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E 1 desarrollo de la sociedad postindustrial ha puesto otra vez sobre
la mesa la pregunta de cuil es la educacién 6ptima que necesitan
los ciudadanos y ciudadanas de nuestras sociedades. El imperio de la
imprenta lleg6 a su fin y con €l entr6 en crisis el modelo de aprendizaje
tradicional. No nos resulta extrafio leer que ya no son suficientes unos
conocimientos bésicos de lectoescritura y la necesidad de saber manejar
con cierta soltura algunos de los muchos aparatos basados en tecnologfas
de la informacién y comunicacién resultan imprescindibles. Es asf que
hablar actualmente de “alfabetismos” o “alfabetizaciones”, ya no sorprende
a nadie en circulos mis o menos educativos. Ahora la pregunta es mis
bien saber a qué edad y como es mejor introducir los aprendizajes en
dichos medios. En este sentido son ya clasicos los estudios de McLuhan
o Castells sobre la verdadera revolucién que se estd produciendo en
nuestras sociedad como consecuencia del desarrollo de las tecnologias
de la informaci6n y su uso intensivo (KELLNER, 2004).

A propésito hemos hablado hasta ahora de “alfabetizaciones” en
plural, ya que este término destaca por su elasticidad seméntica y es asi
que lo vemos aplicado a diferentes disciplinas y estudios. Precisamente
es esta una de las primera dificultades a resolver dado que la proliferacién
de su uso provoca muchas veces que sea dificil diferenciar si se estd
hablando de una o diferentes competencias.
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El término mis utilizado, y que parece mis general actualmente,
es el de alfabetizacién “digital”, término que presuntamente quicre
incluir todas aquellas capacidades y destrezas necesarias para
desenvolverse con soltura en la sociedad de la informacién. Sin embargo,

si rascamos la superficie de este término podemos constatar como-

muchas veces engloba solamente aquellos conocimientos necesarios
para manejar un ordenador. Paralelamente a este término podemos
encontrar otros como “alfabetizacién de medios”, “alfabetizacién de
redes”, “alfabetizacién informitica”, que frecuentemente se han dado
como sinénimos (BAWDEN, 2002).

No podemos, sin embargo olvidar otra “alfabetizacién”, que seria
aquella que se propugna con fuerza desde circulos especialmente
bibliotecarios y que persigue conseguir que las personas sean capaces de
buscar, localizar y usar la informacién. Este otro tipo de alfabetizacién -
de la familia “digital”, si se quiere-, ha recibido el nombre de
“alfabetizacién informacional”™’.

Este concepto, en si mismo, no €S Nuevo, aunque el término empieza
a ganar adeptos en la década de los noventa. Con anterioridad, parte de su
significado quedaba recogido en los términos “alfabetizacién informética”
o “alfabetizacién bibliotecaria” (BAWDEN, 2002). Podemos encontrar una
relacién de continuacién entre alfabetizacién informacional (propia de un
entorno digital) a la tradicional “formacién de usuarios de la biblioteca” o
“instruccién bibliogrifica” comtn en entorno de documentos impresos 0
también con el concepto de “educacién documental” que se ha venido
utilizando en bibliografia educativa espafiola.

Con independencia de la evolucién seméntica y, sin querer incidir
en dicha transformacién, lo que nos interesa resaltar es que existe y €s
necesaria una alfabetizacién “diferente” al mero uso de los ordenadores
y sus programas, competencias a la que se reduce normalmente la
alfabetizacién digital (o al menos a lo que se acaba enscfiando).

' O “information literacy” en inglés; Jormation a Vinformarion” en francés o “alfabetitzacié informacional®
en catalin.
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El contexto de la alfabetizacion informacional

Para definir con exactitud de qué estamos hablando al referirnos
a la alfabetizacién informacional (“alfin®, en su forma abreviada)
podemos recurrir a la definicién que de ella se dio en la reunién de
expertos que promulgaron la llamada Declaracin de Praga: hacia una
sociedad alfabetizada en informacién
La alfabetizacién informacional abarca el conocimiento de las propias
necesidades y problemas con la informacién, y la capacidad para iden-
tificar, localizar, evaluar, organizar y crear, utilizar y comunicar con
eficacia la informacién para afrontar los problemas o cuestiones planteadas;
es un prerrequisito para la participacién eficaz en la Sociedad de la
Informacién; y forma parte del derecho hutano bésico al aprendizajea
lo largo de toda la vida. (DECLARACION..., 2003)

Como podemos observar, la alfabetizacién en informacién
transciende el mero uso instrumental de un ordenador y se preocupa de
mejorar aquello para lo que precisamente sirve un ordenador, para
gestionar mejor la informacién.

En paralelo a esta primera definicién y mds ya en circulos
bibliotecolégicos podemos hacer referencia a la definicién de la ALA
(American Library Association).

Una persona alfabetizada informacionalmente seria “alguien que
es capaz de reconocer qué informaci6n necesita y es capaz de localizarla,
evaluarla y usarla de manera efectiva para la resolucién de su necesidad”
(SNAVELY, 2001). De forma muy parecida, Varis (2003) resume esta
competencia como la capacidad de recopilar, organizar y evaluar la
informacién y formarse opiniones vilidas basadas en los resultados:

ello exige una nueva alfabetizacion en aprendizaje electronico y la
adquisicion de nuevas competencias en ese dmbito. La primera consiste
en resolver una ecuacion cuyos términos son: qué tipo de informacion se
necesita, donde obtenerla y c6mo transformarla en conocimiento,
presentarla'y gestionarla. (VARIS, 2003)




Concretado de esta forma el objetivo fundamental de esta disciplina
podemos enseguida reconocer que se supera el elemento meramente “ins-
trumental” o de manejo de los sistema de informacién en sentido amplio
(ordenadores, Internet, etc.) para también considerar aspectos mas
cognitivos del proceso de la bisqueda de informacién (determinacién de
la necesidad informativa, evaluacién de las fuentes, organizacién y
estructuracién de la informacién recuperada, capacidad critica para discernir
qué informacién es la mis adecuada a nuestros objetivos, etc.).

Para alcanzar esta alfabetizacién informacional podemos recurrir
al desarrollo de lo que recibe ¢l nombre de “competencias
informacionales”. Existen diferentes modelos en funcién de los autores
¢ instituciones que han estudiado el tema a fondo. En nuestro caso
haremos referencia al modelo que estable la ACRL (Association of
Collegue and Research Libraries) que determina que las competencias
informacionales a considerar son:

Innovacin educativa en la educaci6n superior y el
papel de las bibliotecas univesitarias

En el momento de presentar este trabajo, los estados de la Unién
Europea se encuentran en plena vorigine para aplicar los acuerdos deri-
vados de las Declaraciones de la Sorbona (1998) y Bolonia (1999) con la

(,omptt(num informacionales (\( RL, 000)

* Identificacion de las necesidades de informacion
* Creaciény organizacion de la informacion

» Estrategias de bisqueda de la informaciéon

* Habilidades tecnolégicas e informarucas

* Evaluacién y tratamiento de la informacién

* Uulzacién y comunicacién dela informacién

* Aspectos éticos, sociales, ete. de la informacion

* Actitud acuva frente al aprendizaje
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finalidad de crear un Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES).
Estos acuerdos son el fruto de muchos afios de trabajo y surgen de la
voluntad de armonizar las titulaciones de educaci6n superior. Hasta este
momento, cada estado miembro de la Unién Europa ha desarrollado los
planes de la educacién superior de acuerdo con sus propias politicas in-
ternas. La idea que subyace en esta verdadera reforma de la educacién
universitaria europea no es solamente la homologacién de los titulos
académicos sino también la necesidad de dar un salto cualitativo en lo
respecta a la mejora de la calidad del sistema docente.

Gracias a este proceso, que inicialmente podria verse solaménte
como un acto esencialmente burocritico, se ha abierto un proceso de
reflexién sobre cuiles han de ser los principios que inspiren la formacién
en la universidades europeas. De hecho, la misma Declaracién de la Sorbona
(1998) incluye un objetivo concreto para promover la cooperacién curopea
en el establecimiento de medidas que aseguren la calidad. El abanico de
posibilidades en este sentido es muy amplio, pero en la mayoria de
reflexiones encontraremos la idea de fomentar el cambio metodolégico
a partir de la innovacién docente.

El sistema universitario que se establece a partir del EEES, y que
deberia ser adoptado por todos los paises miembros de la Uni6n Europea
¢l 2010, se basa en (ESTIVILL, 2004):

* Adopcién de un catslogo de titulaciones que sea equiparable

entre los diferentes paises miembros a fin y efecto de facilitar
su homologacién.

* Organizacién de los estudios universitarios en dos ciclos: un
primer ciclo, o grado —de un minimo de 3 afios-, y un ciclo
siguiente de postgrado.

* Establecimiento del European Credit Transfer System (ECTS)

como unidad de medida para cuantificar la carga “docente” de
las asignaturas.

A efectos pricticos, y desde la perspectiva de las bibliotecas
universitarias nos deberia interesar especialmente que a partir de esta
reforma lo que hasta ahora podfamos llamar la carga docente de una
asignatura, no tendré solamente en cuenta las horas de clase “académica”




(de teorfa) que imparta el profesor, sino que se valorars en funcién de la
cantidad total de horas de trabajo necesarias para adquirir los
conocimientos marcados como objetivos de dicha asignatura. Hasta ahora,
el crédito universitario tenfa solamente en cuenta las horas de dedicacién
del profesorado (cudntas horas se impartfan de clase). Con la utilizacién
del nuevo crédito europeo, se hace hincapi€ en el trabajo que debe rea-
lizar el estudiante para superar la asignatura. Asf, este nuevo crédito
curopeo seré la suma de (PARCERISA, 2005):
¢ Horas de docencia impartidas por el profesor

* Trabajos de campo
* Trabajos personales
Lecturas
Horas de laboratoric biblioteca, etc

A nuestro entender, esta nueva concepcién, basada mis en el trabajo
que realiza el alumno y no tanto en las horas que dedicaba el profesor a dar
la clase, nos hace pensar que la biblioteca universitaria ganari en importancia
en el sistema universitario ya que serd un lugar donde el estudiantes también
estari aprendiendo a través de las actividades que venga a realizar en ella.

Segiin esta concepcién, el profesorado pasa de tener un papel de mero
transmisor de conocimientos a tener un papel activo como tutor del estudiante
en su proceso de aprendizaje. Es decir, el profesor, facilitard aquellos medios,
recursos o métodos que harin posible que el estudiante adquiera los
conocimientos necesarios de una materia determinada.

Dicho de otra forma, y mirindolo ya desde la perspectiva
informacional, si se quiere que el modelo en ensefianza basado exclusiva-
mente en la clase magistral deje paso a otras formas de aprender,
necesariamente ha de pasar por ¢l fomento de otros métodos pedagégicos,
bisicamente basados en el aprendizaje activo. Este tipo de aprendizaje
requicre un uso intensivo de las fuentes de informacién y de capacidades de
anilisis, organizacién y comunicacién final de resultados.

Un ejemplo de este aprendizaje activo podriamos encontrarlo en el
método de aprendizaje basado en la resolucién de problemas (PBL en sus
siglas en inglés). La base de este método radica en el ideal de John Dewey
de que toda leccién sea una respuesta (PERRENOUD, 2001), es decir, es

a partir del planteamiento de un caso practic  (un caso clinico en Medicina
un proyecto en ingenieria, una simulaci-n en Economfa, etc.) que e
estudiante reconoce qué conocuIcINLs y 1ICIOUUS HIECENId AAYUIRLT Pata
resolver esa situaciones pricticas concretas que el profesor le plantea. Asi,
de esta forma, el estudiante se muestra mucho mis motivado desde un
principio porque es plenamente consciente del porqué necesita adquirir
unos conocimientos teérncos concretos.

Con este sistema de aprendizaje, el estudiante debe manejar grandes
cantidades de informacién, saber qué informaciones necesita, localizarlas,
organizarlas, comunicarlas, etc.

Es en ente sentido que podemos afirmar que cabe la posibilidad
de que los estudiantes ya no acudan mayoritariamente a la biblioteca
universitaria para estudiar los apuntes que han recopilado en clase, dado
que no solamente se valorarin los conocimientos “memoristicos” sobre
una materia sino que también se valorard su capacidad de resolucién de
problema (proyectos, ejercicios, supuestos pricticos, etc.), su capacidad
de anilisis, de comunicacién, etc.

Naturalmente que esto dependeri finalmente de como lleven a cabo
las universidades estas reformas pedagégicas, pero es innegable que se abre
un periodo muy interesante para las bibliotecas por la importancia que tienen
como facilitadoras del aprendizaje activo. ‘

Es asi que en muchos lugares de Europa ya se habla de la biblioteca
universitaria como de un Centro de Recursos para el Aprendizaje y la
Investigacién (CRAI). Naturalmente no se trata de una discusién formal
sobre si las bibliotecas deben llamarse CRAI o simplemente bibliotecas,
sino de que la biblioteca sea realmente un centro de recursos destinados al
aprendizaje y la investigacién de sus estudiantes.

sia cvuiuddn de 1a LIVHoIEG WivestEna nos ub'xiyri NU solLICING
a redefinir los espacios fisicos de la bibliotecas (pasando de grandes salas de
lectura en donde impera el silenci6) a pequeiias salas de trabajo en grupo en
donde los estudiantes, de manera bulliciosa, trabajarin de manera colaborativa
resolviendo sus problemas, proyectos o simulaciones. Paralelamente
necesitardn que se les forme en las fuentes de informacién més importantes
de sus especialidades, tarea para la que los bibliotecarios universitarios estin
especialmente preparados.
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Conclusiones

Hemos intentado mostrar en este trabajo como dentro de lo que
conoce normalmente como “alfabetizacién digital”, es posible limitar un
conjunto de competencias concretas que tienen como objeto permitir
que las personas hagan un uso 6ptimo de la informacién. Estas
competencias, que llamamos informacionales, son especialmente im-
portantes en una sociedad que ha basado gran parte de su desarrollo en
la utilizacién intensiva de las tecnologifas de la informaci6n.

Asi, en este entorno, la alfabetizacién informacional trata de defi-
nir cusles han de ser estas competencias que hacen que una persona sea
capaz de gestionar grandes de volamenes de informacién.

Paralelamente a este entorno social y econémico, las paises
miembros de la Uni6én Europea han decidido emprender una ambiciosa
reforma de sus planes de estudios, no solamente para equiparar a nivel
administrativo sus titulaciones sino también para ganar en calidad de
cara a una mejor preparacién de sus ciudadanos en un entorno globalizado
y cada vez méis competitivo.

Con el “nuevo” modelo de universidad, basado en un aprendizaje
activo, la biblioteca universitaria tiene la oportunidad de participar en la
formacién de sus estudiantes en aquello que mejor sabe hacer, forman-
do a los estudiantes en el uso y manejo de la informacién.
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