben fomentar y desarrollar
aprendizajes genéricos y criticos que capaciten a las personas para adaptarse

adecuadamente a cualquier situacién.

La practica de una evaluacion auténtica e integral de las competencias es un
ejercicio muy complejo que conlleva mucho tiempo, mds incluso del que
disponen los educadores. Por eso, en el intento de reducir costes temporales,
muchas veces la evaluacion de competencias se reduce a una evaluacion, o
bien de los conocimientos conceptuales adquiridos, o bien de la ejecucion de

una tarea especifica totalmente contextualizada en el ambiente académico.

Como se puede observar si nos paramos a reflexionar sobre estas criticas, la mayor

parte de ellas estdn relacionadas intimamente con el punto de vista desde el que nos

acercamos a la formacion basada en competencias, esto es, con el posicionamiento

dentro del continuum de polos paradigma positivista-paradigma interpretativo que

mostrabamos mads arriba. Para muchos profesionales defensores del paradigma

interpretativo, la asuncion de la formacién basada en competencias como la nueva

norma es un paso atrds en lo que respecta a todo lo que se habia avanzado hacia una

educacién mas humana, comprensiva, integral y holistica.

Nuestro punto de vista es que en lugar de mantener una postura inmovilista y

tratar de simplemente mantener las cotas ya alcanzadas a partir de feroces criticas al
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sistema de formacion basada en competencias, podemos aprovechar los elementos
bondadosos de este concepto para perseguir y continuar acercdndonos a los fines

deseados.

Asi, como se vera en los siguientes apartados del capitulo, nosotros abogamos por
un enfoque holistico en la formacién basada en competencias y el desarrollo de
competencias. Trataremos de desmarcarnos del conductismo propio de las
perspectivas mas positivistas de la formacién basada en competencias vy
respaldaremos el desarrollo de competencias bdasicas que capaciten para aprender a lo
largo de la vida y ser flexibles para adaptarse a las condiciones contextuales

cambiantes e inciertas (Mulder et al., 2008).

En todo caso, a pesar de que la naturaleza de este trabajo requiere que
analicemos de manera sistemdtica y pormenorizada el concepto y la estructura interna
de la formacién basada en competencias, no podemos terminar este apartado sin

hacer referencia a las reveladoras palabras de Gimeno Sacristan:

«En lugar de dejarnos distraer por el artificio de las competencias podriamos
comenzar a pensar las pedagogias del siglo XXI, pensar nuevos modos de afrontar
los retos del conocimiento cientifico, intentar entender cémo son las generaciones
que llegardn en un futuro a nuestras aulas, disefiar espacios para la autonomia, la
creatividad, la comunicacién y el intercambiol...], aceptar que la educacién y
formacién no es neutral y que tenemos que asumir valores éticos, que tenemos
una responsabilidad social ineludible, no sélo con el entorno inmediato sino con
aquellas sociedades que nos necesitan y que, a su vez, desde luego, necesitamos
ensefar al alumnado que nuestro mundo es, porque asi lo hemos hecho, diverso,

complejo y fragil» (Gimeno Sacristan, 2008, p. 203)
3.1.4. Nuestra definicion de competencia

Una vez realizadas todas estas consideraciones previas que rodean al concepto de
competencia, ya estamos en condiciones, con las potencialidades y limitaciones que
hemos visto que el empleo de esta terminologia acarrea, de acercarnos a una
definicion de competencia que englobe y ponga de manifiesto nuestra propia

perspectiva acerca de la formacion basada en competencias.

Siguiendo el modelo propuesto por Zabala y Arnau (2007), cualquier definicién de
competencia deberia atender a varios interrogantes dispuestos en dos dambitos, el
ambito semadntico y el dmbito estructural. Asi, el concepto de competencia debe incluir

informacién sobre qué es, para qué sirve, como lo hace, donde se desarrolla (todas
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estas abarcan el dmbito semantico) y por medio de qué se implementa (dmbito

estructural).

De este modo, atendiendo a la extension semdntica expresada mas arriba,

consideramos competencia como la capacidad que se tiene de movilizar un conjunto

de recursos cognitivos para afrontar con garantias situaciones problemdticas en

contextos académicos o profesionales concretos. Analicémoslo mas concretamente:
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Capacidad (qué): Una competencia presupone aptitud para hacer una actividad
del orden que sea. Las capacidades son dinamicas, se desarrollan a lo largo de
toda la vida de los sujetos.
Movilizar recursos cognitivos (como): Para ser competente no sélo basta con
tener capacidad, sino que también es necesario dominar los instrumentos
especificos que hay que poner en juego. El sujeto debe ser capaz de generalizar
los recursos que ha adquirido en un contexto concreto a distintas situaciones
(transferencia de aprendizajes). Estos recursos, que no son mas que
componentes de la competencia, los podemos dividir en (Delors, 1997,
Martinez Clares & Echeverria Samanes, 2009; Villa Sdanchez & Poblete Ruiz,
2009):
o Saber (aprender a conocer): Conjunto de conocimientos, tanto
generales como especificos, tanto tedricos como priacticos.
o Saber hacer (aprender a hacer): Habilidades y destrezas fruto del
aprendizaje y la experiencia.
o Saber estar (aprender a vivir juntos): Ser capaz de convivir y participar
en el entorno de modo constructivo.
o Saber ser (aprender a ser): Valores y actitudes de la persona.
Afrontar situaciones problemdticas (para qué): Una competencia sélo existe
«si se vincula a un objeto o una situacion» (De Miguel Diaz, 2006, p. 35). Si la
competencia no se pone en juego en una situacion, ésta no es perceptible. Por
tanto, deberemos crear situaciones-problema que requieran el empleo de
ciertas competencias para su resolucion. Asi, podremos obtener las evidencias

de que la competencia existe y a qué nivel esta integrada en el sujeto.
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e En contextos académicos o profesionales concretos (donde): Toda accién estd
intimamente vinculada a un contexto. El dominio de las competencias basicas
se vincula a dar respuesta al rango de posibles problemas a los que se pueda
enfrentar cualquier persona a lo largo de su vida. Por tanto, la competencia
tiene un componente contextual muy importante, que implica no solo Ia
movilizacion de recursos para la resolucion de problemas, sino también la
capacidad de identificar y valorar el contexto en el que se presentan de cara a
su correcta resolucién. El mismo problema presentado en contextos diferentes
puede requerir protocolos de actuacién distintos por parte de la misma
persona.

Por su parte, en cuanto al ambito estructural, que se refiere a las herramientas
concretas que se ponen en marcha para desarrollar las competencias, nos estamos
refiriendo a recursos cognitivos, que como se desarrolla mds arriba, estan divididos en
saber, saber hacer, saber estar y saber ser. Si nos centramos mas especificamente en la
estructura interna de estos recursos cognitivos, podemos sefialar los dmbitos que
atraviesan transversalmente cada uno de estos componentes de la competencia, que
son (Zabala & Arnau, 2007):

e Ambito social, que se refiere al compromiso del ciudadano de participar activa

y responsablemente en la construccion de una sociedad mejor.

e Ambito inter-personal, que abarca todo lo que tiene que ver con relacionarse,
comunicarse y vivir en armonia con los demds, cooperando y participando en

las actividades humanas.

e Ambito personal, referido a la capacidad de ejercer la autonomia de manera
responsable y critica, y de comportarse con libertad y creatividad «mediante el
conocimiento y comprensidon de si mismo, de la sociedad y de la naturaleza»
(Zabala & Arnau, 2007, p. 95)

e Ambito profesional, que incluye todas las competencias necesarias para poder
ejercer una tarea profesional adecuada a las capacidades e intereses de la

persona.
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Tabla 3.2 Dimensiones y componentes de la competencia*

SABER SABER HACER SABER SER SABER ESTAR
- . Persona
Conocimientos Saber participar, . .
P ) justa, Comportamiento
Ambito propios de la comprender, . . e
. . , solidaria, activo, critico,
social sociologia, valorar, L.
- . . democratica, | respetuoso, etc.
politica, etc. intervenir, etc.
etc.
Conocimiento de Persona Comportamiento
Ambito habilidades Saber cooperar, . P
. ) . participativa, tolerante,
inter- sociales y de comunicarse, . .
., ) comprensiva, abierto ala
personal comunicacion, relacionarse, etc. .,
etc. colaboracién.
etc.
Comportamiento
Ambito Autoconocimiento | Saber resolver Persona con un alto
ersonal (autorregulacion, problemas libre, grado de
P autocontrol, etc.) | autdbnomamente. | creativa, etc. autonomia
personal.
. Saberes
Conocimientos
) generales Persona .
L provenientes de . . Comportamiento
Ambito - propios de los flexible,
. multiples . . responsable y
profesional o diferentes reflexiva y .
disciplinas . i profesional.
. ambitos rigurosa.
cientificas. .
profesionales.

Adaptado de Zabala y Arnau (2007).

En la tabla 3.2, mostrada mas arriba se puede observar cémo se interrelacionan

cada uno de los ambitos de la competencia con los componentes de la misma.

Asi pues, podemos concluir en cuanto al ambito estructural que mientras que toda
competencia se puede descomponer en cuatro componentes (saber, saber hacer,
saber ser y saber estar), cada competencia colabora en el desarrollo de los cuatro
ambitos expuestos (social, personal, inter-personal y profesional) en mayor o menor
medida. Esto no quiere decir que no podamos encontrar competencias que coexistan
en varios de estos ambitos por igual. Lo que queremos expresar es que las
competencias mas especificas pueden ajustar la mayor parte de su componente a uno
de los ambitos mostradas, sin perjuicio de que algun elemento se adapte mejor a otro

u otros ambitos.

Nos referimos en este apartado a las competencias especificas ya que la estructura
de las competencias basicas es ligeramente distinta. Debido a su generalidad, las
competencias bdsicas no se ajustan tan claramente a estos dmbitos, sino que reparten

sus componentes entre todos ellos en forma de competencias especificas.
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3.2. El modelo de formacion basada en

competencias

A lo largo del anterior apartado hemos ido adelantando elementos estructurales
de las competencias, como las dimensiones y los componentes. Durante este apartado
nos centraremos en esto, mostrando el modelo de competencia desde el que
partimos, diseccionando la estructura que tienen las competencias y por ultimo
sefalando los elementos que componen los procesos de aprendizaje basados en

competencias.

En primer lugar, por tanto, trataremos de analizar del modo mas grafico y claro
posible el modelo propuesto. Dicho modelo se fundamenta y estd elaborado
principalmente a partir de las ideas de Mario de Miguel (2006), Villa y Poblete (2007,
2009), Zabala y Arnau (2007), Bolivar (2009) y Delors (1997). Se debe de tener en
cuenta, no obstante, que la mayor parte de los trabajos que trabajan acerca de la
formacién basada en competencias provienen del ambito universitario, por lo que
deberemos adaptar estas perspectivas al dmbito en el que nosotros nos situamos de la

educacion secundaria.

Como sefialan Cabero y Alonso (2007, p. 17), «la movilizacién de estrategias son
cada vez mds importantes ya que en un mundo repleto de informacién, y de una
informacién que se transforma en cortos periodos de tiempo, mas importante que el
qué enseiar sera como hacerlo». A pesar de que entendemos que no existe una
metodologia especifica para la ensefianza de competencias (Zabala & Arnau, 2007),
pensamos que los entornos de formacidn por competencias exigen principalmente
cambios metodoldgicos, sobre todo en lo que implica al desarrollo del aprendizaje
activo, la capacidad de los alumnos para emitir un juicio critico y la facultad para saber
como aprender (Saban Vera & Monclus Estella, 2008). Asi, consideramos que un buen
modelo de formacidn por competencias nos puede ser util para centrarnos en el como
ensefiar mas que en el qué enseiar, ya que, como afade Pefia-Lépez, el desarrollo de
competencias «imply changes in teaching, in syllabuses, in learning practices or in

organizations» (2010a, p. 27).

La construccion que propone el modelo de formacién basada en competencias
supone un continente que puede ser apropiado para contener con rigor y estabilidad

una ensefianza mas centrada en la formacidn integral y para toda la vida (Zabala &
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Arnau, 2007). Este recipiente, contenedor de las competencias bdsicas, aporta las

siguientes caracteristicas a las mismas (Villa Sdnchez & Poblete Ruiz, 2007):

e Las competencias basicas son multifuncionales: Se necesitan en un rango muy

amplio de desempefios cotidianos, profesionales y para la vida social.
e Las competencias genéricas son transversales en diferentes campos.

e Las competencias genéricas se refieren a un orden superior de complejidad
mental: como tal favorecen el desarrollo de los niveles de pensamiento
intelectual de orden superior. Favorecen la autonomia de pensamiento y la

capacidad para reflexionar distancidndose de los procesos de socializacion.
e Las competencias genéricas son multidimensionales.

A partir de estas premisas, desarrollamos el modelo que se presenta a continuacion.

Ambito
social

integral

Ambito
personal

izaje

Ambito
inter-personal

(Competencia para el aprendizaje)

Ambito
profesional

Aprend
S
g

« S <
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Figura 3.1 Modelo de formacidn basada en competencias*

* Elaboracién propia
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En la figura 3.1 se muestra una representacién del modelo que proponemos. Se
puede observar cdmo consideramos que la naturaleza de las competencias es
multidimensional, atendiendo a su @mbito basico de actuacion (social, inter-personal,
personal y profesional). Por otro lado, se observa cémo la competencia es
multifuncional, ya que esta dividida en cuatro componentes basicos (saber, saber
hacer, saber ser y saber estar). Cada seccion de distinto color representa una
competencia basica, que como hemos sefalado anteriormente, aglutina componentes
de todos los ambitos. Cada competencia bdsica se puede subdividir en competencias
especificas que se incluyen en un solo ambito, manteniendo los cuatro componentes

basicos inherentes a toda competencia.

Por ultimo, se refleja un corte mas pronunciado entre cada una de las
competencias. Esto se debe a nuestro interés por poner de manifiesto que, frente al
sistema tradicional, que hacia un corte por contenidos dispuestos en las diferentes
disciplinas, ahora la seccién principal se hace de una manera diferente, por
competencias basicas, que se desarrollan transversalmente a lo largo de todas las

disciplinas académicas.
3.2.1. Estructura de las competencias

Una vez analizada la composicién y organizaciéon interna del continente
considerado como competencias, nos queda llenarlo de contenido. Por tanto, llegados
a este punto nos parece necesario estudiar el formato o la estructura que adquieren
los contenidos académicos cuando se les incluye en los procesos de formacidn basada

en competencias.

Asi, principalmente en los ciclos formativos bdsicos, nos encontramos con una
estructura fundamentada en una serie de competencias bdsicas o competencias clave
que como ya hemos expresado comprenden contenidos y desempefios muy genéricos
y amplios repartidos a lo largo de las disciplinas del curriculo. Estas competencias
bdsicas, a su vez, pueden fragmentarse en un conjunto de sub-competencias mas
especificas, que aunque conservan su naturaleza transversal, se podrian enmarcar e
identificar mejor dentro de una disciplina o actividad concreta. Mientras que una
competencia clave es incobmoda a nivel operativo (es complejo descomponerla en
evidencias concretas y definir claramente el saber, saber hacer, saber estar y saber ser
que delimitan), las sub-competencias son mds manejables en lo que respecta a su

empleo con fines educativos.
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Por lo tanto, bajo nuestro punto de vista, las competencias se implementan bajo

una estructura jerarquica bien definida que procedemos a exponer a continuacion.

Aceptando que en el nuevo contexto social, econdmico y laboral es evidente que
la educacidn no puede estar dirigida a la transmisién de conocimientos y de
informaciones, sino a desarrollar la capacidad de producirlos y de utilizarlos
continuamente (Tedesco, 2007), estariamos de acuerdo en apuntar hacia la existencia

de una competencia esencial que esté por encima del resto de competencias basicas.

Sin embargo, esta misién global de la formacion basada en competencias, que se
traduce en la misién general de la escuela, parece igual de evidente que de compleja;
«Decir que la escuela debe preparar para la vida, es descubrir América: nadie puede
oponerse a esta idea [...] Queda por determinar lo que la escuela debe hacer para
preparar a los jévenes para la vida» (Perrenoud, 2012, p. 175). No se puede pretender
elaborar un mapa de competencias y planificar un sistema formativo que prepare a

todos los sujetos para todos los aspectos de la vida presente y futura.

El propio Perrenoud (2012), sefala ocho factores que otorgan una gran

complejidad a este objeto:

1. La vida no empieza después de la escuela, por lo que la formacidn basica no

puede limitarse a una preparacién para la vida adulta.

2. La vida y los usos sociales evolucionan a tal velocidad que no se puede

pretender una formacion escolar para toda la vida (Bauman, 2007).
3. No se puede prever lo que espera a los futuros adultos dentro de varios afos.

4. A pesar de que pueden existir denominadores comunes en las condiciones de
vida de las personas, no se puede estandarizar lo que se entiende como
formacién para la vida, ya que existe una gran diversidad de historias vy

condiciones.

5. La escuela no posee el monopolio de la preparacién para la vida. Existen otras
instituciones de educacién informal como las familias, que no dependen del

sistema escolar, y que contribuyen a esta formacién en gran medida.

6. El curriculo oculto produce aprendizajes no planificados ni programados vy

tienen importancia.
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7. La formacidn en las escuelas no es integral ni tiene una visidn holistica: En las
etapas de la educacidn primaria e infantil, a pesar de que se pone énfasis en la
transversalidad de las materias, los alumnos tienen experiencias con maestros
diferentes con visiones diferenciadas. Lo que es mas, a partir de la ensefianza
secundaria, se considera el contenido de manera vertical, en compartimentos
estanco. Para conseguir los objetivos de esta etapa «no es requerido, y a veces
es hasta disfuncional, dejarse guiar por una visién de conjunto del proceso de

formacién» (Perrenoud, 2012, p. 177).

8. Es utdpico pretender formar personas con la totalidad de las competencias y
conocimientos para desenvolverse de forma pertinente en todas las situaciones

posibles del dia de manana.

Sin embargo, a pesar de que pretender la estandarizacion de una formacion global
para la vida parece una meta inalcanzable, si existen ciertas capacidades que pueden
dotar a los individuos de los recursos suficientes para aprender, reaprender y
desaprender las competencias necesarias e impredecibles que van a necesitar en un

futuro préximo.

Asi, nos encontramos con la competencia para el aprendizaje, definida por Bolivar

(2009), y que podemos situar en la base de todas las demas.

«En esta sociedad la escuela no estd llamada a luchar con las otras informaciones
que ya recibe la ciudadania. Por el contrario, el nucleo duro del desarrollo cognitivo
y cultural que deba proporcionar se sitla en capacitar a los ciudadanos con marcos
de referencia propios en los que puedan “encajar” y procesar los multiples y
contradictorios mensajes que reciben y, por otra parte, en tener competencias para
aprender auténomamente [...] La competencia para el aprendizaje supone preparar
a las personas para hacerse cargo de su propio proceso de aprendizaje, que

tendran que llevar a cabo a lo largo de su vida» (Bolivar Botia, 2009, pp. 2-3)

La competencia para el aprendizaje supone la meta final de la educacién (al menos
de la educacién basica), el ideal del aprendizaje integral y global que hemos venido
demandando insistentemente. Es una competencia intimamente ligada con la
capacidad las personas de autogestionar su propio aprendizaje durante toda la vida,
gracias al dominio de la capacidad de aprender a aprender y aprender a desaprender
(Alemany, 2003; Andrade, 2005). La importancia de esta competencia cobra mas
vigencia si consideramos la naturaleza continua de las competencias (De Miguel Diaz,
2006). El contexto liquido, que supone para las personas que conocer no es apropiarse

de la verdad, sino saber dialogar con la incertidumbre (Coll et al., 2010; Morin, 2000),
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somete consecuentemente a las competencias a una exigencia de maleabilidad a lo
largo del tiempo. De hecho «podemos decir que las competencias del estudiante no
son para siempre; actuaciones que fueron apropiadas hace un tiempo, dejaron de ser

operativas ayer y son obsoletas hoy» (De Miguel Diaz, 2006, p. 34).

Por lo tanto, consideramos esta competencia como nuclear, que esta en el fondo
de todas las competencias basicas que se desarrollan a continuacién y que conforman

el segundo nivel en la jerarquia que forma la estructura de las competencias.

A pesar de que el concepto de competencia para el aprendizaje es valioso en
cuanto a que aporta una idea clara de las metas ultimas de una educacién basada en
competencias, debido a su excesivo nivel de generalidad consideramos que no es
pertinente incluirlo tal cual en los disefios curriculares, ni implementarlo directamente

en proceso educativo alguno.

En este sentido aparece lo que podriamos considerar el siguiente nivel de
concrecion del contenido de las competencias, las competencias basicas,
competencias clave o competencias genéricas. A lo largo de este texto, emplearemos
con mas insistencia el término competencias bdsicas, debido a que es el que se emplea
en el disefio curricular del sistema educativo espafiol, y mas concretamente en la
educacién secundaria (Boletin Oficial del Estado, 2007a, 2007b).

A pesar de que mantienen un alto nivel de generalidad, las competencias basicas,
a diferencia de la competencia para el aprendizaje, ya hacen referencia a capacidades
y comportamientos mas especificos e identificables en sub-competencias. Por ello, son
mas iddneos para integrarlos en los documentos planificadores de la ensefianza como

primer nivel general de las competencias.

Esta naturaleza de las competencias basicas se ve reflejada en las definiciones de
las mismas que los autores proponen. Partiendo de la idea anterior, sirva de ejemplo la
siguiente definicion, que entronca ademdas con nuestra perspectiva sobre la
alfabetizacién funcional y su vinculacidon con las competencias: «Las competencias
basicas son aquellas que capacitan a los individuos para participar activamente en
multiples contextos o ambitos sociales» (Gimeno Sacristan, 2008, p. 37). Se observa
claramente en esta definicidn la naturaleza global de las competencias bdsicas

acompariada de una perspectiva supeditada a comportamientos concretos.

Para ejemplificar mejor lo que se considera competencia basica, veamos los

modelos propuestos en algunos documentos reguladores de la ensefianza tanto en el
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entorno europeo, con las recomendaciones que eleva sobre competencias basicas,
como su concrecién en el caso espafiol, a partir del curriculo y la ordenacion de

ensefianzas basicas de la Educacion Secundaria Obligatoria.

A nivel europeo nos encontramos un documento bastante revelador de la
perspectiva que es asumida, la “Recomendacién del Parlamento Europeo y del Consejo
de 18 de diciembre de 2006 sobre las competencias clave para el aprendizaje
permanente” (Diario oficial de la Unidn Europea, 2006). A pesar de que el documento
emplea la terminologia “competencias clave”, nosotros consideraremos este concepto

un sinénimo de “competencias bdsicas”.

Las competencias se definen en dicho documento como «una combinacién de
conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto. Las competencias clave
son aquellas que todas las personas precisan para su realizacién y desarrollo
personales, asi como para la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo» (p. 13).
Se puede observar como se aporta a las competencias basicas la capacidad de
proporcionar la formacién integral de las personas, lo cual entronca con nuestro

modelo y con la hipdtesis de la competencia para el aprendizaje.

Las ocho competencias clave para el aprendizaje permanente que se sefialan en el

citado documento son las siguientes:
e Comunicacion en la lengua materna;
e comunicacion en lenguas extranjeras;
e competencia matemadtica y competencias bdsicas en ciencia y tecnologia;
e competencia digital;
e aprender a aprender;
e competencias sociales y civicas;
e sentido de la iniciativa y espiritu de empresa, y
e conciencia y expresion culturales.

Al margen de nuestro grado de acuerdo sobre la seleccién de estas competencias
clave, nos parece especialmente resefiable que se anada aprender a aprender como

una competencia, cuando no nos parece que relna las caracteristicas de partida para
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ser asi considerado (combinacién de conocimientos, capacidades y actitudes

adecuadas al contexto).

Por otro lado, se observa la inclusion de la competencia digital como competencia
clave. La competencia digital hace referencia a «el uso seguro y critico de las
tecnologias de la sociedad de la informacion [...] Se sustenta en las competencias
basicas en materia de TIC: el uso de ordenadores para obtener, evaluar, almacenar,
producir, presentar e intercambiar informacién, y comunicarse y participar en redes de
colaboracién a través de internet» (p. 16). La definicién de esta competencia estd
intimamente relacionada con las competencias informacionales, que defendemos
como competencias basicas en este estudio. La diferencia fundamental es el empleo
del término digital, que limita mucho el propio concepto: mientras que las
competencias informacionales se refieren a todo el comportamiento relacionado con
el manejo de la informacion disponible en fuentes tanto digitales como analdgicas, la

competencia digital se limita a las fuentes digitales.

En el contexto espafiol, podemos analizar dos documentos mas centrados en el
ambito concreto que nos ocupa en este estudio, la Ensenanza Secundaria Obligatoria.
Aunque ambos documentos estan relacionados y coordinados, nos encontramos, por
un lado el “Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las
ensefianzas minimas correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria” (Boletin
Oficial del Estado, 2007a), y por otro la Orden ECI/2220/2007, de 12 de julio, por la que
se establece el curriculo y se regula la ordenacidon de la Educacién Secundaria
Obligatoria” (Boletin Oficial del Estado, 2007b).

Dichos documentos reguladores sefialan las competencias basicas como aquellas
que «permiten identificar aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles
desde un planteamiento integrador y orientado a la aplicacion de los saberes
adquiridos» (p. 678). Continua anadiendo que la adquisicion de estas competencias
pretende la «realizacion personal, el ejercicio de la ciudadania activa, la incorporacién
satisfactoria a la vida adulta y el desarrollo de un aprendizaje permanente a lo largo de
la vida» (p. 678). Se observa cémo esta definicion guarda muchas similitudes con la
que se seifalaba en las recomendaciones del Parlamento Europeo, y sigue estando en
consonancia con el modelo de formacidon basada en competencias y la estructura
interna de las competencias que hemos propuesto en este documento. Como
diferencia clara entre esta documentacidn del contexto espanol y la del europeo, cabe
destacar que en ningin momento en los documentos reguladores de las ensefanzas

de educacién secundaria en Espafia se hace referencia explicitamente a una definicién

178




La formacién basada en competencias: las competencias informacionales

de competencia. Dada la ya sefialada la ambigliedad y tendencia a multiples
interpretaciones a las que se presta el concepto competencia, identificamos esto como
una deficiencia y consideramos que las autoridades competentes en el tema deberian
hacer un esfuerzo conjunto en definir claramente qué se entiende por competencia en

el ambito educativo espafiol.

Al margen de esta reflexién, se puede continuar analizando el contenido de los
documentos sefialados hasta llegar al siguiente punto que nos compete, la lista de las
competencias bdsicas incluidas en el Curriculo espafiol de Educacion Secundaria. Al
igual que en el caso europeo, se definen ocho competencias basicas en el Curriculo de

Educacién Secundaria en Espafia (Boletin Oficial del Estado, 2007b):
e Competencia en comunicacién linguistica;
e competencia matematica;
e competencia en el conocimiento y la interaccidén con el mundo fisico;
e tratamiento de la informacidon y competencia digital;
e competencia social y ciudadana;
e competencia cultural y artistica;
e competencia para aprender a aprendery
e autonomia e iniciativa personal

Se vuelven a observar similitudes muy claras con la recomendacién europea. Por
ejemplo, se sigue manteniendo aprender a aprender. En el caso espaiiol la inclusidn de
este constructo como una competencia basica no tiene discusion, ya que no se define
previamente lo que es competencia. Por otro lado, se incluye el tratamiento de la
informacidon y competencia digital como una sola competencia basica. La perspectiva
en este caso parece mas general que en el caso europeo, que sefialaba nada mas la
competencia digital. Pero veamos como se define esta competencia basica en los

documentos espafoles. Sefiala que

«...consiste en disponer de habilidades para buscar, obtener, procesar y comunicar
informacion y para transformarla en conocimiento [..] Estd asociada con la
busqueda, seleccion, registro y tratamiento o analisis de la informacién, utilizando

técnicas y estrategias diversas para acceder a ella segun la fuente a la que se acuda
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y el soporte que se utilice (oral, impreso, audiovisual, digital o multimedia)» (p.
688).

Se puede advertir claramente como esta perspectiva es mucho mas amplia que la

europea y se adapta mejor a nuestro concepto de competencias informacionales.

Ya hemos expresado que bajo la perspectiva de nuestro modelo, la estructura
interna de las competencias exige que las competencias basicas se desarrollen en sub-
competencias, mas concretas y operativas. Por ejemplo, las competencias
informacionales, que nos ocupard especificamente mds adelante, las podemos
subdividir en una primera etapa en cuatro apartados: competencia en la busqueda de
informacion, en la evaluacion de informacion, en el procesamiento de informacion y en
la comunicacion y difusion de informacidn. A su vez, cada uno de estos elementos se
podria sub-dividir en el siguiente nivel de concrecion, que no seria otro que el universo
de escenarios de actuacidn propios de ese preciso campo susceptibles de encontrarnos
en algun contexto. Con esto nos estamos refiriendo a las situaciones problematicas a
las que se hacia referencia en la definicién de competencia propuesta. Asi, como es
imposible que una persona se haya enfrentado a todas y cada una de las situaciones
posibles, lo importante es el desarrollo de las sub-competencias relativas y la
capacidad de generalizacion de las mismas. Y estas competencias se operativizan en
los componentes a los que ya hemos hecho referencia anteriormente: saber, saber
hacer, saber ser y saber estar. Toda competencia, evidentemente, debe integrar los 4
componentes, aunque alguno de ellos tenga mas peso en funcién de la naturaleza de

la competencia concreta.
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(==

Figura 3.2 Componentes de las competencias

Esto se expresa perfectamente a través del clasico diagrama de Venn (figura 3.2).
Se puede observar como el desarrollo de la competencia debe integrar todos los

saberes.

De nada sirve, por ejemplo, en lo que respecta a la competencia para la busqueda
de informacion, conocer todas las técnicas de busqueda de informacién y todos los
recursos de informacion disponibles (saber), ser capaz de utilizar todos los recursos de
informacién de modo pertinente (saber hacer) y tener la capacidad para trabajar en
grupo y comunicarse eficazmente (saber estar), si cuando nos enfrentamos a la tarea
que suponga, por ejemplo, encontrar informacidn para desarrollar el cuerpo tedrico de
un proyecto de investigacion creemos que no somos capaces y no tenemos un control

adecuado del estrés que nos crea la propia tarea (saber ser).

A pesar de que ya hemos definido de un modo genérico lo que supone cada uno
de los 4 componentes de la competencia, vemos necesario hacer un andlisis mas
profundo de los mismos, que aporte pistas sobre a qué elementos concretos de la
propia tarea, desempefio o comportamiento se esta refiriendo el saber, el saber hacer,

el saber sery el saber estar.

Asi, nos encontramos con la excelente conceptualizacién que realizan Majo y

Marqués (2002), que definen perfectamente el elemento cognitivo que esta incluido
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dentro de cada uno de los componentes. La tabla 3.3 incluye, por tanto, una

descripcidn pormenorizada de cada uno de los componentes de la competencia.

Tabla 3.3 Descripcion de los componentes de la competencia*

COMPONENTES DE LA COMPETENCIA

SABER

Conocimiento de la cultura. Conocimientos, visiones del mundo,
ideas, instrumentos, normas...

Idiomas.
Construir conocimiento.
Informarse. Observar, leer, buscar informacidn relevante...

SABER HACER

Iniciativa en la toma de decisiones.

Perseverancia en la accidn pese a las dificultades.

Creatividad en la manera de percibir el mundo y modo original de
realizar las tareas cotidianas.

Motivacidn, estar dispuesto a asumir los riesgos inherentes a la
accion.

Uso eficiente de recursos: informacion, matematicas, TIC... Utilizar
con confianza las técnicas y conocimientos.

SABER SER

Autoconocimiento y capacidad de autocritica.
Autoestima.

Adaptacion a las diversas situaciones, flexibilidad. Capacidad de
aprender a aprender y desaprender.

Autocontrol de las emociones y el estrés.
Curiosidad. Actitud observadora y critica.

Interpretar y valorar. Capacidad para emitir juicios de valor.
Pensamiento abierto y critico.

SABER ESTAR

Responsabilidad en el modo de actuar.
Expresarse adecuadamente por medio de diversos lenguajes.

Comunicarse demostrando un buen nivel de comunicacion
interpersonal, con capacidad empatica, de gestionar conflictos,
discutir, persuadir y negociar.

Respeto a la diversidad cultural, de ideas y de personas.
Saber trabajar cooperativamente, en equipo.

Solidaridad y participacion en la vida democratica de la comunidad.

* Adaptado de Majo y Marqués (2002, pags. 122-124)
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No debemos olvidar, a pesar de las dudas que supone y de las criticas recibidas al
respecto, las diferencias entre la nocién global de competencia y el saber hacer o
habilidad. En este sentido, se deberia hablar de competencia para hacer referencia al
dominio global de una situacién, y de habilidad cuando nos referimos al dominio de
una operacion especifica insuficiente para enfrentarse a todos los parametros de la

situacion (Perrenoud, 2012).

A partir de estas indicaciones se podria definir un mapa de competencias, sub-
competencias y componentes que guien un proceso educativo inmerso en un contexto

concreto.

Llegados a este punto, en el que ya hemos estudiado pormenorizadamente el
concepto y los fundamentos estructurales que desde nuestro punto de vista asignamos
a las competencias, creemos necesario aportar mas generalidad a nuestro discurso y
analizar cémo se organizan los procesos de aprendizaje a partir de un modelo de

formacién basado en competencias.

3.2.2. El aprendizaje en un modelo basado en

competencias

A la hora de abordar el disefio de planes de estudio basados en competencias, se
deben de tener en cuenta una serie de aspectos o elementos esenciales sobre los que
hay que realizar una toma de decisiones. Esto supone que en funcién de la naturaleza
de las competencias y sub-competencias que pretendamos desarrollar, del entorno en
el que queramos implementar el plan formativo, de las caracteristicas personales de
los aprendices, de los recursos de los que dispongamos, etc., nos inclinaremos por la

adopcion de un determinado tipo de técnicas.

La toma de decisiones se ha de tomar de manera interrelacionada a partir de 4
ejes fundamentales (De Miguel Diaz, 2006; Villa Sdnchez & Poblete Ruiz, 2007, 2009).

i) Estrategias y metodologia de ensefianza-aprendizaje

Podemos definir este eje como el «diseiio de un proceso regulable compuesto por
una serie de procedimientos y normas que aseguran una decision déptima en cada
situacion, en funcién de los objetivos perseguidos, incorporando los métodos y
técnicas adecuados y ajustandolos a los tiempos previstos» (Villa Sdnchez & Poblete

Ruiz, 2007, p. 36). La metodologia empleada es la que nos va a permitir dar respuesta a
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la finalidad que perseguimos con el proceso educativo emprendido. Por ello, debemos
tener en cuenta dentro de este eje tanto la estrategia general, como los métodos y
técnicas especificas empleados, como los recursos (personales, espaciales e

instrumentales) y la asignacién de tiempos.

Evidentemente, en los procesos de formacién basados en competencias es
necesaria una metodologia variada, que se adapte a las necesidades individuales y/o
grupales, y a la diversidad de contenidos y competencias. De hecho, cada
competencia, debido a su naturaleza multidimensional, es susceptible de desarrollarse

a partir de una gran diversidad de actividades de aprendizaje. (De Miguel Diaz, 2010)

En este aspecto, la labor del profesor se debe dirigir hacia la seleccidén para cada
situacion didactica de la estrategia y el método que mads se adecue para lograr la

motivacion y la actividad orientada al aprendizaje del estudiante.

Existen infinidad de métodos, entre otros, podemos sefialar a modo de ejemplo la
leccion magistral, el estudio de casos, la resolucién de ejercicios y problemas, el
aprendizaje basado en problemas y orientado a proyectos, el aprendizaje cooperativo

o el contrato de aprendizaje (De Miguel Diaz, 2006).
ii) Modalidad

Podriamos entender la modalidad como la forma general de organizar el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Una definicion mas especifica la podemos encontrar en la
obra de de Miguel (2006), cuando senala que la modalidad de aprendizaje son «los
distintos escenarios donde tienen lugar las actividades a realizar por el profesorado y
el alumnado a lo largo de un curso, y que se diferencian entre si en funcidon de los
propdsitos de la accidn didactica, las tareas a realizar y los recursos necesarios para su

ejecucion» (p. 41).

Se puede hacer una diferenciacidn entre la modalidad general de ensefianza
(presencial, no presencial y mixta o semi-presencial) y modalidades especificas (clase
tedrica, trabajo auténomo, clase practica, seminario, trabajo en grupo, practicas
externas, etc.). A nivel general, un programa educativo se adscribe a una sola
modalidad general, mientras que en todo programa de formacién basado en

competencias el empleo de las modalidades especificas debe ser variado.
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La decisidn sobre la adopcién de una modalidad u otra depende en buena medida
del estilo del profesor y de la intencidn que éste tiene en lo que respecta a como se va

a llevar a cabo el proceso de comunicacion con los estudiantes.

Se pone de relieve cdmo los términos modalidad y metodologia pueden llevar a
confusiones por su similitud conceptual. Sin embargo, para evitar este desconcierto,
podemos afirmar que mientras que la modalidad tiene que ver con el escenario en el
que se desenvuelve el acto educativo (contexto), la metodologia es el conjunto de
técnicas concretas empleadas a lo largo del proceso formativo que persiguen el

objetivo de la adquisicién de competencias (procedimiento).
iii) Seguimiento del proceso

El seguimiento del proceso tiene mucho que ver con el concepto de evaluacién
formativa y continua, ya que su propdsito es averiguar si los objetivos que se definian
en el disefio estdn alcanzandose durante la implementacién del plan formativo, esto
es, si los alumnos estan alcanzando los niveles de competencia deseados, y a partir de
ello tomar decisiones con respecto a cémo debe seguir desarrollandose el propio

proceso educativo.

Desarrollar un buen plan de seguimiento es muy importante, ya que asegura la
retroalimentacidon y mejora continuas del proceso, lo cual facilita la calidad. Por otro
lado, a medida que el alumno avanza hasta cursos superiores se va haciendo un
proceso de seguimiento menos sistematico y regular, favoreciendo la autonomia

personal y la autorregulacidn del aprendizaje.

iv) Sistema de evaluacion

«De entrada, en la evaluacion por competencias cambia la dptica, el punto de mira,
de lo que se quiere evaluar: si habitualmente se hace mirando al pasado anterior
(qué se espera que los estudiantes hayan aprendido); en las competencias, por el
contrario, se hace mirando al futuro: con qué grado de éxito pueden poner en
practica lo que han aprendido y aplicar sus conocimientos y habilidades en nuevos
contextos [...] De otro lado, hay una oposicion entre la evaluaciéon que tiende a
cuantificar unos aprendizajes en un momento dado, viendo los conocimientos
acumulados, y la evaluacién que tiende a documentar un recorrido de formacién o
de desarrollo» (Bolivar Botia, 2009, p. 18)

La evaluacidn es, bajo nuestro punto de vista el eje mds importante que regula el

aprendizaje en los procesos de formacién por competencias. Su naturaleza variada,
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continua y como agente de retroalimentacion le confiere un papel esencial para

asegurar la calidad del proceso de formacién implementado.

De hecho, desde nuestro punto de vista parece claro que la variedad y la
necesidad de que sea procesual, son dos caracteristicas irrenunciables a tener en
cuenta a la hora de planificar y desarrollar los procesos de evaluacién en la formacién

basada en competencias.

En primer lugar, haciendo referencia a la realidad procesual de la evaluacidn,
consideramos que los sistemas de evaluacién deben estar planificados e integrados
durante la totalidad del proceso de aprendizaje, ya que son «el elemento principal que
orienta y motiva el aprendizaje del alumno y la propia ensefianza» (De Miguel Diaz,
2006, p. 52).

En segundo lugar, en cuanto a la necesidad de una evaluacién diversa y variada, se
puede observar que cada competencia tiene componentes muy heterogéneos que por
tanto requeriran de multiples procedimientos para ser evaluados correctamente.
«Cuando el sistema de evaluaciéon [...] se basa en el examen tradicional, se puede
afirmar que, en la practica, no se evallan competencias y, por tanto, existe un déficit

importante en la aplicacion del sistema» (Villa Sdnchez & Poblete Ruiz, 2007, p. 40).

A partir de la perspectiva de estos autores (De Miguel Diaz, 2006; de Miguel Diaz,
2010; Villa Sanchez & Poblete Ruiz, 2007, 2009), sefialaremos en la tabla 3.4 las
caracteristicas y funciones renovadas del proceso de evaluacion por competencias en

contraste con la evaluacion tradicional.

Tabla 3.4 Funciones de la evaluacion basada en competencias*

EVALUACION TRADICIONAL

EVALUACION BASADA EN COMPETENCIAS

Evaluacion limitada

Evaluacién auténtica

Evaluacion conforme a la norma

Evaluacidon conforme al criterio

Profesor Unico responsable de la evaluacion

Responsabilidad compartida de la evaluacion

Evaluacién final y sumativa

Evaluacién continua y formativa

Evaluacién mediante un Unico procedimiento

Evaluacién variada y multiple

* Adaptada de Mario de Miguel (2006)
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Veamos mas pormenorizadamente una descripcién de cada una de las funciones
que cumple le evaluacién en los procesos de formacidon por competencias,

enumeradas en la tabla anterior:

e Evaluacion auténtica: Si las competencias tienen que ver con las capacidades
efectivas para el desempefio personal y/o profesional en la vida, la evaluacion
de las mismas no puede ser un hecho puntual, sino «un acto planificado,
integral y pertinente a las competencias a alcanzar» (De Miguel Diaz, 2006, p.
54). Asi, la evaluacién auténtica consiste en presentar al alumno situaciones
problematicas que podria encontrarse la vida real en cuya resolucidon tiene que

desplegar un determinado repertorio de competencias y sus sub-componentes.

e Evaluacion conforme al criterio: No tiene sentido que las calificaciones de los
alumnos estén organizadas en funcién del rendimiento de los compafieros. Con
la formacién basada en competencias, cada una de ellas debe tener
especificamente establecidos los niveles de desempeiio que se consideran
adecuados. Estos criterios seran el referente que oriente la calificacién del

alumno.

e Responsabilidad compartida de la evaluacion: Mientras que tradicionalmente
era el profesor el que llevaba el peso y la responsabilidad completa de la
evaluacidn, en la formacion basada en competencias el aprendizaje del alumno
implica un rol activo de éste. Asi, cobran especial relevancia estrategias de
evaluacién (como la evaluacion por pares o la autoevaluacién) que hacen mas
responsable y consciente al alumno del desarrollo de su propio aprendizaje y el

del grupo.

e Evaluacion continua y formativa: En la evaluacidn tradicional, el objetivo
primordial de la evaluacion era certificar el nivel del alumno al finalizar una
etapa. Mientras que esta funcién sigue teniendo una gran importancia,
aparecen otras utilidades propias a la evaluacién, como son la funcién continua
y formativa. Asi, se deben integrar dentro del proceso de ensefanza-
aprendizaje actividades de evaluaciéon que presten al alumno y al propio
proceso el necesario y continuo feed-back sobre los logros y dificultades
encontrados. De este modo, una evaluaciéon continuada va orientando a los
actores participantes en el proceso (profesor y alumno) en sus decisiones

estratégicas.
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e FEvaluacion variada y multiple: Tanto las competencias, como sus componentes
son muy diversos, y como tal, se les debe acompafar de estrategias y técnicas
de evaluacién de diferente naturaleza e incluso de manera combinada. Asi,
durante el proceso formativo se emplearan multitud de procedimientos
evaluativos tanto al iniciarse (evaluacidon de conocimientos previos o inicial),
como durante el desarrollo (evaluacién continua y formativa o procesual) y al
finalizar (evaluacion sumativa o final). La eleccién de las actividades evaluativas
debe planificarse de modo conjunto, dando un sentido global a todo el proceso

de evaluacion.

En suma, podemos concluir este subapartado indicando que, en contraste con la
evaluacidn tradicional, que es mas cuantitativa, puntual, resultadista y unidimensional,
con la formacién basada en competencias se propone una evaluacion mas

comprensiva, continua, variada y multidimensional.

Este hecho, junto con el resto de caracteristicas y estructuras inherentes a las
competencias, todo ello sefialado mas arriba, fundamenta nuestro punto de vista
acerca de la renovacién pedagdgica que deberia suponer la introduccion de planes de
estudio centrados en competencias. Asi mismo, podemos concluir que la propia
configuracion interna de la formacidn basada en competencias le confiere un plus de
adaptacidn, en contraste con otros sistemas, al nuevo contexto formativo comandado
por la sociedad de la informacidn y caracterizado por la busqueda de la senda de la

sociedad del conocimiento.

188




La formacion basada en competencias: las competencias informacionales

3.3. Las competencias informacionales.
Competencias basicas para la sociedad del

conocimiento

Una vez analizados pormenorizadamente todos los aspectos relevantes que
rodean al concepto de competencia, y propuesto un modelo formativo basado en
competencias que se adapte a dicho concepto, estamos en condiciones de centrarnos
mas especificamente en el tema que aqui mas nos interesa, que no es otro que las
competencias informacionales. Ya hemos puesto de manifiesto previamente el
consenso existente sobre considerar esta competencia como basica en la sociedad de

la informacion.

Ya aclaradas estas nociones previas, totalmente necesarias para llegar hasta este
punto en condiciones adecuadas, estamos preparados para describir qué es eso de
competencias informacionales, como y porqué surgen, qué dimensiones se les

atribuyen, etc. Procedamos pues a la diseccion del concepto a analizar.

3.3.1. Las competencias informacionales, nuevas

competencias en la sociedad contemporanea

El impacto producido por la integracion de las TIC en todos los procesos humanos,
transforma los modos de proceder y las propias estructuras econémicas, sociales y
culturales (Castells, 1999a; Majo i Cruzate & Marqués, 2002).

Concretamente, desde la aparicion de estas tecnologias, que fomentan vy
optimizan la gestiéon y manejo de la informacion, la relacién e interaccion del hombre
con la informacion exige una transformacion profunda. Las TIC han roto los esquemas
de acceso, busqueda, uso y publicacién de la informacidon, y han generado, ademas,
nuevos canales de comunicacion y nuevas fuentes de informacién (Fernandez, Zayas,
& Urra, 2008). E internet es, por méritos propios, la innovacion relacionada con las TIC
gue mas importancia tiene en este aspecto, en cuanto a que incrementa la
informacidn, la diversifica y promueve una localizacién distribuida (Hernandez Serrano
& Fuentes Agusti, 2011).

«The internet has been the key driver of this paradigm shift because it has made
possible the transition from analogue to digital information, and this has affected

how knowledge is produced and disseminated through the effect of the internet
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means that this knowledge is more widely accessible than ever before» (Jones &
Goff, 2011, p. 11)

En todo caso, esta concepcién actual de una red mundial en la que personas de

todo el mundo estan interconectadas, pudiendo intercambiar y acceder a informacion

presente en enormes fuentes del conocimiento no es del todo nueva. Podemos

encontrar visos de esta idea desde los escritores de ciencia ficcidn del siglo XIX hasta la
actualidad (Miraut Andrés, 2011):

Julio Verne (1863), en “Paris en el siglo XX”, una de sus primeras novelas, ya
describe un futuro muy similar al nuestro en el que existe una red telematica

mundial muy similar a lo que hoy entendemos por internet.

Otro dramaturgo famoso mas actual, George Wells, desarrolla durante los afios
1936 y 1938 una serie de ensayos conocidos como “World Brain”, que
desarrolla la idea del autor sobre la posibilidad de elaborar una Enciclopedia
Mundial que reuniera, ordenara, clasificara y comparara el conjunto de todos
los conocimientos que el ser humano poseyera. Esta enciclopedia se distribuiria
entre los estudiantes a través de “microfilms”, que reproducirian una copia
exacta de cualquier libro o documento. Esta idea de digitalizar los documentos

se asemeja a la actual digitalizacion de la informacién.

Otros autores como Murray Leinster (1946), en “Un Idgico llamado Joe”, o
Marta Green (1956), en “Ozonis — en algun lugar del Universo” también
desarrollan ideas de un futuro en el que existen sistemas a través de los que las
personas pueden comunicarse y compartir informaciéon a tiempo real a lo largo

de todo el planeta.

Sin embargo, como sefiala el propio Miraut (2011):
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«Quiza el escritor de ciencia ficcidon cuya visidon ha descrito con mayor hacierto las
posiblidades que pone a nuestra disposicion la tecnologia es Isaac Asimov. Entre los
afios 1974 y 1980, publicé una serie de articulos en los que vislumbraba una nueva
concepcion del trabajo. Las casas, empresas y bibliotecas estarian conectadas a
través de fibra dptica; los trabajadores en sus casas podrian supervisar el trabajo de
las maquinas ayudados por una interfaz de pantallas; dicha interfaz también les
permitiria acceder a cualquier libro, revista, panfleto o documento para referencias
rapidas e imprimirlo para referencias mds pausadas; e incluso dar conferencias por

circuito cerrado con cada participante sentado tranquilamente en su casa.» (p. 245)
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Volviendo la mirada hacia la actualidad, parece como si las ideas mds o menos
delirantes de estos sofiadores se han hecho realidad, o incluso han superado a la
propia ficcion: El avance de las TIC ha permitido a muchos ciudadanos de todo el
mundo tener a su alcance un repositorio con la mayor parte de los conocimientos de la
humanidad disponibles, proyectos como la Wikipedia han hecho posible el suefio de
Wells de la Enciclopedia Mundial, actualizada dia a dia, editores gobiernos y empresas
a nivel mundial se han lanzado a la digitalizacidn de todos los archivos para hacer mas

sencilla y facil su consulta,...

Asi, aunque la irrupcion de esta realidad no ha pillado a muchos por sorpresa, el
hecho es que el mundo de la educacidén no se ha sabido adaptar a las nuevas
necesidades que se estaban gestando desde hace tiempo y que han aparecido en la
actualidad, y hoy en dia se encuentra con el dificil reto de abarcar las reformas

pertinentes para incorporarse efectivamente al nuevo contexto.

Cierto es, que debido a la existencia de gran cantidad de informacién poco vélida y
confiable en internet, ha surgido un nucleo de profesores preocupado por desarrollar
acciones formativas encaminadas a ayudar a los jovenes a mejorar sus busquedas en
internet, ya que sus aprendizajes pueden estar basados en informaciones incorrectas
(Leguizamo Ledn & Garcia Carrasco, 2011). Sin embargo, los datos indican que esta

preocupacion es insuficiente.

La omnipresencia de internet en la vida de nuestros jovenes es hoy por hoy
incuestionable (Amat, 2011), sin embargo, las instituciones educativas no le han
dedicado la atencién que se merecia, y el aprendizaje en lo que respecta a las
habilidades de uso de internet es meramente informal. Las consecuencias pueden ser
perversas, ya que, a pesar de la creencia de los politicos, asesorados por las grandes
corporaciones proveedoras de material informatico, de que la mera exposicién a la
tecnologia lograra desarrollar jévenes competentes en el manejo de la informacidn, las
investigaciones llevadas a cabo hasta la fecha sugieren que el aumento de la
informacién disponible no se traduce automaticamente en mayores conocimientos y
en una mejor comprensién del mundo (Amat, 2011; Hernandez Serrano & Fuentes
Agusti, 2011; Marti Lahera, 2007; Miraut Andrés, 2011).

Algunas investigaciones que ejemplifican esta afirmacion (Hernandez Serrano,
2009; Rowlands, 2008), muestran cédmo los jovenes se encuentran con grandes

dificultades tanto a la hora de evaluar sus propias necesidades de informacién, como
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cuando disefian e implementan estrategias de busqueda, evaluacién y procesamiento

de informacion.

Parece que el dominio de estrategias concretas y la capacidad para disefiar y
ejecutar planes estratégicos a la hora de implementar un proceso de manejo y gestién
de la informacién, es un elemento determinante del éxito o fracaso del proceso

emprendido. Asi, podemos seialar algunas investigaciones al respecto:

e Fuentes y Monereo (2008), presentan una investigacion en la que tras el
analisis de los perfiles de busqueda de informacién en internet de alumnos de
ESO, detectan 4 perfiles en funcién de 2 variables: La primera la capacidad
estratégica en funcién de la tarea y la segunda los conocimientos tecnolégicos
sobre las diversas fuentes y herramientas relacionadas con la gestién y manejo
de la informacién y su funcionamiento. Se concluye que los mejores buscadores
o los buscadores mas eficientes son los que dominan conjuntamente las dos

variables.

e Hernadndez Serrano (2011; 2009), demuestra que los alumnos del ambito
universitario que actian poco estratégicamente son menos eficientes que los
que si lo hacen. Asi, se apunta hacia que son necesarios tanto conocimientos
tecnoldgicos como estratégicos. Se observa como los conocimientos previos
sobre la tematica de la tarea propuesta también influyen significativamente en

el resultado final o nivel de desempefio obtenido.

De este modo, se vislumbra la evidencia de que es necesario un entrenamiento de
los estudiantes en ciertos procedimientos estratégicos, ademds de proveer formacién
técnica en herramientas especificas, para ayudarles a que mejoren en sus procesos de
gestion y manejo de la informacion y que, por ende, tengan mejor cubiertas sus
propias necesidades informacionales. Los educadores debemos formar en torno a una
serie de estrategias que lleven al desarrollo de competencias para «acceder de forma
eficiente a la informacién en linea, lo que permitird satisfacer de manera coherente las
necesidades y propdsitos informacionales» (Herndndez Serrano & Fuentes Agusti,
2011, p. 68).

Y todo este conjunto de estrategias vislumbradas por las investigaciones
mostradas no son otras que las sub-competencias y elementos que conforman lo que
hemos venido a denominar competencias informacionales. Unas competencias en su

gran parte novedosas, procedentes muchas veces de las nuevas alfabetizaciones que
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han asaltado y determinan el funcionamiento y la estructura actual de todos los
contextos humanos. Unas nuevas competencias que, evidentemente, suponen nuevos
contextos culturales que exigen personas que las dominen en respuesta a las
necesidades vitales y del mercado laboral (Federighy, 2006). «Las habilidades que se
exigen en la era electrénica con de magnitud diferente a las de la época de la
imprenta» (Gémez Herndndez & Benito Morales, 2001, p. 55), ahora es necesario
tener habilidades en el manejo y gestién de la informaciéon que nos permitan utilizar
con eficiencia la infinita informacién disponible. De hecho, en el ambito laboral las
competencias informacionales son parte de un conjunto de competencias bdsicas y
laborales que se espera traiga consigo cada profesional que se integra a una

organizacién concreta.

«Some of the knowledge, skills, abilities, competencies and personal characteristics
that were necessary for life in previous centuries have now become irrelevant,

while others have become critical» (Markauskaite, 2006)

La existencia de la necesidad de estas nuevas competencias, unido al axioma de la
sociedad liquida (Bauman, 2006, 2007), genera entornos formativos volubles en los
que las personas necesitan de una formacion flexible, dindmica, que permita el
aprendizaje, el desaprendizaje y el reaprendizaje (Ruiz, 2005). Entornos que requieren,
por tanto, de ensefianzas mds instrumentales que conceptuales, que formen a las
personas para que puedan aprender a aprender a lo largo de su vida, adaptandose asi
a los continuos cambios sociales (Area Moreira, 2005; Calderén Rehecho, 2010; Majo i
Cruzate & Marqués, 2002).

En un momento en el que ya disponemos de una gran parte de la poblacién
habituada al uso de las tecnologias disponibles, parece que hemos empezado a
comprender que la base del crecimiento econdmico y social se sustenta en la
generacion, difusién y aplicacion del conocimiento (Ferndndez et al., 2008). Y para ello
se necesitan personas con habilidades para trabajar con la informacidon adecuada en el
formato en el que se encuentre, que sepan cémo localizar la informacidn que
necesitan, qué hacer con ella y cdmo generar conocimiento y aplicarlo de forma

efectiva.

La definicion de estas nuevas competencias en los curriculos y planes de estudio
tanto de la educacidon basica como de la educacién superior, conlleva una nueva
cultura educativa que contrasta con la cultura que se ha venido desarrollando vy

perpetuando en la época industrial. Se trata de evolucionar desde una cultura del
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contenido hasta una cultura del aprendizaje o cultura informacional (Bolivar Botia,
2009; Marti Lahera, 2007; Monereo & Coll, 2008; Pozo et al., 2006). Se debe superar la
barrera que supone concebir que educar es aprender una cultura (Pozo et al., 2006),
mas bien lo que se debe fomentar una cultura del aprendizaje acorde con las
caracteristicas de la sociedad de la informacién, que motive a la persona a aprender

constantemente y a participar en los procesos sociales.

Esta nueva cultura informacional, vinculada al desarrollo de competencias
informacionales, es la base que apoya y fundamenta el camino desde la sociedad de la
informaciéon hasta la sociedad del conocimiento (Marti Lahera, 2007; Pinto Molina
et al., 2008).

En este contexto, la informacién pasa de poseer un valor meramente instrumental
a ser en si misma un valor econdmico que se acrecienta. Esto quiere decir que el
concepto de informacién se modifica radicalmente. Ahora la informacién no es algo
objetivo, externo al propio usuario, estatico y tangible, sino que pasa a considerarse
que una informacidon puede tomar diferentes sentidos en funciéon del usuario y sus
intereses. Asi, la informacién, desde la perspectiva de la cultura para el aprendizaje,
pasa a ser considerada como una realidad subjetiva, cognitiva y contextual. En

consecuencia:

«la idea de que un sistema de informacion, por definicién, es capaz de proporcionar
la respuesta mas pertinente sin considerar la situacién del usuario final es
desechada a favor de la idea de que el usuario y su contexto determinan el valor de

la informacidn proporcionada por un sistema» (Gonzalez Teruel, 2011, p. 34)

En suma, parece esencial sefialar a partir de todo lo comentado en este apartado,
que la sociedad estd demandando ciudadanos formados en competencias
informacionales, y que las propias personas necesitan de estas competencias para
desarrollarse de manera integra en la sociedad. Asi, aceptando la hipdtesis de la
importancia bdsica de las competencias informacionales, abogamos por la asuncién de
una nueva cultura educativa y social que permita el adecuado desarrollo de las

mismas.

3.3.2. Aspectos basicos sobre las competencias

informacionales

Antes de desarrollar una definicion de competencias informacionales que aporte

una idea mas clara sobre el punto de vista desde el que nos enfrentamos al concepto,
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creemos que es necesario analizar ciertos elementos que le rodean. En primer lugar, al
igual que otros autores, queremos expresar nuestra preferencia por el término
competencias informacionales sobre otros empleados que se analizaran mas adelante,
tanto por la emergencia y afianzamiento en todos los niveles de la educacién del
término competencia (Blasco Olivares & Durban Roca, 2012), como por las
implicaciones inherentes al término informacional (Area Moreira & Guarro, 2012; Area
Moreira, 2010a; Bawden, 2001; CRUE-TIC & REBIUN, 2009).

Asi, en primer lugar nos gustaria hacer una aclaracién terminoldgica, que indique

III

el porqué del empleo de los términos “competencia” e “informacional” y no de otros
como “alfabetizacion”, “informatica”, “digital”, etc., muy empleados en la literatura

especializada. Analicemos pues, ambos términos por separado.

Competencia: Si observamos el estado de la cuestién en lo que se refiere al tema
general de nuestro trabajo, rapidamente nos percatamos de que la acepcién empleada
mas habitualmente en la literatura es “alfabetizacion” y no “competencia”. Este
predominio se debe al nacimiento y evolucion del propio concepto. La nocién de
competencias informacionales evoluciond en el seno de estudiosos del ambito de la
Biblioteconomia y las Ciencias de la Informacién, area alejado de las Ciencias de la
Educacidn. En este contexto, se asumid la acepcidon “information literates” que empled

el propio Zurkowski (1974), autor al que se le atribuye el nacimiento de este concepto.

El hecho de que nosotros defendamos el empleo del término competencia en
lugar del otro tiene su fundamento en razones pedagogicas. Como hemos analizado en
el anterior capitulo, nuestra concepcion de alfabetizacidon enraiza con la teoria de la
pedagogia critica o pedagogia de la liberacién de Paulo Freire (1974, 1975), y por lo
tanto tiene una dimensién funcional y social, de construcciédn comunitaria de
significados. Las habilidades de manejo y gestidon de la informacion, por su parte,
tienen, como hemos sefialado anteriormente, una naturaleza instrumental, vinculada a

la accion concreta en un contexto determinado.

Por tanto, consideramos que no son realidades comparables, y que las habilidades
y estrategias relacionadas con la busqueda, evaluacién, procesamiento y difusién de la
informacién son en si mismas competencias. Unas competencias, que unidas al
desarrollo de otro amplio abanico de ellas, permitirdn a la personas estar
funcionalmente alfabetizadas en los distintos lenguajes expresivos, dando acceso a
éstas a una participacién activa y significativa en su contexto cultural concreto. De

hecho, podriamos afirmar que «la multialfabetizacién no es mds que una constelacién
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clave de competencias para el hoy y para el mafiana» (Pasadas Urefia, 20103, p. 23), y
por tanto, la informacional es una competencia clave y no una alfabetizacion propia

del mapa de alfabetizaciones.

I”

Informacional: En cuanto al empleo del término “informacional”, el consenso es
mayor entre los estudiosos del término. Sin embargo, en este caso ocurre al contrario
que en el anterior, ya que mientras esta acepcion es aplicada practicamente por la
totalidad de los expertos en Biblioteconomia y Ciencias de la Informacién, en Ciencias
de la Educacion, el término que se puede localizar en mas ocasiones es “digital”. En el
ambito espafiol, esto parece tener un respaldo institucional, ya que se observa cdmo
tanto en el curriculo oficial como en las ensefianzas minimas (Boletin Oficial del
Estado, 2007a, 2007b), mientras que se hace referencia al concepto “competencia
digital” como competencia basica, el tratamiento de la informacion se trata como una

habilidad, esquivando en todo momento el considerarlo como competencia.

«la pretensién de que el alfabetismo digital incluye e integra otros alfabetismos
como el informacional, visual, etc. no deja de plantear serias dificultades para su
aceptaciéon como marco de los demas alfabetismos, puesto que en buena logica el
alfabetismo digital no existiria como tal o existiria referido estrictamente al tipo de

soporte utilizado» (Pasadas Urefia, 2008, p. 70)

Bajo nuestro punto de vista, el término digital tiene unas implicaciones mas
vinculadas al propio objeto que al objetivo que pueden ser un poco perversas. Parece
como si siguiéramos pensando en implicar la tecnologia como un fin en si misma y no
como un medio para alcanzar los verdaderos objetivos educativos. Como indica Area
Moreira, «La informacién es el contenido; lo digital, su continente [...] La tecnologia
digital cobra sentido, significacion y utilidad social porque nos proporciona
experiencias valiosas con la informacién» (Area Moreira, 2010a, p. 2). Llas
competencias digitales implican todo lo relacionado con el manejo instrumental de las
herramientas informaticas, y las competencias informacionales tienen que ver mas con
el aspecto de manejo de la informacién mediado por estas y otras herramientas (Pinto
Molina & Uribe Tirado, 2012).

Por tanto, el concepto digital pone mas énfasis en el instrumento, el continente,
las TIC, que digitalizan la informacién. Sin embargo, el concepto informacional pone el
punto de mira principalmente en la gestion y tratamiento de la informacion que se
encuentra detrds de estos instrumentos, en el contenido (Monereo & Coll, 2008). Asi,
«parece légico y conveniente que la competencia informacional disponga de una

articulacién propia que no debe confundirse con la determinada para la competencia

196




La formacién basada en competencias: las competencias informacionales

digital, sin obviar, por supuesto, que ambas comparten una parte importante de su

contenido» (Blasco Olivares & Durban Roca, 2012, p. 106).

La inclusidn de la acepcion digital, «aplicado acriticamente a casi cualquier cosa
sirve para otorgar marchamo de modernidad y excelencia» (Pasadas Urefia, 2008, p.
70). Es evidente, por tanto, que el término tiene implicaciones mercantilistas y
comerciales, por lo que se debe desechar e imponer otro mas incluyente, que tenga en

cuenta varios elementos (Cabero Almenara & Alonso Garcia, 2007):
e El manejo técnico de las tecnologias.

e El dominio de las competencias para la busqueda, evaluacion, procesamiento y

difusion de la informacion.

e La formacién critica que desarrolle valores y actitudes hacia la tecnologia,

evitando asi la tecnofilia o la tecnofobia.

e La formacién para que las personas utilicen las TIC mas que como objetos de
ocio y consumo, como medios para el conocimiento compartido, la expresion y

la comunicacion con otras personas.

Por otra parte, existen también otros términos en la literatura que se emplean
muchas veces como sindnimos, como son competencia informadtica, competencia en
internet o competencia en medios (Bawden, 2001). Desde nuestro punto de vista, no
se pueden igualar los ordenadores o las herramientas informaticas (fisicas o no fisicas)
a lo que es la informacién, y por tanto estos anteriores términos no pueden ser
sindbnimos de competencias informacionales. De hecho, podriamos decir que las
competencias informdticas, en internet y en medios son condiciones necesarias pero
no suficientes para las competencias informacionales (Bawden, 2001). Lo que parece
claro es que la situacion actual tan interrelacionada nos lleva a pensar que «cuando el
individuo pasa de consumidor de informacién a productor de contenidos, las fronteras
entre las distintas alfabetizaciones, informacional, media, digital, informatica o

tecnoldgica, se vuelven borrosas» (Gonzalez Fernandez-Villavicencio, 2012, p. 35).

Podriamos acabar esta disertacion mostrando, en la figura 3.3, nuestra simple
vision sobre la relacién existente entre todas estas competencias, que parte de las
ideas de David Bawden (2001).
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Competencia

Informacional

Figura 3.3 Sociedad de la informacidn vs. sociedad del conocimiento

De este modo, las competencias informacionales son unas competencias basicas
que aglutinan un buen nimero de sub-competencias, como son la Competencia
Informatica, Competencia en Medios, Competencia Digital o Competencia Tradicional,
entendida como el conjunto de habilidades relacionadas con la gestidon y manejo de la
informacién a través de medios analégicos. Como resume Weiner, las competencias
informacionales son «the umbrella term for emerging literacies such as technology

literacy, media literacy and health literacy» (2010).
3.3.3. Definicion de competencias informacionales

Veamos, antes de lanzarnos a la busqueda de una definicién consensuada, una
breve referencia histérica sobre el desarrollo del concepto Alfabetizacién
Informacional desde que Paul Zurkowski (1974) lo citara por primera vez hasta la

actualidad, en la que decidimos optar por la acepcidon competencias informacionales.

En un primer momento, como ya hemos sefialado, es Paul Zurkowski el primero
que habla de Information Literacy, al percatarse de que con el nacimiento del
hipertexto, la naturaleza del texto mismo se modifica, perdiendo este su linealidad y

modificdndose el mismo soporte. Asi, la existencia de un nuevo soporte que presenta
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el texto de manera diferente, multimodal, mas dindmica e interconectada, supone que
las personas deban conocer y estudiar los nuevos mecanismos de organizacion del

conocimiento y en los que se presenta la informacién (Marti Lahera, 2007).

Adentrandose en la definicion del concepto y desde déonde se origina su difusién,
la alfabetizacién en informacion proviene del término anglosajén “Information
literacy” que promociona Paul Zurkowski en 1974, al publicar los resultados de su
investigacion, en un informe en el que define la information literacy como un tipo de
preparacion necesaria en los profesionales, una herramienta para la generacién de
conocimiento a base del manejo de procesos relacionados con la informacién. En dicha
investigacion el autor planea que un porcentaje muy pequefio de la poblacién contaba

con esa preparacion

«People trained in the application of information resources to their work can be
called information literates. They haved learned techniques and skills for utilizing
the wide range of information tools as well as primary resources in molding

information solutions to their problems» (Zurkowski, 1974, p. 6)

La traduccidn de Information literacy a la conocida Alfabetizacion Informacional la
realiza José Antonio Gomez Hernandez en 1998 (Gémez Hernandez, 2007) y el
acrénimo ALFIN lo propone Benito Morales (1996). La traduccion de Gémez Hernandez
ha sido la mas aceptada, sin embargo, el concepto ha sido cuestionado, como se ha
comentado en los apartados anteriores, tanto por su denominacidn al incluir la palabra
alfabetizacién, como también por las implicaciones e incorporacién efectiva en el
ambito educacional. La discusidén por la denominacién del concepto se ha centrado
principalmente en la palabra alfabetizacion por ser un concepto incorporado vy
aceptado en la conciencia colectiva como aprender a leer y escribir. Hoy en dia este
conflicto ha cambiado de perspectiva al nacer las alfabetizaciones multiples o

multialfabetizaciones.

Una vez analizados todos los detalles que rodean a las competencias
informacionales, podemos acercarnos a una definicion mas especifica, clara y global

del término.

La mayoria de autores consultados estudiosos de las competencias
informacionales (Andretta, 2007; Koltay, 2009; Pinto Molina et al., 2008; Wen & Shih,

2008) aluden, al referirse a su significado, a la definicion clasica de la American Library
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Association (ALA) (1989): «Recognize when information is needed and have the ability

to locate, evaluate and use effectively the needed information» (p. 1).

La practica totalidad de las definiciones al respecto que surgen a partir de ésta,
mantienen los ejes que instaura. Asi, por ejemplo, podemos encontrarnos un buen

numero de autores e instituciones que se acercan a este concepto:

Alex Byrne sefala que «es la capacidad de acceder, valorar y utilizar la informacién

de manera eficaz en la vida diaria» (2005, p. 15)

Por su parte, Bundy afiade que son «an understanding and set of abilities enabling
individuals to recognize when information is needed and have the ability to define,

locate, evaluate and use effectively the needed information» (2004, p. 3).

En la Declaracion de Praga (NCLIS, 2003), se sefala que «la alfabetizacion
informacional comprende el conocimiento y necesidades de los individuos y la
habilidad para identificar, localizar, evaluar, organizar y crear, utilizar y comunicar
informacién eficazmente para enfrentar aspectos o problemas» y afiade que «debe ser
una parte integral de la educacion para todos, lo que puede contribuir en forma critica

al cumplimiento de las Metas de Desarrollo del Milenio de las Naciones Unidas»

Un poco mas cerca en el tiempo, en la Declaracion de Alejandria (National Forum
of Information Literacy, 2005), se observa que la alfabetizacion informacional
«Capacita a la gente de toda clase y condicion para buscar, evaluar, utilizar y crear
informacién eficazmente para conseguir sus metas personales, sociales, ocupacionales
y educativas.» Asi, esta «incluye las competencias para reconocer las necesidades de
informacién y para localizar, evaluar, aplicar y crear informacion dentro de contextos

sociales y culturales» (p. 1).

El presidente de la Seccién de Habilidades Informativas de la Federacion
Internacional de Asociaciones de Bibliotecarios e Instituciones (IFLA), Jesus Lau, junto
con Ralph Catts, sefialan mas recientemente que «es la capacidad de las personas para
reconocer sus necesidades de informacién, localizar y evaluar la calidad de Ia
informacién, almacenar y recuperar informacién y aplicar la informacién para crear y

comunicar conocimiento» (2009, p. 8).
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En el dmbito de nuestro pais nos encontramos con autores reconocidos como la
Catedratica de Informacién y Documentacion de la Universidad de Granada, Maria

Pinto, que define el concepto del siguiente modo:

«la Alfabetizacién Informacional es, en sintesis, una capacidad de comprender y un
conjunto de habilidades y competencias que capacitan a los individuos para
reconocer cuando se necesita informacion, asi como poseer la capacidad de

localizar, evaluar y utilizar eficazmente la informacién requerida» (2008, p. 95).
Pasadas Urefia, por su parte, sefiala que la Alfabetizacién Informacional es el

«alfabetismo que capacita, en los niveles requeridos para cada estadio educativo,
para el acceso, uso y produccion de contenidos y significados a través del modo,
medio y soporte mdas adecuado al disefio seleccionado para el mensaje a
comunicar, pero dando prioridad a una verdadera alfabetizacién informacional
critica centrada en la fase de produccién de significados por parte de una
ciudadania activa» (2008, p. 59).

Otro destacado estudioso espafiol Félix Benito, aporta una definicidn que se

aparta las anteriores visiones, ya que es presentada desde una perspectiva mas

educativa (2008, p. 161):

«Es un paradigma tedrico orientado a potenciar las buenas practicas de modelos
formativos para aprender, en espacios educativos formales o no formales, como las

bibliotecas, desde una triple perspectiva:

e  Cognitiva, para que el aprendiz modele un pensamiento critico para cuestionar
razonamientos, hacerse preguntas y buscar respuestas, y adquiera estrategias en
el manejo de informacion, para planificar y supervisar el propio trabajo
intelectual.

e Emocional, para que el aprendiz desarrolle habitos y actitudes que mantengan su
inquietud por aprender cuando haya terminado su formacién académica.

e  Ftica, para que el aprendiz comprenda la problematica relacionada con el uso
indiscriminado de materiales informativos, con temas como el plagio o la
propiedad intelectual, y sea consciente de los peligros de las nuevas formas de
comunicacion en Internet.»

Por dltimo nos encontramos con la definicién desarrollada por la Conferencia

de Rectores de Universidades Espafiolas y la Red de Bibliotecas Universitarias, mas

actualizada que las anteriores y que mas se adapta mejor a nuestros presupuestos
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tedricos y a los objetivos de nuestra investigacién. Por lo tanto serd la que adoptemos

a partir de este momento.

«Las competencias informacionales son el conjunto de conocimientos, habilidades,
disposiciones y conductas que capacitan a los individuos para reconocer cuando
necesitan informacién, dénde localizarla, como evaluar su idoneidad y darle el uso
adecuado de acuerdo con el problema que se plantea» (CRUE-TIC & REBIUN, 2009,

p.7)

Desde la perspectiva que presenta esta definicion, se pueden senalar las

competencias informacionales como la adquisicién de las habilidades siguientes:

El estudiante es capaz de buscar la informacion que necesita.

e El estudiante es capaz de analizar y evaluar la informacion de manera critica y

autéonoma.

e El estudiante es capaz de organizar la informacion de manera adecuada.

e El estudiante es capaz de utilizar y comunicar la informacion eficazmente de

forma ética y legal, con el fin de construir conocimiento.

De este modo, después de todo lo expuesto a lo largo de estos primeros
apartados, parece claro que el desarrollo de competencias relacionadas con el manejo
de informacidn y la generacion de conocimiento son aprendizajes claves en el contexto
de la sociedad de la informacidn. Clave en dos sentidos: En primer lugar, en el sentido
de que las personas que no desarrollen este tipo de competencias tendran graves
dificultades para incorporarse efectivamente a la sociedad de la informacién, ya que
los estudios empiricos han demostrado que el simple hecho de disponer de tecnologia
no implica la equidad de oportunidades y de competencias en TIC (Castafio-Mufoz,
2010); y en segundo lugar, en el sentido de que el simple desarrollo de competencias
técnicas en el manejo de las tecnologias propias de esta sociedad sin tener en cuenta
su contenido (Area Moreira, 2010a) y los procesos sociales en los que estan inmersas
(Hargittai, 2010), no previene de los riesgos que surgen en la misma, como la brecha

del conocimiento, la infoxicacion o el analfabetismo funcional.
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3.3.4. Organizacion de las competencias
informacionales. Dimensiones, modelos vy

normas

Como hemos ido analizando en la mayor parte de las definiciones mostradas
anteriormente, podemos considerar que las competencias informacionales,
competencias basicas en la sociedad actual, se desarrollan en sub-competencias
repartidas en una serie de dimensiones o campos de accién determinados. De hecho,
esta es la razdn por la que hacemos referencia a las competencias informacionales en
plural, ya que entendemos que engloban una serie de competencias de menor rango,

con una organizacion concreta que vamos a indicar a continuacién.

Desde nuestro punto de vista, partiendo de la definicion que nos hemos
apropiado, y desde la que nos acercamos a las competencias informacionales,
podemos considerar que este concepto abarca y se estructura en base a cuatro

dimensiones basicas:

e La persona es capaz de buscar la informacidén que necesita. Nos
encontramos asi con una dimension que podriamos denominar “busqueda
de informacion”, que no es otra cosa que conocimiento de la terminologia
especifica de la materia que se esta estudiando o la realidad que se esta
abarcando, la capacidad para utilizar fuentes de informacién de todo tipo
(libros y revistas impresas, bases de datos informaticas, catalogos de
bibliotecas, etc.), y las habilidades en el empleo de estrategias especificas
que ayuden en la labor de la busqueda de informacién (empleo de

buscadores especializados, busqueda avanzada, etc.).

e La persona anadliza y evalua la informacidon de manera critica y auténoma.
En esta categoria podriamos agrupar la dimension “evaluacion de
informacion”, que incluye competencias tan diversas como saber evaluar la
calidad de los recursos encontrados y si estos estdn o no actualizados,
identificar el tipo de documento que se ha encontrado (articulo en revista

cientifica, articulo de divulgacion, tesis doctoral, foro de opinién, etc.),
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conocer los autores o instituciones mas relevantes en el ambito de estudio
y actuar en consecuencia, o ser capaz de reconocer las principales ideas del

autor en el texto.

e La persona tiene capacidad para organizar la informacion de manera
adecuada. Este apartado se refiere a la dimensién que podriamos
denominar “procesamiento de informacion”, que no es otra cosa que el
desarrollo de competencias para reconocer la estructura propia de un
texto, ser capaz de resumirlo y esquematizarlo y saber manejar diferentes
herramientas que faciliten la gestién de la informacién (gestores de bases
de datos y de referencias bibliograficas, software para el analisis

matematico y estadistico, etc.).

e La persona utiliza y comunica la informacion eficazmente de forma ética y
legal, con el fin de construir conocimiento. A esta ultima dimensién podria
tomar como nombre la “comunicacion y difusion de informacion”, haciendo
referencia al conjunto de competencias que posibilitan redactar un
documento y/o una presentaciéon académica con una estructura y
complejidad conforme a las caracteristicas de los receptores, a la capacidad
de comunicar en publico tanto en el propio idioma natal como en otros, al
conocimiento de la propia legislacion sobre el uso de la informacién y del
codigo ético del ambito académico/profesional en el que se esta inmerso y
al domino de herramientas que posibilitan la difusién de la informacién
deseada en diversos medios, sobre todo por internet (webs, blogs, redes

sociales, ...).

De esta manera, durante el proceso de recogida, analisis e interpretacion de datos
qgue llevemos a cabo a lo largo de esta investigacion se tendran en cuenta estas
dimensiones tedricas y se tratardn de validar a través de la aplicacién de las técnicas

estadisticas que se consideren mas oportunas.

Y es dentro de esta organizacion caracteristica de las competencias
informacionales en donde nacen las normas o estdndares para las competencias

informacionales. Estas normas tratan de aglutinar el conjunto de sub-competencias
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que reune la competencia basica, desplegandose en indicadores de rendimiento y en

resultados observables y evidenciables de su consecucién.

De hecho, mientras que algunos autores destacan la importancia de estas normas:
«The establishment of standards for information literacy competence plays an
important role in elevating teachers’ information literacy abilities» (Wen & Shih, 2008,
p. 795), otros las critican por no ser adaptativas a los diversos contextos: «Las personas
producen, leen e interpretan textos dentro de comunidades y no de manera individual
[...] Por lo tanto, la alfabetizacidon no puede describirse en términos generales como un

grupo de habilidades universales y procesos abstractos» (Elborg, 2008, p. 106).

A pesar de este debate, lo cierto es que el esfuerzo de las instituciones que han
llevado a cabo mapas completos de las competencias informacionales es innegable,
recogiendo todas estas normas «la habilidad para recoger una necesidad de
informacién y la capacidad para localizar, evaluar, almacenar, recuperar y aplicar la
informacién y para comunicar nuevo conocimiento» (Catts & Lau, 2009, p. 15). Lo que
esto quiere decir, es que estas normas se adaptan con bastante fidelidad a las cuatro
dimensiones tedricas que nosotros hemos propuesto en nuestro modelo de definicidn

de las competencias informacionales.

El comienzo de la redaccidon de estas normas se desarrollo a finales de los afios 80
del siglo XX en el contexto bibliotecario de Estados Unidos (Catts & Lau, 2009). De
hecho, el primer modelo formal fue elaborado por la American Association of School
Libraries (AASL). La AASL en 2007 desarrolla unas normas para los estudiantes del siglo
XXI que gozan de bastante reconocimiento (AASL, 2008). En los afios siguientes, entre
finales de los 80 y principios de los 90, se desarrollan varias normas mas en el ambito
estadounidense, asi como otras iniciativas mas citadas como Bigb6 (Eisenberg &

Berkowitz, 1990).

Por otro lado, instituciones relacionadas con la educacién superior, mas adelante,
se lanzan a desarrollar estandares para estudiantes universitarios. Asi surgen las
normas de la Association of College and Research Libraries (ALA/ACRL, 2000), de

Society of College, National and University Libraries (SCONUL, 2001) o del Council of
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Australian University Librarians (CAUL, 2001). Este conjunto de normas, similares entre

si, convergen en el proyecto Big Blue (Mackenize, Howard, Makin, & Ryan, 2002).

Veamos pues, mas detenidamente, cada una de las instituciones o investigadores
mas destacados que han desarrollado modelos de normas en competencias

informacionales:

En primer lugar, podemos encontrar la Association of College and Research
Libraries (ACRL), una division de la American Library Association (ALA), formada
principalmente por bibliotecarios académicos y que se dedica al aumento de la
capacidad de las bibliotecas universitarias y de los profesionales de la informacién para
dar respuesta a las necesidades informacionales de la comunidad de la educacién
superior. Ademas, trata de mejorar el aprendizaje, la ensefianza y la investigacion en la

universidad.

Por otro lado, tenemos la Society of College, National and University Libraries
(SCONUL), una agrupacion de las bibliotecas de todas las universidades del Reino
Unido e Irlanda. Su actividad se centra principalmente a la coordinacién y el apoyo a
las bibliotecas, promoviendo el intercambio y desarrollo de buenas practicas,
influyendo en los responsables politicos y estimulando el debate sobre la importancia
de las bibliotecas universitarias y elevando el perfil de la educacion superior y de las

bibliotecas universitarias.

En el ambito Australiano, muy importante en el contexto de la Alfabetizacion
Informacional y en el desarrollo de normas al respecto, nos encontramos el Council of
Australian University Librarians (CAUL), que trata de agrupar a todas las bibliotecas
universitarias de Australia y de mejorar el acceso a los recursos de informacién
necesarios a los estudiantes y el personal docente e investigador de dichas bibliotecas.
Asi, trata de maximizar el potencial de las bibliotecas como elemento dinamizador del

aprendizaje y el desarrollo de conocimiento.

Con otros objetivos un tanto diferentes, pero de gran importancia, nos
encontramos el Australian and New Zealand Institute for Information Literacy (ANZIIL),

que se encarga especificamente de la promocién y difusion del desarrollo de las
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competencias informacionales, y que colabora con el CAUL en el desarrollo de los

principios y normas para el desarrollo de competencias informacionales.

En el ambito espafiol nos encontramos con la Red de Bibliotecas Universitarias
Espaiiolas (REBIUN), que tiene como objetivo basico representar a todas las bibliotecas

universitarias espafnolas para conseguir:

e Elevar el nivel de los servicios y de la infraestructura bibliotecaria mediante

la cooperacion.

e Llevar a cabo las acciones cooperativas que supongan un beneficio para los

usuarios de las bibliotecas universitarias Espafiolas.
e Representacion ante organismos publicos y privados.
e Intercambio y formacién del personal bibliotecario y/o universitario.

Alejandonos de asociaciones de educacidon superior relacionadas con la
biblioteconomia nos encontramos proyectos como el Big Blue o el Big Six Skills, ya
sefialados anteriormente y que mds que intentar presentar una serie de normas para
el desarrollo de las competencias informacionales, tratan de desarrollar modelos
pedagdgicos que estructuran y guian el proceso de ensefanza-aprendizaje de este tipo
de competencias. Dentro de este grupo, también podemos senalar el modelo Gavildn,
desarrollado en el ambito latinoamericano basdandose en los modelos Big Blue y Big Six
Skills. En realidad, haciendo un analisis de la literatura existente, podemos observar
cdmo, a pesar de los esfuerzos realizados en la elaboracién de modelos y normas, se
encuentra una gran heterogeneidad de propuestas y estrategias para la ensefianza de

las competencias informacionales (Blasco Olivares & Durban Roca, 2012).
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Tabla 3.5 Comparacién de los diferentes modelos pedagdgicos y normas-estandares de las competencias informacionales*

Elementos-Norma

DIRECTRICES IFLA

SCONUL, 1999

BIG BLUE, 2002

KUHLTHAU, 2001

BIG SIX SKILLS, 1990

Definicion y articulacion
de la necesidad
informativa

1. Aptitud para reconocer la necesidad
de informacién

2. Aptitud para distinguir entre las
distintas formas de tratamiento de la
necesidad de informacién reconocida

1. Reconocer la necesidad de
informacién

1. Iniciacion: Analisis de la tarea,
problema o proyecto asignado e
identificacion de los posibles temas o
preguntas que se plantean

2. Seleccién: Seleccionar un tema,
problema o pregunta que lo lleve a
explorar

1. Definicién de la tarea a realizar

2. Estrategias para Buscar la
Informacién

Localizacion de la
informacion

3. Aptitud para construir estrategias de
localizacion de la informacién

4. Aptitud para localizar y acceder a la
informacion

2. Afrontar la necesidad de informacion

3. Obtener informacion

3. Exploracién: Se encuentra
inconsistencia o incompatibilidad en la
informacion y las ideas

3. Localizacién y Acceso

Valoracion de la
informacion

5. Aptitud para comparar y evaluar la
informacion obtenida en diversas
fuentes

4. Evaluar criticamente la informacién

4. Formulacion: Conformar una
perspectiva centrada en la informacion
encontrada

Organizacion de la
Informacién

6. Aptitud para organizar, aplicar y
comunicar la informacién a otras
personas y de forma adecuada

6. Organizar la informacion

5. Recoleccion: Recopilar y documentar
la informacién sobre el punto central

Uso de la informacion

7. Aptitudes para sintetizar y edificar a
partir de la informacion existente,
contribuyendo a la creacion de nuevo
conocimiento

5. Adaptar la informacion

4. Uso de la Informacion

proceso y el contenido del aprendizaje;
sensacion de un Proceso de Blsqueda
Personal

Comunicacion y uso ético 7. Comunicar la informacion 6. Presentacion: Conectar y ampliar la 5. Sintesis
de la Informacion perspectiva enfocada para presentarla
ante la comunidad de aprendices
8. Revisar todo el proceso 7. Evaluacion: Reflexionar sobre el 6. Evaluacion
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Elemento-Norma

DIRECTRICES IFLA

GAVILAN, 2006

8W's LAMB, 1997

ACRL, 2000

CAUL, 2000-2001

Definicion y articulacion
de la necesidad
informativa

1. Definir el problema de informacion y
qué se necesita indagar para resolverlo

1. Observar-Explorar

2. Asombrar-Cuestionar

1. Determinar la naturaleza y alcance
de la informacion necesaria

1. Determinar la naturaleza y alcance
de la informacién necesaria

Localizacion de la
informacion

2. Buscar y evaluar fuentes de
informacion

3. Tejer-Buscar

2. Acceder a la informacién requerida
de manera eficaz y eficiente

2. Acceder a la informacion requerida
de manera eficaz y eficiente

Valoracién de la
informacion

3. Analizar la informacion

4. Actuar-Evaluar

3. Evaluar la informacién y sus fuentes
de forma critica e incorporar la
informacién seleccionada a su propia
base de conocimientos y a su sistema
de valores

3. Evaluar la informacién y sus fuentes
de forma critica e incorporar la
informacién seleccionada a su propia
base de conocimientos y a su sistema
de valores

Organizacion de la
Informacion

5. Organizar-Sintetizar

4. Clasificar, almacenar, manipular y
reelaborar la informacién reunida o
generada

Uso de la informacion

4. Sintetizar la informacién y utilizarla

6. Desarrollar-Crear

4. Utilizar la informacion eficazmente
para cumplir un propésito especifico

5. Utilizar la informacion eficazmente
para cumplir un propésito especifico

7. Reconocer que el aprendizaje a lo
largo de toda la vida y la participacion
ciudadana requieren alfabetizacion en
informacién

Comunicacién y uso ético
de la Informacion

7. Intercambiar-Comunicar

5. Comprender los problemas y
cuestiones econémicas, legales y
sociales que rodean el uso de la
informacién, y acceder y utilizar la
informacion de forma ética y legal

6. Comprender los problemas y
cuestiones econémicas, legales y
sociales que rodean el uso de la
informacién, y acceder y utilizar la
informacién de forma ética y legal

8. Autoevaluar-Valorar
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Elementos

DIRECTRICES IFLA

ANZIL, 2003

AASL/AECT, 1998

CIUDAD JUAREZ, 2002

WEB-B.1.S. 2004

BARRY

Definicién y articulacién
de la necesidad
informativa

1. Reconocer la necesidad de
informacion y determina la
naturaleza y nivel de la
informacién que necesita

4. Buscar informacion referente
a intereses personales

1. Habilidad para determinar la
naturaleza de una necesidad
informativa

1. Topico de blusqueda

1. Formulacién y analisis de
necesidades

2. ldentificacion de posibles
fuentes

Localizacién de la
informacion

2. Encontrar la informacion que
necesita de manera eficaz y
eficiente

1. Acceder a la informacion con
eficiencia y efectividad

2. Habilidad para buscar y
encontrar informacion

3. Habilidad para recuperar
informacién

2. Tépico y proceso de
busqueda

3. Estructura de las
herramientas de bdsqueda

3. Localizacion de fuentes
individuales

4. Examen, seleccién y rechazo
de fuentes

Valoracion de la
informacién

3. Evaluar la informacion y el
proceso de busqueda de
informacion

2. Evaluar la informacion de
forma critica y competente

4. Habilidad para evaluar
informacion

4. Calidad de la Informaciéon

5. Interrogacion a las fuentes.

Organizacion de la
Informacion

4. Gestionar la informacion
reunida o generada

6. Registro y aimacenamiento
de informacion.

Uso de la informacién

5. Aplicar la informacién
anterior y la nueva para
elaborar nuevos conceptos o
crear nueva comprension

3. Usar la informacién de forma
correcta y creativa

5. Apreciar y disfrutar la
literatura y otras expresiones
creativas de informacion

6. Esforzarse al maximo por la
excelencia en la busqueda de
informacién y generacion de
conocimiento

5. Habilidad para asimilar y
utilizar la informacion

7. Interpretacion, analisis,
sintesis y evaluacion de
informacién

Comunicacion y uso
ético de la Informacion

6. Utilizar la informacién con
sensibilidad y reconoce los
problemas y cuestiones
culturales, éticas, econémicas,
legales y sociales que rodean el
uso de la informacion.

7. Reconocer la importancia de
la informacion en una sociedad
democratica

8. Practicar un comportamiento
ético respecto a la informacion
y a la tecnologia de la
informacién

9. Participa efectivamente en
grupos para ubicar y generar
informacién

6. Habilidad para presentar los
resultados de la informacion
obtenida

7. Respeto a la propiedad
intelectual y a los derechos de
autor

8. Presentacion y comunicacion
del trabajo resultante.

9. Evaluacion de los logros.

* (Uribe Tirado, 2008, pp. 77-79)
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Siguiendo con este tipo de estudios, podemos encontrarnos con las 8Ws de Lamb,
(Lamb & And Others, 1997): Los procesos de ensefianza-aprendizaje basados en
proyectos de investigacion implican preguntarse acerca de un tema (wondering),
manejarse a través de la informacion (wiggling) y construir el conocimiento nuevo de
manera conjunta (weaving). Asi, existen también pasos intermedios entre estos
elementos fundamentales. Las 8 Ws de Lamb, en el siguiente orden, son las siguientes:

watching, wondering, webbing, wiggling, weaving, wrapping, waving y wishing.

Por otro lado, entre los autores que han desarrollado modelos para el desarrollo
de estas competencias, podemos destacar a Kuhlthau vy su Search Process Model
(Kuhlthau, 1989, 2002), que define siete etapas por las que pasan los alumnos en el

transcurso del proceso de busqueda de informacién.

En la tabla 3.5 se puede observar una comparativa entre los modelos y normas
presentados por varias de las instituciones e investigadores presentados
anteriormente, en funcién de las directrices que sefala la International Federation of
Library Associations (IFLA) sobre las dimensiones de las competencias informacionales.
Como se observa, estas dimensiones o ejes de desarrollo son muy similares a los que
nosotros hemos descrito y adoptado. Vemos cémo la diferencia principal es la
inclusion de una dimensidn nueva que podriamos denominar “necesidad de
informacién”. Las competencias relacionadas con la necesidad de informacion se
refieren a la percepcion de las nuevas necesidades, la capacidad para analizar la
situacion de manera que se detecte la necesidad pertinente en el contexto concreto, la
capacidad de observacidén y exploracion, asi como la de cuestionamiento de las
situaciones, etc. Desde nuestro modelo no abarcamos esta dimension ya que el
contexto personal de nuestra investigacion es el alumnado de Educacién Secundaria
Obligatoria, y consideramos que las habilidades relacionadas con la necesidad de
informacién son de un nivel de complejidad superior a este nivel educativo, que se
produce en los procesos de investigacion auténomos (Blasco Olivares & Durban Roca,
2012), mas propios de los niveles de bachillerato y ensefanza superior; estos niveles
requieren una capacidad critica que se puede alcanzar en los niveles universitarios e

incluso a lo largo de la vida adulta.
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Otros modelos interesantes existentes para el desarrollo de las competencias

informacionales no incluidos en el trabajo anterior de Uribe Tirado, son los siguientes:

e Modelo 3-3-3 (Blasco Olivares & Durban Roca, 2012). Que desarrolla las
destrezas generales y basicas de cada una de las tres fases de las
competencias informacionales (busqueda de informacidn, tratamiento de la
informacién y comunicacidon de conocimiento). La figura 3.4 muestra cdmo
estas forman un sistema retroalimentado y que cada fase se compone de

varias destrezas o desempenos generales y basicos.

APLICAR = A—
— ‘ ncretar Owanicne

Evaluar |dentificar ey

[ Transfenr Actuar
1

COMPARTIR 2 . ‘
( i i ! BUSQUEDA DE - reparar it J
[ Interactuar Difundir | Presentar » DE INFORMACIO j—W

[ Elaborar [ Personalizar

(

Inteqrar y 2

TRATAMIENTO DE LA
INFORMACION

52 PROCESAR
ﬂ’ Sintetzar

Extraer Estructurar

T -

INTERPRETAR

Criticar
- ; Inferir Relacionar

Figura 3.4 Modelo 3-3-3*

* (Blasco Olivares & Durban Roca, 2012, p. 115)

e Las 5As (Jukes, Dosaj, & Macdonald, 2000): El manejo de la informacion
debe centrarse en 5 elementos bdsicos: cuestionar (asking), acceder
(accessing), analizar (analyzing), aplicar (applying) y evaluar resultados
(assessing).

e Siete pilares de la alfabetizacién informacional (Pasadas Urefia, 2001,
SCONUL, 2001, 2004). Modelo que hace énfasis en las relaciones entre el
usuario de la informacion de nivel basico y las competencias para el manejo

de la informacion (figura 3.5).
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MODELO DE APTITUDES PARA LA INFORMACION
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Figura 3.5 Siete pilares de la alfabetizacidn informacional*

* (Pasadas Urefia, 2001, p. 70)

e Modelo de Marland (1981): Modelo cldsico, que propone 9 cuestiones que
los estudiantes se deben formular ordenadamente cuando se enfrentan a
un problema de informacidn: 1. ¢ Qué necesito hacer?; 2. ¢Dénde podria ir?;
3. ¢éComo podria obtener la informacién?; 4. {Qué recursos se podrian
usar?; 5. ¢Para qué podria utilizarlos?; 6. ¢(Cudles empleo?; 7. ¢Qué hago
con la informacion que necesito utilizar; 8. ¢Como la presento?; 9. ¢Qué he
logrado?

e Modelo PLUS (Herring, Tarter, & Naylor, 2002; Herring, 1996): Modelo en el
que se definen 4 categorias para la ensefanza de las competencias
informacionales, especialmente en la educacién secundaria: propdsito
(purpose), localizacién (location), uso (use) y auto-evaluacion (self-
evaluation). Dentro de cada categoria se desglosa un listado de habilidades
explicitas y concretas.

e Modelo Pathways of knowledge (Pappas & Tepe, 2002): Modelo en el que
parten de una vision no lineal del manejo de la informacién (busqueda,

evaluacién, procesamiento y comunicacion). Por ello, concluyen que no
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existen fases en el proceso, sino secciones que pueden intercomunicarse.
Las secciones son apreciacion y disfrute, pre-busqueda, busqueda,
interpretacion, comunicacién y evaluacion.

e Las siete caras de la alfabetizacion informacional (Bruce, 1997): Se presenta
un modelo a partir de las 7 maneras que la autora identifica para
relacionarse con la informacion. Aporta una visién de las competencias
informacionales alejada de los formalismos propuestos por las instituciones
de normalizacidén y estandarizacién de dichas competencias.

e Por su interés para este estudio en concreto, se presenta el programa
HEBORI (Habilidades y Estrategias para Buscar, Organizar y Razonar la
Informacién) que propone Benito Morales (1996, 2000). Este modelo,
disefiado para el desarrollo de competencias informacionales en las etapas
de educacién primaria y secundaria se centra, mas que en las etapas
propias de las competencias informacionales, en las fases que requiere
todo proceso de aprendizaje en el que se aprende a manejar la
informacién. Asi, se describen 5 mddulos emergentes cada uno de una de
las fases: critico-transformacional, cognitivo-lingliistico, documental-

tecnoldgico, estratégico-investigador y creativo-transferencial.

Siguiendo por este dmbito, nos podemos encontrar con propuestas que no
podrian ser consideradas explicitamente como modelos, pero si como guias que
organizan y estructuran el contenido propio de las competencias informacionales para
su ensefianza. Asi, la propuesta mas fundamentada en este aspecto son las
dimensiones inmersas en la ensefanza de las competencias informacionales, que
proponen Area y Guarro (2012). Como se muestra en la figura 3.6, proponen la
ensefianza de las competencias informacionales inmersa en cinco dimensiones

globales; instrumental, cognitiva, comunicativa, axioldgica y emocional.

Esta ultima aportacidn es de vital importancia, ya que propone la enseifanza de las
competencias informacionales desde diferentes perspectivas y de una manera holistica
y comprensiva. Por otro lado, la propuesta no es excluyente con los modelos de

ensefianza de las competencias informacionales antes sefialados.
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Adquirir las habilidades instrumen-
tales para emplear cualquier tipo
de medio (impresos, audiovisua-
les, digitales) y uso de los recursos
de busqueda.

Saber acceder y buscar infor-

DIMENSION macion en distintos tipos de
INSTRUMENTAL medios, tecnologias, bases de
datos o bibliotecas.

Saber transformar la informa- | Dominar los conceptos y estrate-

DIMENSION cién en conocimiento (habilida- | gias para plantear problemas, ana-
COGNITIVA des de seleccién, analisis, com- | lizar e interpretar con significado la
paracion, aplicacion, etc.). informacién.

Tener las habilidades y conoci-
mientos para crear documentos
textuales, hipertextuales, audiovi-
suales, y multimedia, asi como sa-
ber interaccionar con otros en re-
des digitales.

DIMENSION Saber expresarse y comunicar-
COMUNICATIVA se a través de multiples lengua-
jes y medios tecnologicos.

Asumir e interiorizar actitudes y
valores éticos sobre la informacién
y la comunicacion.

DIMENSION Saber usar ética y democrética-
AXIOLOGICA mente la informacion.

Adquirir y desarrollar la capacidad
de control de emociones negati-
vas y de adiccion hacia las TIC y
de desarrollo de la empatia a tra-
vés espacios virtuales.

Saber disfrutar y controlar las
DIMENSION emociones de forma equilibrada
EMOCIONAL con las TIC desarrollando con-
ductas socialmente positivas.

Figura 3.6 Dimensiones globales para la ensefianza de las competencias informacionales*

* (Area Moreira & Guarro, 2012, p. 66)

3.3.4.1 Desempeios especificos inmersos en las competencias
informacionales

A pesar de que en el contexto nacional no se definen unas normas y estandares
propios sobre los contenidos de las competencias informacionales sistematicos vy
operativos, a lo largo de este sub-apartado vamos a definir, a partir de los documentos
de las principales instituciones internacionales, qué desempefios concretos incluimos
dentro de cada una de las dimensiones y sub-dimensiones propias de las competencias

informacionales.

En este aspecto, nos basaremos en las normas promulgadas por el ALA/ACRL
americano (2000), el ANZIIL del continente australiano (2004), el CAUL australiano

(2001) y el SCONUL britanico (2004).

En primer lugar, podemos observar las primeras normas, promulgadas por la

Asociacion Americana de Bibliotecarios. Se basa en cinco estandares o sub-
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competencias incluidas dentro de la macro-competencia “competencias
informacionales”. Cada competencia incluye dentro de si misma unos indicadores de

rendimiento y resultados observables:

1. Ser capaz de determinar la naturaleza y nivel de la necesidad de
informacién.
Indicadores de rendimiento y resultados observables:

a. Ser capaz de definir y articular las necesidades de informacidn. El
estudiante competente en el manejo de informacion:

i. Habla con los profesores y participa en discusiones de clase,
en grupos de trabajo y en foros electrénicos para identificar
temas de investigacion o cualquier otra necesidad de
informacién.

ii. Desarrolla una afirmacion y formula preguntas basadas en la
necesidad de informacion.

iii. Puede explorar las fuentes generales de informacion para
aumentar su familiaridad con el tema.

iv. Define o modifica la necesidad de informacién para lograr
un enfoque manejable.

v. Es capaz de identificar los términos y conceptos clave que
describen la necesidad de informacion.

vi. Se da cuenta de que la informacion existente puede ser
combinada con el pensamiento original, la experimentacion
y/o el andlisis para producir nueva informacién.

b. Ser capaz de identificar una gran variedad de tipos y formatos de
fuentes potenciales de informacioén. El estudiante competente en el
manejo de informacién:

i. Sabe como se produce, organiza y difunde la informacidn,
tanto formal como informalmente.

ii. Se da cuenta de que el conocimiento puede organizarse en
torno a disciplinas, lo que influye en la forma de acceso a la

informacion.
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iii. Es capaz de identificar el valor y las diferencias entre
recursos potenciales disponibles en una gran diversidad de
formatos.

iv. Puede identificar la finalidad y los destinatarios de los
recursos potenciales.

v. Es capaz de diferenciar entre fuentes primarias vy
secundarias y sabe que su uso e importancia varia en las
diferentes disciplinas.

vi. Se da cuenta de que puede que sea necesario elaborar la
informacién a partir de datos en bruto sacados de fuentes
primarias.

c. Valorar los costes y beneficios de la adquisicion de la informacion
necesaria. El estudiante competente en el manejo de informacion:

i. Establece la disponibilidad de la informacién requerida y
toma decisiones sobre la ampliacién del proceso de
busqueda mas alla de los recursos locales.

ii. Se plantea la posibilidad de adquirir un nuevo lenguaje o
habilidad para poder reunir la informacién requerida vy
comprenderla en su contexto.

iii. Disefia un plan global y temporalizado de modo realista para
la adquisicidn de la informacidn requerida.

d. Replantearse la naturaleza y el nivel de la informacién que se
necesita. El estudiante competente en el manejo de informacion:

i. Revisa la necesidad inicial de informaciéon para aclarar,
reformar o delimitar mas la pregunta.

ii. Describe los criterios utilizados para tomar decisiones y
opciones sobre la informacion

2. Acceder alainformacion requerida de manera eficiente y eficaz.
Indicadores de rendimiento y resultados observables:
a. Seleccionar los métodos de investigacion o los sistemas de

recuperacién de la informacion mas adecuados para acceder a la
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informacién que se necesita. El estudiante competente en el
manejo de informacion:

i. ldentifica los métodos de investigacion mas adecuados.

ii. Analiza los beneficios y la posibilidad e aplicacion de
diversos métodos de investigacion.

iii. Investiga la cobertura, contenidos y organizacién de los
sistemas de recuperacién de la informacion.

iv. Selecciona procedimientos eficaces y eficientes para el
acceso a la informacién que necesita de acuerdo con el
método de investigacidn o el sistema de recuperacién de la
informacién seleccionado.

b. Construir y poner en practica estrategias de busqueda disefiadas
eficazmente. El estudiante competente en el manejo de
informacién:

i. Desarrolla un plan de investigacidon ajustado al método
elegido.

ii. ldentifica palabras clave, sindbnimos y términos relacionados
para la informacién que necesita.

iii. Selecciona un vocabulario controlado apropiado a la
disciplina o el sistema de recuperacién de informacion.

iv. Construye una estrategia de busqueda empleando los
comandos apropiados del sistema de recuperaciéon de
informacién elegido.

v. Aplica la estrategia de busqueda en varios sistemas de
recuperacion, utilizando diferentes interfaces de usuario y
motores de busqueda, con diferentes lenguajes, protocolos
y pardametros de busqueda.

vi. Aplica la busqueda empleando protocolos de investigacion
adecuados a la disciplina.

c. Obtener informacién en linea o fisicamente empleando diversos

métodos. El estudiante competente en el manejo de la informacidn:
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i. Utiliza diversos sistemas de busqueda para recuperar la
informacién en diversos formatos.

ii. Emplea variedad de esquemas de clasificacion u otros
sistemas para localizar los recursos de informacion dentro
de una biblioteca o para identificar lugares especificos
donde poder llevar a cabo una busqueda.

iii. Utiliza fisicamente o en linea los servicios disponibles en la
institucion para recuperar la informacién necesaria.

iv. Emplea encuestas, cartas, entrevistas u otras formas de
investigacion para construir informacién primaria.

Saber afinar mas la estrategia de busqueda si es necesario. El
estudiante competente en el manejo de informacion:

i. Valora la cantidad, calidad y relevancia de los resultados de
una busqueda para decidir sobre la utilizacién de sistemas
de recuperaciéon de informaciéon o métodos de investigacion
alternativos.

ii. Identifica lagunas en la informaciéon recuperada y estd
capacitado para determinar si es necesaria la revision de la
estrategia de busqueda.

iii. Repite las busquedas empleando la estrategia revisada
segun sea necesario.

Sabe extraer, registrar y gestionar la informacion y las fuentes. El
estudiante competente en el manejo de informacion:

i. Selecciona la tecnologia mas adecuada para extraer la
informacién que necesita.

ii. Crea un sistema de organizacion de la informacién.

iii. Sabe diferenciar entre los tipos de fuentes y comprende los
elementos y la citacién correcta de una cita de cualquier
recurso.

iv. Registra la informacidon pertinente de una cita para referirla

en un futuro.

219




Fernando Martinez Abad

v. Emplea tecnologias para la gestion de la informacién
recogida.

3. Evaluar la informacion y sus fuentes de forma critica e incorporar la
informacion seleccionada en el cuerpo de conocimientos propio y el
sistema personal de valores.

Indicadores de rendimiento y resultados observables:

a. Ser capaz de resumir las ideas principales a extraer de Ia
informacién reunida. El estudiante competente en el manejo de
informacién:

i. Lee el texto y selecciona las ideas principales.

ii. Infiere los conceptos del texto, los redacta con sus propias
palabras y selecciona los datos con criterio.

iii. ldentifica exactamente el material y lo cita adecuadamente
de forma literal.

b. Formular y aplicar unos criterios iniciales para evaluar la
informacién y sus fuentes. El estudiante competente en el manejo
de informacioén:

i. Examina y compara la informacién de varias fuentes y
evalia su fiabilidad, validez, correccién, autoridad,
oportunidad y objetividad.

ii. Analiza la estructura y légica de las argumentaciones de un
texto.

iii. Reconoce prejuicios, engafio o manipulacién.

iv. Reconoce el contexto cultural, fisico o de cualquier tipo
dentro del que se cred la informacidon y comprende su
impacto al interpretarla.

c. Estar capacitado para sintetizar las ideas principales para construir
conocimiento. El estudiante competente en el manejo de
informacioén:

i. Reconoce la interrelacion entre conceptos y los combina en
nuevos enunciados potencialmente Utiles con razones y

evidencias que los apoyen.
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ii. Extiende en la medida de lo posible la sintesis inicial hacia
un nivel mayor de abstraccion para construir nuevas
hipdtesis que puedan requerir informacién adicional.

iii. Emplea ordenadores y otras tecnologias digitales para
estudiar la interaccion entre las ideas y otros fendmenos.

Saber comparar el nuevo conocimiento con los conocimientos
previos para definir el valor afiadido, las contradicciones u otras
caracteristicas inherentes a la informacion. El estudiante
competente en el manejo de informacion:

i. Es capaz de determinar si la informacién satisface las
necesidades propias.

ii. Emplea criterios seleccionados conscientemente para
establecer si una informacidon contradice o verifica la
informacién lograda en otras fuentes.

iii. Saca conclusiones basadas en la informacidn localizada.

iv. Comprueba las teorias con las técnicas mas apropiadas.

v. Determina la exactitud de sus resultados valorando la
fuente, las limitaciones de las estrategias y herramientas
empleadas y lo razonable de las conclusiones.

vi. Integra las nuevas informaciones con los conocimientos
previos.

vii. Selecciona la informaciéon que ofrece evidencias sobre el
tema en cuestion.
Saber determinar si los nuevos conocimientos tienen influencia
sobre el sistema de valores propio y tomar las medidas apropiadas
para reconciliar las diferencias. El estudiante competente en el
manejo de informacion:

i. Investiga los diferentes puntos de vista existentes en los
documentos.

ii. Determina si incorporar o rechazar los puntos de vista

localizados.

221




Fernando Martinez Abad

f. Comprobar la comprensién e interpretacion de la informacién
mediante el contraste de opiniones con diferentes audiencias. El
estudiante competente en el manejo de informacion:

i. Participa activamente en discusiones de clase y de otros
tipos.

ii. Participa en foros de discusién online para estimular el
debate sobre los temas.

iii. Busca la opinién de expertos por medio de mecanismos
variados.

g. Determinar si la formulacién de la pregunta inicial debe ser
revisada. El estudiante competente en el manejo de informacién:

i. Puede determinar si la necesidad inicial de informacion ha
sido o no satisfecha.

ii. Revisa la estrategia de busqueda e incorpora nuevos
términos segln sea necesario.

iii. Revisa las fuentes empleadas e incluye otras si es necesario.

4. Emplear la informacién eficazmente para cumplir algdn propdsito
especifico, de manera individual o grupal.
Indicadores de rendimiento y resultados observables:

a. Aplicar la informacién antigua y la nueva para planificar y disefiar
un producto o actuacién concreta. El estudiante competente en el
manejo de informacién:

i. Organiza el contenido de manera que apoye los fines y
formato del producto o actuacién.

ii. Articula el conocimiento y las habilidades adquiridas
anteriormente en la planificacidon y creacién del producto o
actuacion.

iii. Integra la informacién nueva con la antigua, incluyendo citas
y parafrasis, de manera que apoye la finalidad del producto
0 actuacion.

iv. Maneja textos digitales, imdgenes y datos segun sea

necesario, adaptandolos a nuevos contextos.
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b. Revisar el proceso de desarrollo del producto o actuacion. El
estudiante competente en el manejo de informacion:

i. Mantiene una guia de actividades relacionadas con el
proceso de busqueda, evaluacidn y comunicacién de
informacion.

ii. Reflexiona sobre los éxitos, fracasos vy estrategias
alternativas anteriores.

c. Ser capaz de comunicar a los demads con eficacia el producto o
actuacion. El estudiante competente en el manejo de la
informacién:

i. Elige el medio y formato que mejor apoye los objetivos del
producto o actuacién y los destinatarios a los que se dirige.

ii. Emplea diversas aplicaciones de las TIC a la hora de crear el
producto o la actividad.

iii. Incorpora principios de disefio y comunicacién.

iv. Comunica con claridad y un estilo apropiados a la audiencia.
Comprender muchos de los problemas y cuestiones econdmicas, legales y
sociales que rodean el uso de informacién, y acceder y emplear la
informacién de manera ética y legal.

Indicadores de rendimiento y resultados observables:

a. Comprender las cuestiones éticas, legales y sociales que rodean la
informacién y las TIC. El estudiante competente en el manejo de
informacién:

i. ldentifica y discute las cuestiones relacionadas con la
intimidad y privacidad y la seguridad tanto en el entorno
fisico como virtual.

ii. ldentifica y discute sobre las cuestiones relativas al acceso
libre o restringido a la informacién.

iii. ldentifica y discute sobre los problemas relacionados con la

censuray la libertad de expresién.
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iv. Comprende los conceptos de la propiedad intelectual,
derechos de reproducciéon y empleo correcto de los
documentos con copyright.

b. Respetar las leyes, reglamentos y politicas institucionales asi como
las normas de cortesia relacionadas con el acceso y uso de los
recursos. El estudiante competente en el uso de informacién:

i. Participa en foros de discusion online siguiendo el protocolo
aceptado.

ii. Emplea las claves de acceso apropiadas y demas formas de
identificacion para el acceso a los recursos.

iii. Cumple con la normativa sobre acceso a los recursos.

iv. Preserva la integridad de los recursos, del equipamiento, de
los sistemas y de las instalaciones.

v. Obtiene y guarda legalmente textos, datos, imagenes vy
sonidos.

vi. Demuestra comprension sobre el plagio y no presenta como
propios trabajos de otros autores.

vii. Comprende las normas de la institucion sobre la
investigacion de temas relativos a los seres humanos.

c. Reconoce las fuentes empleadas al difundir su producto o
actuacion. El estudiante competente en el uso de informacion:

i. Selecciona un estilo de presentacion adecuado y lo emplea
de forma consistente al citar las fuentes.

ii. Envia las notas de autorizacién que se requieran para

materiales registrados con copyright.

Ya se puede observar como las sub-competencias o dimensiones incluidas dentro
de las competencias informacionales se definen como la necesidad de informacion, la
busqueda de informacion, la evaluacion de informacién, el procesamiento de

infomacién y la comunicacién de informacién.

En segundo lugar, nos encontramos con las normas del ANZIIL y el CAUL, que, al

tratarse de instituciones del mismo ambito geografico, son muy similares.
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Sin embargo, existen algunas diferencias perceptibles entre ambas. Por un lado,
mientras que el ANZIIL propone seis normas basicas para toda persona competente en
el manejo de la informacidn, el CAUL toma estas seis y afiade una séptima. Por otro
lado, el ANZIIL propone cuatro principios generales que se consideran los pilares de las
normas después senaladas, y el CAUL no hace referencia a estos principios. Los

principios que sefiala el ANZIIL son los siguientes:

e Se implica en el propio aprendizaje mediante la construccion de nuevos
significados, comprensién y conocimientos.

e Obtiene satisfaccion y realizacidon personal gracias a un empleo eficaz de la
informacién.

e Busca y emplea la informacién tanto individual como colectivamente
durante el proceso de toma de decisiones y solucién de problemas para
afrontar las cuestiones personales, profesionales y sociales.

e Demuestra un sentimiento de responsabilidad social mediante el
compromiso con el lifelong learning y la participaciéon en comunidades de

aprendizaje.

A partir de estos cuatro principios inquebrantables, se definen las seis normas
basicas, que se concretan a su vez en unos resultados de aprendizaje concretos.
Definiremos a continuacidon las seis primeras normas propuestas por el ANZIIL,

afiadiendo la séptima que aparece en los documentos publicados por el CAUL.

1. La persona competente en el manejo de informacién reconoce la
necesidad propia de informaciéon y determina la naturaleza y nivel de
informacién que necesita.

Resultados de aprendizaje. La persona competente en el manejo de
informacién:

a. Definey articula la necesidad de informacion.

b. Entiende la finalidad, alcance y adecuacién de gran variedad de
fuentes de informacién.

c. Se replantea en todo momento la naturaleza y el alcance de la

informacién que necesita.
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d. Emplea diversas fuentes de informacidn para la toma de decisiones.
2. La persona competente en el manejo de informacion localiza la
informacién que necesita eficaz y eficientemente.
Resultados de aprendizaje. La persona competente en el manejo de
informacion:
a. Selecciona los métodos o las herramientas mas apropiadas para
localizar la informacion.
b. Construye e implementa estrategias eficaces de busqueda.
c. Obtiene la informacién empleando los métodos mas apropiados.
d. Se mantiene actualizado respecto de las fuentes de informacion, las
TIC, los instrumentos de acceso a la informacion y los métodos de
investigacion.
3. La persona competente en el manejo de informacién evalia de manera
critica la informacidn y el proceso de busqueda de informacion.
Resultados de aprendizaje. La persona competente en el manejo de
informacién:
a. Valora la utilidad y la relevancia de la informacidn obtenida.
b. Definey aplica criterios operativos para evaluar la informacion.
c. Reflexiona sobre el propio proceso de busqueda de informacion y
revisa las estrategias de busqueda empleadas si es necesario.
4. La persona competente en el manejo de informacidon gestiona la
informacién obtenida y/o elaborada.
Resultados de aprendizaje. La persona competente en el manejo de
informacién:
a. Registra la informacién y sus fuentes.
b. Organiza la informacion
5. La persona competente en el manejo de informacion integra la
informacién antigua con la nueva para elaborar nuevos conceptos o crear
una nueva comprensioén de la realidad
Resultados de aprendizaje. La persona competente en el manejo de

informacion:
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a. Compara e integra la nueva visidén del mundo con los conocimientos
previos para establecer el valor afiadido, las contradicciones o
cualquier otra caracteristica de la informacién.

b. Comunica los conocimientos y la nueva vision de la realidad de
forma eficaz.

6. La persona competente en el manejo de informacion emplea Ia
informacién con sensibilidad y reconoce los problemas y cuestiones
culturales, éticas, econdmicas, legales y sociales que rodean al uso de
informacion.

Resultados de aprendizaje. La persona competente en el manejo de
informacién:

a. Reconoce los problemas éticos y socioecondmicos relacionados con
el acceso y uso de la informacidn.

b. Es consciente de que la informacion esta intimamente relacionada
con los valores y creencias.

c. Cumple con las normas y el protocolo en relacién con el acceso y
uso de informacion.

d. Obtiene, almacena y difunde textos, datos, imagenes o sonidos de
manera legal.

7. La persona competente en el manejo de informacion entiende que el
lifelong learning y la participacion ciudadana requieren de competencias
informacionales.

Resultados de aprendizaje. La persona competente en el manejo de
informacién:

a. Se percata de que las competencias informacionales requieren una
implicaciéon constante con el aprendizaje y las TIC para que el
lifelong learning sea posible.

b. Decide si la nueva informacién obtenida tiene implicaciones para
las instituciones democraticas y para el sistema de valores propio, y

toma las medidas oportunas para reconciliar las diferencias.
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Vemos en el caso de las instituciones del ambito australiano cémo las sub-
competencias incluidas dentro de las competencias informacionales vuelven a situarse
como: la necesidad de informacién, la busqueda de informacidn, la evaluacién de
informacidn, la gestidn y procesamiento de informacion y el empleo o comunicacion
de informacion. Asi, se afiade a posteriori una sub-competencia nueva como el
aprendizaje a lo largo de la vida y la participacién en comunidades de aprendizaje

(Jiménez Fernandez, Garcia Llamas, Alvarez Gonzélez, & Quintanal Diaz, 2012).

Por ultimo, nos encontramos con las normas del SCONUL. Dichas normas surgen a
partir de un Grupo de Trabajo establecido por el Comité Ejecutivo de SCONUL en
diciembre de 1998, que tiene la finalidad de disefar las competencias informacionales
necesarias para los estudiantes de educacidn superior. Por fin, se situan las

competencias informacionales en torno a siete sub-competencias o aptitudes bdsicas.

1- Competencia para reconocer la necesidad propia de informacién.
2- Competencia para diferenciar entre las diferentes formas de tratamiento
de la informacion requerida.
a. Conocimiento de los recursos adecuados para cada situacion, sea
en el formato que sea.
b. Seleccion de los recursos mas ajustados a la necesidad de
informacidn y situacion concreta.
c. Habilidad para comprender los problemas que afectan a la
accesibilidad de las fuentes.
3- Competencia para construir estrategias de busqueda de informacion.
a. Articular la necesidad de informacién para contrastarla con los
recursos disponibles.
b. Desarrollar un método sistematico y operativo, adecuado a las
necesidades concretas.
c. Comprender los principios de la estructura y produccién de las
bases de datos.
4- Competencia para buscar y acceder a la informacién.
a. Desarrollar técnicas adecuadas de busqueda como la légica de los

operadores booleanos.
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b. Emplear las TIC, incluyendo el acceso a redes internacionales.
c. Emplear los servicios apropiados de indexacién y de resimenes,
indices de citas y bases de datos.
d. Emplear los métodos de actualizacion y servicios de alerta para
mantenerse al dia.
5- Competencia para comparar y evaluar la informacién obtenida de los
recursos.
a. Tener en cuenta los problemas del sesgo y la autoria.
b. Conocer el método de revisidn por pares.
c. Extraer apropiadamente la informacién en funcién de las
necesidades concretas de informacion.
6- Competencia para organizar, aplicar y comunicar la informacion a la
audiencia de manera apropiada a la misma.
a. Citar adecuadamente las referencias bibliograficas.
b. Construir un sistema bibliografico personal.
c. Aplicar la informacion al problema concreto.
d. Comunicar con eficacia mediante el empleo de un medio adecuado.
e. Comprender y respetar los problemas de derechos de autor vy
plagio.
7- Competencia para sintetizar y construir conocimiento a partir de la

informacién obtenida.

En el caso de las normas del SCONUL nos encontramos con un contexto menos
adecuado a la poblacién diana de la tesis, ya que se vincula mds a las competencias
informacionales a desarrollar por los estudiantes universitarios. Sin embargo, las sub-
competencias que se describen siguen siendo la necesidad de informacion, la
busqueda de informacion, la evaluacion de informacién, el procesamiento de
informacién y la comunicacion de informacién. Se afiade como una nueva competencia

la construccion de conocimiento.

Por ultimo, en Espaina, en un esfuerzo reciente por la formacién en Competencias
Informaticas e Informacionales (CI2), la Comisién mixta formada por miembros de la

CRUE-TIC y REBIUN publica un manual para la formacién en este tipo de competencias
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(2012), como continuacién al trabajo iniciado en 2009 con el informe de la misma
comisién (CRUE-TIC & REBIUN, 2009). Este manual es una traduccién y adaptacion del
Handbook for Information Literacy Teaching, publicado por la Universidad de Cardiff en
2009. Asi, se proponen una serie de contenidos para la formacién en CI2. Entre los

contenidos propios de las competencias informacionales se incluyen los siguientes:

1- Proceso de busqueda de informacién
a. ldentificar la necesidad de informacién y seleccionar la forma mas
adecuada de darle respuesta: bibliografia recomendada, obras de
consulta, revistas, prensa, articulos, datos, normas, textos legales,
patentes, etc.
b. Ddénde encontrar informacidn general y por materias.
i. Internet, motores de busqueda, web social.
ii. El catdlogo de la biblioteca, centro de recursos para el
aprendizaje y la investigacidon y catalogos colectivos.
iii. Bases de datos, revistas, portales.
iv. Guias tematicas.
v. Repositorios.
vi. Metabuscadores.
c. Servicios de apoyo.
i. Soporte a la docenciay al aprendizaje.
ii. Puntos de informacion al estudiante.
2- Evaluacién de informacion.
a. Criterios para evaluar la informacién: autoria, fuente, actualizacion,
etc.
b. Actitud critica y reflexiva ante la informacion.
3- Organizaciéon y comunicaciéon de informacién.
a. Gestores de contenidos: Wordpress, Drupal, etc.
b. Gestores de referencias: Refworks, Mendeley, etc.
c. Herramientas utiles para la redaccién. Libros de estilo.
d. Tipos de comunicacién: trabajo académico, articulo de

investigacion, tesis doctoral, comunicacion oral, poster, etc.
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e. Como citar recursos de informacion y la utilidad de los gestores de
referencias.
f. Uso ético de la informacion.
i. Propiedad intelectual y derechos de autor.
ii. Los derechos de autor en entornos digitales.
g. Publicacién de una obra
i. Eldepdsito legal.
ii. La edicion comercial: ISBN, ISSN.
iii. Acceso libre. Los repositorios institucionales.
4- Mantenerse al dia y compartir informacién.
a. Mantenerse al dia de la informacion cientifica.
i. Sistemas de alerta de las bases de datos.
ii. Fuentes web: RSS, Atom, etc.
iii. Agregadores o lectores de fuentes web.
b. Compartir informacién:
i. Los blogs.
ii. Las wikis.
iii. Marcadores sociales, herramientas para compartir medias,
etc.

iv. Otras herramientas: Google Drive, Dropbox, etc.

Estas recomendaciones sobre los contenidos de las CI2 estan vinculados al mundo
universitario, y en concreto a la labor formativa del bibliotecario de los centros de

educacion superior.

Asi, en nuestro empefio por evaluar y formar en competencias informacionales,
nos basaremos a la hora del disefio de los instrumentos y procedimientos en estas

normas y estandares sefialados.

3.3.4.2 Modelo para la ensefianza de las competencias
informacionales

A partir de las normas y modelos sefialados con anterioridad, dado que existen

algunas discordancias entre nuestro planteamiento de los principios basicos del
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concepto de competencias informacionales y las bases tedrico-conceptuales de las que
parten la mayoria, parece necesario desarrollar un modelo propio para la ensefanza
de las competencias informacionales. Intentaremos, por tanto, mostrar un modelo

sencillo y derivado directamente del modelo de formacién basada en competencias

expuesto mas arriba.

Para ello, adaptaremos la propuesta presentada por Zabala y Arnau (2007), en la

qgue identifican cuatro dimensiones implicadas en el aprendizaje de las competencias

(social, personal, inter-personal y profesional).

Area social

Area personal

Area inter-personal

Area profesional

H—l‘ J \ ,H—l

Saber {

Competencias informacionales

Saber ser {
Saber estar{

Figura 3.7 Modelo de formacion en competencias informacionales*
* Elaboracion propia
En primer lugar, es necesario sefalar que emplearemos en nuestra presentacién,
para ser coherentes con el discurso presentado hasta la fecha, una terminologia
relativamente diferente a la propuesta por los citados autores. Nuestra concepcidon de

dimension es diferente, considerando como dmbitos o dreas lo que estos autores

consideraban dimensiones:
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e Dimension: En nuestro trabajo consideraremos dimensién a cada una de las
agrupaciones o conjuntos que estan incluidas en el fenédmeno de analisis.
En nuestro caso, dado que las competencias informacionales (fenémeno de
analisis) conforman una competencia compleja y un constructo en si
mismas, podemos encontrar cinco subcompetencias o dimensiones tedricas
incluidas dentro de dicho constructo. Cada una de estas consiste en un
conjunto de contenidos relativo a un mismo campo de conocimiento. Las
dimensiones propias del constructo competencias informacionales (Catts,
2005) son la necesidad de informacion, la busqueda de informacion, la
evaluacion de informacion, el procesamiento de informacion vy la
comunicacion de informacion. En nuestro estudio, dado que nos centramos
en la educacién secundaria, en la que la ensefianza es guiada, la necesidad
de informacion la determina en buena parte el docente que guia las
practicas educativas, y no se incluye dentro de las dimensiones propias de
la ensefianza de las competencias informacionales en la educacién basica.

e Area o dmbito: En segundo lugar nos encontramos con dreas o dmbitos de
aprendizaje. Mientras que las dimensiones son diferentes y especificas para
cada competencia (ya que los contenidos propios de cada competencia no
son comparables), las areas son genéricas a todas las competencias. En la
ensefianza de cualquier competencia bdsica, dentro de la que se incluyen
las competencias informacionales, esta implicito el desarrollo del
estudiante en cada uno de los dmbitos implicados. Dentro de estas areas, se
incluyen:

o Ambito social: Compromiso personal de cada estudiante en la
construccion individual y compartida del conocimiento para el
desarrollo comun de la sociedad.

o Ambito inter-personal: Capacidad del estudiante para relacionarse,
participar y cooperar en las actividades propiamente educativas,
especialmente en comunidades de aprendizaje fisicas o virtuales.

o Ambito personal: Modo en el que se ejerce la libertad y

responsabilidad personales para el desarrollo de una formacién
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autéonoma y la participacion activa en el propio proceso de
aprendizaje.

o Ambito profesional: Nivel de desempefio en cada una de las
competencias necesarias para la practica de una tarea profesional
especifica.

Componentes: En ultimo lugar, nos encontramos con los componentes de la
competencia, que se podrian considerar como los diferentes aspectos a
trabajar dentro de toda competencia. Mientras que los ambitos o areas de
aprendizaje se encuentran en un nivel superior a la competencia, o
supranivel, los componentes de la competencia son el esqueleto de las
propias competencias, estdn a un nivel inferior o infranivel. Las areas se
comprenden y desarrollan a nivel de persona (las personas deben formarse
en el ambito social, personal, interpersonal y profesional), pero los
componentes se desarrollan a nivel de competencia (las competencias se
componen de un saber, un saber hacer, un saber ser y un saber estar).
Podemos identificar en toda competencia cuatro componentes:

o Saber: Conocimientos necesarios para el dominio de la propia
competencia, tanto generales como especificos, tanto tedricos
como practicos. En la resolucion de problemas, para poner en
practica de manera eficaz y eficiente las competencias necesarias,
serd necesario poseer ciertos conocimientos relativos a alguna
materia (matematicas, fisica, lengua, literatura, historia, geografia,
etc.).

o Saber hacer: Habilidades y destrezas instrumentales y/o cognitivas
relacionadas con el manejo de medios y recursos necesarios para la
puesta en practica de la competencia. A la hora de enfrentarse a
cualquier problema, la planificacién y ejecucidon de las posibles
soluciones no se podrd llevar a cabo sin capacidades cognitivas e
instrumentales de tipo tanto técnico como metodoldgico.

o Saber estar: Capacidad para poner en juego la competencia en
colaboracién con otras personas en proyectos comunes de forma

comunicativa y constructiva. Los problemas a los que se enfrentan
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las personas y los grupos requieren en la mayor parte de los casos,
ademas del ejercicio de las competencias adquiridas, de su
implementacién coordinada de manera grupal.

o Saber ser: Nivel de autonomia y creatividad y capacidad de
innovacion demostrados en la puesta en practica de la competencia.
Para enfrentarse a problemas novedosos no conocidos hasta la
fecha, las personas deben ser capaces de aplicar soluciones
creativas partiendo de las competencias ya adquiridas,

incorporando asi una innovacién en su mapa de competencias.

Asi, nuestro modelo de formacion en competencias informacionales parte de los
aspectos mas globales de la persona, para centrarse en los elementos mas especificos

(aunque interrelacionados) de la competencia en si.

La formacion en competencias informacionales parte directamente del concepto
de competencia y sus implicaciones. Asi, se ponen en marcha los principios de la
formacién basada en competencias, y se propone una formacion contextualizada,
activa, centrada en el alumno y en el propio aprendizaje y fundamentada en los
resultados de aprendizaje o evidencias programadas. En una palabra, se busca una

formacion auténtica.

«Una formacidon auténtica seria aquella que favorece la apropiacion de
competencias, en nuestro caso informacionales, y cuyo disefio se basa en la
seleccion y emulacidén de situaciones-problema cuyas condiciones de aplicacion
guardan una gran fidelidad con las que se producen en sus contextos de
desempefio real en los que se precisa localizar y utilizar informacién apropiada»
(Monereo & Badia, 2012, p. 90)

3.3.5. La implementacion y evaluacion de las
competencias informacionales en programas
educativos

«Sin evaluacion no hay aprendizaje. Sélo por la evaluacién, que es reflexion, el

aprendizaje adquiere sentido. Por la evaluacidn la informacion recogida, cualquiera

gue sea el recurso, se hace comprensible, se hace transparente, y se hace materia
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de aprendizaje. Sin evaluacidn, sin reflexion, el aprendizaje se vuelve tarea
mecdnica, rutinaria, inconsciente, ejercicio de memoria a corto plazo: el que dicta
la fecha del control, la fecha del examen. Por tanto, no es comprensible y no parece
consistente la postura de quien sostiene que en la escuela, y por extension, en el
sistema educativo, se evalla mucho. Si acaso, se examina mucho, que es otra
cuestién. Por eso se aprende tan poco de las pruebas evaluadoras —lo mas correcto

serfa llamarlas calificadoras- que se llevan a cabo.» (Alvarez Méndez, 2012, p. 141)

Después de llevar a cabo toda la revisién tedrica acerca del concepto y estructura
de las competencias bdsicas en general, y de las competencias informacionales en
particular, consideramos que estamos en condiciones de considerar cémo se
desarrollan los procesos de ensefianza-aprendizaje relacionados con las competencias

informacionales.

El primer punto en el que queremos detenernos es en el estudio de cual es o debe
ser, el posicionamiento que se merecen estos contenidos en los propios curriculos

educativos.

A estas alturas, no ponemos en duda la necesidad imperiosa de que los curriculos
recojan este contenido como basico a lo largo de toda la educacidn basica. Podriamos
no obstante argumentar esta postura presentando algunos criterios ya tratados a lo

largo de las anteriores paginas:

e La produccién de conocimiento crece en todas las areas de manera
exponencial, por lo que el ciudadano deberia «disponer de los criterios y
estrategias intelectuales para encontrar nuevas informaciones que sean
valiosas para su @mbito o campo de estudio, de investigacién o de actividad

profesional» (Area Moreira, 2010a, p. 3)

e (Cada vez existen fuentes mdas numerosas, sobre todo en formato digital,

gue almacenan, organizan y difunden informacién.

e Para alcanzar con éxito la implementacion de las teorias
socioconstructivistas del aprendizaje, es necesario como condicién previa

que el alumno esté formado en competencias informacionales.

e La realidad es cada vez mas multimodal, apareciendo continuamente
nuevos lenguajes expresivos que debe dominar el ciudadano para poder

acceder, interpretar, comunicar y difundir conocimiento.
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La propia naturaleza del concepto de competencia exige que la formacién en
competencias informacionales se realice planteando «situaciones contextualizadas a
través de preguntas no reproductivas desde una vision global que exija una accion

cooperativa, razonada y planificada» (Blasco Olivares & Durban Roca, 2012, p. 111).

Es mads, teniendo en cuenta que nos hemos acercado a la educacién desde una
perspectiva basada en un modelo sociocritico, no tiene ningln sentido tratar de
formar a los sujetos a partir contenidos descontextualizados, pretendidamente
asépticos y no inmersos en la realidad de un contexto y unas practicas culturales

determinadas.

«La ALFIN puede verse desarrollada y expresada por completo solamente dentro de
un contexto, y la aplicacién de sus conceptos difiere de un campo de conocimiento
a otro. En consecuencia, los programas genéricos de ALFIN pueden ofrecer poco
valor porque estan esencialmente descontextualizados y, por tanto, se considera

que solo pueden promover un aprendizaje de bajo nivel» (A. Byrne, 2005, p. 15).

La realidad transversal y poco tangible del dia a dia del desarrollo de estas
competencias también dificulta en buena medida el disefio e implementacion de
sistemas de evaluacién sistematicos y basados en evidencias. Esta supuesta
transversalidad en cada una de las areas de contenido del curriculo es esencial, ya que
«el que los profesores, mientras ensefan y evallan su materia, ensefien y evaltuen al
mismo tiempo ciertas competencias informacionales, garantizard en mayor medida su

aprendizaje» (Monereo & Badia, 2012, p. 94).

A nivel general, al tratarse de una competencia bdsica, consideramos que se deben
mantener los criterios de evaluaciéon de las competencias basicas que ya se han
planteado mas arriba: evaluacién auténtica, conforme al criterio, desarrollo de la
responsabilidad compartida en el proceso de evaluacién, continua, formativa, variada

y multiple.

En todo caso, conforme al modelo de competencias propuesto, las competencias
informacionales se dividen en sub-competencias, que a su vez pueden ser
diseccionadas en constelaciones de componentes de las sub-competencias.
Recordemos que estos componentes se pueden clasificar en cuatro tipos bien

diferenciados (saber, saber hacer, saber estar y saber ser).

De este modo, nos encontramos con que, a través del desarrollo del razonamiento
deductivo, podemos “desmontar” las propias competencias informacionales en un

conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones y conductas concretas que son
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evidenciables, y que, como tal, también son evaluables empleando sistemas e
instrumentos mas o menos objetivos. Sin embargo, no debemos olvidar que las
competencias informacionales, a pesar de poder dividirse facilmente en sub-
dimensiones y multiples componentes, forman un todo integrado y relacionado, por lo
gue en el proceso de evaluacion deberemos mantener en todo momento una visién
global de la propia competencia. Como medida para tratar de evitar la excesiva
compartamentalizacién de los diferentes componentes que forman las competencias
informacionales, proponemos, a partir de los componentes que se quieran desarrollar,
implementar rubricas de evaluacidon que ademads de facilitar una evaluacién objetiva
basada en evidencias, colaboren en aportar a la vez una visién holistica de la

competencia total que se esta trabajando (Torres Gordillo & Perera Rodriguez, 2010).
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3.4. Resumen

En este tercer capitulo nos hemos embarcado en el objetivo de crear un marco
conceptual valido para situar la competencia y la formacion basada en competencias
en el entorno descrito a lo largo de los dos capitulos anteriores. Asi, se han estudiado
de manera pormenorizada todos los elementos relacionados con las competencias en
general y con las competencias informacionales en particular. Realmente, lo que se
buscaba era aportar un nivel de concrecién superior a los capitulos precedentes:
mientras que en el primer capitulo hemos llevado a cabo un analisis general de la
sociedad actual y en el segundo hemos concretado las consecuencias generales en el
mundo de la educacidn, en este tercer capitulo hemos llegado a un nivel de concrecién
mucho mas especifico al terminar focalizando nuestro analisis precisamente en la

competencia concreta objeto de este trabajo.

El desarrollo del capitulo se ha iniciado analizando ciertos aspectos y elementos
basicos acerca del concepto de competencia. En primer lugar se ha hecho un andlisis
del propio término desde una perspectiva histdrica y epistemoldgica, con el objeto de
entender su procedencia y las bases conceptuales que estan detras del constructo
competencia. Una vez clarificados estos elementos basicos, hemos procedido al
estudio y andlisis de las principales definiciones de competencia vertidas por varios
autores desde campos muy diversos. De este modo nos hemos percatado de que
existen perspectivas muy diversas a la hora de enfrentarse al término competencia,

llegando a considerarse incluso un concepto muy ambiguo y poco concreto.

Por ello, con la intencidn de discernir lo que realmente nosotros vamos a entender
por competencia a lo largo del resto de la investigacién, analizamos el propio término
desde una perspectiva pedagdgica, para terminar construyendo una definicion de
competencia adaptada a nuestros enfoques. En suma, hemos considerado que
competencia se refiere a la capacidad que se tiene de movilizar un conjunto de
recursos cognitivos para afrontar con garantias situaciones problematicas en contextos

académicos o profesionales concretos.

Una vez que ya teniamos bien delimitado y concretizado lo que entendemos por
competencia, ya estdbamos en condiciones de llevar a cabo un estudio mas analitico
de las estructuras que subyacen a un modelo de formacién basada en competencias.
Asi, hemos continuado la exposicion diferenciando los dmbitos de aprendizaje que

entran en juego en todo proceso de formacidn por competencias (social,
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interpersonal, personal y profesional) y los componentes por los que toda
competencia estad formada (saber, saber hacer, saber ser y saber estar). Profundizando
en estas estructuras, hemos construido un modelo de formacion basada en
competencias, que ha resultado ser multidimensional y con una estructura jerdrquica

basada en las competencias basicas.

Al haber definido ya el modelo de competencias a partir del que vamos a trabajar
en este proyecto, el razonamiento tedrico nos ha conducido a preguntarnos acerca de
como se desarrollan los procesos de ensefanza-aprendizaje y de evaluacién en los
modelos de formacidn basados en competencias. Las siguientes lineas del trabajo han

ido destinadas a tratar de resolver este interrogante.

Teniendo perfectamente conceptualizado y modelizado el proceso de formacién
basado en competencias, hemos procedido a concretar mas en nuestro discurso
profundizando especificamente sobre ciertos elementos acerca de las competencias
informacionales. En este caso, hemos comenzado resolviendo la duda sobre el porqué

de la necesidad del desarrollo de competencias informacionales en la sociedad actual.

Una vez resueltas estas consideraciones previas, hemos llevado a cabo un analisis
de las principales definiciones de competencias informacionales, hasta adoptar la

definicidn que mas se adapta a nuestras perspectivas e ideas.

Cuando ya teniamos claro el porqué de las competencias informacionales, y
habiamos definido adecuadamente el concepto defendido, hemos considerado
pertinente llevar a cabo un estudio de los aspectos basicos que rodean al concepto
analizado, teniendo en cuenta la problemdatica de la terminologia, su estructura

multidimensional y los componentes por los que esta formado.

Después de este estudio genérico de las competencias informacionales, nos
hemos dispuesto a descomponerlo en sus dimensiones internas y éstas en
desempefiios concretos o resultados de aprendizaje. Para ello, nos hemos servido de
los diversos documentos institucionales a nivel internacional existentes en torno a las
normas y estandares en competencias informacionales. Se pone en evidencia como
estas normas son coincidentes en casi su totalidad, estando las dimensiones de las
competencias informacionales claras y bien delimitadas. Asi mismo, nos hemos
adentrado en el analisis de alguno de los modelos de formacién en competencias mas
importantes de la actualidad, que no hacen otra cosa que operativizar las normas vy

estandares de los documentos oficiales a programas formativos concretos.
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A partir del andlisis pormenorizado del contenido propio de las competencias
informacionales, visto que los modelos existentes son dispersos y poco adaptados a
nuestras necesidades e intereses, hemos considerado que era preciso plantear un
modelo propio de formacidn en competencias informacionales extraido directamente
del modelo propuesto anteriormente de formacién basada en competencias. Asi, se
definen perfectamente los diversos elementos del modelo, como son las dimensiones
de la competencia, dmbitos o dreas de aprendizaje del modelo y los componentes de
la competencia. Todos los elementos, a pesar de que conforman realidades diferentes,
construyen en conjunto un todo relacionado inseparable, en el que, a través de la
practica organizada basada en los componentes de la competencia se llega al dominio
de las dimensiones que conforman las competencias informacionales y, en ultima
instancia, al aprendizaje de los diferentes dmbitos que ayudan a construir el ‘yo’ de la

personay el ‘nosotros’ de la sociedad.

Por ultimo, la exposicidén finaliza analizando concretamente ciertos problemas
relacionados con la integracidon de las competencias informacionales en los procesos
educativos formales y en los curriculos de educacion bdsica y con el disefio,

implementacion y evaluacion de estas competencias en la educacién basica.
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4.ESTUDIO I: Evaluacidn de las competencias
informacionales en estudiantes de educacion

secundaria (14-16 afios) y en futuros profesores
de ESO

4.1. Introduccidn al estudio empirico

En el marco de nuestra labor como investigadores, se entiende la investigacién
educativa como una actividad cientifica formal, por lo tanto, sistematica, controlada,
empirica y objetiva. Asi, esta Tesis Doctoral pretende, como fin ultimo, aportar
informacién valiosa acerca del proceso de evaluacién y desarrollo de competencias
basicas relacionadas con el acceso a la informacién y su transformacién en
conocimiento. Asi, se trabaja en colaborar, con los resultados obtenidos, en la creacién
y desarrollo de un cuerpo de conocimientos estable sobre evaluacién y desarrollo de

competencias informacionales en educacién secundaria.

Partiendo desde este punto de vista, se proponen tres objetivos generales que se

irdn resolviendo con los empiricos propuestos:

1. Realizar una evaluacién diagndstica del alumnado de Educacién Secundaria
Obligatoria sobre el nivel de desempefio e importancia percibidos en
competencias informacionales, aplicando técnicas estadisticas como los
modelos causales de regresién multiple para conocer la relacién entre las
competencias informacionales percibidas y ciertas variables antecedentes o

predictoras.

2. Constatar el nivel percibido en competencias informacionales en el futuro
profesorado de Educacidn Secundaria Obligatoria, aplicando técnicas
estadisticas como los modelos causales de regresién multiple para conocer la
relacion entre las competencias informacionales percibidas y ciertas variables

antecedentes o predictoras.

3. Diseiar, desarrollar y evaluar los resultados de un programa de intervencion
para la mejora de las competencias informacionales en futuros profesores de

Ensefianza Secundaria Obligatoria.
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Los objetivos propuestos demandan, debido a su diversa naturaleza, Ia
implementacion de procedimientos metodolégicos diferenciados para su correcto
tratamiento. Por ello, dentro del estudio empirico fruto de esta Tesis Doctoral se
plantean dos procesos metodolégicos especificos: uno de ellos ligado a los objetivos

evaluativos 1y 2 y un segundo proceso, que da respuesta al objetivo 3.

En primer lugar, para dar respuesta a los dos primeros objetivos presentados, se
plantea un estudio con un disefio de tipo no experimental, englobado dentro de las
metodologias ex-post-facto. En el mismo, se plantean estrategias de tipo descriptivo-
correlacional, a través de estudios de encuesta (Kerlinger & Lee, 2002). No
pretendemos en este primer estudio presentar un disefio experimental, ya que la meta
es explorar y explicar en la medida de lo posible una situacidon concreta que ocurre de
manera natural y que desconocemos de partida. Asi, no se modifican las variables, sélo

se seleccionan y observan (Arnal, Rincén, & Latorre, 1992).

Por otro lado, el ultimo objetivo mostrado se abarca a través de un disefio
cuasiexperimental de control minimo, desarrollado en un grupo Unico con pretest y
postest (D. T. Campbell & Stanley, 1963). En este caso, la variable dependiente (nivel
de desarrollo en las diferentes dimensiones de las competencias informacionales) es
medida antes y después de administrar el tratamiento (programa de intervencién para
la mejora de las competencias informacionales) sobre un uUnico grupo de sujetos

experimentales, futuros profesores de educacién secundaria.

Debido a la distinta naturaleza de los disefos planteados en ambos estudios, el
tratamiento de las variables y la formulacion de las hipdtesis de trabajo se ajusta a las

peculiaridades de cada uno.

En el primer estudio, de corte no experimental, no tiene sentido hablar de
hipotesis experimentales de modo estricto. Sin embargo, se plantean a lo largo del
estudio hipdtesis cientificas acerca de la autopercepcion del nivel de desarrollo sobre
competencias informacionales en funcion de ciertas variables personales y/o sociales.
Por otro lado, en cuanto al tratamiento de las variables, al no existir una manipulacion
ni control previo de las mismas, nos referiremos en todo caso a variables criterio y
predictoras. Se entiende como variable predictora aquella variable que colabora en la
explicacion de un fendmeno concreto. La variable criterio se podria definir como aquel
fendmeno que se pretende explicar a partir del estudio de un conjunto de variables

predictoras.
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El segundo estudio, mdas cercano a los disefios experimentales propiamente
dichos, se fundamenta a partir del planteamiento de hipdtesis experimentales acerca
de las diferencias obtenidas en la aplicacién de la prueba de manera previa y posterior
al tratamiento. En este caso, dado que en el tratamiento se lleva a cabo una
manipulacion de las variables estudiadas, se puede hablar de variables dependientes e
independientes. Asi, variable independiente «Es la caracteristica que el investigador
observa o manipula deliberadamente para conocer su relacion con la variable
dependiente. La VI es la situacién antecedente de un efecto; responde a la idea de
causa» (Arnal etal.,, 1992, p. 72). Por su lado, variable dependiente se puede
considerar como «la caracteristica que aparece o cambia cuando el investigador aplica,
suprime o modifica la variable independiente. Suele denominarse criterio y
corresponde a la idea de efecto producido por los cambios de la VI.» (Arnal etal.,
1992, p. 73).

Para terminar de introducir este bloque, dado el enfoque cuantitativo de los dos
estudios que aqui se presentan, creemos necesario hacer una breve referencia a los
criterios de seleccién de las técnicas mas apropiadas para el analisis de datos tanto en

uno como en otro estudio.

En el Estudio |, dado que se trata de un estudio ex-post-facto, se aplican técnicas

de tipo descriptivo, correlacional y multivariante:

e Como paso previo al andlisis de datos mas propiamente dicho, se procede al
estudio de las propiedades psicométricas de los instrumentos aplicados, con el
fin de constatar la valides y fiabilidad de los resultados obtenidos. Asi, se
procede inicialmente al estudio de la fiabilidad de las escalas mediante la
medicion de la consistencia interna y del analisis de discriminacion de los items
(la correlacién item-total corregida). Por otro lado, se validan las propiedades
dimensionales de las escalas mediante la aplicacion de técnicas de andlisis

factorial, tanto exploratorio cémo confirmatorio.

e Una vez comprobada la validez y fiabilidad de las escalas, en primer lugar se
lleva a cabo un proceso exploratorio de las variables con la finalidad de
seleccionar las técnicas descriptivas mas adecuadas: Estudio de las funciones
de densidad y distribucion, momentos respecto al origen y a la media. medidas

de posicion (cuantiles, percentiles, cuartiles, deciles,...), medidas de tendencia
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central (media, mediana y moda), medidas de dispersidn (varianza, desviacion
tipica, rango y coeficiente de variacion) y medidas de forma (asimetria y

curtosis)

En segundo lugar, después del proceso exploratorio, a partir del consecuente
estudio descriptivo se implementa un estudio de correlacién para determinar
en qué medida las variables estan relacionadas entre si. Previamente se lleva a
cabo un estudio para determinar qué tipo de regresion es la mas adecuada
para los datos existentes (lineal, exponencial, logaritmica, cuadratica,...). Asi, se
procede al estudio de las matrices de correlaciones aplicando la medida mas
oportuna en funcion de la naturaleza de las variables correlacionadas

(coeficiente de Pearson, Spearman, fi, correlaciéon biserial puntual,...).

Por ultimo, una vez realizado el estudio de correlaciones simples, se procede al
estudio de las variaciones conjuntas y covarianzas existentes en los datos
mediante la aplicacion de técnicas multivariantes. Con el objeto de establecer
un modelo causal explicativo del desarrollo de las competencias
informacionales, se analizan las variables clave a partir de técnicas de modelos
de ecuaciones estructurales. Estas técnicas permiten analizar las relaciones
entre variables observadas y latentes, a partir de la matriz de varianzas-
covarianzas de dichas variables, en el estudio de un fendmeno de interés
concreto (Silva Zamora & Schiattino Lemus, 2008). Dichas relaciones no
implican una causalidad inherente a la propia técnica estadistica (Pearl, 1995,
2003), sino que son necesarias evidencias tedricas fundamentadas para

aceptarla.

Por su parte, en el Estudio ll, de naturaleza cuasiexperimental, se aplican

principalmente técnicas de tipo inferencial, con el objetivo de generalizar los

resultados obtenidos en la muestra representativa a la poblacién diana del estudio:
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simétrica y mesocurtica). Ademads del estudio previo de la gréfica de la funcidn
de densidad, se procede a la aplicacidon de pruebas que contrastan esta bondad
de ajuste: homocedasticidad mediante el test de Levene (Levene, 1960),
normalidad mediante el estudio de la asimetria, curtosis, la prueba de
Kolmogorov-Smirnov e independencia de las observaciones mediante Ia
prueba de rachas para verificar la aleatoriedad de la muestra.

e Entre las pruebas paramétricas para realizar la inferencia, se programa aplicar:

o Para contrastar la dependencia o independencia de dos variables en
una poblacién se procede al andlisis de la diferencia de medias para
muestras relacionadas, mediante la aplicacién del estadistico de
contraste t de Student.

o En el caso de que sea necesario llevar a cabo el contraste entre mas
de dos elementos se aplican técnicas de andlisis de varianza (ANOVA)
(Tejedor Tejedor, 1999).

e En el caso de que por problemas en la bondad de ajuste se tenga que recurrir a
pruebas no paramétricas (Siegel, 1970), se procede a la aplicacion de pruebas
basadas en el estadistico de contraste Chi-cuadrado, mas concretamente la
prueba de los signos de Wilcoxon (alternativa a la diferencia de medias para
muestras relacionadas, que hace una comparacidon entre el sumatorio de
rangos positivos y negativos) y el contraste de Kruskal-Wallis (alternativa al

ANOVA).

A continuacién se presenta el primer estudio realizado dentro del marco de la
investigacion completa. Tras la descripcion de todos los aspectos metodoldgicos que
sustentan la investigacion desarrollada, se presentan los resultados derivados del

estudio.

Como ya se ha sefalado con anterioridad, el estudio | se divide en dos sub-
apartados; los resultados obtenidos en la encuesta aplicada a los estudiantes del
segundo ciclo de Educacién Secundaria Obligatoria (14 -16 aifos), y los resultados
obtenidos en la encuesta aplicada al futuro profesorado de Educacién Secundaria
Obligatoria, que se encontraba finalizando el Master Oficial en Profesor de Educacion
Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas de Idiomas.

En ambos casos, la escala principal aplicada tanto a futuros profesores como a

249




Fernando Martinez Abad

alumnos se adapta a partir de la escala IL-HUMASS de Pinto (2009). Sin embargo, como
se mostrard mas adelante, a pesar de que las dimensiones tedricas de ambos
cuestionarios son las mismas, el nimero de items y la formulacién final de los mismos

no es exactamente igual en ambas escalas.

Asi, mientras que el disefio de la investigacion y el analisis de datos son comunes
dentro del estudio |, la definicidn de las variables e instrumentos, la descripcién de la

poblacién y muestra y la exposicidn de resultados se informan por separado.
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4.2. Metodologia de la investigacion. Estudio |

En las siguientes paginas se presenta el primer estudio realizado dentro del marco

de la investigacién completa.

Tras la descripcion de todos los aspectos metodoldgicos que sustentan la

investigacion desarrollada, se presentan los resultados derivados del estudio.
4.2.1. Antecedentes. Estudio |

Como ya hemos indicado en el marco tedrico de esta investigacién, desde que
Zurkowski (1974), de una manera visionaria, apunta por primera vez hacia la existencia
de una serie de conocimientos basicos para los ciudadanos que conviven dia a dia con
las TIC, hasta nuestros dias, el estudio e investigacion de las competencias

informacionales ha ido reinventdndose y desarrollandose.

En un principio, a mediados de los anos 70, en los que las ya emergentes
tecnologias relacionadas con el intercambio de informacidn y datos se presentaban en

diferentes dmbitos de la sociedad, Zurkowski apunta lo siguiente:

«People trained in the application of information resources to their work can be called
information literates. They have learned techniques and skills for utilizing the wide range
of information tools as well as primary range of information tools as well as primary

resources in molding information-solutions to their problems» (1974, p. 6)

A partir de ahi, y hasta la actualidad, las referencias e investigaciones relacionadas
con el desarrollo de estas competencias o alfabetizaciones® han ido creciendo
progresivamente. Tanto es asi que, como muestra la tabla 4.1, en los ultimos afos se
registra la masa de estudios mas abultada, que incluso multiplica los registrados tan

solo 10 anos atras.

Tabla 4.1 Citaciones en revistas JCR a articulos relacionados con competencias informacionales

INFORMATION LITERACY  INFORMATION SKILLS  INFORMATION COMPETENCIES
TOTAL EDU % EDU | TOTAL EDU % EDU TOTAL EDU % EDU

1978 0 0 - 1 1 100.00% 0 0 -
1979 0 0 - 0 0 - 0 0 -
1980 0 0 - 1 1 100.00% 0 0 -

16 ~ 7 . ; ;. .

Como ya se sefiald en los primeros capitulos teéricos de la tesis doctoral, desde el campo de la
Biblioteconomia y las Ciencias de la Informacidn se prefiere el empleo del agregado ‘alfabetizaciéon’ para
denominar al tipo de conocimientos al que hacemos referencia.
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1981 0 0 - 0 0 - 0 0 -
1982 0 0 - 1 1 100.00% 0 0 -
1983 0 0 - 0 0 - 0 0 -
1984 0 0 - 0 0 - 0 0 -
1985 0 0 - 0 0 - 0 0 -
1986 0 0 - 2 1 50.00% 0 0 -
1987 1 1 100.00% 2 0 0.00% 0 0 -
1988 1 0 0.00% 7 2 28.57% 0 0 -
1989 0 0 - 5 2 40.00% 0 0 -
1990 0 0 - 16 10 62.50% 0 0 -
1991 3 0 0.00% 24 18 75.00% 0 0 -
1992 3 1 33.33% 23 19 82.61% 0 0 -
1993 0 0 - 24 23 95.83% 0 0 -
1994 6 1 16.67% 21 21 100.00% 0 0 -
1995 8 0 0.00% 39 30 76.92% 0 0 -
1996 6 1 16.67% 41 29 70.73% 0 0 -
1997 12 0 0.00% 30 17 56.67% 0 0 -
1998 27 5 18.52% 36 22 61.11% 0 0 -
1999 42 4 9.52% 50 25 50.00% 0 0 -
2000 17 3 17.65% 35 22 62.86% 0 0 -
2001 67 10 14.93% 42 25 59.52% 2 1 50.00%
2002 94 10 10.64% 44 23 52.27% 1 0 0.00%
2003 129 20 15.50% 63 29 46.03% 1 0 0.00%
2004 106 21 19.81% 60 31 51.67% 2 0 0.00%
2005 207 51 24.64% 74 42 56.76% 1 0 0.00%
2006 234 32 13.68% 102 38 37.25% 0 0 -
2007 360 77 21.39% 142 72 50.70% 6 2 33.33%
2008 501 138  27.54% 170 86 50.59% 5 4 80.00%
2009 590 153  25.93% 150 72 48.00% 7 4 57.14%
2010 738