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Prologo

e Que tanto saben los jovenes de la tecnologia?, ;son real-
‘ mente tan expertos como lo solemos pensar? Si hemos de
confiar en las imagenes que circulan usualmente en los medios
y en nuestras conversaciones informales, la respuesta seria un
rotundo e inequivoco si, sin peros o dudas. Mas, por otro lado,
;qué tiene que decir la ciencia ante ello?, jacaso sus estudios
confirman esta percepcion?

Responder a estas tltimas preguntas es el objetivo de este
libro, el cual se deriva de las lecciones aprendidas en dos inves-
tigaciones que analizaron la literatura cientifica desarrollada
alrededor del tema de las competencias digitales de los jove-
nes.' Estas fueron realizadas gracias al apoyo de la Corporacion
Universitaria Unitec durante 2016 y 2018.

- La primera fue denominada «Metasintesis (meta-analisis cualitativo)
sobre las concepciones y modelos de evaluacion de las compe-
tencias digitales empleados en estudios realizados en el periodo
2001-2016», mientras que la segunda, «Analisis de la caracterizacion
y operacionalizacion de las competencias digitales realizadas por
los estudios llevados a cabo en los ultimos quince afios». Todos los
datos originales, el analisis y los resultados de ambos procesos de
investigacion se encuentran disponibles sin restriccion en la pagina
del Center for Open Science en los enlaces https://doi.org/1017605/
OSF.I0/6HJ8M y https://doi.org/10.17605/0SF.I0/XZ3UE. El lector

1"


https://doi.org/10.17605/OSF.IO/6HJ8M
https://doi.org/10.17605/OSF.IO/6HJ8M
https://doi.org/10.17605/OSF.IO/XZ3UE
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Debido a ello, hemos de aclarar desde estas primeras li-
neas que el caracter de este escrito es esencialmente cientifico;
esto es, nuestro interes no es explicar nociones generales sobre
el tema, clarificar interpretaciones o sintetizar los resultados
de las investigaciones previas, con el fin de responder a las ne-
cesidades del publico general. Lo que buscamos, mas bien, es
presentar los resultados de las dos investigaciones realizadas, asi
como nuestra propuesta teorica sobre qué entender por com-
petencia digital, todo ello dirigido a la comunidad académi-
ca que trabaja este tema. Ello explica por qué detallaremos de
cuestiones metodologicas o exploraremos casi exclusivamente
textos cientificos. Ahora, el que este libro est¢ pensado y cons-
truido especificamente para académicos, no quiere decir que
su contenido de ninguna manera pueda llegar a ser apropiado
tambicn por cualquier otra persona interesada en los estudios
ciberculturales y de juventud; es mas, esperamos que asi sea.
Por ende, y dando cabida a esta posibilidad, hemos tratado de
hacerlo lo menos denso que nos fue posible.

interesado puede considerar dicha informacién como material su-
plementario al contenido en este libro.



A manera de introduccion

El origen y ascenso de los nativos

Pocos conceptos, como es el caso de nativos digitales, han sido
tan potentes como para ser aceptados casi universalmente como
una descripcion aplicable a toda una generacion. Luego de ser
acunado en 2001, cuando el comentarista Marc Prensky deci-
dio etiquetar con ¢l a los jovenes que por ese entonces pobla-
ban internet, se convirtio en el epiteto de facto para designar
a todos los jovenes vy, sobre todo, para representar su intima
relacion con lo digital. Asi, al lograr colarse en el imaginario
social, a esta expresion la hemos visto multiplicarse en los me-
dios, la educacion y la politica, posicionandose como un hecho
indiscutible para algunos.

Esa fuerte asociacion de los jovenes con la tecnologia que
defendia Prensky partia de un argumento sencillo pero provo-
cativo: los problemas de la educacion son producto, simple y
llanamente, de que los jovenes ya no son los de antes, no por-
que hayan modificado sus maneras de vestir o de hablar, sino
porque han cambiado de una forma mucho mas fundamental
(y problematica): son la primera generacion que nacio y crecio
con la tecnologia digital —casi liceralmente— en sus manos.

Por ello, los podemos considerar como «nativos»; segtin afirma

13
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el dicho popular, «nacieron con el chip incorporado». Segtiin
Prensky, este hecho ha generado el efecto inesperado de que
piensen y procesen la informacion de formas que son comple-
tamente diferentes a las de las generaciones previas, al punto
de que sus cerebros han cambiado fisicamente.

El corolario de lo anterior es que, al estar rodeados de
tecnologia de manera incesante, esta es para ellos un fenome-
no completamente natural que no representa ningun reto en
lo absoluto. Puesto de otra manera: quienquiera que haya na-
cido antes de la popularizacion de la tecnologia digital estara
permanente ¢ irreflexiblemente en desventaja con esos nativos;
sera siempre un «migrante digital». Prensky incluso argumento
que esos migrantes, por muy buenos que sean con la tecnologia,
siempre mantendran (siguiendo una analogia con el aprendiza-
je de los idiomas) un «acento» que los caracterizara como «no
nativos» (por ejemplo, al imprimir los correos para leerlos).

Atada a esa supuesta naturalidad se encontraba una se-
rie de caracteristicas que configurarian la imagen que muchos
poseen de los jovenes: su capacidad de realizar maltiples tareas
al mismo tiempo, preferir lo grafico y lo hipertextual frente
al texto escrito, tener a internet como su principal fuente de
informacion, prosperar gracias a la gratificacion instantanea,
preferir los juegos de video al trabajo serio, poseer toda la in-
formacion que quieran en sus celulares y miles de amigos en
sus redes sociales, entre otras. Pero tal vez una de las propie-
dades mas recalcadas —y la central para todo lo que diremos
en adelante— es que, gracias a crecer inmersos en lo digital y
permanecer continuamente «conectados» liceral y metaforica-
mente, los jovenes poseerian un alto nivel de competencias digi-
tales (Prensky, 2001, p. 2); es decir, un conocimiento profundo,
sofisticado y extenso de lo tecnologico, que los haria capaces

de realizar cosas insospechables para los migrantes.
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Frente a todo este panorama, Prensky concluiria plantean-
do que transformaciones tan medulares dejan a la educacion
tradicional sin ninguna posibilidad de responder a las necesida-
des y caracteristicas de las nuevas generaciones y, desde luego,
implican necesariamente modificar y actualizar el ambito de
lo educativo. Un objetivo loable, pero, como argumentaremos

! . . !
a traves dC €este escrito, b’clS'cldO ¢n premisas erroncas.

La popularidad alcanzada por la expresion nativos digitales, casi
como era de esperarse, llevo a muchos otros autores a propo-
ner nuevas etiquetas paralelas, posiblemente con la esperanza
de lograr la misma notoriedad. Asi, afios despucs, nos encon-
tramos rodeados (por no decir sepultados) por multiples op-
ciones® entre las cuales poder elegir: desde el Homo Zappiens
(Veen, 2003) a los new millennium learners (Pedrd, 2006), pasando
por una plétora de generaciones, entre las que se encuentran la
generacion Y (Zhao & Liu, 2008; Halse & Mallinson, 2009), la
generacion Google (Rowlands et al., 2008), la generacion Gamer
(Carstens & Beck, 2005), la generacion M (Rideout et al., 2005)
o la iGeneration (Rosen, 2010). Por otro lado, un grupo de au-
tores seguir{an esta misma corriente, pero tomando un camino
alterno: serian los encargados de volver aim mas desmesurados
los argumentos y descripciones sobre la relacion entre los jo-
venes y la tecnologia. Tres casos conocidos son los de Oblinger
y Oblinger (2005), Palfrey y Gasser (2008) y Tapscott® (2009).

2 Amodo de referencia, en un analisis sistematico de la literatura, Ga-
llardo-Echenique et al. (2016) encontraron 48 propuestas diferentes
para nombrar a esa generacion digital.

3 Aunque hay que decir que la propuesta de Tapscott es anterior a la
de Prensky y también muy citada: la Net Generation (o generacién
red).

15
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Por ejemplo, este tltimo autor pintaria una imagen bastante
positiva de los nativos: segiin su lectura, estos serian tolerantes,
curiosos, independientes, criticos y contestatarios, con mayor
autoestima y mejores capacidades cognitivas que cualquier otra

generacién previa.

Los criticos entran a escena

Asi como la etiqueta de los nativos digitales fue un exito’ y su
ciega adopcion indiscutible, tambi¢n fue seguida —por fortu-
na— de una avalancha de criticas desde diferentes sectores de
la academia. Los detractores sospechaban que dichas afirma-
ciones posiblemente provenian de registros anecdoticos o del
panico moral (Cohen, 1972) que historicamente se ha asociado
tanto con la tecnologia como con los jovenes, y no de verdade-
ras propiedades o comportamientos ampliamente observables
en la juventud; en otras palabras, que los rios de tinta dedica-
dos a los nativos digitales no eran mas que una forma de re-
forzar el afiejo clich¢ de la dicotomia entre jovenes y adultos
(Sorrentino, 2018).

El primer argumento presentado en contra de Prensky fue
que la naturaleza misma de los dos articulos en los que desarrollo

4 Las razones de este éxito son dificiles de establecer, pero podria-
mos considerar algunas posibilidades: primero, sus afirmaciones
capturaban imaginarios prevalentes sobre los jovenes en relacién
con su cercania a la tecnologia (que para esa época ya habia alcan-
zado una notoriedad mundial), asi como la supuesta dificultad que
representaba la tecnologia para los no iniciados (esto es, los adultos);
segundo, sus afirmaciones se basaban en algunos hechos estable-
cidos cientificamente (como la neuroplasticidad) y, en otros casos,
en verdades aplicables a ciertos grupos particulares de jovenes. En
sintesis, bien podria argumentarse que la presentacion de la juventud
que desarrolld Prensky, de cierta forma, logrd su éxito basada en los
prejuicios sobre los jovenes.
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sus tesis claramente no era cientifica. i bien habian sido publi-
cados en la revista de investigacion On the Horizon, estos eran
textos argumentativos y no producto de un estudio que pre-
sentara prucbas cientificamente validas. Esta dificultad la com-
partian muchas de las demas propuestas que siguicron a la de
Prensky: muchos argumentos y muy pocas o ninguna prucba.

El siguiente problema identificado fue que muchos de los
argumentos, en el mejor de los casos, no eran mas que malas in-
terpretaciones de teorias (estas si con solidas bases cientificas).
Por ejemplo, el argumento sobre los cambios cerebrales en los
jovenes (llamado en el argot cientifico neuroplastidad) es en ex-
tremo debil. Como han mostrado a profundidad varios expertos
en el tema (v. g, Doidge, 2007; Eagleman, 2020), en realidad, la
neuroplasticidad es producida por todas y cada una de las tareas
que realizamos los seres humanos, a lo largo y ancho de nuestra
vida; pero, para que ocurra, deben darse unas condiciones en
extremo particulares, lo que significa que no es el resultado de
un unico tipo de actividades sobre un grupo especifico de per-
sonas. En consecuencia, presentar a la neuroplasticidad como
una caracteristica exclusiva de los jovenes y como un producto
particular de la tecnologia es como afirmar que los tnicos que
respiran son los atletas, dado que tienen que inhalar mayores
cantidades de oxigeno por su actividad. Por tanto, el uso fre-
cuente de la tecnologia efectivamente puede llegar a alterar al
cerebro, pero no solo el de los jovenes, sino el de absolutamen-
te todos nosotros. No obstante, también debemos tener pre-
sente que este efecto no es exclusivo de la tecnologia, sino que
nuestros cerebros pueden llegar a ser modificados por cualquier
otra tarea que realicemos con asiduidad. Y, finalmente, estos
cambios, de ser negativos, noO son necesariamente permanen-
tes, sino que pueden ser eliminados si asi nos lo proponemos
(Eagleman, 2020).

17
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Por su parte, otros criticos empezaron a desarrollar es-
tudios con el objetivo directo de revisar las aseveraciones de
Prensky (o, al menos, las analizaron paralelamente a otros ob-
jetivos propios). De esta manera, un panorama bien distinto
comenzo a emerger: por un lado, se establecio que, si bien los
jovenes son el grupo etario con la mayor posesion de dispo-
sitivos tecnologicos, ello no implica que su conocimiento sea
significativamente mayor al de los adultos (Bullen et al., 2009,
Creighton, 2018; Wang et al., 2014, entre otros). Tampoco es
verdad que absolutamente todos los jovenes tengan un acceso
irrestricto a la tecnologia’ (Adjin-Tettey, 2020; Thinyane, 2010),
especialmente aquellos de niveles socioeconomicos bajos o que
habitan regiones campesinas marginales (Avila & Acosta-Silva,
2021; Garcia & Barreto, 2014). En tercer lugar, tanto el nivel de
uso de la tecnologia de los jovenes como el de sus desemperios
en tareas digitales dista mucho de ser homogeneo (Chiecher,
2020; Hatlevik et al., 2015; Kennedy et al., 2008; Stihl, 2017) y
mis bien lo que se observa es una gradacion con extremos que
van desde aquellos completamente inmersos en la tecnologia,
hasta aquellos que apenas si la emplean (Bennett et al., 2008;
Helsper & Eynon, 2010; Thulin & Vilhelmson, 2019). Tambi¢n
se demostro solidamente que es imposible que los jovenes sean
capaces de realizar varias tareas complejas a la vez (el llamado
multitasking), dado que la arquitectura cerebral humana simple-
mente no cuenta con esa posibilidad (Kirschner & De Bruycke-
re, 2017; Sweller et al., 2011), a menos que una de dichas tareas

!/ .
este Completamente automatlzada.(’ Lo quc ocurre €s realmen—

5 Con la Unica excepcion del celular (Brown & Czerniewicz, 2010; Avila
& Acosta-Silva, 2021).

8 Para un recuento de los argumentos y pruebas en contra del mul-
titasking en los jovenes véase Kirschner y De Bruyckere (2017).
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te todo lo contrario: no solo no pueden lograrlo, sino que de
forma progresiva se vuelven peores en ello (Ophir et al., 2009).

En defensa de los nativos

Aunque los anteriores argumentos (y otros mas con los que no
queremos abrumar al lector) deberian ser mas que suficientes,
en realidad en poco o nada han logrado minimizar la preva-
lencia de la etiqueta nativos digitales. Una busqueda en el mo-
tor especializado Google Scholar nos presenta a la fecha mas
de 30 mil escritos académicos que, de una u otra manera, han
empleado la expresion para referirse a los jovenes.

Sin embargo, tratar de eliminar el uso de dicha etiqueta
no es nuestro objetivo (ademas de ser, francamente, imposible).
En realidad, nos queremos centrar exclusivamente en los estu-
dios realizados sobre una de sus afirmaciones mas hiperboli-
cas que, desde nuestra perspectiva, genera uno de los mayores
problemas en el contexto educativo: los jovenes considerados
por antonomasia como los expertos en tecnologia; esto es, que-
remos centrarnos en el campo de las competencias digitales.

Este tema ha sido explorado por un grupo significativo de
investigaciones, cuyos resultados iniciales se alinean con todos
los anteriores al refutar los imaginarios asociados con los na-
tivos digitales y, en especial, apuntan a que los jovenes no ne-
cesariamente tienen mas y mejores competencias digitales. Sin
embargo, y en directa contradiccion con lo anterior, otros estu-
dios han reportado que los jovenes no solo st son competentes
(v. ¢ Koumachi, 2019; Roig & Pascual, 2012), sino que tambi¢n

7 Obviamente, muchos de dichos articulos son desarrollados en cam-
pos diferentes a los del andlisis de las competencias.
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poscen algunas de las otras caracteristicas asociadas a la des-
cripcion de Prensky (v. g Garcia et al., 2014).

Entonces, ;como entender la anterior disonancia?, jquié-
nes tienen la razon?, jsera que en ultimas Prensky estaba en lo
correcto?, y, sobre todo, ;qué nos dicen, en general, las investi-
gaciones sobre las competencias digitales de los jovenes? Res-
ponder a estas preguntas fue la razon que sirvio de fundamento
a los dos estudios que dieron origen a este libro y sera nuestra
guia general a lo largo de estas paginas.

.
LAo °

Para poder responder las preguntas que nos planteamos tendre-
mos que analizar en profundidad las bases teoricas, los procesos
evaluativos y los resultados de aquel grupo de investigaciones
que han estudiado las competencias digitales de los jovenes
desde el momento en que Prensky acufio la expresion. Es decir,
lo que buscaremos seran los soportes facticos, los hechos y las
pruebas que nos permitan llegar a la conclusion de si efectiva-
mente los jovenes son competentes digitales.

Enfoques relativamente similares fueron abordados por
dos estudios previos (hasta donde pudimos establecer en nues-
tra exploracion), los cuales rastrearon la literatura cientifica en
busca de respuestas sobre los nativos digitales: las revisiones sis-
tematicas de Cabra-Torres y Marciales-Vivas (2009) y de Este-
ve et al. (2014). Sin embargo, y como expondremos con mayor
detalle mas adelante, el método investigativo que empleamos
en nuestros estudios tiene metas y caracteristicas marcadamen-
te diferentes a los que emplearon dichos grupos. Por otra par-
te, sus analisis cubrieron exclusivamente la primera década de
este campo de estudio (2001-2010), mas en los tltimos afios es-
tos no solo han continuado desarrollandose, sino que su volu-

men continta creciendo, lo que de nueva cuenta valido nuestra
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empresa, en tanto que generaria una perspectiva actualizada de
las conclusiones obtenidas. Finalmente, nuestra aproximacion a
la cuestion de los nativos digitales esta focalizada en un aspec-
to especifico (las competencias), lo que tambien la diferencia

de las investigaciones anteriores.

Algunas dificultades en el camino

Pero nuestro interes en el tema de las competencias digitales
implica que debemos enfrentarnos a una serie de problemas
conceptuales: en primer lugar esta la ambigiiedad tanto del
término general competencia (Acosta-Silva & Vasco, 2013) como
de la expresion particular competencia digital (Ala-Mutka, 2011,
Homiiki et al., 2011; Spante et al., 2018). Dicha ambigiiedad se
ve expresada en el intercambio semantico que ocurre con los
términos paralelos que se encuentran en la literatura cientifi-
ca. En general, estos provienen de lineas de investigacion que
tambicn exploran a los jovenes en el ambito digital, pero des-
de bases teoricas, agendas y resultados particulares. Entre estos
encontramos los del alfabetismo digital (digital literacy; Gilster,
1997), las habilidades digitales (digital skills; Gui & Argentin,
2011) o las habilidades en internet (Internet skills; van Deursen
et al., 2011). No obstante, entre estas aproximaciones y las com-
petencias existen coincidencias, relaciones y superposiciones que
desvanecen a menudo sus fronteras (Ala-Mutka, 2011; Spante
et al., 2018; Stopar & Bartol, 2019). En consecuencia, esta situa-
cion nos llevo a plantear una pregunta adicional: ;las diferentes
investigaciones sobre las competencias digitales (y sobre estos
constructos paralelos) estan analizando el mismo fenomeno o
sus diferencias son tan marcadas como para que sus conclusio-
nes no sean equiparables?

21
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Derivada de su ambigiiedad, nuestra expresion tiene otro
inconveniente: al interior del area tambien existen mulciples
interpretaciones y posturas sobre como debemos definirla y
sobre cuales son los componentes o dimensiones que la con-
forman. Esta problematica ha sido enfrentada en varias ocasio-
nes (Ala-Mutka, 2011; Janssen et al., 2013, entre otros) sin que a
la fecha se haya encontrado una salida que permita establecer
una definicion ampliamente aceptada. De forma tal que otra
pregunta seria, ;como ha sido entendida o concebida la com-
petencia digital en la literatura que la explora en los jovenes?

Por ultimo, una nueva dificultad derivada directamente
de la anterior es la evaluacion de este tipo de competencias.
Dependiendo de como se entienda el concepto, su valoracion
variara considerablemente: desde concepciones que lo equipa-
ran con la demostracion de una capacidad de accion (v. g, Ca-
rrasco et al., 2015), hasta aquellas que lo consideran una unidad
multidimensional de procesos (v. g, Aesaert & van Braak, 2015).
Segun Esteve y Gisbert (2013), la mayoria de las investigaciones
se han volcado mas hacia el primer extremo de este espectro,
evaluando habilidades y conocimientos basicos; ademas, no
parecen preocuparse realmente por la naturaleza misma de la
competencia, concentrandose tmicamente en sus aspectos me-
ramente técnicos (Cabra-Torres & Marciales-Vivas, 2009). Asi
que este punto nos presenta una ultima pregunta por explorar:
en este campo de limites flexibles y multiples posiciones teori-
cas, ;puntualmente qué estamos evaluando?

De tal manera, en las paginas siguientes describiremos el
panorama que encontramos. Mas no queremos quedarnos uni-
camente en el plano del analisis o la critica: también queremos
proponer una interpretacion acerca de qué son y como com-

prender las competencias digitales.



Explorando los estudios
sobre competencias

E n este capitulo describiremos los procesos de investigacion
que realizamos; por tanto, el lector no interesado en estos
detalles tecnicos puede pasar al siguiente capitulo.

El método

;Como abordar nuestro objetivo?, ;como lograr tener un pa-
norama general de las investigaciones sobre las competencias
digitales de los que —hasta el momento— podemos conside-
rar como nativos digitales? La primera y mas obvia opcion que
podriamos plantear seria la de adelantar una revision de lite-
ratura,® esto es, establecer sistematicamente la totalidad de las
investigaciones realizadas previamente a fin de sintetizarlas y
evaluarlas (Fink, 2014). Desde luego esto cubriria parte de nues-
tros objetivos; mas nuestra idea era ir mas alld de simplemente
presentar una sintesis. Como acabamos de plantear, deseaba-
mos proponer.

Por ello, elegimos una metodologia que, aunque poco

explorada en nuestro contexto latinoamericano, no solo nos

&  Este es, precisamente, el camino tomado por los estudios previos.
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proporcionaba la flexibilidad deseada, sino que tambi¢n nos
permitia expandir nuestro analisis final: la metasintesis (Bondas
& Hall, 2007a; Finlayson & Dixon, 2008; Sandelowski & Barro-
50, 2003).? Esta bien se puede considerar como la adaptacion a
los estudios cualitativos de los meta-analisis realizados desde
la perspectiva cuantitativa. La idea de estos ultimos es mas o
menos directa: combinar los resultados de las investigaciones
previas sobre un tema especifico (pero realizadas con muestras
y lugares diferentes) para determinar (estadisticamente) si su
analisis confirma o no la pregunta que se esta buscado.

La metasintesis tiene en general la misma logica, si bien,
desde luego, esta es desarrollada desde los procesos y lecturas
propias de la investigacion cualitativa (Finfgeld, 2003; Timu-
lak, 2009). De esta manera, lo que se busca es analizar, de una
serie de investigaciones previas que hayan explorado el mismo
tema, los elementos que se consideren o se requieran (sus me-
todologias, marcos teoricos, analisis o resultados); esto con el
fin de desarrollar una nueva, profunda y exhaustiva interpreta-
cion de dichos elementos, lo cual permita tener una compren-
sion mucho mas detallada y panoramica del problema que han
enfrentado. Ahora bien, cabe la posibilidad de que un proce-
so como el anterior termine siendo simplemente un resumen.
No obstante, la metasintesis cuida que esto no ocurra; no solo
porque el uso del prefijo meta- implique precisamente ese «ir
mis alld»; sino porque busca incluir elementos adicionales:
identificar los problemas internos y las criticas que se puedan
establecer, proponer reconceptualizaciones, articular y com-

parar sus posturas y, sobre todo, alcanzar un mas alto nivel de

% Esimportante hacer notar que no existe una definicion estandar de
la metasintesis. A decir verdad, lo que ocurre es todo lo contrario:
existe una significativa multiplicidad de posibilidades en torno a ella
(Ring et al., 2011). Asi que en lo que sigue explicaremos nuestra propia
interpretacion de su significado.
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abstraccion en el analisis tedrico o de sus resultados, de manera
que el estudio logre proponer resultados originales (Bondas &
Hall, 2007a; Finlayson & Dixon, 2008; Zhao, 1991).

Lo usual al realizar este tipo de estudios es, como plan-
teamos, elegir un tnico elemento de andlisis (usualmente sus
resultados); pero en los dos estudios que realizamos decidimos
examinar cuatro de ellos: las conceptualizaciones sobre la com-
petencia digital, las metodologias empleadas para su evalua-
cion, la operacionalizacion de las primeras en los instrumentos
de las segundas y los resultados reportados.” Por otra parte, y
tambicn a diferencia de las metasintesis que podriamos [lamar
mas «tradicionales» (v. g, Timulak, 2009), incluimos no solo
estudios de corte cualitativo, sino tambi¢n aquellos de aproxi-
maciones cuantitativas y mixtas. La razon detras de esta tltima
decision es muy simple: aspirabamos analizar (obviamente ba-
sandonos en estrategias cualitativas) unas tematicas especificas,
lo que iba mas alla de la postura metodologica empleada en los
estudios; es decir, nuestros intereses podian ser rastreados de
manera transversal a cualquier investigacién sin importar su

perspectiva metodologica.

El proceso de recoleccion
de la informacion

En tanto nuestro objetivo era la revision del corpus de las in-
vestigaciones sobre el tema (lo cual es, a decir verdad, uno de
los criterios basicos de la metasintesis; Bondas & Hall, 2007a),

- En sentido estricto, cada uno de estos analisis podria ser considerado
en si mismo una investigacion diferente: metateoria, metamétodo y
metadata (Bondas & Hall, 2007b). Por esta razén, la suma de ambas
investigaciones bien podria catalogarse mas precisamente como un
metaestudio (Barnett-Page & Thomas, 2009; Bondas & Hall, 2007b).
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nuestros criterios para elegir las fuentes de datos es que fueran
articulos de investigacion (evaluados por pares), que presenta-
ran investigaciones empiricas sobre el tema de las competencias
digitales o sus constructos paralelos y que fueran publicaciones
posteriores al planteamiento de Prensky de los nativos digitales
(cubriendo, de esta manera, tres lustros).”

Por su parte, los criterios para excluir posibles fuentes
fueron: en primer lugar, toda la literatura diferente a articulos
de investigacion (libros, memorias de congresos, tesis, literatu-
ra gris, etc.), siguiendo ast las directrices canonicas de este tipo
de estudios (Bondas & Hall, 2007b); segundo, articulos mera-
mente teoricos; tercero, investigaciones que, si bien exploraran
el tema, lo hicieran ya fuera en nifios o en adultos; y, cuarto,
estudios que se hubiesen centrado en una tnica competencia
o, incluso, en un grupo muy limitado de ellas (por ejemplo, la
competencia de la busqueda de informacion).

Ahora, para la identificacion de los textos seguimos un
proceso familiar para cualquier investigador: su busqueda en
las principales bases de datos digitales. Para ello, el primer y
fundamental paso siempre sera la eleccion de las palabras cla-
ve, las cuales, en nuestro caso, fueron establecidas a través de
una revision bibliografica exploratoria y al examinar el modelo
presentado por Esteve et al. (2014). De tal manera, establecimos
dos grupos separados de terminos para realizar la busqueda:
uno de ellos recogiendo aquellos términos relativos a los na-
tivos digitales y sus mas salientes expresiones sinonimas, y el
otro reuniendo a los constructos paralelos de la expresion com-
petencia digital (tabla 2.1). Estas agrupaciones se recogieron
en dos cadenas de busqueda (una en inglés y otra en espanol)

que luego se empleartan en los diferentes sistemas de basqueda

" De 2001 (fecha de inicio del primer estudio) a 2016.
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(adaptandolas, desde luego, a sus caracteristicas particulares),

bajo las opciones de titulo, resumen y palabras clave.

Tabla 2.1

Términos, expresiones y constructos

Competencias digitales

Nativos digitales

Inglés

Espaiiol

Inglés

Espaiiol

Digital Competence
ICT Skill

Information
Competences

Information
Technology Skill

Digital Skill

Computer Literacy
ICT Literacy
Information Literacy
Digital Literacy

Technology Skills

21st Century Skills

Competencia digital
Habilidad TIC

Competencias
informacionales

Habilidad en
tecnologias de la
informacion

Habilidad digital

Alfabetismo
computacional

Alfabetismo en TIC

Alfabetismo
informacional

Alfabetismo digital

Habilidades
tecnoldgicas

Habilidades para el
siglo 21

Digital native

Net generation

Google generation

Digital generation

Young generations

Digital student

Adolescent

Nativo digital

Generacion red

Generacion Google

Generacion digital

Generaciones
jovenes

Estudiante digital

Adolescente

Millennials

Homo zappiens

Como podra imaginar quien haya realizado una busque-

da de este tipo, la cantidad de resultados posibles era bastante

alta. No obstante, ¢sa era precisamente nuestra metca: una alta

sensibilidad de busqueda que nos diera el mayor niimero posi-

ble de articulos potencialmente relevantes (Shaw et al., 2004).

Las bases de datos elegidas fueron las «sospechosas de

siempre»: Scopus, Web of Science, SciELO, Google Académico,

Redalyc, Ebsco y DOA]J, las cuales son las principales fuentes de

informacion cientifica en nuestro campo. Con ellas obtuvimos,
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en un primer momento, un total de 3848 documentos. Estos se-
rian analizados para determinar su nivel de relevancia (Shaw
et al., 2004) y filerados a partir de los criterios de inclusion y
exclusion. Este proceso nos dejaria con un total de 131 (de los
cuales solo cuatro fueron imposibles de obtener en texto com-
pleto). Revisamos los textos con un mayor nivel de detalle a fin
de determinar si realmente se enmarcaban en nuestros criterios,
si se encontraban duplicados y, ast mismo, si nos conducian a
nuevos estudios relevantes (para ello, empleamos la técnica del
berrypicking; Bates, 1989).

El anterior proceso nos llevo finalmente a identificar 50
articulos, que dividimos en las dos categorias teoricas princi-
pales: aquellos que exploraban las competencias digitales (20,
tabla 2.2) y aquellos que trabajaban con los constructos parale-
los (los 30 restantes, tabla 2.3).

Tabla 2.2
Articulos del grupo 1: competencias digitales

Autor(es) Aio Titulo

Gender and socioeconomic related
2015 differences in performance-based ICT
competences.

Aesaert, K., & van
Braak, J.

Arias, M., Torres, T., & El desarrollo de competencias digitales en la

Yanez, J. 2014 educacion superior.

Arras, A., Torres- Competencias en tecnologias de informacion
Gastelu, C., & Garcia- 20M y comunicacion (TIC) de los estudiantes
Valcarcel, A. universitarios.

Analisis de las competencias digitales de
20M los estudiantes de tres titulos de grado de
Mondragon Unibertsitatea.

Brazo, L., Ipifia, N., &
Zuberogoitia, A.

Digital competence in K-12: Theoretical
2010 models, assessment tools and empirical
research.

Calvani, A., Fini, A., &
Ranieri, M.

Are young generations in secondary school
2012 digitally competent? A study on Italian
teenagers.

Calvani, A., Fini, A.,
Ranieri, M., & Picci, P.
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Autor(es) Aio Titulo
Carrasco, M., Sanchez, Las competencias digitales en estudiantes del
2015 >
C., & Carro, A. posgrado en educacién.
Centeno. G.. & Cubo Evaluacién de la competencia digitaly
s »r ’ 2013 las actitudes hacia las TIC del alumnado
’ universitario.
Ggrma, J., Garcia- Efectos en la competencia digital tras la
Sanchez, J,, Alvarez- 2014 aplicacién de un programa de competencias
Fernandez, M. L., & ogu acionales prog P
Diez-Caso, H. P ’
Guo, R. X., Dobson, T., Digital natives, digital Imm|g.rants: An analysis
X 2008 of age and ICT competency in teacher
& Petrina, S. .
education.
Digital diversity among upper secondary
Hatlevik, O., students: A multilevel analysis of the
Gudmundsdéttir, G., & 2015 relationship between cultural capital, self-
Loi, M. efficacy, strategic use of information and
digital competence.
Are ‘digital natives’ really digitally competent?
Li, Y., & Ranieri, M. 2010 A study on Chinese teenagers: Chinese
teenagers’ digital competence.
Matamala, C. 2014 Factores predu;twos de las compgtenmas TIC
en alumnos chilenos de secundaria.
Identificacion del dominio de competencias
Pino, M., & Soto, J. 2010 digitales en el alumnado del grado de
magisterio.
Las competencias digitales de los futuros
. docentes. Un analisis con estudiantes
Roig, R., & Pascual, A. 2012 de Magisterio de Educacién Infantil de la
Universidad de Alicante.
Digital competences of Maria Grzegorzewska
Romaniuk, M. 2015 Academy of Special Education Students:
Method and results of a survey.
. . La generacion net se tambalea: percepcion
jomero, M., & Minelli, 20M del dominio de las TIC de estudiantes de
! magisterio.
San Nicolas, M., Competencias digitales del profesorado.y
i 0 2012 alumnado en el desarrollo de la docencia
Farina, E., & Area, M. . R A
virtual: el caso de la universidad de la laguna.
Percepcion de estudiantes universitarios
Torres-Gastelu, C. 2015 sobre el modelo educativo y sus
competencias en TIC.
gorlrjes;n(?sszzlzl.l,A Student’s perception about online interaction,
” guez, A., 2015 access and publishing content for academic

Flores, M., Kiss, G., &
Alejandre, A.

use.

29



Nativos digitales: entre mitos y competencias

30

Tabla 2.3

Articulos del grupo 2: constructos paralelos

Autor(es) Aio Titulo
. Juventud digital: revision de algunas
fﬂi?;:_zlwa’ D & 2012  aseveraciones negativas sobre la relacion
» jovenes-nuevas tecnologias.
Akgayir, M., Dindar, H., & 2016 What makes you a digital native? Is it
Akgayir, G. enough to be born after 19807
- Turkish university student’s technology use
2ar§néa8éhghcl’<l—:" Bakar, 2010  profiles and their thoughts about distance
v ¥, education.

Brown, C., & 2010 Debunking the ‘digital native’: beyond digital
Czerniewicz, L. apartheid, towards digital democracy.
Bullen, M., Morgan, T., & 20m Digital learners in higher education:
Qayyum, A. Generation is not the issue.

The young and techless? Investigating
Cheong, P. 2008 internet use and problem-solving behaviors

of young adults in Singapore.
(S:;rol\;lalz/lrginprzlsj’az' Assessment of 21st century ICT skills in
| Hinostro’za.’J ’ 2012 Chile: Test design and results from high
l\.l’ussbaum R school level students.
Correa, T. 2015 Digital skills and social media use.

. Categorizacion, seleccién de items 'y
gﬁirt?:lf-e:gi;iuz’ Jg'" 2015 aplicacion del test de alfabetizacion digital
Moren%-Carden:;l L on-line como indicador de competencia

> mediatica.
if:iecﬁsﬁa;kn\gu%ger v 2004  Experiments in digital literacy.

. . ¢Son realmente tan buenos los nativos
;?L&::;k:é:{’ \Lllllalta, E. & 2016  digitales? Relacion entre las habilidades
» digitales y la lectura digital.

Flores, O., & Del Arco 2013 Nativos digitales, inmigrantes digitales:

Bravo, I. rompiendo mitos.

Gallardo, E. E., Marqués 2015 Students in higher education: Social and

Molias, L., & Bullen, M. academic uses of digital technology.
Digital skills of internet natives: Different

Gui, M., & Argentin, G. 20M forms of digital literacy in a random sample
of northern Italian high school students.
Digital na(t)ives? Variation in internet skills

Hargittai, E. 2010  and uses among members of the “net

generation”.
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Autor(es) Ao Titulo
:elsper, E.J., & Eynon, 2010  Digital natives: where is the evidence?
Definicién y estimacion de tipos y niveles
Henriquez-Ritchie, P.,, & 2009 de uso tecnoldgico: una aproximacién a
Organista-Sandoval, J. partir de estudiantes de recién ingreso a la
universidad.
Jones, C., Ramanau, R., 2010 Net generation or digital natives: Is there a
Cross, S., & Healing, G. distinct new generation entering university?
Kennedy, G., Judd, T. S, First year students’ experiences with
Churchward, A., Gray, K., 2008 technology: Are they really digital natives?
& Krause, K.-L. gy: Y y dig :
N Are digital natives a myth or reality?
Margary.an, A., Littlejohn, 20M University students’ use of digital
A., & Vojt .
technologies.
Ng, W. 2012  Can we teach digital natives digital literacy?
Nur Rakhmawati, D. E., & Digital native: A study on the first-year
2015
Kusuma, A. student.
O’Hanlon, N. 2002 Net knowledge: Performan(}e of ne.w.college
students on an Internet skills proficiency.
Sanchez, J., Salinas, A., 201 Does the new digital generation of learners
Contreras, D., & Meyer, E. exist? A qualitative study.
‘;‘JT( Deursen, A &van 2010 Internet skills and the digital divide.
Rethinking Internet skills: The contribution
van Deursen, A., van 20M of gender, age, education, Internet
Dijk, J., & Peters, O. experience, and hours online to medium-
and content-related Internet skills.
van Deursen, A., & van 2013 Information and strategic Internet skills of
Diepen, S. secondary students: A performance test.
Wang, S.-K., Hsu, H.-Y., An investigation of middle school science
Campbell, T., Coster, D. 2014 teachers and students use of technology
C., & Longhurst, M. inside and outside of classrooms.
Knowledge and utilization of information
Woreta, S., Kebede, Y., & 2013 communication technology (ICT) among
Zegeye, D. health science students at the University of
Gondar, North Western Ethiopia.
Zimic, . 2009 Not so ‘techno-savvy’: Challenging the

stereotypical images of the ‘Net generation’.
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Estrategias de analisis y procedimiento

Para el analisis de los datos seguimos la propuesta cualitativa
ya clasica de Miles y Huberman (1994; Miles et al., 2014). Para
estos autores, el analisis implica tres procesos: en un primer lu-
gar esta la condensacion de los datos, es decir, el proceso de se-
leccionar, simplificar y hacer abstracciones de los datos crudos
a fin de volverlos mucho mas manejables. El tradicional ejem-
plo de lo anterior es la codificacion. En segundo lugar (aunque
de forma simultanea a la reduccion), los datos son visualizados,
esto es, la informacion condensada se organiza en algin tipo
de elemento grafico (tablas, matrices, figuras, redes, etc.) que
permita observarla y analizarla con mayor facilidad y, gracias a
cllo, poder comenzar a extraer conclusiones preliminares. Por
otra parte, todos los analisis, inferencias, reflexiones y cualquier
otro tipo de comentarios emergentes que han sido realizados
a partir de las visualizaciones se van consignando en anotacio-
nes (Ilamadas memos analiticos), las cuales se convierten asi en
narrativas que documentan, no solo la totalidad del proceso,
sino que incluyen tambien las conclusiones preliminares. Por
ultimo, se encuentra la generacion de las conclusiones definitivas
a partir de la verificacion de las preliminares.

Puntualmente, para nuestro caso el empleo de esta pos-
tura metodologica implico la lectura de los articulos para su
comprension y para extractar de ellos los datos que serian ana-
lizados. Dicha informacion se organizo en una metamatriz de
resumen analitico de contenido, lo que significo reunir los datos
relevantes en una Unica matriz que permitiera los primeros
analisis exploratorios y que fuera la base para la realizacion
del resto de visualizaciones y exploraciones por realizar (Miles
et al., 2014, p. 148).

La informacion extractada fue: el paradigma general de la

investigacion (cualitativo, cuantitativo o mixto), su pregunta
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o hipotesis, su objetivo, el método empleado y su muestra, la
concepeion teorica que sigue sobre las competencias digitales o
sobre los constructos paralelos, las herramientas de evaluacion
empleadas en el estudio, todos y cada uno de los items evalua-
dos, sus resultados, la respuesta frente a si los jovenes son o no
competentes digitales y, finalmente, una serie de comentarios
adicionales que nos generaron los estudios.

A partir de esta organizacion, comenzamos a detectar al-
gunas tendencias generales que nos llevarian, posteriormente, a
la exploracion de caminos mas profundos, ast como a detectar
algunas fallas que serian incluidas en los comentarios adicionales.

Cada uno de los aspectos extractados (esto es, cada una
de las columnas que conformaron la metamatriz) fue analiza-
do por separado, empleando en cada caso procesos analiticos
diferentes que dependian del tipo de informacion (Miles et al.,
2014). Ello supuso tratar los datos a partir de la codificacion, el
andlisis estadistico (descriptivo), la agrupacion, la reordenacion
de la informacion en matrices segun el aspecto o variable ana-
lizada, la contrastacion, ast como por medio de la busqueda de
relaciones, temas, patrones y diferencias. Ast mismo, en cada
Caso se generaron visualizaciones particulares que permitieran
sintetizar y analizar la informacion, ast como memos analiticos
para describir cada uno de los procesos realizados y los resul-
tados parciales que se iban obteniendo.

Estrategias para verificar la
integridad de los resultados

Una de las limitantes de nuestro estudio fue que los procesos
analiticos y sintéticos fueron desarrollados por un solo investi-
gador. Esto, sin duda, habra generado algin tipo de sesgos en el
proceso; no obstante, tratamos de limitar su injerencia gracias
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al empleo de varias técnicas: la primera de ellas, y tal vez la mas
fundamental, fue volver reiterativamente a los datos para ve-
rificar que las conclusiones se mantuvieran frente a los datos
originales; segunda, al soportar los resultados con datos cru-
dos; tercera, al tener en cuenta en nuestro analisis y en nuestros
resultados los casos atipicos; y, cuarta, al eliminar de nuestras
conclusiones relaciones débiles que pudiesen haber sido de-
tectadas (Finlayson & Dixon, 2008; Miles & Huberman, 1994).



Las teorias sobre
competencias digitales

T eniendo ya claro el proceso que llevamos a cabo, los si-
guientes capitulos los dedicaremos a la descripcion de
nuestros principales resultados, reunidos en las cuatro tematicas
exploradas: el analisis de las posturas tedricas frente a las com-
petencias digitales, los procesos de evaluacion de dichas compe-
tencias, la operacionalizacion de la evaluacion y la cuestion de
si efectivamente los jovenes son 0 no competentes. Pero antes
de comenzar quisiéramos presentar una pequena descripcién
general de los articulos analizados con el fin de contextualizar
el resto de los resultados.

Los 50 articulos nos presentan investigaciones generadas
en 20 paises diferentes, los cuales representan a cuatro conti-
nentes.” De ellos, los paises con mas presencia son, en su res-
pectivo orden: Espana, con 13 investigaciones; México, con 5;
y Chile, con 4. En cuanto a su distribucion temporal, la mayo-
ria de los estudios (el 70 %) fue realizado luego del 2010 (figura
3.1), lo que nos presenta, no solo la actualidad y notoriedad del
tema, sino como la existencia de las competencias de los nati-

vos digitales tardo en ponerse en duda, si consideramos que su

2 Los articulos aparecen en el listado de referencias precedidos de
un asterisco.
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introduccion ocurrio cerca de una década antes de que su exa-
men tomara vuelo.

Figura 3.1
Distribucion temporal de los articulos
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éComo se han entendido las
competencias digitales?

Pasemos ahora st a revisar la primera tematica: las posturas sobre
las competencias digitales y los constructos paralelos que han
empleado las diferentes investigaciones como su fundamenta-
cion tedrica. En su analisis nos encontramos con una situacion
que de alguna manera esperabamos (recordando su ambigiie-
dad): simplemente no hay una mirada dominante —o siquiera
un referente general— al definir qué son las competencias digi-
tales. Por el contrario, lo habitual es que cada investigador fun-
damente su estudio desde su propio punto de vista. Es ast como
solo un par de propuestas tedricas (como la de van Duersen y
van Dijk, 2009) son empleadas por mas de una investigacion,
pero sin nunca superar mas de tres adherentes.

Este hecho nos presenta, ademas, un elemento que se pue-
de considerar como uno de nuestros primeros y mas evidentes

36



Capitulo 3. Las teorias sobre competencias digitales

resultados: al buscar una definicion sobre las competencias di-
gitales lo que nos encontraremos es con una enorme cantidad
de propuestas teoricas. Lo anterior podriamos interpretarlo de
dos formas: o dichas propuestas son tan desconocidas todavia
como para lograr capturar adherentes, o simplemente el pro-
ceso de conceptualizacion no ha terminado. Particularmente,
y como veremos mds adelante, nos inclinamos por la segunda.
Ahora, esta multiplicidad de posibilidades no significa
que no existan puntos en comun que se repitan con cierta regu-
laridad. Es mas, precisamente esas similitcudes nos permitieron
establecer algunos patrones tedricos generales en los 50 articu-
los, de manera tal que los pudimos reunir en seis subgrupos:
tres para las concepciones sobre la competencia digital y tres
para los constructos paralelos. Revisemoslos con mas detalle:

Subgrupo 1: la competencia como

habilidades, conocimientos y actitudes

El primero de estos subgrupos (constituido por seis estudios)
sigue la posicion que bien podria considerarse como la mas
«tradicional» o, si se quiere, como la que a priori uno podria
esperar al hablar de competencias en general: la concepcion de
la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economi-
cos (Rychen & Salganik, 2001).

Asi, todas sus inclusiones en los estudios (aunque expre-
sadas desde luego en diferentes variaciones) consideran que la
integracion de la triada habilidades, conocimientos y actitu-
des es la clave que permite a los sujetos responder de manera
cfectiva a las demandas del contexto digital. Este es el caso, por
cjemplo, de Garcia et al. (2014), quienes las presentan como el
«conjunto de saberes tedricos, practicos y actitudinales nece-
sarios para que las personas puedan responder con garantias
de ¢éxito a las demandas digitales de la nueva sociedad» (p. 74).
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Dos elementos se ven subrayados en estas concepciones: el
concepto de uso y el de éxito. Por tanto, ser competente impli-
ca necesariamente una aplicacion, una praxis en lo digital que,
ademas, pueda ser catalogada de alguna forma como produc-
tiva, exitosa o efectiva. Esto es, no basta con que seamos capa-
ces de trabajar en y con lo digital; es necesario tambien que los
productos de estas interacciones tengan una calidad superior.

Otro elemento que también aparece con frecuencia en
las conceptualizaciones de este grupo es la complejidad del
contexto digital. Esta no puede ser enfrentada tinicamente ar-
mados con conocimientos o actitudes; se requiere de la triada
para que podamos confrontar y, si se quiere, «sobrevivir» la

marejada digital.

Subgrupo 2: la competencia como capacidad

En el segundo grupo (tambi¢n conformado por seis investigacio-
nes) nos encontramos con aquellas que equiparan a las compe-
tencias con la capacidad (o habilidad) para el uso de la tecnologia,
pero de manera tal que dicho empleo (de forma equivalente a
las anteriores) pueda ser considerado ya sea como adecuado,
exitoso o flexible. Por ejemplo, Calvani et al. (2010) diran que
las competencias digitales son la capacidad para

explorar y enfrentar nuevas situaciones tecnologicas de ma-
nera flexible; para analizar, seleccionar y evaluar criticamente
datos ¢ informacion; para explotar potenciales tecnologicos a
fin de resolver problemas; y construir conocimiento compar-
tido y colaborativo, mientras se fomenta la conciencia de las
responsabilidades propias y el respeto de los derechos y obli-

gaciones reciprocas. (p. 162)”

13- «To explore and face new technological situations in a flexible way, to
analyze, select and critically evaluate data and information, to exploit
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De tal manera, aqui tambié¢n se hace enfatiza que el ele-
mento definitorio para la competencia es que el desempeno
que se demuestre sea el mejor posible; no solo se requiere sa-
ber como emplear una cierta tecnologia o un cierto proceso,
sino que tambi¢n es importante que lo que hagamos con esta
sea calificable de exitoso o adecuado. Por ende, el resultado fi-
nal deberia ser que el competente pueda desenvolverse en el
contexto digital con la mayor naturalidad posible, sin que ello

le represente mayores problemas.

Subgrupo 3: sin definicion
Por su parte, el tercer subgrupo nos presenta uno de los resul-
tados mis inesperados: sicte articulos que dejan al lector sin
ninguna referencia sobre que entienden por el concepro, ya sea
porque simplemente no presentan ninguna definicion o porque
dicen seguir cierta postura, pero no la desarrollan en absoluto.
Este hecho es llamativo por varias razones: en primer lu-
gar, ya hemos visto que esta drea precisamente se caracteriza
por la enorme diversidad de posturas teoricas, ast que es extra-
fio que ante tal diversidad los investigadores no hubiesen op-
tado por alguna. En segundo lugar, y tambi¢n relacionado con
la gama de posibilidades, el que los estudiosos no se localicen
teoricamente deja abierta la posibilidad de una interpretacion
incorrecta de sus resultados, en tanto que el lector puede tener
una interpretacion muy diferente del término competencia. Y, en
ultimo lugar, el dejar los resultados «huerfanos» de un sopor-
te tedrico no permite acomodarlos en un marco referencial, lo

que 165 resta potencia.

technological potentials in order to represent and solve problems and
build shared and collaborative knowledge, while fostering awareness
of one's own personal responsibilities and the respect of reciprocal
rights/obligations» [Traduccion del autor].
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Subgrupo 4: alfabetismo digital
Ahora pasemos a las investigaciones que manejan concepciones
paralelas a las competencias digitales. En este caso, organizamos
los tres subgrupos de manera mucho mas «habitual»: a partir del
concepto empleado. El primero de ellos es el de alfabetismo o alfa-
betizacion digital (digital literacy), compuesto por siete investiga-
ciones. La revision de sus posturas nos muestra que este constructo
es, al menos en estas versiones, practicamente equivalente al de
las competencias (si bien debemos reconocer que este tiene una
historia, unos desarrollos y unos objetivos particulares). Asi, gi-
ran alrededor de los mismos elementos centrales, los cuales —ya
sean las capacidades, las habilidades o los conocimientos—, de
una u otra manera, son empleados para definir dicho concepro.
Pero en notorio contraste frente a los anteriores subgru-
pos, en este no existen definiciones compartidas o de alguna
manera similares: mientras que algunos la comprenden como
el resultado de un proceso de aprendizaje (que incluso podria-
mos considerar como basado en competencias; v. g, Dornale-
teche-Ruiz er al., 2015), es decir, como el alcanzar un nivel de
dominio de lo digital luego de paulatinamente haber adqui-
rido una serie de conocimientos y habilidades, otros simple-
mente entienden la alfabetizacion digital como una sumatoria
de habilidades digitales (de manera que, en este caso, si la po-
driamos considerar como un sinonimo de competencias; v. g,

Eshet-Alkali & Amichai-Hamburger, 2004).

Subgrupo 5: habilidad digital

Por su parte, en el siguiente subgrupo nos encontramos con los
20 estudios que manejan las distintas posibilidades que giran al-
rededor del concepro de habilidad: las habilidades en TIC (ICT
skills), las computacionales (computer skills), las especificamente
centradas en internet (Internet skills) y las genéricas habilidades

digitales (digital skills).
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Dada esta profusion, ast mismo podria esperarse una mul-
tiplicidad de posturas y definiciones; no obstante, nos encontra-
mos en este caso frente a la misma situacion del tercer grupo,
esto es, la inmensa mayoria de las investigaciones (17 de 20) no
plantean ninguna definicion en lo absoluto o siquiera las ra-
zones de esta omision. Aquello podria indicar que consideran
que el concepto que siguen es tan evidente y comprensible que

no requiere ningun tipo de explicacion.

Subgrupo 6: dominio tecnoldégico

Y la misma situacion aplica para el dltimo de los constructos, el
dominio tecnologico (technological proficiency o technology savvy),
empleado en tres casos, en los cuales tampoco se presentan ex-
plicaciones, definiciones o posturas tedricas sobre el termino.

Conclusiones frente a la teorizacion

El anterior panorama nos permite llegar a una serie de con-
clusiones (que podrian llegar a preocupar a mas de uno). La
primera —y mas notoria de ellas dada su extension— es la can-
tidad de estudios que no enuncian definiciones o ningtin tipo
de clarificacion tedrica. Poco mas de la mitad de los analizados
(26 de 50) no se toman el trabajo de definir de qué estan ha-
blando y mucho menos esclarecer sus elementos constitutivos
(v. g, jque es ser habil?) ;qué significa o implica tener una ca-
pacidad?, ;cuales son las competencias a las que se refieren?).
Puede que consideren que, en tanto son articulos empiricos, las
discusiones o precisiones tedricas no son necesarias; o, tal vez,
que los conceptos son evidentes a tal grado que no es siquiera
necesario definirlos.

En consecuencia, en este punto es imperioso hacer un lla-

mado a la busqueda de la precision: cuando dejamos nuestras
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categor{as teoricas abiertas ala interpretacién, nuestras conclu-
siones pueden ser malinterpretadas. Por otra parte, se deja un
vacio importante en los analisis que va en contra de la validez
teorica del constructo (Cohen et al., 2007; Mouton & Marais,
1996). Ademas, y tal vez esto sea lo mas importante, eludimos
nuestra responsabilidad de colaborar en el avance tedrico de
nuestra area, el cual, como veremos, todavia requiere de mu-
cho trabajo.

Pero lo mas lamentable es que el campo de las competen-
cias digitales no esta ausente de desarrollos teoricos significa-
tivos. Se han producido varios intentos muy interesantes que
han logrado establecer modelos comprensivos sobre qué en-
tender por competencias digitales, y que podriamos tomar la
decision de seguir como referente. Este es el caso, por ejemplo,
de Ala-Mutka (2011) o de Carretero et al. (2017).

La segunda conclusion es paradojica si consideramos lo que
acabamos de presentar: mientras que unos estudios no definen
nada, los que st lo hacen, lo realizan de multiples y disimiles
maneras. Gracias a ello, estamos reforzando la caracterizacion
que ha acompanado nuestra area desde hace una decada: es
una «jungla de jerga» (Ferrari, 2012, p. 11). En ella, los diferen-
tes referentes, en algunos momentos se superponen, en otros
se encuentran y en otros se contradicen. Al final, lo tnico que
logramos es generar confusion, tanto en nuestros lectores, como
€N Nosotros mismos.

Por tanto, de ello se deduce que no existe una postura teo-
rica que pudiese considerarse como relativamente dominante
en este campo; no existe una definicion consensuada, asi como
tampoco ningun autor, estudio o escuela que sean considerados

como los referentes clave. Esto, desde luego, no implica un error,

4. Conclusion que es respaldada por los resultados de otras revisiones
sistematicas como las de Starkey (2020) y Tejada y Pozos (2018).
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una debilidad o un problema que necesariamente tenga que ser
reparado inmediatamente. Es mas, puede que nunca se logre una
extendida cohesion entre las opciones tedricas y nos manten-
gamos con concepciones paralelas que dependan y se desarro-
llen al interior de subareas con unos objetivos muy particulares.
Lo que st puede llegar a demostrar es que este es un campo en
evolucion, en el que todavia necesitamos continuar el proceso
de construccion de unos referentes teoricos de mayor solidez.

No obstante esta situacion, un analisis detallado nos re-
vela que existen algunos elementos que aparecen en las concep-
tualizaciones con cierta frecuencia. En tanto muchas de ellas
tributan y se desprenden de un concepto mas general de com-
petencia (el de la Organizacion para la Cooperacion y el De-
sarrollo Economicos), el cual desde luego si tiene una serie de
clementos definitorios, estos han sido recogidos y trasladados
al ambito de lo digital. En consecuencia, dichos componentes
se establecen como una suerte de ntcleo mas o menos exten-
dido (Acosta-Silva, 2017; Ala-Mutka, 2011; Ferrari et al., 2012;
Homiiki et al., 2011; Janssen et al., 2013); no al punto de que po-
damos considerarlo como la postura referente que pediamos en
el parrafo anterior, pero si al menos como una relativa tenden-
cia. Ast las cosas, nos encontraremos con referencias aqui y alla
al uso de las habilidades, conocimientos y actitudes, todo ello
en un marco de desempetios que debertan llegar a ser produc-
tivos, flexibles y exitosos.

Algunos casos nos serviran no solo para ejemplificar lo
anterior, sino tambi¢n para demostrar que estos elementos son
compartidos por los diferentes conceptos paralelos y no solo
por las definiciones de competencia: Hatlevik et al. (2015) nos
presentan las competencias digitales como las «habilidades, co-
nocimientos y actitudes que permiten a los aprendices ser capaces
de emplear los medios digitales para la participacion, el traba-

jo, la resolucion de problemas, de manera independiente y en
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colaboracion con otros, de forma critica, responsable y creati-
va» (p. 346; enfasis afnadido).” De forma similar, Eshet-Alkali y
Amichai-Hamburger (2004) postulan la alfabetizacion digital
como «el empleo de una variedad cada vez mayor de habilidades
técnicas, cognitivas y sociolégicas que son necesarias para des-
empenarse y resolver problemas en entornos digitales» (p. 421;

16

¢nfasis afiadido).”® Mientras que Ng (2012) definira el mismo
concepto como una «multiplicidad de alfabetizaciones asociadas
con el uso de tecnologias digitales. (...) La alfabetizacion digital
se desarrolla, es decir, progresivamente se va construyendo so-
bre una base de habilidades y conocimientos fundamentales y al-
canzados» (p. 1066; enfasis afadido).” Finalmente, Fajardo et al.
(2013) entenderan las habilidades digitales como aquellas necesa-
rias para «buscar, obtener, procesar y comunicar informacion
y para transformarla en conocimiento» (p. 96; ¢nfasis afiadido).

Como podemos observar, esos elementos son empleados
para enfatizar diferentes aspectos o para establecerse bien sea
como causa 0 como producto de procesos de desarrollo que se
postulan. Pero tambi¢n logran que las diversas lecturas se so-
lapen unas con otras, convirtiendose, de tal manera, en ese ni-

cleo relativamente estable del que hemos hablado.

T

oo

5 «The skills, knowledge and attitudes that make learners able to use
digital media for participation, work and problem solving, indepen-
dently and in collaboration with others in a critical, responsible and
creative manner» [Traduccion del autor].

16 «The utilization of an ever-growing assortment of technical, cognitive,
and sociological skills that are necessary in order to perform and
solve problems in digital environments» [Traduccion del autor].

7 «Multiplicity of literacies associated with the use of digital technolo-
gies. (...) digital literacy is developmental, that is, progressively builds
on foundational and achieved skills and knowledge» [Traduccién del
autor].
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Por lo atras mencionado, es posible afirmar la existencia de al
menos cuatro dimensiones que podriamos tener en cuenta para
una propuesta unificada. En primer lugar, estarian los elemen-
tos que llamamos nucleares de la competencia, a saber, las ha-
bilidades, los conocimientos y las actitudes, en tanto que son
cllos, precisamente, los que definen y cualifican a un compe-
tente. En segundo lugar, esta la aplicacion de dichos elementos
en situaciones o actividades; por ende, la competencia necesa-
riamente parece implicar una dimension pragma/tica, ya que de
nada sirve tener una competencia si esta no se aplica a las tareas
con las que nos podamos enfrentar. Pero dicha aplicacion tiene
una cualificacion especifica, la cual nos presenta la tercera di-
mension: debe ser evaluada o considerada como superior frente
a aquellos que no son competentes. Dicho de otra manera, de
un competente se esperan mejores desemperios, si se los compara
con los de aquellos que no lo son; y dichos desemperios debe-
rian ser entendidos ya sea como productivos, exitosos, flexibles
o adecuados. Finalmente, la cuarta dimension, que enmarca y
caracteriza las anteriores, es el ambito de lo digital. Es decir, los
clementos nucleares, su aplicacion y los desempenos obtenidos
deben ser de manera exclusiva en, con y para lo digital.”® Desde
luego que podemos emplear muchas competencias en nuestro
trasegar por lo digital (por ejemplo, la capacidad de analisis de
informacion), pero, para agregar la cualificacion de «digital»
a una competencia, esta debe ser definitivamente exclusiva de
dicho ambito.”

8. Esto puede parecer bastante obvio; no obstante, como veremos mas
adelante, no son pocas las propuestas de competencias digitales
puntuales que no cumplen con esta caracteristica.

- Esta se puede considerar una definicion «pura» (Janssen et al, 2013,
p. 478), esto es, una que se centra Unicamente en las competencias
aplicadas en lo digital y deja de lado aquellas mas generales, que,
aunque importantes, solo le sirven de soporte.
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Asi las cosas, ya que estas dimensiones son los puntos de
relativo acuerdo entre las definiciones previas, seran la guia y
las claves sobre las cuales construir una definicion. No obstante,
nuestra propuesta, aunque siga dichas dimensiones, sera para
algunos extrafiamente divergente frente a las anteriores formu-
laciones. En el proximo capitulo nos dedicaremos a explicarla,
asi como las razones de su singularidad.

.
LAo °

;Cual seria entonces nuestra recomendacion para investigadores
teoricos frente al panorama anterior? Creemos que es bastante
evidente: deberiamos tratar de alcanzar algin tipo de acuerdos
teoricos (por minimos que estos sean) acerca de qué entender
por competencia digital y sobre qué considerar como un com-
portamiento competente en este contexto; de tal forma, logra-
riamos avanzar en el desarrollo tedrico del area. De lo contrario,
las investigaciones que realicemos seguiran trabajando en para-
lelo sin permitirnos avanzar a un mejor ritmo y, lo que es aun
peor, sin que logremos tener la seguridad de estar estudiando
el mismo fenomeno. Es decir, si todos seguimos hablando des-
de posturas diferentes, cabe la posibilidad de que estemos ana-
lizando objetos de conocimiento diferentes.

Hemos observado como este problema no solo entorpece
la interpretacion y comparacion de los resultados, sino que di-
ficulta el estudio sistematico de un fendmeno tan complejo y
multifacético. Sin embargo, los mismos solapamientos que he-
mos encontrado nos dicen que lograr llegar a consensos parece
ser solamente una cuestion de voluntad.



Propuesta teorica

s i bien realizar esta detallada —y por demas extensa— pre-
sentacion de nuestra propuesta tendria mas sentido al final
de este escrito (en tanto resultado tltimo de nuestros analisis),
a fin de no romper el hilo argumental que hemos desarrollado
hasta el momento, lo cierto es que es necesaria en este lugar
para poder entender la valoracion que realizaremos mas tarde
sobre los demas estudios.

Comencemos entonces con un par de aclaraciones gene-
rales sobre las caracteristicas del concepro, lo que nos permiti-
ra introducir luego nuestra definicion, cuyas particularidades

/ . !
seran pormenorizadas en el resto del capitulo.

El desarrollo de las competencias

El primer elemento clave es que, desde nuestro punto de vista,

las competencias no son caracteristicas estaticas que un sujeto

20

. /. .
pOS€€ —Cas1 <<mag1camente», cOmo a veces paremera darse a

20 Nos referimos a que en algunos modelos se describe a las compe-
tencias pero sin ninguna referencia en absoluto a cémo se adquieren
o desarrollan.

47



Nativos digitales: entre mitos y competencias

48

entender—, asi como tampoco el punto final y definitivo de un
proceso de desarrollo (como lo sugieren la mayoria de los mo-
delos actuales).” Por el contrario, consideramos que necesaria-
mente existe un proceso previo que conduce a su adquisicion
(lo que abre la posibilidad a la existencia de niveles anteriores),
ast como tambien este puede continuar hacia desempenos su-
periores (lo que supone la existencia de niveles posteriores). En
consecuencia, los desempenos que se puedan considerar como
competentes no representan el mas alto nivel de desarrollo que
podriamos imaginar; la competencia, al menos para nosotros,
no sefiala a aquel que puede completar una tarea de la mane-
ra mas perfecta posible; sefiala a quien lo hace muy bien, mas
no al mejor.

En consecuencia, la adquisicion de las competencias no
es una cuestion simplemente dicotomica (posesion-ausencia;
competente-incompetente), sino parte de un proceso de apren-
dizaje, de mejorta. Esto indica que para nosotros son una de las
ctapas del desarrollo de las capacidades humanas (tanto digi-
tales como de cualquier otro tipo); pero ello no significa que
sean ni la mas importante ni mucho menos la dltima de ellas
(Acosta-Silva & Vasco, 2013). Entonces, si el proceso no se de-
tiene, pero tampoco comienza con los competentes, ;jcual es su
trayecto completo y como opera?

Este comienza con una amplia gama de funciones cognitivas
que nuestra especie ha alcanzado biologica y evolutivamente.”

Estas son las acciones que, en potencia, nuestro cerebro esta

2 No obstante, existen algunas las propuestas previas que han conside-
rado implicita o explicitamente que las competencias efectivamente
hacen parte de un proceso de desarrollo o aprendizaje (por ejemplo,
Ng, 2012).

22 Notese que estamos iniciando nuestra discusion hablando de manera
general de todas las competencias, para luego focalizarnos en las
digitales de forma exclusiva.
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disefiado para realizar: identificar sonidos, manejar concep-
tos, llevar a cabo procesos de memoria, analisis, aprendizaje,
cte. Ahora, ese centenar de facultades cognitivas sera aplicado
a cada una de las tareas y actividades que encontraremos desde
nuestro nacimiento. Gracias a esa aplicacion, sumada al hecho
de que vamos adquiriendo los conocimientos sobre los qué y los
como particulares de dichas tareas, logramos eventualmente te-
ner ¢xito en cumplirlas por primera vez y, precisamente en ese
momento, podremos decir que nos volvimos capaces. Este «lo-
grar hacerlo» es el primer nivel de desarrollo, el ser capaces de
cumplir con una tarea, por mas dificil que hasta el momento
haya sido para nosotros.

Por fortuna, cada vez que volvamos a enfrentarnos a ella,
nuestros desempenios iran paulatinamente mejorando: primero,
gracias a que la practica que obtengamos hara que la dificultad
inicial se vaya diluyendo paulatinamente y, segundo, debido a
la ampliacion de nuestra base de conocimientos sobre su rea-
lizacion. Ast las cosas, poco a poco seremos cada vez mejores
en dicha tarea.

Cuando la dificulcad practicamente haya desaparecido y
nuestros desempenios sean tan buenos que superen a los de otras
personas, podremos considerarnos —o ser considerados— como
habiles. La habilidad sera, entonces, un «hacerlo consistentemen-
te bien (con destreza)». Con ello habremos alcanzado la segunda
etapa del desarrollo. Posteriormente, pasaremos no solo mejorar
aun mas nuestro desempeno, sino tambi¢n a lograr la transfe-
rencia de lo aprendido a nuevas situaciones o contextos diferen-
tes a aquellos asociados con el aprendizaje. En este momento,
seremos competentes, lograremos «hacerlo cuando realmente
importa». Pero, como ya argumentamos, nuestros desemperios
pueden continuar mejorando, asi como tambi¢n podremos se-
guir aumentando nuestros conocimientos. De tal manera, en

. . !/ .
clertas ocasiones —cada vezZ mas partlculares— alcanzaremos
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las etapas superiores: la experticia, que implica «hacerlo como
p p p »q p

pocos» y, finalmente, el vircuosismo, que podriamos llamar un

«hacerlo como nadie» (figura 4.1).

Figura 4.1
Etapas de desarrollo

Tener una competencia

Siguiendo lo que hemos argumentado hasta el momento, enton-
ces, jqué significaria hablar de «tener una competencia» o de
«ser competente» (y, de la misma manera, de ser capaz, habil,
experto o virtuoso)? Para responder a esta pregunta debemos
poner en primer plano una cuestion que es frecuentemente pa-
sada por alto; un detalle que parece menor, pero que de ninguna
manera lo es: se es competente (capaz, habil, experto o virtuo-
s0) para hacer algo con lo que s¢. Nadie me considerara compe-
tente por saber qué es un correo electronico, nadie pensara que
soy habil por conocer la diferencia entre Windows y el sistema
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operativo de Mac, nadie me tendra por capaz simplemente por
diferenciar una tableta de un celular. Solo cuando logro hacer
cosas a partir de mis conocimientos es que puedo ser conside-
rado como capaz, habil, etc. Asi, mis competencias siempre
estaran indefectiblemente atadas a lo que s¢ y a lo que puedo
hacer con lo que s¢, y no simplemente a los conocimientos ge-
nerales que tenga. Mis competencias (y el resto de los niveles)
se refieren y son expresadas unicamente en la praxis.

Aquello que se ha de hacer lo denominamos una tarea.”
Esta puede implicar ya sea solucionar un problema, enfrentarse
a una situacion, realizar una actividad, etc. Lo que la caracteriza
es que tiene un objetivo que espera ser alcanzado y un punto de
finalizacion. Unas tareas estaran mas definidas que otras, unas
tendran mayor o menor nivel de claridad, pero siempre posee-
ran al menos las dos propiedades que acabamos de plantear.

Otra aclaracion necesaria sobre el nuestro argumento es
que ese «hacer algo» no solo implica tareas fisicas, sino que es-
tas tambi¢n pueden ser mentales. Si bien cuando hablamos de
«hacer» usualmente lo relacionamos con la realizacion de activi-
dades motoras, debemos recordar que tambi¢n efectuamos una
infinidad de tareas mentales continuamente: analizar el con-
tenido de un programa, memorizar las opciones de un mend,
establecer la redaccion mas clara para un correo electronico...
Y, desde luego, en todas estas actividades tambien podemos al-
canzar los niveles de desemperio de los que estamos hablando.

Luego de estas precisiones ya podemos responder a la
pregunta con la que iniciamos esta seccion: ser competente
(ast como capaz, habil, etc.) significa lograr aplicar unos co-
nocimientos que poseemos para enfrentarnos a las demandas

23 Hay quien no le gusta esta denominacion, dada su fuerte conexion con
lo académico. No obstante, con otras opciones, como podrian serlo
‘actividad' o 'situacion), se pierde la caracterizacién que requerimos.
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de una tarea y lograr completarla de manera exitosa. Nuestras
competencias son conocimientos puestos en accién.

Ahora, hay dos elementos que diferencian a la compe-
tencia de los otros niveles. El primero de ellos, como ya plan-
teamos previamente, es su nivel de desemperio. Ello acarrea que
cada nivel tiene desemperios superiores al anterior: al ser ca-
paz, logramos apenas completar la tarea; al ser habiles, no solo
la completamos, sino que lo hacemos con destreza; al ser com-
petentes, logramos realizarla exitosa y consistentemente en los
momentos adecuados; al ser expertos, podemos hacerla como
muy pocos; y, al ser virtuosos, logramos desarrollarla como casi
nadie. El segundo, tan central que lo consideramos definitorio
de las competencias, es que suponen la aplicacion de nuestros
conocimientos en momentos, contextos o dominios diferentes a
aquellos en los que desarrollamos nuestro aprendizaje (esto es,
mientras buscabamos llegar a ser capaces o incluso habiles). Ast
las cosas, no estamos demostrando nuestra competencia cuan-
do logramos cumplir una tarea en el salon de clase, durante la
misma sesion en la que aprendimos como desarrollarla 0 en una
tarea que tiene las mismas caracteristicas que los ejercicios ori-
ginales, por mas impresionante y libre de errores que haya sido
nuestro desempeno. Unicamente expresaremos nuestra com-
petencia cuando algunas (o todas) las dimensiones anteriores
hayan cambiado; o, dicho de otra manera, cuando podamos

aplicar los conocimientos en nuestra vida diaria.

Propuesta de definicion

Para finalizar esta seccion resumamos los argumentos anterio-
res mediante la presentacion formal de nuestra definicion de
competencia digital: la entendemos como una de las etapas del

desarrollo de nuestras potencialidades que se caracteriza por
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la aplicacion consistente y exitosa de ciertos conocimientos (saber
que y saber como) en tareas que son exclusivas del ambito di-
gital, lo cual produce desemperios que son comparativamente
superiores a los de aquellos no la poseen. Ahora, dicha aplica-
cion ocurre necesariamente en momentos, contextos o domi-
nios diferentes a los de aprendizaje y, por tanto, es en realidad
una tmnsférencia de conocimientos, ya sin que sea imperioso el
apoyo de quien sirvio como guia en dicho momento (por lo que
es relativamente autonoma). En consecuencia, las competencias
son basicamente conocimientos puestos en accion.

Tanto el éxito frente a la tarea como la transferencia de
los conocimientos ocurren gracias a la extensa prdctica que el
sujeto ha generado al enfrentarse previamente a estos casos, gra-
cias a la cual se han corregido paulatinamente los errores ini-
ciales y, ademas, se han obtenido nuevos conocimientos sobre
como enfrentarse de mejor manera a ellas. Lo anterior deriva
en que sus desempenos son superiores comparativamente a los
de otras personas; incluso a aquellas que pudiesen ser conside-
radas como habiles en las mismas.

Finalmente, la competencia requiere de dos condiciones ne-
cesarias al realizar una tarea; dos «puertas» que debemos abrir
antes de enfrentarnos a ella: la primera es tener la voluntad de
hacerla (el querer) y la segunda es saber cuando debo aplicarla.
Esta tltima le permite a la persona transferir sus conocimien-
tos a los momentos en los que realmente los necesita, mientras
que la voluntad le permite tener la disposicion de llevar sus co-
nocimientos a la préctica.

.
L\‘o o
Expliquemos con un poco mas de detalle estos elementos para
poder comprender mejor el razonamiento detras de ellos. Para

hacerlo, utilicemos el ejemplo de una tarea digital relativamente
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sencilla y bastante comun: enviar correos electronicos. En ella
se ven involucradas varias facultades cognitivas, en especial
la produccion del lenguaje escrito y la compresion simbolica,
pero, desde luego, plantea retos diferentes a los de otros tipos
de comunicacion escrita.

La primera vez que nos enfrentamos a ella debemos apren-
der a reconocer las diferentes opciones que nos presenta el
software que estemos empleando y la estructura de su incer-
faz: como seleccionar la opcion para crear un nuevo mensaje,
donde y como se establece el destinatario, donde se construye
el mensaje como tal y donde se activa la opcion para su envio.
Ello significa, como deciamos, no solo la capacidad previamente
desarrollada para la produccion de lenguaje escrito, sino tam-
bien nuestra facultad para reconocer simbolos y para aprender
el funcionamiento de la interfaz de un software (el manejo de
ments, botones, enlaces, etc.). Como tal vez recordaran algu-
nos lectores, esta no es una tarea sencilla la primera vez que la
realizamos. Cuando logramos aprender a desarrollar todas estas
subtareas y enviar nuestro primer correo sin la ayuda de otros,
entonces habremos llegado a la primera etapa de nuestro desa-
rrollo hacia la competencia: la de ser capaces. Por lo tanto, tener
una capacidad no debe ser una expresion tomada en el sentido de
«tener un potencial» (lo que aplica mas bien a las facultades),
sino en el de un acto: logramos efectivamente completar la tarea.

Luego de alcanzar este primer hito, empezaremos a enviar
nuevos mensajes y, con cada iteracion del proceso, este se nos
presentara cada vez menos complicado, necesitara de menos re-
cursos cognitivos (como nuestra atencion) y lo completaremos
mucho mas rapido. Las neurociencias diran que lo que esta su-
cediendo es que las redes neuronales que estamos activando en
este proceso de consolidacion de nuestro aprendizaje se estan
reforzando cada vez que repitamos la accion (Tomporowski,

2003), esto es, cada vez que la practiquemos.
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Precisamente la practica repetida de este proceso permi-
tira que obtengamos nuevos conocimientos sobre ¢l (por ¢jem-
plo, que podemos enviar copias ocultas) y tanto nos senalara
los errores que debemos superar como los procesos que estamos
realizando correctamente. Gracias a ello, nuestros desempenos
en esta tarea se volveran tan automaticos y libres de errores
que, luego de un tiempo, no solo ya no tendremos ningtin pro-
blema en la construccion de un correo, sino que lo haremos de
forma exitosa casi en todas las ocasiones (aunque siempre po-
dra aparecer algin pequetio error). Pero también obtendremos
algo adicional: cada ¢éxito nos motivara a continuar con nues-
tro desarrollo. Asi, nuestra actitud frente a la tarea cambiara:
de la dificultad inicial, que siempre generara resistencia y una
aversion a cometer errores, pasaremos con relativa rapidez a la
simpleza que descubrimos. De esta manera, podremos hablar
de que hemos llegado al siguiente nivel: ahora somos habiles.
Como podemos observar, en este caso estamos sumando nue-
vOs conocimientos, mayor motivacion, mas practica y mejores
desempenos.

Ahora necesitamos dar un paso atras para subrayar un
punto trascendental de nuestra propuesta: todo el proceso que
hemos desarrollado en el envio de nuestro correo esta subdi-
vidido en pequefias tareas: reconocer los iconos y los enlaces,
manejar los menus, identificar los campos de texto, etc. Mu-
chas de esas tareas, que podriamos denominar «basicas», si las
consideramos de forma individual, no nos permitiran mejorar
nuestros desempenios en ellas precisamente por su sencillez. Son
tan elementales que, luego de que seamos capaces de comple-
tarlas al dominar los conocimientos y acciones que requieren,
no podremos (y, seguramente, no necesitaremos) ser mejores
en ellas. Ello significa que no llegaremos a ser habiles (diestros),

ni mucho menos competentes.
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Miremos un caso puntual: el manejo de los enlaces de un
hipertexto. En nuestro primer encuentro con un hipertexto
tendremos que obtener el conocimiento de como reconocer
los enlaces y comprender que ellos nos llevan a otro punto de
la red. Tal vez luego entenderemos que uno de ellos nos puede
llevar de vuelta a nuestro punto de origen, mientras que otros
nos pueden conducir a un punto del mismo texto y, finalmente,
que algunos tal vez no nos trasladen a ningiin lado (por estar
rotos). Pero, luego de un poco de practica, dificilmente podre-
mos considerar que somos nada mas que capaces en su mane-
jo. De nuevo, ser habil implica el haber obtenido una destreza
para completar una tarea, pero este tipo de tareas simplemente
no nos lo permite. De la misma manera, dificilmente podremos
considerarnos habiles en ciertas tareas fuera del ambito de lo
digital, como la de atarnos los zapatos. Por tanto, si la tarea no
admite desempetios superiores, no evocara o generara ni habi-
lidad, ni mucho menos una competencia.

Llegados a este punto, en nuestro desarrollo ocurre un
efecto por demis interesante: ya que estamos completando la
tarea de enviar correos con apenas unos pocos errores aqui y
alla, nuestra motivacion para continuar con el desarrollo de
nuestra competencia podria detenerse. Simplemente no vemos
la necesidad de mejorar mas y, como acabamos de exponer, en
muchos casos, sencillamente no podremos mejorar debido a la
naturaleza de las tareas.>* A este momento se lo conoce como la
«meseta OK» (Foer, 2011): aquel en el que el desarrollo se frena
debido a que nos consideramos lo suficientemente buenos, asi

que nuestra motivacion por mejorar desaparece.

24 Ya lo mostramos con nuestro ejemplo de la escritura de correos
electrénicos, pero también podriamos pensar en software o apli-
caciones (como la mayoria de las de mensajeria instantanea), que
son tan sencillas y con un numero de funciones tan limitado que,
simplemente, no tiene cabida pensar en desempefos expertos.
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Pero en aquellos casos que si posibiliten desempetios su-
periores, para superar dicha meseta e iniciar nuestro camino
hacia la experticia, requeriremos no solo de niveles de conoci-
mientos y de motivacion mucho mayores, sino también cam-
biar la naturaleza de nuestra practica. Como es posible que
todos hayamos experimentado, la simple repeticion de la tarea
nos ayuda en los niveles mas bajos, en tanto que es suficiente
para que podamos ir perfilando mejor nuestro accionar y eli-
minar los errores, pero, luego de llegar a ser habiles, este tipo
de practica repetitiva no nos lleva mucho mas alla. De la mis-
ma forma en que una persona puede, por ejemplo, practicar el
golf por decadas y nunca dejar de ser un mero aficionado, es
posible que empleemos un software por afios y nunca nos con-
virtamos realmente en expertos en su uso.

El tipo que requeriremos ha sido llamado «practica delibe-
rada» (Ericsson et al., 1993). Esta conlleva un trabajo consciente
y estructurado en busca de identificar las fallas en el desemperio
que todavia se mantengan y enfrentarse a ellas de forma siste-
matica, esto es, estableciendo un plan que permita superarlas,
generalmente bajo la mirada critica y la ayuda de alguna cla-
se de tutor. Lo anterior usualmente se traduce en un «salir de
nuestra zona de confort» al enfrentarnos a situaciones mucho
mas retadoras a las que hemos estado acostumbrados y, a me-
dida que las desarrollamos, recibir la retroalimentacion sobre
nuestro desemperio, la cual es la que nos permitira corregir las
fallas cometidas. Este proceso podria llegar a extenderse por
cientos o, incluso, miles de horas.»

25 En este punto siempre habra que referirse a la famosa ley de las
diez mil horas, popularizada por Malcom Gladwell (2008), pero ori-
ginalmente propuesta por Bryan y Harter en 1899 (citados por Erics-
son et al, 1993). Como ha sido aclarado por Ericsson en multiples
ocasiones (v g, 2006), en realidad este rango de tiempo es solo un
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Pero el enorme trabajo que ello entrafia genera resultados
que distinguen cualitativa y cuantitativamente a los expertos: en
primer lugar, una base de conocimientos que es, no solo mucho
mas extensa y detallada, sino que ha sido organizada, relacio-
nada ¢ integrada de formas nuevas y mas efectivas (Chi, 2006a).
En segundo lugar, el desarrollo de una memoria excepcional en
el area particular, sobre todo gracias a la formacion de grupos
de datos (chunks) que emplearan, ya no como elementos sepa-
rados, sino como una unidad. Ello les permite tanto recordar
como también procesar enormes cantidades de informacion de
manera eficaz. El ejemplo tipico (y originario de la teorta del
chunking; Chase & Simon, 1973) es como los grandes maestros
del ajedrez no memorizan la posicion de cada una de las fichas
individuales de un tablero (que seria lo que haria un novato),
sino las agrupaciones de estas que forman las jugadas signifi-
cativas de este juego (que pueden ser entre 100 mil y 300 mil).
Este mismo efecto se ha demostrado tambi¢n en campos como
la arquitectura, la musica, la medicina, los deportes, el diseno
de software, el desarrollo del lenguaje, entre otros muchos (Chi,
2006b; Hampson & Morris, 1996; Hodges et al., 2006; Sonnen-
tag et al., 2006).

En tercer lugar, los expertos ven —de forma literal— al
mundo de manera diferente: son capaces de observar detalles
y elementos dentro de su area de experticia que se les escapan
a otras personas, ademads de lograr centrarse en la informacion
fundamental de una situacion y determinar casi automatica-
mente qué deben hacer con ella. Gracias a su extensa experien-
cia, sus amplios conocimientos y sus miles de horas de practica
pueden analizar una situacion con una profundidad que supera
la de los habiles o competentes, lo que desde luego impactara

promedio: asi como habra quienes logran alcanzar la experticia en
menos tiempo, habra quienes se demoren mucho mas.
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sus desempetios, haciendolos comparativamente mejores y mas
rapidos, ademas de aplicar sus conocimientos a una mayor can-
tidad de situaciones. En otras palabras, los expertos han desa-
rrollado su sensitividad a los estimulos, las caracteristicas o las
dimensiones de las situaciones relevantes (Chi, 2006b; Tompo-
rowski, 2003), al punto que esta les posibilita transferir sus co-
nocimientos a un nimero mayor de ocasiones o tareas.

Finalmente llegamos al apice del desarrollo, al punto fi-
nal de nuestro camino: el virtuosismo. Este puede ser definido
como aquel que «es considerado por otros como “el” experto,
o el “verdadero” experto» (Chi, 2006a, p. 22). Asi, el virtuoso
marca el desempefio mas impresionante dentro de un subdo-
minio del conocimiento, lo cual usualmente lo sefiala como
la referencia para todos los miembros de aquella comunidad.
Los ejemplos mas claros vienen desde el arte (Miguel Angel,
Mozart), los deportes (Michael Jordan, Leo Messi) o las cien-
cias (Newton, Einstein), pero podernos encontrar virtuosos en
muchas otras areas.

Aqui podriamos preguntarnos, ;el mundo de lo digital es
una de esas areas que permite la aparicion de virtuosos? Antes
de responder a esta pregunta debemos aclarar que en cualquier
campo las subareas en las que existe la posibilidad del virtuosis-
mo son limitadas. Podemos entender este fendmeno como una
piramide en la que en su base hay una enorme cantidad de ca-
pacidades, que luego se reducen paulatinamente a medida que
vamos «subiendo» en la escala de desarrollo, hasta llegar a ese
numero muy limitado de posibilidades de virtuosismo en tanto
que no es posible llegar a desempenos tan altos.

Ahora, volviendo a nuestra pregunta, efectivamente con-
sideramos que st existen virtuosos en lo digital. Dos famosos
ejemplos bastan para demostrar nuestro punto: los hackers y
los desarrolladores de software (codificadores). En estos casos,

la complejidad misma de las posibles tareas a las que se pueden
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enfrentar permitira desempefios tan altos como para considerar

sin problemas la existencia de niveles de virtuosismo.

Elementos diferenciadores

Conocimiento y competencias

Luego de esta presentacion general de nuestro modelo, pasemos
a la explicacion de los elementos que lo diferencian de otras
propuestas. El primero de ellos tiene que ver con el énfasis que
hacemos en los conocimientos al hablar de competencias.* Es-
tamos de acuerdo con muchas de las propuestas previas en que
dichos conocimientos son fundamentales; pero nuestra lectura
es que, para ser mas precisos, deberemos decir que son conoci-
mientos puestos en accion. Esto signiﬁca que para 10grar hacer
algo (correctamente) debo previamente saber que es ese algo
(el know what) y como se hace (el know how), para luego aplicar
€so que s¢ en una tarea o actividad particular.

Ahora, si bien en principio puede parecerle a algunos una
postura extrafia, en realidad lo tnico que hace es subrayar una de
las caracteristicas que tradicionalmente han sido consideradas
como definitorias de la competencia: el «saber hacer en contex-
to» o, dicho de otra forma, desarrollar la capacidad de aplicar
los conocimientos «de manera adecuada y flexible en nuevas
situaciones» (Torrado, 2000, p. 67), es decir, fuera de los con-
textos de aprendizaje. Y es esto, al menos desde nuestro punto
de vista, lo que hace tan potente al concepto de competencia.

Si bien este ha sido criticado (a veces con razon) y mu-
chas veces malinterpretado, dicho ¢nfasis en la aplicacion im-
plica la preocupacion por hacer frente a uno de los problemas
mas asiduos de la educacion: el problema de la transferencia,

26 Lo que, a decir verdad, también se extiende a las habilidades.
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el cual representa la enorme dificultad de la aplicacion de los
conocimientos adquiridos en un espacio educativo en los con-
textos en los que realmente dichos saberes importan, a saber,
en la vida diaria. De tal manera, la educacion por competencias
(al menos desde una lectura) se f1j6 como meta el lograr preci-
samente que la educacion se preocupe por zanjar esta brecha
y busque que los conocimientos no se queden inertes, sino que
sean aplicados cuando se los necesita (Perkins, 2009).

Pero volvamos a enfocarnos en las competencias digitales
y en la explicacion de nuestra apuesta de definicion. Dectamos
que no entendemos a las competencias y a los conocimien-
tos como elementos aislados, sino mas bien como una unidad.
Pero, j;como se expresa ello? Cuando soy competente tengo la
posibilidad de declarar los conocimientos acerca de qué impli-
ca cumplir con una tarea especifica (describirla, conocer sus
componentes, sus necesidades, sus limitantes, etc.), asi como
tambicn las acciones y procedimientos que debo realizar para
completarla. Por ejemplo, si tengo las competencias asociadas a
la busqueda de informacion por medio de motores de busqueda
es porque tengo los conocimientos sobre como funcionan, sus
caracteristicas especiales, qué puedo y qué no puedo hacer con
cllos, cuales emplear para el tipo especifico de informacion que
necesito, como me entregan la informacion, como interpretar
sus resultados, ete. A la vez, tambien s¢ como debo ingresar mis
busquedas, como mejorarlas y delimitarlas, qué hacer sino en-
cuentro lo que necesito, etc. Es gracias a los anteriores saberes
que en la mayoria de las ocasiones soy capaz de emplearlos para
lograr encontrar la mejor informacion posible sin mayores pro-
blemas y, si estos ocurren, puedo superarlos.

De la anterior descripcion se desprende un corolario fun-
damental: si una de mis competencias esta atada a una serie de
conocimientos particulares, se concluye que no pueden existir

competencias (ni tampoco habilidades) generales, sino que estas
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estaran referidas de manera exclusiva a aquello que s¢ hacer y
a las tareas o tipos especificos de tareas que s¢ completar. Lo
anterior es el elemento que nos permitira comprender el ana-
lisis que haremos de las competencias individuales que se han
propuesto en otras investigaciones; pero adelantemos uno de
estos analisis para que nos sirva como ejemplo: ;se podria de-
fender la existencia de una competencia general en el manejo
de software? El lector seguramente notara lo injusto de este pri-
mer ejemplo; si ha aceprado que las competencias implican una
serie de conocimientos particulares, es obvio que seria imposi-
ble conocer todo lo que se necesite para manejar diestramente
absolutamente todos los paquetes computacionales existentes.”
Pero ;qué tal la competencia en el manejo de un tnico tipo de
programa computacional como, por ejemplo, los disefiados para
la creacion de presentaciones? Es posible que nuestra respuesta
automdtica sea un si; pero mir¢moslo de esta manera: pense-
mos que usted es diestro en el manejo de PowerPoint, ya que
lo ha trabajado casi diariamente por muchos afos y es una he-
rramienta clave para su trabajo. De esa manera, conoce como
utilizarlo con fluidez y sus presentaciones tienen una alta ca-
lidad. Ahora, bajo estas condiciones, ;estaria seguro de que, si
un dia debe crear una presentacion con Keynote (el programa
de Apple), todos los conocimientos y practica que tiene con
PowerPoint lo llevaran a dominar ese otro programa de ma-
nera inmediata? Y si el paquete que debe manejar para crear
su presentacion tiene caracteristicas aun mas disimiles frente
a las de PowerPoint (como podria ser Prezi), ;qué tan compe-

tente se sentiria ahora?

2. Aunque frente al contexto de nuestra discusion parezca algo absurdo,
lo cierto es que mas de uno de los estudios han propuesto este tipo
de competencias generales.
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Usted podria argumentar que mucho de lo que sabe sobre
PowerPoint lo podra aplicar (e incluso transferir) a Keynote y
a Prezi. Sus conocimientos sobre la composicion, el manejo de
color, de las fuentes, la creacion de animaciones, etc., podria
aplicarlos sin problemas en todos y cada uno de estos tipos de
aplicaciones. Es mas, no solo estaria aplicando los mismos co-
nocimientos, sino que los estaria transfiriendo entre aplicacio-
nes (lo que marcamos como un elemento demostrativo de la
competencia); por tanto, jello no garantizaria su competencia?
Nuestra respuesta es simple: efectivamente usted es competen-
te..., solo que no en programas de creacion de presentaciones,
sino en el diserio de estas. Desde luego esta es clave, pero no las
debemos confundir. La segunda es una competencia externa a
lo digital (en tanto que se aplica tambien a la generacion de
disenios analogos).

Pero cualquiera que haya tratado de pasar de un software
a otro sabra que no es tan sencillo como parece. Es verdad que
los procesos pueden ser relativamente similares, pero necesa-
riamente tendra que aprender como se realiza, en este nuevo
programa, lo que ya sabia en otro; tendra que aprender que
nuevas cosas puede hacer y cuales ya no podra; cometera erro-
res, los cuales poco a poco desapareceran con la practica. En
resumen, tendra que desarrollar una nueva competencia. Desde
luego sera un proceso mucho mas rapido que cuando aprendio
a manejar PowerPoint, pero ello no significa que se esté frente
a un proceso que no sea de desarrollo.

Es posible que esté pensando: «Si acepto su argumento,
entonces existirian competencias no solo para cada software,
sino tambi¢n para cada aplicacion, herramienta digital y tarea
habida y por haber, lo que no tiene mucho sentido». Pero aca
debemos recordar nuestra definicion: las competencias digi-
tales son conocimientos, pero con una dimension netamente

pragmatica. Asimismo, debe ser exclusiva de lo digital (lo que
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elimino nuestra competencia de disefio de presentaciones) y, lo
mis esencial, debe permitir niveles superiores de desempenio.

Asi que, si le preocupa que el niimero posible de compe-
tencias pueda llegar a ser infinito (o al menos excesivamente
alto), su recelo es infundado: no todas las aplicaciones, herra-
mientas y tareas permiten llegar al nivel de desempetio que
permita calificar su uso como competente (como veremos mis
adelante). Lo que st debemos aceptar es que efectivamente es-
tamos postulando que el nimero de competencias puede ser
mucho mas alto al que generalmente se ha considerado (lo cual
no vemos como un problema).

Para clarificar lo anterior, vayamos al otro extremo en ni-
vel de complejidad en comparacion de nuestro ejemplo de la
supuesta competencia general para el manejo de software (y que
tambicn ha sido postulado en las investigaciones de esta area):
;es posible hablar, por ejemplo, de ser competente en borrar
correos electronicos? Esta es una tarea definitiva, importante y
basica para cualquiera que se considere de alguna manera com-
petente digital. Pero jel que sea fundamental nos garantiza que
la consideremos como competencia? Obviamente requiere de
una serie de conocimientos necesarios para ejecutarla, y pode—
mos identificar un resultado que podria ser considerado exi-
toso (incluso eficiente, si se quiere), ademas de que podemos
tambi¢n identificar las situaciones en las que es necesario de-
tectar su uso y la motivacion para efectuar las acciones necesa-
rias; todo lo cual apunta a considerar que hay involucrada una
competencia. El problema, como ya el lector puede evidenciar-
lo, es que la posibilidad de ser diestro y, sobre todo, de llegar a
mejores y mis altos niveles de desempefio simplemente no exis-
te. Es una tarea tan sencilla que incluso hablar de que alguien
sea habil en ella no tiene sentido. Subrayemos lo anterior: ser
habil o competente (y mucho mas experto o virtuoso) implica

de manera esencial una referencia a nuestros desemperios, los
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cuales requicren ser necesariamente mejores que los de aque-
llos que no lo sean. Es asi como, si calificamos a alguien como
competente, inmediatamente esperaremos que su accionar, sus
comportamientos y sus resultados frente a una tarea sean no-
toriamente mejores que los de aquel que no lo es. Es por esta
razon que postulamos a las competencias como un nivel (inter-
medio) en un proceso de desarrollo.

Ahora, podemos aplicar el mismo argumento a un nime-
ro importante de actividades que en principio parecen calificar
sin mayores problemas como competencias, pero que, si las mi-
ramos con detenimiento, caemos en la cuenta de que ni siquie-
ra podemos hablar de la posibilidad de que exista habilidad en
ellas y mucho menos personas expertas. Estamos hablando de,
por ejemplo, emplear un celular para enviar mensajes de texto,
enviar archivos adjuntos a mensajes, guardar archivos en nuestro
computador, llenar una encuesta digital, insertar imagenes en
un documento, actualizar programas, utilizar una herramienta
de correccion de ortografia y una miriada mas de tareas que sin
duda son necesarias, inescapables y fundamentales para nuestra
vida digital, pero que de manera independiente no pueden ser
consideradas como competencias. Si no hay siquiera la posibi-
lidad de ser habil en enviar mensajes de texto,* ;como hablar

dC que s¢a una Competencia?

Competencias y habilidades

Seguramente, lo que mas llamara la atencion de quienes han
tenido contacto con el tema de las competencias es que pare-
ceria que no hemos considerado a las habilidades. Estas, como
mostramos en las secciones anteriores, han sido durante afos

28 | o cual no debe ser confundido con la competencia para comunicarse
efectivamente o escribir rapidamente en un teclado, las cuales, de
manera similar a nuestro ejemplo del disefio de presentaciones, no
son iguales a enviar un mensaje digital.
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uno de los elementos que definen las competencias. Asi que,
;por que dejarlas de lado?

Como ya lo expusimos, la razon de ello radica en que, des-
de nuestra postura, competencias y habilidades son etapas di-
ferentes. Ser competente conlleva que mis conocimientos han
llegado a un nivel tal que me permiten desempenarme desen-
vuelto, con facilidad, incluso con pericia.

Ahora, un lector atento dira, si la diferencia entre unas y
otras es una cuestion de gradacion, ;donde se marcara su limi-
te?, ;en qué momento preciso un desempeno pasa de ser dies-
tro a ser competente? Infortunadamente, y como sucede con
el resto de esos niveles de desemperio de los que estamos ha-
blando (salvo la capacidad), no existe una linea divisoria tajan-
te entre uno y otro (y, hasta donde sabemos, este problema no
se ha afrontado en la literatura). Por mas que en la educacion
nos encantaria tener limites claros entre cada nivel, en tanto
que son atribuciones, sus limites siempre seran difusos. Quien,
para nuestro criterio, es una persona competente, para otra
puede ser tan solo habil. Puede que planteemos una linea divi-
soria tajante entre un nivel y otro, pero esta siempre sera arbi-
traria. En realidad podremos encontrar un nimero enorme de
propuestas, ya que nuestros desempenios se encuentran en una
linea gradual. A esta la podemos entender de manera analoga
a los colores en un arco iris: no existen lineas divisorias absolu-
tamente claras que marquen el comienzo de un color y el final
del otro, pero st se puede determinar que ciertos puntos son
claramente de un color especifico. De igual manera, aunque no
podamos precisar el limite entre, digamos, la competencia y la
experticia, gracias a la comparacion de desempenos entre dos
casos puntuales, st los podremos clasificar como correspondien-
tes a expertos o competentes.

Pero volvamos a las razones de nuestra decision de sepa-

rar habilidades y competencias. La siguiente tiene que ver con
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un problema semantico. Cuando se dice que una competencia
es una habilidad (como vimos en repetidas ocasiones en la li-
teratura), pasamos al problema de determinar qué significa la
segunda. Ahora, la dificultad radica en que ambos terminos
pertenecen al mismo grupo semantico; es decir, bien pueden
ser empleados como sinonimos (y efectivamente ast lo son en
muchas ocasiones). De manera que emplearlos en su definicion
puede terminar siendo circular: ;que es competencia? Una habi-
lidad; y ;qué es habilidad? Una competencia. Por ende, al igua-
larlas perdemos la potencia que, por separado, ambas tienen.
La tercera razon tiene que ver con una de las formas mas
usadas en las definiciones: competencia entendida como un gru-
po de habilidades. Ello no parece tener ningun inconveniente
hasta que entramos (como lo haremos mas adelante) a determi-
nar cudles y cudntas habilidades hacen parte de ese grupo. Un
cjemplo para clarificar lo anterior: pensemos que queremos de-
terminar las habilidades que, como parte de un grupo, definen
la competencia en busqueda digital de informacion. La primera
incégnita sera determinar cuantas son. Imaginemos que iden-
tificamos diez habilidades, pero ;podemos estar completamen-
te seguros de que no seran dos o doce o cien? Lo cierto es que
siempre existira la posibilidad de que el listado de habilidades
que propongamos est¢ incompleto y, de esa manera, nuestra de-
finicion tambien lo sea. El siguiente aprieto aparecera a la hora
de aplicar ese listado a una persona en particular. ;Qué pasa si
una persona tiene nueve de las diez?, ;lo descalificaremos como
incompetente?, ;0 nos tocara cualificarlo como semicompeten-
te? En conclusion, como vemos, si convertimos a las competen-
cias en listas de chequeo, también tendremos inconvenientes.
Y, finalmente, la dltima razon une este trabajo con nuestra
disertacion previa acerca del abordaje de las competencias des-
de la mirada cognitiva (Acosta-Silva & Vasco, 2013). No debe-

mos olvidar que las competencias digitales son necesariamente
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un subgrupo de todas las competencias que una persona puede
poseer, lo que implica que su naturaleza y desarrollo no ten-
drian, cognitivamente hablando, por qué ser diferentes a las de
las demas. Y lo que se ha podido determinar en el estudio de las
competencias (en general) es que estas no son el dltimo nivel

de desarrollo, sino que este continta hacia estratos superiores.

La deteccion de oportunidades
Continuemos ahora con el siguiente elemento distintivo y cen-
tral de nuestra propuesta que debemos explicar con mas detalle:
el proceso de deteccion de oportunidades, el saber relacionado
con cuando aplicar nuestros conocimientos. Para dimensionar
su importancia, asi como para entender por qué no ha sido dis-
cutido o incluido en otros modelos, debemos senalar lo siguien-
te: si bien es posible que en muchas ocasiones la aplicacion de
nuestras competencias no represente ningun problema, en tan-
to que podemos determinar ese cuando de forma inmediata,
de ninguna manera aquello significa que este proceso sea au-
tomatico. Por ejemplo, un estudiante puede haber aprendido
a manejar sin problemas la funcion que le permite seleccionar
multiples textos para cambiarlos de posicion, puede haber rea-
lizado varios ejercicios de este tipo en el aula sin problemas,
pero, a la hora de escribir su trabajo final y tener que resumir
los principales puntos de este en una tabla, puede que no se de
cuenta de que es precisamente en ese tipo de ocasiones cuan-
do tiene verdadera utilidad aplicar lo que aprendio. En conse-
cuencia, no ha logrado transferir lo que sabe. Ast las cosas, de
nada nos sirve el saber hacer y el saber como sin el saber cuan-
do. Dicho de otra forma, la competencia no puede ser equipa-
rada —ni tampoco partir— de un conocimiento inerte, de un
saber que no se emplea (Perkins, 2009).

Ahora, si a primera vista parece que este proceso de aplica-
cion es automatico, ello se debe a que sufrimos de una instancia
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del sesgo de supervivencia: recordamos todas las veces que he-
mos podido aplicar nuestras competencias sin problemas, pero
somos ciegos a la enorme cantidad de situaciones en las que ni
siquiera nos dimos cuenta de su posible aplicacion.

Por otra parte, este saber relativo al cuando, desde lue-
g0, no es un problema significativo durante la etapa de apren-
dizaje, ya que tenemos plena consciencia del proceso al estar
inmersos en ¢l; ademas, es muy posible que estemos recibien-
do la ayuda de otros y, por supuesto, tenemos la tarea frente
a nosotros. Asi que preguntarnos por el cuando ni siquiera es
una cuestion que aplique. En otras palabras, estas situaciones
requicren de lo que se ha denominado una «transferencia cer-
cana» (Barnett & Ceci, 2002): el aprendizaje esta tan cerca (ya
sea en términos temporales, espaciales o disciplinares) que su
aplicacion no genera mayores problemas. Mientras que cuan-
do llegamos al nivel de competente, si bien todavia tendremos
cosas por aprender, comenzaremos a trabajar ya sin la ayuda
de otros (tutor, par, etc.) y deberemos empezar a descubrir las
instancias de aplicacion. En este momento la etapa de apren-
dizaje estara distanciada y, de tal manera, requeriremos de una
transferencia lejana. Ast que, de ahi en adelante, sera necesa-
rio ir desarrollando un «radar» para detectar en nuestra vida
diaria las ocasiones y oportunidades para aplicar lo aprendido
(Acosta-Silva & Vasco, 2013).

En consecuencia, estas fallas en la deteccion de oportuni-
dades ocurren fundamentalmente cuando damos un paso fuera
del area de aprendizaje, esto es, cuando pasamos a la vida diaria,
el verdadero teatro de nuestras competencias. Asi, puede que
hayamos aprendido en clase a emplear un cierto software para
realizar calculos matematicos vy, luego, no nos demos cuenta
de que lo podemos emplear para llevar la relacion de gastos en

nuestro hogar; o podemos manejar diestramente un motor de
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busqueda y fallar al detectar que algunos de los mismos procesos
los podemos emplear al buscar archivos en nuestro computador.

Como observamos, este no es un problema de una falta
de conocimiento necesario para realizar la accion (seguramente
sinos preguntan como se realiza podremos dar cuenta de ello)
o de no poseer la habilidad (tambien es posible que podamos
realizarla sin dificultad). El obstaculo radica en que no recono-
cemos la oportunidad de emplear lo que sabemos.

Pero d'cémo funciona ese reconocimiento?, jese radar que
hemos postulado? Hasta el momento en el que escribimos estas
lineas hemos identificado tres caminos: primero, por medio de
lo que llamaremos conocimiento pragmatico; segundo, gracias a
los affordances de las tareas; y, tercero, a través del desarrollo
de lo que denominamos sensitividad cognitiva (Acosta-Silva &
Vasco, 2013). Expliquémoslos uno a uno.

Al conocimiento pragmatico lo postulamos aqui como
el saber adquirido durante el proceso de desarrollo acerca de
cuando podemos —o debemos— aplicar los conocimientos
asociados a una competencia. Es decir, con este queremos se-
falar que es posible que, durante nuestro aprendizaje, ademas
adquirir el saber qué y el saber como, también aprendamos
instancias —puntuales o generales— en las cuales podriamos
llegar aplicar dichos conocimientos; de manera tal que, cuando
nos encontramos frente a una de ellas, y la recordamos como
tal, los logremos transferir sin problema. Por ejemplo, ade-
mis de aprender como se crean y manejan los favoritos en un
navegador, tambi¢n puedo aprender que este proceso es ttil
cuando me encuentre realizando una investigacion o cuando

desee, de manera temporal, mantener un grupo de paginas web

22 Esta expresiéon no tiene ninguna relacion con el uso que se le da en
linguistica: como las personas comunican el sentido de sus palabras
y las escogen de manera adecuada al contexto (Kim, 2006).
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disponibles rapidamente. Ast las cosas, estoy aprendiendo, no
solo los procesos, sino tambi¢n los momentos en los que pue-
do servirme de ellos.

En consecuencia, bien podriamos entender al conoci-
miento como parte de una triada que compartiria con el cono-
cimiento declarativo (saber que) y con el procedimental (saber
como),* convirtiéndose asi en el tercer tipo a obtener en una
competencia. Mas, ;como se lo desarrolla?; ;como se logra la
adquisicion de este saber? Una opcion (que sospechamos es la
mas usual) es a traves del descubrimiento paulatino de instan-
cias de aplicacion a medida que vamos ganando mas y mas prac-
tica. El problema de esta alternativa es que deja el proceso al
mero azar. Asi que una opcion menos arriesgada es la instruc-
cion directa, es decir, que sean nuestros tutores quienes ense-
fien el cuando junto con el qué y el como. Lastimosamente, la
educacion nunca se ha preocupado de manera consistente por
este tipo de conocimiento, no solo por estar focalizada en los
declarativos y procedimentales, sino porque el cuando para los
docentes es tan obvio que no vale la pena expresarlo. Ahora,
esta no es una decision consciente y deliberada; mas bien es el
efecto de ser expertos en su tematica. Cuando llegamos a ese
nivel, gran parte de nuestro corpus de conocimiento se ha au-
tomatizado a tal nivel que se escapa de nuestra consciencia. De
manera que, lo que se vuelve obvio para nosotros, desaparece
de nuestro discurso.

Frente a ese panorama, para darle un lugar al conocimien-

to pragmﬁtico al parcecer necesitamos convencer a 105 dOCCl’ltCS

30 Una triada paralela ha sido manejada por décadas en los estudios
sobre metacognicién iniciados por Ann Brown en los ochenta. Sin
embargo, hablan mas bien de «conocimiento condicional» (Paris
et al, 1983), denominacién que no seguimos dada la fuerte carga
semantica de la palabra condicional asociada a su empleo en areas
como la filosofia y la matematica.
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tanto del valor que tiene el cuando para la praxis de sus estu-
diantes como de la necesidad de volverlo explicito en sus clases.

Pasemos ahora a describir el segundo camino. Muchas ve-
ces tiene que ser la tarea misma la que, por sus caracteristicas
particulares, nos indique directamente que debemos emplear
cierta competencia. Para sefalar y comprender este caso hemos
tomado (casi de manera analogica) la teoria de los affordances.
Este concepto fue originalmente acuiado por el psicologo cog-
nitivo James Gibson (1966), en un tratado sobre la percepcion
humana, a fin de expresar que, cuando un objeto es observado
por un sujeto, este ultimo puede tratar de determinar qué es
lo que dicho objeto le permite (afford) hacer, lo que le ofrece
(;lo puedo comer?, ;me puedo hacer dano con ¢1?, etc.). No obs-
tante, aca nos interesa mas la concepcion y el uso que se le ha
dado a los affordances en el disenio industrial, luego de la rein-
terpretacion realizada por Donald Norman (1988). Para ¢l, el
affordance de un objeto es el uso mas directo percibido por el
usuario. Ast, si para Gibson el affordance de un silla podria ser
sentarse, pero también trancar una puerta, servir como escalera
0 como objeto contundente (si nos encontramos en una pelea),
para Norman el affordance es su «posibilidad de accion», su uso
mis claro, lo que nos «llama» directamente a realizar: sentar-
nos. Ademas, seguramente dicho affordance nos podra ayudar a
describir o a cualificar precisamente a dicho objeto como una
silla, independientemente de su material, color, estructura, etc.
De esta manera, dadas sus caracteristicas fisicas principales, el
affordance de un boton es apretarlo o el affordance del asa de un
pocillo es utilizarla para levantarlo.

Pero ;como interpretar esta discusion dentro de nuestro
contexto? Aqui claramente ya no estamos hablando de objetos,
sino de tareas y situaciones y, por ende, no nos estamos refi-
riendo a sus caracteristicas fisicas 0 a lo que hacemos con ellas,
sino mas bien a cdmo nos enfrentamos a ellas. Asi, nuestra idea
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es que muchas tareas y situaciones, por sus caracteristicas in-
trinsecas, no nos «permiten» enfrentarlas de mulciples formas,
sino que mas bien «llaman» directamente a las competencias
que necesariamente requieren. Los ejemplos abundan: si reque-
rimos redactar un documento, no vamos a emplear una base
de datos, sino que imperiosamente nos indica que requerimos
emplear nuestros conocimientos sobre el procesador de textos
que manejamos. Si vamos a realizar una compra en linea, no
vamos a aplicar nuestras competencias sobre disefio de paginas
web, sino que de manera directa tendremos que aplicar lo que
sabemos sobre seguridad a la hora de evaluar si la tienda cum-
ple con lo que esperamos, y ast sucesivamente.

Pero, si bien es cierto que los dos caminos previos que he-
mos postulado cobijan una enorme cantidad de tareas y situa-
ciones, no las cubren todas. Todavia podemos pensar en muchos
casos en los es necesario descubrir el empleo de nuestro conoci-
miento. Y para ello es clave que poseamos una sensitividad cogni-
tiva (Acosta-Silva & Vasco, 2013): la capacidad de deteccion mas
alla del conocimiento previo o de los affordances de las tareas.

Esta sensitividad la propusimos como la posibilidad que
tienen los competentes —pero sobre todo los expertos y virtuo-
sos— de detectar ciertas pistas en las situaciones que encaran y,
gracias a ello, tomar consciencia de que esa seria una instancia
Optima para la aplicacion de su competencia. A esto nos refe-
riamos anteriormente al hablar de poseer un «radar»: gracias
al extenso trabajo con situaciones o tareas dentro de su area
que ha alimentado sus conocimientos, el competente, experto
o virtuoso desarrolla este «olfato» especial para identificar ca-
racteristicas de las tareas que le indican que es necesario llevar
sus conocimientos a la practica. Mas es importante subrayar
que ello solo aplica al area especifica de su(s) competencia(s) y

no a cualquier otra.
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Miremos un ejemplo para aclarar y resumir nuestros ar-
gumentos: imaginemos que en la escuela nos ensenaron como
manejar de manera basica un procesador de textos como po-
dria ser Word.* En ese ambiente, poco a poco, fuimos cono-
ciendo sus diferentes funciones, los menus y las opciones para
diagramar el texto. De esta manera, fuimos primero capaces de
lograr construir nuestro primer texto y luego, gracias a la prac-
tica, logramos llegar a ser habiles en su manejo. Luego de esos
primeros procesos de aprendizaje, nos encontramos con otros
momentos (en otras clases) para aplicar esos saberes recién
adquiridos. Cada una de dichas oportunidades nos permitio
practicar aim mas, afianzando nuestros conocimientos; pero,
en todas ellas, la necesidad de crear un texto en un computa-
dor clara y casi explicitamente requeria de que aplicaramos lo
aprendido. No solo los affordances de las tareas nos lo sefialaban,
sino que durante la transferencia de los conocimientos previos
a esas nuevas situaciones dichas tareas eran muy cercanas, en el
sentido de que tal vez habian pasado solo unas semanas desde
el punto original de nuestro aprendizaje; ademas, estabamos
empleando el mismo software para la misma tarea. En cada una
de estas iteraciones de esta actividad, de alguna manera, se de-
mostraba de manera ligera nuestra competencia para construir
y presentar textos digitales, pero realmente esta no habia sido
puesta a prueba.

Pero imaginemos que ya han pasado varios afios desde
nuestra graduacion y ahora nos encontramos trabajando. Nos
hayamos ahora de nuevo con la tarea de elaborar un texto en
computador, pero nuestra empresa no emplea Word, sino Goo-
gleDocs. De nuevo, el affordance de esta la situacion llama a la

aplicacion de una serie de conocimientos sobre procesadores de

3 Aclaremos que no estamos hablando de la redaccion del texto, que
se apoya en otra competencia diferente.
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texto y la tmica diferencia es el software que se emplea. Sin em-
bargo, dicho cambio s1 implicara una reacomodacion de nues-
tros conocimientos sobre los ments, las opciones disponibles y
los procesos de construccion. Tendremos que transferir nuestros
conocimientos previos y reorganizarlos para poder Cumplir con
nuestro objetivo. Esta sera una transferencia un poco mas lejana,
dado que han pasado afios desde la tltima vez que cumplimos
con la tarea y ya que las operaciones por realizar no implican
la aplicacion directa de nuestros conocimientos previos, sino,
como hemos dicho, un proceso de adecuacion.

Finalmente, imaginemos que en nuestro trabajo necesita-
mos manejar un programa para ¢l manejo de las compras. Este
caso parece que no tiene nada que ver con los procesadores de
textos; no obstante, descubrimos (gracias a nuestra sensitividad)
que podemos darle formato a los textos con los mismos coman-
dos que en Word o que podemos moverlos de la misma mane-
ra como lo hariamos en un procesador de textos. Asi, estamos
transfiriendo nuestros conocimientos previos a una situacion
bastante diferente a la del aprendizaje original (una transferen-
cia lejana), afos después y en un contexto bastante diferente.
Esta serd una prueba definitiva de nuestra competencia.

Elementos facilitadores o entorpecedores

Pasemos ahora a analizar otro de los elementos que han sido fre-
cuentemente empleados como definitorios de las competencias:
lo actitudinal. Como mostramos en su momento, un nimero
importante de posturas teoricas* incluyen a la actitud (usual-
mente catalogada como «buena o correcta») como uno de los
tres pilares de las competencias. Se entiende que esas actitu-

des son las que permiten que la persona encare lo digital con la

32 Entre otros, Arras et al. (2011), Centeno y Cubo (2013) y Torres-Gastelu
(2015).
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motivacion y disposicion adecuadas; de lo contrario, se podria
esperar que sus conocimientos quedaran inertes.

Pero, realmente, jeso es asi?, juna buena actitud es una
cuestion decisoria, definitiva e imprescindible? Nuestra mira-
da es la siguiente: si bien tener una actitud positiva siempre
sera desecable, si revisamos nuestro dia a dia —en el trabajo, en
la escuela o en cualquier otro contexto— veremos que en rea-
lidad podemos completar cualquier tarea que llegue a nuestras
manos con la mejor calidad y desempenio posible, asi tenga-
mos la peor actitud del mundo (como cualquier empleado lo
podra atestiguar).

Ahora, desde luego, no estamos afirmando que lo actitudi-
nal no sea importante. Es innegable que una buena actitud per-
mitira que desarrollemos la tarea de manera mas fluida, con una
mayor tranquilidad y con una menor carga cognitiva. Nuestro
argumento es que dicha acticud —del tipo que sea— por st sola
no es suficiente para llevar nuestros conocimientos a la accion.
Por ejemplo, puedo tener la mejor actitud posible frente a mis
conocimientos sobre como buscar informacion eficazmente en
internet y, ademas, puedo saber que el realizar ciertos procesos
me va a generar informacion de alta calidad y, sin embargo, a
la hora de aplicar lo que s¢, puede que simplemente decida no
hacerlo; puede que simplemente no tenga la voluntad para ello.

Por tanto, consideramos que en el plano de lo actitudi-
nal dnicamente la voluntad es una condicion necesaria para la
aplicacion de nuestras competencias. Los demas aspectos que
bien podriamos incluir dentro de este ambito (como la motiva-
cion o la disposicion) tienen efectivamente injerencia, mas no
definitoria, sino como elementos facilitadores o entorpecedores.

El influjo de estos elementos es bastante directo: su pre-
sencia nos ayuda, ya sea en el momento de realizar a una ta-
rea puntual o en el desarrollo de una facultad; mientras que

su ausencia nos complica ambos procesos, ya que sin ellos no
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tendremos el «motor» que nos permita embarcarnos en el ar-
duo camino hacia niveles superiores. Podremos completar ta-
reas, pero es posible que nos quedemos estancados en el mismo
lugar. Por e¢jemplo, una buena disposicion a la hora de realizar
una tarea puede darme el impulso necesario para realizarla y
dedicar los recursos cognitivos que ella puede requerir, pero, si
no la tengo en ese momento, seguramente tendré que acudir a
otras «fuentes» (mi ¢tica laboral, tal vez) para enfrentarla. En
sintesis, su presencia facilita, su ausencia entorpece.

;Cuales son esos elementos facilitadores o entorpecedo-
res en el plano actitudinal? Pues todos aquellos que, como vi-
mos en el anterior ejemplo, nos dan ese impulso inicial o ese
marco mental adecuado para trabajar. Asi las cosas, podemos
incluir: primero, la buena actitud, pero con los matices y las
observaciones que ya hemos presentado; segundo, la motiva-
cion, la cual esta presente como un elemento central, no solo
en definiciones y modelos explicativos de la competencia (Ala-
Mutka, 2011), sino también en modelos de desarrollo del ta-
lento (v. g, Sternberg et al., 2011) o la experticia (v. g, Chase,
2013), ast como también en los modelos sobre la transferencia
o aplicacion de conocimientos (v. g, Ritchhart, 2002). De ma-
nera general, en todos los mencionados anteriormente esta es
entendida como el elemento que permite superar los obstacu-
los y errores, el motor para continuar trabajando (incluso por
largos periodos de tiempo) a fin de alcanzar nuestras metas;
cllo dado que, como lo plantean Dweck et al. (2004), esta pue-
de cambiar sustancialmente nuestros desempetios intelectua-
les. En tercer lugar, tenemos a la disposicion, ya sea vista como
un tipo de «buena actitud» hacia algo o, en su version de las
ciencias cognitivas, que la entienden como la inclinacion a ex-
hibir ciertos patrones de comportamiento (como el pensar cri-
ticamente) que colaboran positivamente en el desarrollo de las

tareas (Perkins & Tishman, 2001). En cuarto lugar, podemos
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introducir la perseverancia (o grit) propuesta por Duckworth
(2017) como aquella pasion que se traduce en trabajo duro y en
un claro conocimiento de a donde se quiere llegar. En quinto
lugar, podemos considerar el deseo vehemente y casi obsesivo
por mejorar (rage to master, Winner & Drake, 1996), el cual se
considera como una de las caracteristicas que explican el que al-
gunos lleguen al nivel de expertos. Y, por tltimo, la mentalidad
de crecimiento (grow mindset, Dweck, 2006), que es la creencia
en que nuestras facultades pueden ser potenciadas.

Desde luego, este listado que hemos presentado podra
llegar a incluir otros constructos adicionales, pero mas alla de
intentar lograr un inventario definitivo, la idea es tener un pa-
norama de estos elementos que colaboran en el uso y desarrollo
de nuestras competencias digitales.

%
o
Pero, ademas del anterior grupo de elementos facilitadores,
creemos que existe un segundo grupo que corresponde al pla-
no de lo evaluativo. Su inclusion puede parecer extraia en un
primer momento, asi que expliquémosla.

Durante nuestro trabajo con cualquier tarea, especial-
mente cuando todavia no tenemos mucha experiencia con ella
y nos mantenemos aprendiendo como debemos afrontarla,
cometeremos constantemente errores que empafnardn nuestro
desempetio. Lograr superarlos (e incluso saber cuando la hemos
terminado correctamente) requerira de un proceso evaluativo,
ya sea que este nos lo entegue otra persona (docente, guia o par)
o lo realicemos nosotros mismos. Esto es, necesitamos una va-
loracion de nuestro desempertio, la cual se convertira en una de
las herramientas mas importantes para facilitar el desarrollo de

nuestras facultades iniciales.
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Mas lo anterior no significa, como muchos docentes pare-
cen entender, que dicha valoracion sea colocar una nota. Es una
retroalimentacion que sefiala nuestros errores, asi como tambi¢n
su porque y el como superarlos. Es decir, es un acompaniamien-
to continuo y no una ctapa final del proceso; de otra manera
nos mantendremos repitiendo los mismos errores una y otra
vez sin poder progresar (Eagleman, 2020). Ast mismo, tambi¢n
significa, especialmente en el contexto educativo, que el error
no debe ser evitado a mas no poder. Todo lo contrario, el error,
como elemento facilitador, debe ser permitido, valorado y casi
que buscado.

Por su parte, cuando nos encontramos solos en este pro-
ceso valorativo, nos tendremos que valer de nuestra metacogni-
cion;® es decir, reflexionar y analizar nuestro trabajo: que s¢ y
qué me falta por saber, como ha sido mi desempenio, qué errores
estoy cometiendo y a quién puedo recurrir si necesito ayuda.
Estos procesos metacognitivos son complejos, lo que hace que
no todos logremos llevarlos a cabo correctamente (por ejem-
plo, creer que lo estamos haciendo bien cuando no es ast) o de
forma consistente (Dunlosky & Metcalfe, 2009), lo que hara
que su apoyo sea menos signiﬁcativo que la retroalimentacion
externa. No obstante, lo anterior no implica que, bien enca-
minados, no sean una potente herramienta en el desarrollo de
nuestras facultades.

A modo de sintesis, la figura 4.2 presenta graficamente
todos los elementos que hemos presentado sobre nuestro mo-

delo de competencias.

33 De manera especifica, se requieren procesos de monitoreo meta-
cognitivo (evaluacion) y control metacognitivo (regulacion) (Dunlosky
& Metcalfe, 2009).
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Figura 4.2
Modelo de los elementos claves de la competencia
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competencias digitales?

A cabamos de realizar un recorrido tedrico que nos ha mos-
trado la diversidad de miradas existentes en el abordaje
del tema general de las competencias, lo que podria sugerirnos
que, a la hora de determinar cuales son particularmente las
digitales, el panorama podria ser el mismo. Por esta razon, en
este capitulo buscaremos determinar si efectivamente esto es
ast, respondiendo a la pregunta: ;jcuales son las competencias
digitales individuales?

Esta meta seria alcanzable sin mayores inconvenientes,
si los estudios nos presentaran descripciones pormenorizadas
de su postura teorica, pero ya sabemos que son pocos los que
llegan a este nivel de detalle. Por ello, deberemos tomar un ca-
mino alterno: analizar la operacionalizacion de la teoria en los
procesos de evaluacion que realizaron los estudios. Esto con-
lleva revisar como la postura tedrica fue traducida en cada es-
tudio en una serie de items por evaluar en los jovenes (Cohen
et al., 2007; Mouton & Marais, 1996).

En nuestro estudio, este proceso se realizo por medio de
la identificacion en cada uno de los 50 articulos de todas y

cada una de las herramientas de evaluacidon (cuando estas eran
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presentadas) para luego extractar de ellas todos los items repor-
tados.}* De tal manera, se incluyeron tanto los items puntuales
que emplearon en sus instrumentos como los temas particula-
res que los articulos reportaron haber evaluado (en el caso de
no presentar sus instrumentos). Aunque este trabajo signifi-
co el mezclar diferentes tipos de elementos, esta era la tnica
manera disponible para establecer qué se estaba evaluando, ya
que, como se dijo, la gran mayoria de los estudios no reporta-
ron la totalidad de los inscrumentos empleados, asi que la in-
formacion debia extraerse por otros caminos. El resultado fue
la identificacion inicial de 697 ftems, los cuales se convirtieron
en nuestros datos de base.

Pero, como es facil imaginar, muchos de ellos simple-
mente se dirigian a la evaluacion de una misma competencia,
ast estuviesen presentados con redacciones diferentes. Al mis-
mo tiempo, también ocurrio el caso de que un tnico elemento
evaluara dos o incluso mas competencias; por ejemplo, podria
referirse a la competencia en el manejo tanto de chats como
foros, los cuales correspondian a dos elementos diferentes. De
manera tal que realizamos una depuracion de esos duplicados
y una separacion de los elementos multiples a fin de obtener
el listado definitivo. Este finalmente estuvo compuesto por
334 propuestas de competencias o, al menos, de su expresion.”

El siguiente proceso que realizamos fue codificar estos re-

sultados para lograr asi organizar la informacion en categorias

34 Incluimos solo los items que evaluaban directamente las compe-
tencias o los constructos paralelos; es decir, items o temas que
analizaban otras caracteristicas de la vida digital de los jovenes
(como su acceso a la tecnologia) no fueron tenidas en cuenta. La
Unica excepcién es que se incluyeron items que exploraban las fre-
cuencias de uso cuando estas estaban tenfan como objetivo evaluar
la habilidad.

3. Saber cual de estos dos casos aplica es simplemente imposible en
tanto que, de nuevo, la mayoria de los estudios no lo clarifica.
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generales que nos dieran un panorama de las tematicas consi-

deradas como las mas fundamentales por los estudios. De esta

manera, logramos determinar 18 areas, divisibles a su vez en 72

subareas (tabla 5.1).

! I . ! .
Ast las cosas, estas 18 temadticas nos presentan los ambitos

que han sido considerados como los centrales en la expresion

de las competencias digitales; lo cual, de por si, representa una

informacion determinante si se quiere revisar teoricamente el

concepto de las competencias digitales.

Tabla 5.1

Tematica

Subtematicas

Busqueda de informacion

Evaluacion de la informacion

Uso ético de la informacion

Intercambio de informacion

Herramientas de comunicacion

Efectividad en la comunicacion

Educacion

Tareas basicas

Trabajo colaborativo

Paquetes software

Prosumidores

Dominio de buscadores; dominio de otras herramientas de
busqueda; busquedas avanzadas; busqueda: operaciones;
busqueda: general; busqueda: contenidos especificos.

Evaluacion: relevancia; evaluacion: confiabilidad y
credibilidad; evaluacién: validez y actualidad; evaluacion:
general; evaluacion critica.

Dominio del correo electrénico; dominio de foros y
grupos de discusion; dominio de videoconferencias y
videollamadas; dominio de redes sociales; dominio de
IM y chat; dominio de llamadas y VoIP; comunicaciones:
general.

Estilo y adecuacion; empleo de variedad de medios.

Empleo de LMS; tareas académicas; interacciones con
docentes y pares; educacion: general

Manejo de archivos; comandos; descarga de archivos;
navegacion en internet; internet: otros; manejo de
imagenes; procesos generales; manejo de interfases.

Dominio de herramientas; entornos de trabajo
colaborativo; trabajo colaborativo: general

Edicion de imagenes; presentaciones; audio y video;
procesadores de texto; bases de datos y hojas de calculo;
navegadores; paquetes estadisticos; cartografia; software:
otros; software general; paginas web.

Pédcast y videopddcast; blogs vy vlogs; wikis; general:
publicar contenidos.
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Tematica Subtematicas

Seguridad Proteccién de informacion privada; seguridad: general.

Juegos; musica; videos y peliculas; sindicadores de

Entretenimiento contenido; otros consumos culturales; entretenimiento:

Resolucion de problemas

general.

Resoluciéon de problemas técnicos; resoluciéon de
problemas generales.

Operaciones monetarias Compras y ventas; finanzas.
Productividad Organizacion personal; productividad: otros.
Civismo —

Otras

Funciones cognitivas; evaluacion de competencias;
aprendizaje y actualizacién de conocimientos sobre
tecnologia; conocimientos generales sobre tecnologias y
hardware; inciertas, ambiguas e inclasificables.
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Temadticas y subtematicas

Ahora, si revisamos con detalle las principales categorias pre-
sentadas en esta tabla, lo primero que podemos notar es que
es posible establecer un nivel adicional de categorizacion que
retna de forma mas general estas 18 tematicas, especialmente
debido a que cinco de ellas claramente estan referidas a solo
dos procesos: las comunicaciones y el manejo de la informacion.
De tal manera, y como efectivamente lo hicimos previamente
(Acosta-Silva, 2017; 2019), tomando este camino nos encontra-
riamos con tan solo sicte categorias generales: 1) informacion
(busqueda, evaluacion, usos ¢ticos e intercambio); 2) comuni-
cacion (uso de herramientas y efectividad en dicho manejo); 3)
tareas basicas (que incluyen las categorias de operaciones mo-
netarias y seguridad); 4) manejo de software; 5) entretenimien-
to y expresion (prosumidores); 6) usos relativos al trabajo y la
educacion (trabajo colaborativo, productividad y resolucion de
problemas); y 7) civismo. Sin embargo, si bien esta categoriza-
cion es util, para nuestro analisis deseabamos tener un nivel de
detalle mucho mas fino. Por esta razon, decidimos mantener
las 18 originales.
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Lo segundo es que, en el mismo sentido, las tres categorias
que no poseen subdivisiones bien podrian —y tal vez debieron—
haberse incluido en otras. No obstante, decidimos conservarlas
como categorias individuales por representar tematicas clara-
mente definibles y separables del resto.

Finalmente, es necesario realizar una anotacion frente al
proceso de categorizacion de los items individuales: como era
de esperarse, sucedio con alguna frecuencia que ciertos items
bien podrian incluirse en mas de una categoria; asi como tam-
bien aquellos casos en los que el item presentaba tan poca in-
formacion que se tenian dudas sobre donde localizarlo (y el
articulo del que provenian tampoco presentaba ninguna acla-
racion al respecto). Lo anterior significa que, en tanto que los
items son presentados de acuerdo con las necesidades de los
investigadores y su lectura no es univoca y puede interpretarse
y codificarse de diversas formas, nuestra clasificacion no es de
ninguna forma tajante: muchos items bien podrian haber sido
clasificados de forma diferente. Por lo tanto, nuestro analisis es
una apuesta, lo cual, lejos de ser un problema, es un elemento
natural de cualquier proceso de codificacion cualitativa, pero

que debe ser senialado.

Las competencias evaluadas
con mayor frecuencia

Nuestra siguiente tarea fue analizar el empleo en los estudios
de esas tematicas generales y de las propuestas de competen-
cias individuales, a fin de determinar cuales son las mas signi-
ficativas (al ser las mas utilizadas), las relaciones entre dichas
tematicas y las competencias y entre las competencias y los
constructos paralelos. Presentemos estos diferentes analisis de

lo mas general a lo mas particular.
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El primero de ellos fue determinar la frecuencia de uso de
las tematicas generales en las diferentes investigaciones (con-
trolando sus repeticiones en los estudios particulares); es de-
cir, responder a la siguiente pregunta: jcon qué frecuencia ha
sido considerada cada una de las 18 tematicas como digna de
ser evaluada? O, dicho de otra manera, ;cudles son las mas pre-
ponderantes, en tanto que empleadas al menos una vez por
cada estudio?

Como podemos observar en la figura 5.1, nuestro analisis
nos dice que las categorias mas empleadas son las que podriamos
considerar ya como los «sospechosos de siempre»*: la busqueda
de informacion, el dominio de los paquetes de software, el do-
minio de las herramientas de comunicacion y las tareas basicas.

36 Especialmente, si tenemos en cuenta tanto nuestros resultados
previos (Acosta-Silva, 2017) como las propuestas tedricas al respecto
(Ala-Mutka, 2011; Janssen et al, 2013).
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Figura 5.1
Porcentaje de empleo de tematicas en los estudios

Nota. Recordemos que el grupo 1incluye los estudios sobre competencias,
mientras que el 2 abarca las investigaciones sobre los constructos paralelos.

Inmediatamente salta a la vista cdmo tnicamente esas
cuatro temdticas son empleadas por mas de la mitad de los 50
estudios y apenas dos de ellas lo son por el 70 % de las investi-
gaciones. De esta manera, los datos nos muestran una prueba
mas del limitado grado de consenso entre los estudios, el cual
es necesario tener en cuenta al momento de establecer cuales
son las competencias digitales: en promedio, una tematica es
empleada solo por una tercera parte de los estudios (34 %). As,
si bien al revisar la literatura pareciera que los estudios consi-
deran, generalmente, mas o menos el mismo grupo de tema-
ticas (lo que se expresa sobre todo en el nimero limitado de
estas), en realidad existe un solapamiento muy limitado entre
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los diversos estudios en su consideracion de cuales son las que
existen; y mucho mas si tenemos en cuenta que en este momen-
to apenas estamos analizando las tematicas generales y no las
competencias individuales.

Pero estos resultados tambicn nos entregan otras sorpre-
sas: vemos como elementos que pocos estarian en contra de
considerarlos como fundamentales para la vida digital (como
el cuidado de nuestra seguridad o la solucion de problemas téc-
nicos) son empleados de forma muy limitada; incluso llegan a
estar presentes en menos de un tercio de las investigaciones.
Para nosotros, lo anterior solo puede implicar una cosa: es ne-
cesario que logremos disefiar estudios que exploren grupos de
competencias mas comprensivos e {ntegros. Si en realidad que-
remos presentar un panorama completo de las competencias
digitales, no es posible que dejemos aspectos tan fundamenta-
les como los que se ven expresados en nuestra anterior figura.
Desde luego, y como adelantamos en los capitulos anteriores,
la tarea de plantear el grupo «definitivo» de las competencias
es posible que nunca se logre, pero que dejemos tantos elemen-
tos por fuera no parece una situacion ideal.

Ahora, frente a esta propuesta podria argumentarse que
la tarea de evaluar las competencias se volveria demasiado com-
pleja si, al nimero ya bastante grande de items a evaluar, le
agregamos aun mas clementos. La salida, desde nuestra pers-
pectiva, es simple: si efectivamente terminamos con un listado
demasiado grande de competencias, simplemente las podemos
evaluar por subgrupos.

El otro resultado significativo (ademas de bastante evi-
dente) es que si revisamos los porcentajes referidos a cada uno
de los grupos de estudios (los que exploran las competencias
y los que analizan los modelos alternos) nos damos cuenta de
que practicamente no existen diferencias en su cobertura te-

mdtica: todas las 18 temadticas aparecen en ambos grupos; es
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mas, las ocho principales son cubiertas casi exactamente por la
misma cantidad de estudios en uno u otro grupo. Ast las cosas,
aunque se presenten supuestas diferencias teoricas entre unos
y otros, a la hora de su operacionalizacion terminan evaluando
practicamente lo mismo. Ello no solo justifica la inclusion del
segundo grupo en nuestro analisis, sino que pone en entredi-
cho que realmente estas diferencias sean teoricas, sino mas bien
solo una cuestion de etiquetas: llamamos al mismo fenomeno
de manera distinta. No obstante, esta cuestion la exploraremos
con mas detenimiento en una proxima seccion.
o8
T

;Y qué pasa si aumentamos el nivel de detalle y realizamos el
mismo andlisis anterior, pero ahora localizados en las 72 sub-
tematicas? Como era de esperarse, en este caso se hace atn
mas notoria nuestra conclusion anterior referente a la falta de
CONSENSO: NOS encontramos con que ni siquiera la subtematica
con la mayor frecuencia de todas (el manejo del correo elec-
tronico) es considerada siquiera por la mitad de los estudios. A
decir verdad, solo 23 de los 50 estudios la tienen en cuenta (fi-
gura 5.2). Por ende, no existe ninguna actividad particular que
se la considere tan fundamental como para que la mayoria de
los estudios se pongan de acuerdo en que es una posible com-
petencia por evaluar.

Este resultado es sin duda muy llamativo. Si revisamos
cada uno de los elementos incluidos en nuestra tabla, la mis-
ma pregunta se repite una y otra vez: jcomo es posible que algo
tan importante como el uso de, por ejemplo, los navegadores
solo haya sido evaluado por una quinta parte de los estudios?
Precisemos que en la figura solo estamos presentando la pun-
ta del iceberg: las 20 principales, pero hay 52 subtematicas con

frecuencias menores que no incluimos por razones de espacio.
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Figura 5.2
Frecuencia de empleo en los estudios de
las principales subtematicas

Nota. Cada elemento se puede leer como «competencia en el uso de..»

Seguramente, cada investigador hace apuestas particu-
lares sobre qué incluir en su estudio teniendo en cuenta va-
riables como la extension de sus instrumentos, sus objetivos
particulares o el tiempo del que dispone; ast que tendra que ele-
gir solo las competencias que ¢l o ella considera como las mas
fundamentales. Si bien esto es completamente comprensible,
no nos permite esquivar el problema de la falta de cobertura,

el cual, como vemos, parece endémico. Puesto de otra manera,



Capitulo 5. ;Cuales son las competencias digitales?

no estamos logrando evaluar las competencias de los jovenes,
sino unica y exclusivamente, algunas de ellas.

Pero veamos otro resultado interesante: 12 de las 20 sub-
tematicas se concentran en tan solo dos grupos generales: las
herramientas de comunicacion (como el domino de las redes
sociales) y el software (v. g, el manejo de procesadores de texto).
Esto nos indica que los puntos de encuentro de los estudios se
concentran especialmente en aquellas dos.

Las mas importantes competencias

La siguiente pregunta que nos hicimos fue: de las tematicas que
hemos establecido, ;cuales son las mas importantes para los
investigadores?, ;cuales consideran primordiales? Esta impor-
tancia podria determinarse buscando si es de alguna forma ex-
plicitada en las secciones tedricas; pero en tanto sabiamos que
esto no ocurria, la buscamos de una forma alterna: revisando la
cantidad de subtemas que han sido explorados de cada temati-
cay la cantidad de items individuales que han sido empleados
en su evaluacion (cabla 5.2).

Tabla 5.2
Numero de subtematicas e items por tematica
fge # sub- #
Tematica s .
tematicas items
Paquetes software 1 55
Herramientas de comunicacion 7 45
Tareas basicas 8 41
Otras 5 33
Busqueda de informacion 27

Educacion 17

(20 SN}

Entretenimiento 17
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Tematica # s'u!)- . #
tematicas items

Evaluacion de la informacion 5 15
Seguridad 2 15
Prosumidores 4 13
Resolucion de problemas 2 1
Intercambio de informacion 1 10
Productividad 2 10
Trabajo colaborativo 3 8
Efectividad en la comunicacién 2 6
Operaciones monetarias 2 4
Civismo 1 4
Uso ético de la informacion 1 3

r 0.92

Este examen nos muestra un panorama conocido: las mis-
mas tematicas que son empleadas por el mayor nimero de estu-
dios, tambi¢n son exploradas por la mayor cantidad de formas
(los subtemas) y por la mayor cantidad de items particulares.
Dicho de otra manera, las mismas cuatro tematicas (los paquetes
de software, las herramientas de comunicacion, las tareas basi-
cas y la busqueda de informacion), no solo son las que mas es-
tudios contemplan de forma individual, sino que tambi¢n son
evaluadas de maneras mas diversas y con una mayor cantidad
de ttems. Desde luego, es de esperarse que si un tema ha sido
cubierto por muchos estudios ello repercuta en el numero final
de items dedicados a ¢l. Pero esto no impacta necesariamente
la diversidad de aspectos en que cada tematica ha sido explo-
rada (las subtematicas). Por ello es significativo este resultado.

Pero lo mas importante que nos muestra este analisis es
que nos permite observar como esas cuatro temdticas cubren
el 50 % de los items empleados en las pruebas; y si a eso le
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sumamos la nueva tematica que aparece («otros»),” llegamos
a cubrir el 60 % de los items empleados. Ello nos indica que la
mayoria de los items se emplean para evaluar solo una minoria
de las categorias.

Y lo opuesto tambicn es significativo: 7 de los 18 temas
(como la seguridad, la productividad, el uso ¢tico de la informa-
cion y el civismo) son cubiertos (individualmente) por el 3 % o
menos de los items, y, en conjunto, apenas llegan a representar
el 13 % del total. Por tanto, lo anterior nos demuestra que existe
un marcado interés por ciertas tematicas, en las que empleamos
la mayor parte de nuestros esfuerzos en evaluar, mientras que
otras apenas si son tocadas.

Ahora, si nos vamos al detalle mas granular, es decir, a los
items individuales, ;que podremos descubrir? Pues, como tam-
bi¢n podria esperarse luego de todo lo que hemos aprendido
hasta el momento, mas alla de las categorias generales, los pun-
tos de encuentro entre los estudios a este nivel desaparecen casi
por completo. Por ejemplo, ya sabemos que uno de los temas
mas explorados es la busqueda de la informacion; no obstante,
esta es evaluada de 27 maneras diferentes: unos se preguntan
por los conocimientos que los jovenes puedan tener sobre los
buscadores, otros por las técnicas de busqueda, otros por bus-
quedas de contenidos particulares, etc. Ello nos revela que, si
bien existe algiin nivel de encuentro en las 18 categorias gene-
rales, su operacionalizacion esta lejos de ser clara o estandari-
zada: tenemos una imagen mas 0 menos comun de cuales son

las competencias generales mas importantes, pero a la hora de

3 Esta categoria genérica relne aquellos items que no eran cubiertos
por ninguna de las otras categorias, asi como también un impor-
tante numero de items cuya ambigua presentacion simplemente no
permitia su total y clara comprension. Este hecho es notorio, ya que
nos presenta el hecho de que un grupo muy importante de items
estan fuera de los grupos mas empleados de tematicas.

23



Nativos digitales: entre mitos y competencias

94

evaluarlas todos tenemos ideas diferentes de como estas deben
o estan expresadas.

Para finalizar, llegamos al mayor nivel de detalle: el de las
frecuencias de los 1tems individuales. Lo que observaremos es lo
que podria calificarse en términos técnicos como una «disper-
sion de cola larga» (Feldmann & Whitt, 1997); es decir, un par
de temas (la habilidad en el manejo de procesadores de textos y
en la creacion de blogs) que son cubiertos por un tercio (28 %)
de los estudios, seguidos de otros tres temas que son emplea-
dos en 10 casos 0 mas; para luego ver como las frecuencias em-
piezan a caer al punto en que el grueso de las propuestas (282,
representando un 84.43 %) aparecen empleadas solo entre uno y
tres estudios (tabla 5.3). Dicho de otra forma, el panorama con-
tinua inalterado: un minimo de puntos en comtn y mas bien

una alta variacion de propuestas.

Tabla 5.3
Frecuencia de las propuestas de competencias?*

Propuestas f %
1 Habilidad para el manejo de procesadores de textos 14
2 Habilidad en la construccion de blogs 14 2
3 Habilidad para emplear redes sociales 12 24
4 Habilidad para enviar y recibir correos 17 22
5 H.abiydad en eAL manejo de programas para la construccion o 10 20

disefio de paginas web

6 Habilidad para utilizar programas de mensajeria instantanea 9
7 Habilidad en el manejo de herramientas de edicion de imagenes 9
8 Habilidad en el manejo de programas para crear presentaciones 9 "
9 Habilidad en el manejo de hojas de calculo 9
10 Habilidad en el empleo de buscadores 8 16

. En este caso, también por las limitantes del espacio, unicamente
presentamos las propuestas con mayor y menor frecuencia.
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Propuestas f %
221 Realizar actividades de autoformacion 1
226 Crear una carpeta en un computador 1
232 Usar un escaner para crear una imagen digital 1
239 Conocimiento sobre cémo imprimir 1
261 Habilidad para emplear formulas en hojas de calculo 1
289 Habilidad en la encriptacion de datos 1 2
300 Ver ciney series de forma gratuita 1
308 Habilidad en el uso escritorios remotos 1
328 Habilidad en el uso de codigos QR 1
329 Habilidad en el uso de la geolocalizacion 1

Tambicn es notorio como esos puntos en comun se centran
en el manejo de software y en las herramientas de comunicacion,
ambos temas que ya hemos visto aparecer reiteradamente. Mas,
al revisar este listado, la pregunta que inmediatamente nos po-
demos hacer es: jesas son en realidad las bases de la vida digital
para un joven?, o visto de otra manera, ;con ellas realmente po-
dra cubrir todas sus necesidades? Sin negar de ninguna manera
la importancia de todas las anteriores propuestas, estas pare-
cieran demasiado limitadas, ast que tal vez nos entregue mayor
informacion el revisar las propuestas que No aparecen en varios
estudios, sino exclusivamente en uno de ellos.

Entre estas encontramos elementos de otras categorias
como, por ejemplo, tareas basicas como el manejo de los ar-
chivos de un computador (abrir, copiar, trasladar, etc.) o la
instalacion de programas, el manejo del tiempo por medio de
la tecnologia, el trabajo colaborativo, el mantenerse seguro y,
finalmente, el entretenimiento (una seleccion de ellas, que su-
man 166 casos, la mostramos también en la tabla 4.3). Si bien
no podemos explorar esta enorme diversidad de propuestas y

de posibilidades, lo que este hecho si nos demuestra de nuevo

95



Nativos digitales: entre mitos y competencias

926

es como, querdamoslo o no, nuestros estudios estan cubriendo
solo una limitada parcela de las competencias. Aunque, como
argumentaremos mds adelante, un nimero significativo de es-
tas propuestas no podria considerarse como una competencia,
lo cierto es que efectivamente exponen la amplitud de nuestra
vida digital y el significativo nimero de competencias que ne-
cesitamos para transitar efectivamente en ¢él.

Pero volviendo a nuestra pregunta especifica sobre las
competencias de los jévenes, nuestra particular interpretacién
de las propuestas nos dice que la gran mayoria de ellas tienen
un tinte demasiado adultocentrico. Es esto, consideramos que
parecen ser mas las competencias que como adultos queremos
que los jovenes posean, mas no las competencias que ellos de-
sean o necesitan poseer, ni siquiera aquellas que efectivamente
detentan. Si no es asi, jcomo explicar que un area tan funda-
mental para los jovenes como lo son todas las actividades de
entretenimiento (juegos de video, musica, etc.), aparezcan tan
esporadica y limitadamente? Y, de la misma manera, ;como en-
tender que elementos empleados por ellos para marcar su perso-
nalidad e individualidad (como la personalizacion del hardware
y del software) apenas si se encuentran presentes?

Lo anterior implica, al menos desde nuestra lectura, que
en los procesos de construccion de los modelos de competen-
cias tambi¢n debemos incluir a los jovenes. ;Qui¢n mejor que
cllos para que nos planteen cuales son las competencias que
deberiamos evaluar?

Aqui termina nuestro analisis de la operacionalizacion de
las competencias presentadas por los estudios. Como ya es claro
a este punto, nuestra principal conclusion es que el panorama
general esta marcado mas por los disensos que por los puntos
en comun. Si bien estamos relativamente de acuerdo en evaluar
estas 18 categorias generales, lo hacemos de maneras tan diver-

sas y revisando tal cantidad de facetas diferentes que cualquier
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consenso se disuelve durante su operacionalizacion. El problema
es que cada investigacion tiene sus propuestas particulares que
son, desde luego, apuestas que cada investigador toma desde
sus miradas individuales frente a cudles son las «verdaderas» o
«completas» competencias, lo que se presta para que cualquier
otro investigador pueda contrargumentar y crear su propia lis-
ta. Por tanto, hasta tanto no logremos llegar a algunos puntos
de acuerdo (por minimos que sean) seguiremos imbuidos en
esta «jungla de jerga».

Por otra parte, ha sido patente el hecho de que estas listas
de competencias, en general, solo han logrado capturar algunas
de las facetas de la vida digital, pero no el panorama completo.
La consecuencia es una fragmentacion en la que terminamos
como los proverbiales ciegos tratando de describir al elefante.
Y, derivado de lo anterior, otro efecto indeseable (y que anali-
zaremos con mas detalle mas adelante) es que los resultados y
conclusiones de nuestras investigaciones no son comparables.
Ello implica que no podemos generalizarlos ni construir con-
clusiones mas fuertes frente a lo que pasa en la vida digital de
los jovenes, en tanto que estamos analizando facetas o, inclu-
s0, fenomenos diferentes (conclusion que también respaldan
Margaryan et al.; 2011).

Los modelos alternativos

Pasemos ahora a comparar los dos grupos de estudios que in-
cluimos, buscando determinar qué tan equivalentes son en rea-
lidad frente a nuestros resultados. Esto es importante porque la
inclusion de los que llamamos constructos paralelos seria criti-
cable en tanto que podria expresar un equivoco tanto teorico
(un error categorial) como practico, si llegaran a no ser equiva-

lentes. Por lo tanto, debemos revisar el nivel de solapamiento o
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coincidencia entre ellos. Para lograrlo, debemos comparar qué
tantas tematicas son compartidas entre los grupos o, para ser
mas precisos, cuantas son empleadas al menos por un estudio
de cada grupo.”

El primer nivel de anlisis, el de los items individuales, tie-
ne el problema de la especificidad en su verbalizacion; por ejem-
plo, puede que la presentacion de un item haya buscado evaluar
el dominio de foros, mientras que otro evaltie especificamente
la participacion en foros. Aunque son dos elementos diferen-
tes, en realidad ambos estan dirigiendose a lo mismo: la evalua-
cion de la competencia para el manejo de dicha herramienta.

Pero incluso teniendo presente esta limitacion, nuestro
analisis nos dice que un tercio de las propuestas individuales
(105 items, que corresponden al 31.43 %) son empleadas tanto
por los estudios sobre competencias como por aquellos que
consideran modelos alternativos, mientras que 142 (que corres-
ponden al 42.51 %) solo son adoptadas por los estudios sobre
competencias y 87 (26.04 %) exclusivamente por los de modelos
alternos. Ello indica ya un grado de superposicion importante
0, al menos, un paralelismo muy marcado.

Y si alejamos un poco mas nuestra mirada y en vez de ana-
lizar cada elemento por separado revisamos mas bien las tema-
ticas exploradas, podremos darnos una idea de en qué medida
los diferentes estudios estan evaluando los mismos aspectos,
aunque sus elementos individuales o sus presentaciones de los
items sean algo diferentes. En este caso observaremos un pa-
norama mucho mis claro: el 93 % de las subcategorias (67 de
72) son evaluadas por al menos un estudio de cada uno de los

grupos, mientras que el restante 7 % lo son por aquellos que

3% Obviamente no podemos esperar que las propuestas sean empleadas
por todos los estudios, ya que sabemos que esto no sucede en lo
absoluto.
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emplean modelos por competencias y ninguna exclusivamente
por los modelos alternativos.

En conclusion, lo anterior significa que, aunque la presen-
tacion misma de los diferentes items que conforman los dife-
rentes cuestionarios pueda tener un nivel de solapamiento no
muy alto entre ambos grupos, en relacion con las categorias este
s es muy marcado. De manera general, podemos concluir que
ambos grupos estan evaluando las mismas temacicas. Ast las
cosas, cualquier diferencia conceptual que se pueda establecer
entre las diferentes posturas (competencias, habilidades, alfabe-
tizacion, etc.) desaparece a la hora de determinar cuales son las
tematicas por evaluar. Puede que los llamemos diferente, pero
en ultimas los constructos parecen tener los mismos fenome-

nos como referentes y, por ende, evaldan los mismos puntos.

Evaluando las propuestas de
competencias digitales

Antes de iniciar es necesario presentar cuales fueron nuestros
criterios para la evaluacion de las propuestas, recordando que
estos se derivan de nuestra definicion de competencia.

El primero de ellos es que la propuesta deberia ser exclusi-
va de lo digital, es decir, una competencia aplicable solo dentro
de este ambito. Consideramos que, de lo contrario, se estaria
violando una caracteristica absolutamente definitoria de este
tipo de competencias. No obstante, como veremos, en algunos
casos las propuestas son tan generales que no cumplen con lo
anterior. Ello no signiﬁca que no sean importantes para proce-
sos digitales o que de ninguna manera sean empleadas en ellos;
simplemente, son facultades que bien podrian ser empleadas
exclusivamente en el mundo «analogo». Por ejemplo, tomemos

el caso de «identificar las palabras claves en un texto». Es claro

29



Nativos digitales: entre mitos y competencias

100

que esta actividad es fundamental para procesos de bisqueda
de informacion basados en las tecnologias digitales. Pero, al
mismo tiempo, podriamos plantear el caso de una persona, sin
ninguna presencia en lo digital en lo absoluto, que cumple re-
petida y competentemente con dicha tarea en el ambito ana-
logo, y no por ello podemos decir que esta persona tiene esa
competencia digital.

El segundo criterio es que se establezca, al menos impli-
citamente, tanto el elemento de conocimiento como el ele-
mento pragmatico en la propuesta (los famosos saber que y
saber como). Con ello, de nuevo, no estamos privilegiando el
saber técnico-instrumental y dejando de lado otros. Estos ulti-
mos son fundamentales en cualquier proceso de competencia.
No obstante, si el item tnicamente habla de la posesion de un
cierto conocimiento, por definicion, no podemos considerarlo
como una competencia, en tanto no hay un desempeno atado
a ¢l. En contraste, si un item habla solo de un «hacer», consi-
deramos que implicitamente st se necesita de un saber previo
para poder lograrlo.

El tercer criterio fue que la competencia propuesta no fue-
ra tan general: que no solo se pudieran establecer varias com-
petencias en las que esta se pudiese dividir, sino que, ademas,
efectivamente, dichas divisiones se hubiesen ya presentado en
otras propuestas. Como argumentamos previamente, plantear
la existencia de, por ejemplo, la competencia en el manejo de
software es —por decir lo menos— problematica: no solo es to-
talmente imposible que alguien pueda ser competente en abso-
lutamente todos los programas que existan, sino que tambi¢n
se podrian pensar en competencias individuales que la com-
pongan (por ejemplo, relativas a cada programa por separado).

En contraposicion con lo anterior, el cuarto criterio fue
que la propuesta no fuera demasiado particular, es decir, que
presentara un caso singular de una competencia mas general.
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Por ejemplo, es posible encontrarse casos en los que se postula
como competencia el enviar correos a un amigo o el usar foros
para hacer preguntas; no obstante, para nosotros es claro que
estas no son competencias individuales, sino mas bien instan-
cias o la expresion de una competencia mas general (enviar co-
ITEe0s y manejar foros, respectivamente).

Finalmente, el quinto criterio se derivo de los problemas
en la descripeion de los reportes de las investigaciones: si di-
cha presentacion no permitia claramente determinar cual era
la competencia que se pretendia evaluar, el item no podria re-
conocerse como tal.

Asi, empleando estos criterios, clasificamos las propues-
tas en cinco grupos: aquellas que consideramos que no cumplen
con las caracteristicas minimas, las que solo presentan conoci-
mientos y las demas en grupos correspondientes a los tres pri-
meros niveles de desarrollo de nuestra postura (capacidades,
habilidades y competencias).*

Para su clasificacion en las diferentes etapas procedimos de
la siguiente manera: consideraremos que una propuesta era solo
una capacidad cuando los conocimientos y el nivel de practica
que requiere son minimos y, sobre todo, cuando no se pueden
contemplar niveles superiores de desempeno. Esto es, luego de
aprender como hacer esa tarea, ya no habra la posibilidad de
ser mejor en ella. Como recordamos, este es el caso, por ejem-
plo, del manejo de los enlaces de un hipertexto: el desarrollo de
esta capacidad no requiere de amplios conocimientos y de largas
sesiones de practica, sino que se alcanza luego de poco tiempo.
Asi mismo, no se pueden encontrar significativas diferencias en

los desempefios entre diferentes sujetos; si una persona aprende

40 Dejando la posibilidad de que, si la propuesta llega al nivel de com-
petencia, es posible que pueda continuar su desarrollo hasta los
niveles superiores.
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correctamente su manejo, esto no la hace mejor o peor en rela-
cion con otra que tenga el mismo conocimiento. Diferente es
el caso de la construccion del mensaje; en ese st se pueden es-
tablecer diferencias de desempefio.

Por su parte, el nivel de habilidad, como recordamos, lo
demarcamos por la posibilidad de lograr de desempenos diestros;
es decir, cuando se pudiese pensar en la existencia de personas
que demuestren desempenos superiores cualitativa y cuantita-
tivamente frente a otros. Ademas, la propuesta deberia reque-
rir de conocimientos mas avanzados que los de las capacidades.

Por dltimo, en el nivel de la competencia, clasificamos los
casos que no solo requeriran nuevos niveles de conocimiento y
desemperio, sino que también se pudiese considerar el que su
desarrollo continuara a los niveles superiores (experticia y vir-
tuosismo). Y, lo mas importante, que se pudiese establecer la
transferencia de esos conocimientos a otras situaciones. Pero,
como la transferencia apenas comienza a desarrollarse en este
nivel, no la tomamos como el elemento definidor.

%
0e
La aplicacion de nuestros criterios nos llevo a determinar que
no podiamos estimar como competencias 119 de las 334 propues-
tas (el 35.62 % de ellas). El principal problema que encontramos
fueron items demasiado generales; practicamente la mitad (61
de esas 119) o combinaban varias competencias en una sola o
requerian de varias competencias para completar la tarea que
presentaban. Veamos algunos ejemplos para ilustrar lo anterior.

Uno de los tipos de items que encontramos repetidos una
y otra vez tenia una forma similar: «ser capaz de emplear pro-
gramas ofimaticos», «tener habilidad en el uso de hardware»,
«emplear redes sociales» o «manejar cloud applications». Como

vemos, este tipo de propuestas engloba en una sola categoria
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diferentes elementos individuales, lo que implica que ser com-
petente en uno de ellos acarrea exactamente lo mismo que serlo
en el resto. Ast, ser competente en el uso de Word implicaria
serlo también en Excel, manejar Facebook requeriria lo mismo
que serlo en Twitter, ser habil en el uso de una impresora seria
paralelo a serlo en el uso de un celular. Como ya sabe el lector,
para nosotros esto esta lejos de ser posible.

Pero seamos abogados del diablo por un segundo y di-
gamos que lo que estas propuestas quieren expresar, no es que
los diferentes elementos sean equivalentes (en conocimientos
y habilidades), sino que, por ejemplo, para ser considerados
realmente competentes en el uso de programas ofimaticos, de-
bertamos serlo en todos ellos. El problema es que esta posibili-
dad tampoco tendria mucho sentido. ;Quicn necesita serlo en
todos? Y no estamos hablando de las trilogias de programas de
Microsoft o Apple; estamos hablando de que «emplear progra-
mas» implica emplear todos los programas ofimaticos que exis-
ten. jPero seguro se estaban refiriendo a ser capaces de manejar
al menos uno!, podran defenderlos los lectores. Mas, si ese fuera
el caso, de esa manera deberian haberlo expresado. De otra ma-
nera volveriamos a nuestro viejo argumento: emplear Word no
implica los mismos conocimientos y habilidades que manejar
Excel o, incluso, Google Docs. A menos de que dos elementos
sean practicamente iguales, ser competente en uno, no nos ga-
rantiza necesariamente serlo en el otro. Puede que se empleen
muchas habilidades similares y los conocimientos en el uso de
una herramienta puedan ser transferidos a la otra, pero no son
exactamente los mismos.

Pasemos al otro caso, aquel en el que se combinan varias
competencias en una sola propuesta; por ejemplo, «resolver
por st solo problemas técnicos cotidianos», «utilizar los medios
TIC para procesar la informacion» o «emplear las TIC para

buscar informacion». Como podemos observar, en estos casos
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se estan englobando bajo una sola agrupacion elementos que
pueden llegar a ser completamente diferentes. Los problemas
técnicos cotidianos pueden incluir desde un celular que no res-
ponde hasta un correo electronico que no logramos abrir. Asi,
postular que todos ellos requieran los mismos conocimientos,
que sean una Unica competencia y que existan personas que
puedan lograr serlo es, por decir lo menos, bastante improba-
ble. Dudamos de que hasta el mas versado hacker pueda afirmar
ser capaz de resolver absolutamente todos los problemas técni-
cos cotidianos; tal vez los que a ¢l 0 a ella de manera particular
le ocurran, pero no todos los que le puedan ocurrir a cualquier
persona en su vida cotidiana.”

Revisemos un ejemplo final el cual, ademas, nos ayudara
a articular nuestra argumentacion con el siguiente problema:
una de las propuestas es que seria ideal que los jovenes fueran
competentes para «pedir consejos». Siguiendo nuestra linea ar-
gumental, seguramente el lector podra ya adelantar los reparos
que le encontramos a este tipo de propuestas; la primera es la
mas notoria: jpuede plantearse que el hecho de pedir consejos
(digitalmente) efectivamente sea una competencia?, jrequerira
de unos conocimientos y de una practica especifica en lo digital
para ser considerada como tal? El lograr encontrar un conse-
jo que nos ayude a solucionar algin problema o situacion re-
quiere que poseamos: la capacidad de elegir correctamente a
la persona que posiblemente nos pueda colaborar, las capaci-
dades sociales para convencerla de que nos brinde su ayuda, la

capacidad de expresar correctamente la situacion problematica,

4 Gj no esta convencido, piense en los «problemas técnicos cotidianos»
que podria tener un trabajador de una planta automotriz (automati-
zaday, por ende, digital) o en los que podria enfrentar un trabajador
de un call center. En estos casos, y en cualquier otro, los problemas
podran ser de naturaleza tan diferente que es imposible que alguien
pueda ser capaz de resolverlos todos.
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la capacidad para interpretar el consejo y luego planear como
llevarlo a la practica. Pero ninguna de las anteriores necesi-
dades se enmarca exclusiva y necesariamente en lo digital. Es
mas, se podria decir mas bien que cuando solicitamos ayuda a
traves de lo digital adaptamos esa serie de habilidades previas
a lo digital. Por ende, pedir consejos no es una tarea exclusi-
va de lo digital, en tanto lo podemos hacer tanto dentro como
fuera del campo. Pero incluso si asumimos que se esta hablan-
do de pedir consejos por medio de herramientas digitales, nos
podemos preguntar, jes lo mismo buscar ayuda por medio de
un correo electronico que hacerlo por medio de foros, chat o
empleando un celular?, ;se requiere la misma competencia en
todos estos casos? Esperamos que a esta altura ya sea obvio que
nuestra postura indica que esto no es ast; cada medio requiere
de conocimientos propios que permitan Cumplir con un obje—
tivo como el que se propone.
%
T

El anterior ejemplo, como ya lo adelantamos, nos presenta el si-
guiente problema, el cual lo encontramos en 20 de las propuestas:
se presentan competencias que son a todas luces no exclusivas
del ambito digital y, por tanto, seria un error categorizarlas
como tales. Para la muestra, varios botones: «realizar activida-
des de autoformacion», «planificar y organizar las actividades
necesarias para realizar un proyecto» «identificar las palabras
claves de un texto», «generar trabajos originales como medio
de expresion personal». Tal como sucedio en nuestro ejemplo
previo, es posible argumentar que en estos casos se estan pre-
sentando las aplicaciones de los casos anteriores en lo digital. El
problema es que no hay diferencia entre unas y otras, esto es,
;planificar actividades para realizar un proyecto digital requie-
re de una competencia diferente a planificarlo analogamente?

105



Nativos digitales: entre mitos y competencias

106

Tal vez si se emplea un software especializado, pero eso impli-
caria una competencia diferente; el proceso de planificacion es
el mismo, sea en lo digital o en el mundo fisico.

El siguiente grupo de propuestas que no consideramos que
deberifan ser tenidas como competencias son, de alguna manera,
las opuestas al primer grupo: 20 casos que evaltan usos especi-
ficos, es decir, instancias particulares de una competencia o su
aplicacion. Por ejemplo, «usar un chat para discutir articulos
académicos», «emplear internet para buscar trabajo» o «inte-
ractuar con docentes a través de internet». En estos casos el
problema radica en que ya no estamos contemplando la com-
petencia en si, sino un uso individual entre los muchos que le
podriamos dar. ;Hay alguna diferencia entre usar un chat para
discutir articulos, una pelicula o, por otro lado, planear una
fiesta? La competencia es la misma, la herramienta es la misma,
solo esta variando el contenido de la comunicacion.

Enel siguiente conjunto NoOs encontramos con los nueve
casos a los cuales ya nos hemos referido en repetidas ocasiones:
aquellos cuya presentacién Nno nos permitié determinar con to-
tal seguridad cual era la competencia que se estaba proponien-
do. Por ejemplo, «funciones diarias» (;emplear la tecnologia
para...?), «el mas corto camino: un simple algoritmo» (;saber
desarrollarlo?, ;comprenderlo?) o «emplear una pagina web»
(;para que, de que forma?). Es posible que la ambigiiedad de
estas propuestas se deba simplemente a la forma en que reco-
lectamos la informacion, esto es, a que fueron tomadas de los
articulos que generalmente requieren resumir al maximo la in-
formacion presentada, pero el resultado es el mismo.

;Y qué ocurrio con los nueve items faltantes? Estos son
casos que fueron eliminados por circunstancias particulares.
Algunos no eran competencias, sino procesos autoevaluativos,
otros eran mas el resultado de un proceso y otros hacian parte

dC otras competencias.
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Antes de pasar a nuestras siguientes categorizaciones, es
importante detenernos un segundo a contemplar el panorama
con el que nos hemos encontrado hasta este momento. El que
mas de un tercio de todas las propuestas tengan inconvenien-
tes es, de por si, un resultado llamativo. Es posible que nuestro
analisis pueda ser criticado por ser una lectura muy particular
o basada en una mirada con la que muy pocos estén de acuer-
do. Pero, aun asi, creemos que muchos de nuestros reparos son
al menos dignos de consideracion y que una propuesta tedrica
sobre las competencias digitales deberta ser capaz de superarlos.

La siguiente categoria que establecimos incluye 37 ele-
mentos (11.07 % del total) que, aunque presentados como com-
petencias, consideramos que en realidad solo llegan a evaluar
un aspecto especifico (aunque fundamental) de estas: los cono-
cimientos. Ello implica que estos items buscan determinar que
los jovenes posean ciertos conocimientos referidos a lo digital.
Ast, los interrogan por sus saberes sobre herramientas (motores
de busqueda, periféricos, correo electronico, procesadores de
texto, etc.), sobre tareas (como imprimir, como borrar un per-
fil de Facebook, etc.) o sobre comprension de conceptos (;que
es spyware?, ;qué es una wiki?, ;que significa JPG?).

La cuestion aqui es que el poseer estos conocimientos no
se relaciona necesariamente con la posesion de una competen-
cia. El hecho de que yo sepa como funciona un motor de bus-
queda no quiere decir que sea competente en su empleo, que
sepa como borrar mi perfil de Facebook no me hace compe-
tente en el manejo de esa red social o que sepa qué es spyware
no me hace competente en la defensa de mi seguridad ciberne-
tica. Estos son conocimientos definitivamente necesarios para
la competencia (o para la capacidad, habilidad, etc.), pero no
son suficientes. De nuevo, estamos entendiendo la parte como
el todo. Son mis desempenos a partir de dichos saberes los que

.C !
me cahhcamn O No COmMoO un COl’l’lpCtel’ltC.
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Frente a lo anterior, cabe preguntarse: ;no sera que en sus
instrumentos las investigaciones exploraron la totalidad de las
partes para llegar a una conclusion sobre el todo? Es enteramen-
te posible, pero, al menos en nuestro examen, no lo vimos. De
ser ast, deberiamos haber observado la exploracion de maltiples
conocimientos sobre una unica competencia, mientras que lo
que nos reportaron, en general, eran mezclas de conocimientos
y posibles competencias en una significativa cantidad de temas.

Las dos siguientes categorias se enmarcan en nuestro mo-
delo de desarrollo de las competencias. Por ello, son propuestas
que, si bien consideramos que no deberian ser tenidas por com-
petencias, si son elementos fundantes de estas o etapas previas.

Ast las cosas, en primer lugar nos encontramos con 91
clementos (27.24 %) que presentan procesos y tareas tan basi-
cas (en algunos casos en extremo) que requieren solamente de
unos conocimientos minimos para ser completadas y para los
cuales creemos que no existen niveles superiores de desempeno.
Dicho de otra manera, pensar siquiera en ser habiles en ellas
parece exagerado. Los ejemplos hablan por si solos: «colocar las
palabras claves en el lugar adecuado [de un motor de basque-
dal», «borrar un correo electronico», «guardar un archivo con
un nombre especifico», «copiar un texto en un procesador de
textos» o «reproducir archivos de audio».

Y el mismo argumento de que no existan niveles superio-
res de desempetio también se aplica para los 33 items que cate-
gorizamos como habilidades. Obviamente en estos casos si se
requiere de mas conocimientos y de mayor préctica, asi como
tambicn de que se puedan considerar personas que demuestren
desempenios diestros, pero no lo suficiente como para pensar
en una competencia como tal.

Revisemos algunos casos para demostrar nuestro punto:
«configurar un motor de busqueda para encontrar una figura u
otros archivos especificos», «citar informacion encontrada en
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la red, de manera que se respete a los autores» y «<hacer un back
up de un archivo». En cada uno de estos ejemplos el nivel de
conocimientos y de préctica necesaria son notoriamente mas
altos que en el caso de las capacidades, pero luego de llegar a
completar estas tareas con destreza no es ni necesario ni posi-
ble llegar a mayores niveles, dado que la complejidad misma
de las tareas no lo permite. Dudamos que exista un competente
«citador de informacion digital» o un competente en realizar
copias de seguridad. Pero ello no debe confundirse con la com-
petencia de esas areas: esas habilidades no son lo mismo que
hablar de un competente en el manejo de derechos de autor o
de un competente en sistemas de proteccion de la informacion.
En el nivel especifico en el que son presentadas, llegaran solo a
ser habilidades o a ser inicamente parte de una competencia.
o8
T

Luego de este largo y tortuoso camino por las casi 300 propues-
tas que hemos rechazado, finalmente, nos encontramos con
las 54 restantes, las cuales representan apenas el 16.16 % del to-
tal. Desde nuestra lectura estas son valoraciones adecuadas de
competencias.

En mas de la mitad de ellas (29 casos) se relaciona el em-
pleo de algtn tipo software (hojas de calculo, paquetes estadis-
ticos, herramientas de trabajo en grupo, etc.), lo cual requiere
de una aclaracion importante: consideramos que en estos casos
la competencia no es general, sino que estaria establecida por
cada software o aplicacion individual y solo si la complejidad
de esta lo permite.

El otro gran grupo tiene que ver con la bisqueda y ma-
nejo de la informacion: emplear eficazmente las herramientas
de busqueda, juzgar la relevancia de la informacion obteni-

da, evaluarla criticamente, valorar su credibilidad, etc. Para la
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mayoria de las otras 18 tematicas principales tambi¢n encon-
tramos propuestas validas.

Pero ;son estas 54 todas las competencias que existen? La
respuesta que se deriva de nuestra argumentacion es un rotun-
do no. La conclusion que se desprende de nuestra definicion de
competencia es que, en tanto las competencias estan atadas a
tareas (o grupos de tareas) que requieren de conocimientos es-
pecificos, necesariamente el nimero de competencias es mucho
mas grande que solo 54. Pero, entonces, ;cudles serian? Infor-
tunadamente no tenemos la respuesta. El objetivo de nuestras
investigaciones no era ese. Pero tampoco queremos dejar la
sensacion de que estamos «esquivando la bala» y dedicandonos
solo a criticar sin ser propositivos. Asi que presentemos, aunque
someramente, algunas propuestas, las cuales nos serviran tam-

bi¢n para explicar y ejemplificar un poco mas nuestra posicion.

Apuestas de competencias como ejemplo

Desde el capitulo anterior determinamos que no consideramos
como competencias las 18 tematicas generales que encontramos;
no obstante, si son areas generales en las que podremos agru-
par aquellas que son similares. Asi que emple¢moslas como guia

para la presentacion de nuestras propuestas.

Competencias en busqueda

efectiva de informacion

La competencia en busqueda de informacion no solo es una
de las mis citadas dentro de la literatura, sino que incluso tie-
ne sus propias lineas de investigacion particulares. Ello desde
luego senala la centralidad que este tipo de actividades tiene
en nuestra vida digital. Pero, por la misma razon, ;como argu-

! . P
mentar que no sca una unica COIantCl’lClﬁ.)
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Iniciemos analizando la meta de esta: la informacion. En
el mundo de lo digital esta posee dos caracteristicas que casi
podriamos decir que la definen: por un lado, su enorme cantidad
(que crece exponencialmente dia a dia) y, por otro, su diversidad
(desde una pelicula, un dato que da respuesta a una pregunta,
hasta una linea de codigo o un archivo en nuestro computador).
Dadas estas propiedades, la pregunta seria si los mismos cono-
cimientos, las mismas herramientas y las mismas tareas pueden
ser aplicadas a todo tipo de informacion.

Es posible que, para muchos, la respuesta sea un catego-
rico si: con solo manejar, aunque sea de forma limitada, algu-
no de los principales motores de busqueda, ello es suficiente
para tener toda la informacion a nuestra disposicion. Es mas,
la promesa de los grandes sistemas de biusqueda como Google
ha sido siempre precisamente esa posibilidad de tener acceso a
toda la informacion que necesitemos.

Pero miremos casos particulares a fin de determinar si
esto es en realidad correcto. Imaginemos a un investigador que
requiere obtener los tltimos estudios que se han realizado en
su area. Para ello, bien podria hacer una biasqueda en Google
(incluso en su servicio especializado, Google Académico) a fin
de encontrar lo que requiere. Pero, aunque este tltimo segura-
mente le sea de mucha utilidad, sus mismas caracteristicas y el
como esta organizada la informacion cientifica en la red haran
que necesariamente tenga que realizar bﬁsquedas en servicios
especializados en literatura cientifica, como Scopus o Web of
Science, para lo cual requerira de conocimientos y capacidades
algo diferentes de las que emplearia en Google.

Por otra parte, consideremos el caso de un joven que quie-
re encontrar algun tipo de material de entretenimiento gratis
en internet. Puede que en algunos casos lo busque en Google,

pero, muy seguramente, ya conocera otros servicios de busqueda
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especializados (non sanctos) y con caracteristicas diferentes a las
de Google (por e¢jemplo, indices de contenido).

Ast las cosas, puede que nuestros dos personajes efec-
tuen algunos procesos generales de igual forma (por ejemplo,
que definan cuales son las palabras clave para encontrar la in-
formacion) y puede que compartan ciertos conocimientos y
capacidades, pero ello no significa que ambas busquedas, por
mas puntos en comun que puedan tener, sean lo mismo. Mire-
moslo de esta manera: la persona mas competente en bisque-
das acad¢micas puede que se vea a gatas a la hora de tratar de
encontrar una pelicula gratis que le recomendaron y el joven
mas experto en encontrar peliculas gratis es muy posible que
no sea capaz de encontrar una buena investigacion para su tra-
bajo de fin de semestre. No tenemos ninguna duda que existan
miles personas que sean capaces de obtener ambos tipos de ar-
chivos, pero eso no conlleva a que sean la misma competencia.
Por lo tanto, si una persona tiene la competencia para el mane-
jo de, por ejemplo, Google, nada nos autoriza para pensar que
tambicn lo sea en el manejo de absolutamente todas las demas
herramientas de busqueda y mucho menos que las conozca (o
siquiera que las necesite).

Lo que si puede ocurrir es que, si una persona es realmente
competente en un tipo o herramienta de busqueda, sera capaz
de transferir sus conocimientos a otras y, en consecuencia, po-
dra llegar a manejarlas e incluso volverse también competente
en otras con relativa facilidad.

En este caso ocurre lo mismo que con la supuesta com-
petencia musical: si comparamos las habilidades y los conoci-
mientos que poseen un guitarrista y un baterista, nos daremos
cuenta de que, aunque tienen algunos en comun (v. g, la capa-
cidad de leer partituras), los mismos instrumentos en los que
se han especializado necesitan de conocimientos y habilidades
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particulares que diferencian al uno del otro y que, por lo tanto,
niegan la posibilidad de una tnica competencia compartida.

En conclusion, las competencias relativas a la busqueda
de informacion tienen la caracteristica de tener como conjunto
un nucleo comin de procesos. Esto ha hecho que, usualmente,
pensemos que existe una unica competencia, cuando en reali-
dad cada tipo de herramienta o de bisqueda implica su propia
competencia en tanto que depende de conocimientos, algunas
tareas y habilidades especificas.

;Asl que nuestra propuesta significa que hay competen-
tes en Google, Bing o Ask.com, asi como para cada herramien-
ta, sistema y proceso de busqueda individual? De nuevo, todo
depende de los conocimientos y habilidades que se requieran:
un competente en Google, seguramente lo sera en Bing, ya que
ambas utilizan los mismos procesos y tienen las mismas caracte-
risticas; pero no necesariamente lo sera en un servicio diferente.

Por tanto, y solo como ejemplos iniciales, podriamos ha-

blar de:

1. Competencia en el manejo de motores de busqueda y
demas servicios basados en palabras claves.

2. Competencia en el manejo servicios basados en opera-
dores booleanos.

3. Competencia en el manejo de servicios basados en
etiquetas.

4. Competencia en el manejo de servicios basados en len-
guaje natural.

5. Competencia en la busqueda de bases de datos.

6. Competencia en la bisqueda de informacion en progra-
mas informaticos para la administracion de informacion

personal (v. g, Evernote).
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De nuevo, aunque las diferencias no parezcan muy gran-
des y todos manejen el mismo proceso general, en cada caso se
necesitan conocimientos y practica para su dominio; y dicha
competencia dependera de que el servicio sea lo suficientemen-
te complejo como para que se lleguen a los niveles de desem-
peno que se requieren.

Antes de finalizar, un pequefio comentario sobre una de
las propuestas mas repetitivas sobre el tema de las basquedas:
las competencias en la evaluacion de la informacion digital.
En un mundo digital lleno de noticias falsas, millones de pagi-
nas dedicadas a pseudociencia, mitos, etc., la necesidad de ser
competente en la evaluacion de la informacion es no menos
que crucial. ;Pero esta es una competencia digital? La verdad,
no lo consideramos ast, en tanto que la forma en la que la que
presente la informacion (ya sea un video en YouTube, un blog
o un libro impreso) no impacta la evaluacion, sus procesos y los
conocimientos necesarios para ser efectuada; en consecuencia,
no podemos hablar de que exista una version exclusiva para los
contenidos digitales. Sera absolutamente necesaria para nues-
tra vida digital, pero no una competencia digital.

Competencias en herramientas de comunicacion
Dado que la comunicacion es uno de los pilares fundamentales
de lo digital, las herramientas de comunicacion no solo se pue-
den contar por los cientos, sino que su uso se ha vuelto ubicuo.
Asi que, para no extendernos demasiado, limitemonos a efec-
tuar una mirada muy general, revisando algunos de los casos
mas paradigmaticos.

Iniciemos con uno de los primeros en ser desarrollados y
adoptados masivamente: el correo electronico. Este, como re-
cordamos, es uno de los pocos que aparece en una importante
cantidad de las investigaciones que analizamos. Pero al revisar

dichas propuestas Nnos encontramos con quc prz’lcticamente
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todas presentan de forma exclusiva capacidades y habilidades
referidas a este proceso: acciones que apenas si requieren de
unos conocimientos bdsicos y de completar unas tareas sim-
ples, como abrir y enviar mensajes, adjuntar archivos o enviar
copias a multiples destinatarios. Entonces, jpodremos hablar
de una competencia cuando parece que no se requieren siquie-
ra habilidades? O, puesto de otra forma, jexisten competentes,
expertos y virtuosos en el uso del correo?

Cualquiera que tenga una cuenta sabra que los retos que
nos presenta esta herramienta no estan en su manejo técnico o
instrumental, sino mas bien en dos procesos: la administracion
del volumen que recibimos todos los dias y la construccion del
mensaje para que este adecuadamente transmita lo que quere-
mos comunicar, dependiendo del contenido, del destinatario y
del contexto, lo que tambi¢n incluye el uso de un asunto ade-
cuado (informal, laboral, mercadeo, etc.). La complejidad de
ambos procesos nos lleva a considerarlas como competencias;
no obstante, estas no tienen que ver realmente con el uso del
sistema como tal y, por ello, han sido separadas, correctamen-
te en nuestra vision, en otras competencias particu]ares. Otras
propuestas son mds conocimientos (sobre infecciones de virus,
malware y phishing), capacidades (como el empleo de un cliente
para centralizar varias cuentas) o habilidades (como el filtra-
do de correos).

;Y no existen competentes en el manejo de servicios o
proveedores de correo (v. g, Gmail)? Como lo exploraremos
con mayor profundidad cuando hablemos de los software, los
casos particulares dependeran de su complejidad, es decir, de
qué tantos conocimientos y practica necesiten de forma indi-
vidual. Es posible, por ejemplo, pensar en un software de correo
para servicios de mercado que sea lo suficientemente comple-
jo como para hablar de la existencia de competentes. Pero, en

general, los desarrolladores de este tipo de herramientas han
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buscado facilitar su uso al maximo, limitando ast el que poda-
mos hablar de verdaderas competencias.

Lo anterior también se extiende a otras herramientas de
comunicacion. Una de las razones por las cuales los foros, las co-
municaciones por video y los celulares (en su funcion exclusiva
de llamadas) son tan populares es precisamente por su enorme
facilidad de uso. Y esta caracteristica limita la existencia de ni-
veles superiores de desempetio. Dicha simplicidad se expresa en
que, para cumplir con el objetivo de enviar una comunicacion,
solo se requieren de un par de tareas que el usuario facilmente
puede aprender y dominar sin mayores problemas. De nuevo,
en todos estos casos solo el empleo de software profesional po-
dria considerarse como una competencia (por su nivel de co-
nocimientos y su transferibilidad).

Un tltimo caso tiene que ser necesariamente el de las re-
des sociales. Esta es otra instancia en la que consideramos serta
un error hablar de una dnica competencia general, tanto por
los argumentos que ya hemos empleado previamente como por
la imprecision misma de la expresion «red social».

Si bien en general poseen algunas caracteristicas que las
califican como tales (establecer un perfil, formar contactos con
otros usuarios de la red, compartir contenidos propios o de ter-
ceros, etc.), en realidad con ella usualmente englobamos una
enorme cantidad de servicios con caracteristicas, propositos y
funcionalidades diferentes. Son tantas las redes que es dificil
establecer cual es su numero total. Wikipedia, al momento de
escribir estas lineas, enlistaba mas de un centenar.

Y precisamente esa diversidad implica que el descubrir su
funcionamiento y funcionalidades requiera de un aprendizaje
diferenciado. Manejar Facebook es considerablemente diferente
amanejar de Pinterest o incluso de Twitter. Asi que podriamos
hacernos la misma pregunta que con las competencias sobre

la busqueda: ;diferentes redes implican diferentes tareas que
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necesitan de conocimientos y habilidades particulares? Y en
este caso la respuesta parece mas clara: desde luego que si. De
tal manera que no podemos hablar de una tnica competencia
general; mas bien es un grupo de competencias y habilidades
que dependen de la herramienta empleada o, al menos, de su
tipo, si es que una o varias redes manejan los mismos procesos
y caracteristicas.

Ahora, frente a lo anterior, la replica mas usual es la de los
padres: ;como no es posible hablar de una tnica competencia
si nuestros hijos parecen dominarlas todas al pasar gran par-
te de su vida en ellas? Por mas tentador que parezca, nada nos
permite estar seguros de que efectivamente dominen todas las
redes sociales; es mas, ni siquiera las principales. Seguramente,
existe una alta transferencia entre una y otra, lo que les permi-
tird aprender una nueva relativamente répido, pero que exista
un dominio general es poco probable. Ademas, y esta es una
critica a muchos estudios previos, el que una persona emplee
profusamente una herramienta no la hace necesariamente una
experta en ella. Puede que un joven envie 200 mensajes al dia
(y a una velocidad mecanografica muy alta), pero eso no quie-
re decir, ni que necesariamente sea exXperto en la herramienta,

ni que la calidad de sus mensajes sea la mejor.

Competencias en paquetes de
software/aplicaciones

A estas alturas creo que ya el lector estara familiarizado con
nuestro argumento, pero de todas formas expresémoslo (incluso
a manera de resumen): es posible llegar a ser competente en un
software o en una aplicacion siempre que estas posean tal grado
de complejidad que permita plantear alcos niveles de desempe-
fios. Por ejemplo, conozco de primera mano personas que son,
sin ningun lugar a dudas, expertas en programas como Excel

o InDesign al ser capaces de hacer cosas que se nos escapan al
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resto de los mortales. Pero su competencia es posibilitada por
la significativa cantidad de tareas que pueden desarrollar en
dichos programas y por la necesidad de una importante base
de conocimientos necesaria para desarrollarlas.

Ademis de lo anterior, la competencia se expresara en
nuestro conocimiento de como, cuando y para qué emplear
cierto software. Parafraseando a Morgan (1998, citado por Tal-
ja, 2005, p. 18), no es suficiente saber qué botones oprimir, sino
que tambi¢n debemos comprender qué podemos y qué no po-
demos hacer con un software especifico. Y recordando nuestro
argumento sobre la deteccion de oportunidades, tambien sera
clave determinar cuando es mejor emplear cierto software fren-
te a otro; es decir, elegir cual de ellos es el que verdaderamente
se adectia a nuestras necesidades, en términos de cual nos sirve
para la tarea que debemos completar o para resolver el proble-
ma que tenemos entre manos, en vez de simplemente tomar el
camino predeterminado.

La otra expresion de la competencia en un programa es-
pecifico es su manejo efectivo y personalizado, de forma tal que
seamos capaces de adecuar la herramienta a nuestras necesi-
dades particulares (superando las opciones por default) y real-
mente logremos aprovechar sus potencialidad. Lo anterior es
algo que no ocurre tanto como se podria esperar; en palabras
de Howard Gardner y Katie Davis (2013):

Como fuera documentado por la etnografa Mimi Ito y sus co-
legas (...) solo una minoria de los jévenes «cacharrean» [con
programas]; es decir, buscan explorar activamente una activi-
dad particular, tal vez aprender algunas tareas en Photoshop

o enviarle videoclips divertidos a un grupo de amigos. (p. 46)*

42 As documented by ethnographer Mimi Ito and her colleagues (...)
a minority of young people «mess aroundy; that is, they seek more
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En consecuencia, de ninguna manera podemos plantear
una competencia generalizada, ni siquiera en programas del
mismo tipo. Como ya argumentamos, dada la complejidad que
pueden llegar a tener estos, el que una persona sea experta en
uno de ellos no implica que inmediatamente y sin ningun pro-
blema pueda manejar otro similar al mismo nivel.# Desde lue-
go podrd, en tanto que competente, transferir muchos de sus
conocimientos a la otra herramienta y, con seguridad, por la
misma razon, pueda rapidamente tambicn volverse habil en ella,
pero no de forma necesaria y suficiente. Si este argumento no
lo convence, prucbelo usted mismo: si se siente competente en
una herramienta (v. g., Word) trate de emplear otro del mismo
tipo (v. g Pages). Seguramente, sera capaz de realizar las tareas
mas basicas sin mayores problemas, pero para otras mas com-
plejas su desempetio bajara rapidamente, errores apareceran
y se sentira perdido. Eso no quiere decir en absoluto que esta
situacion se mantendra por mucho tiempo; con algo de prac-
tica y al aprender los puntos de encuentro y diferencia con el
programa que conoce, lograra relativamente rapido transferir
sus conocimientos previos y, por ende, alcanzar el nivel de la
habilidad y competencia.

Ahora, tanto el listado de las propuestas de la liceracu-
ra como el que pudi¢semos nosotros adelantar aqui siempre
estara incompleto. Se crean nuevos programas y aplicaciones
literalmente todos los dias, ast que siempre habra nuevas com-
petencias por plantear. Ello no significa que una persona ten-

ga un listado infinito por desarrollar, dado que sus necesidades

actively to explore a particular activity, perhaps learning some steps in
Photoshop or transmitting amusing video clips to a group of friends.
[Traduccién del autor]

43 A'menos de que sean copias casi exactas, como Word y Open Office.
En este caso la competencia en uno si aplica al otro; practicamente
no habra nuevos conocimientos que adquirir al pasar del uno al otro.
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nunca seran infinicas.* Pero lo que st nos llama la atencion es
que en las propuestas que se encuentran en la literatura existe
una muy limitada gama de posibilidades. Pareciera que los tni-
cos programas en los que se puede ser competente son los mas
empleados: los programas ofimaticos, los navegadores, los de
edicion de imagenes y uno que otro mas. Puede (y esperamos)
que ello se deba solo a un problema de espacio en los instru-
mentos o a la prominencia de dichas aplicaciones en nuestras
vidas. Pero, definitivamente, no podemos olvidar la enorme
cantidad de posibilidades, muchas de las cuales podriamos pos-
tular como definitivas y necesarias en la vida de nuestros jove-
nes (por ejemplo, programas de administracion de tareas o de

intercambio de archivos).

Conclusiones sobre la operacionalizacion

Para dar por terminada nuestra exploracion por las apuestas
de operacionalizacion de las competencias, ;qué conclusiones
nos quedan?

Aunque a esta altura ya pareceremos un disco rayado, no
tenemos otra salida que volver a repetir lo que ya hemos en-
contrado: existe un muy limitado grado de consenso a la hora
de responder a la pregunta ;jcuales son las competencias digita-
les? Puede que hayamos encontrado unos ciertos agrupamien-
tos tematicos muy generales, pero el hecho de que ni siquiera
una propuesta individual sea universalmente aceptada nos de-
muestra la necesidad de buscar mayores niveles de acuerdo. Pero

esta no es solo una cuestion de la busqueda de una uniformidad

44 Es mas, podria argumentarse que, salvo unas pocas, no todas las
competencias que se han (y que hemos) planteado son necesarias
para todo el mundo.
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teorica; es un problema mucho mas practico, en tanto que, de
no 1ograrse, nuestras investigaciones continuaran por caminos
divergentes y no se soportaran entre si. Precisamente, el esta-
do actual indica que nuestros resultados no son equivalentes,
de manera que lo que concluya una puede que no sustente lo
que concluya la otra.

Nuestra siguiente conclusion es que nos estamos focalizan-
do en un nimero limitado de tematicas, mientras que dejamos
de lado muchas otras. Recordemos coémo nuestros resultados
nos indican que mas del 80 % de las propuestas son empleadas
por menos de tres estudios. Lo anterior lleva a que temas po-
tencialmente significativos y centrales en la vida de los jovenes
no son tenidos siquiera en cuenta, dej andonos con un panora-
ma parcializado y limitado.

Por ultimo, nuestra revision de los items individuales con-
cluyo que solo 54 de los 334 podria ser realmente considerados
como una competencia. Como planteamos en su momento,
esto seguramente puede ser contrargumentado por los auto-
res de los estudios como una mirada que parte de una postura
tedrica muy especifica y que se separa de alguna manera de lo
que podriamos llamar la «corriente principal» de las concep-
ciones sobre las competencias; pero, como tambicn creemos
haber demostrado, incluso sin tomar en cuenta nuestra mira-
da tedrica, un significativo numero de las propuestas falla por
exceso, por defecto o simplemente por falta de claridad. De lo
que se concluye que es necesario que continuemos trabajando
en perfilar y mejorar nuestras posturas teoricas para lograr cap-
tar la esencia de las competencias. Esta es una conclusion que
tambi¢n comparten otros (Ala-Mutka, 2011; Cabrales-Torres &
Marciales-Vivas, 2009).
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competencias digitales?

E s hora de revisar el otro problema clave del campo que nos
ocupa: como las investigaciones encararon el proceso de
evaluar las competencias.

Lo primero que deberiamos decir es que esta preocupa-
cion va mas alla de las investigaciones meramente académicas.
Tanto Compaﬁ{as privadas Ccomo varios gobiernos nacionales se
han interesado por establecer estandares o instrumentos para
la evaluacion de las competencias digitales (Cha et al., 2011);
no obstante, estas otras aproximaciones, practicamente no han
permeado los estudios académicos. De los 50 estudios, apenas
cuatro emplearon instrumentos que no hubiesen sido direc-
tamente disenados por ellos mismos o adaptados de otros in-
vestigadores. Las razones de esta «desconfianza» frente a otras
alternativas no las pudimos identificar.

Ahora, en relacion con el paradigma de investigacion ele-
gido, el predominio de lo cuantitativo es mas que patente: tres
de cada cuatro investigaciones consideraron que la evaluacion
deberia ser realizada con este tipo de herramientas, posible-
mente ya que estas hacen parte del «arsenal» tradicional de los
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estudios evaluativos (como lo son estos).”” Por su parte, estu-
dios mixtos son usados en un 20 % de los casos; lo que signifi-
ca que solo dos investigaciones exploraron el tema desde una
mirada cualitativa.

Lo anterior nos parece extrafio, por decir lo menos (como
ya lo plantearamos previamente; Acosta-Silva, 2017). El que el
abordaje de un fenomeno tan complejo y con tantas aristas so-
cioculturales apenas si haya sido explorado con una mirada cua-
litativa, la cual permite examinarlo desde el punto de vista de
sus verdaderos protagonistas (los jovenes), se nos antoja como
una deuda que debe ser superada.

En relacion con las herramientas de recoleccion de infor-
macion, el cuestionario es el instrumento claramente preferido;
fue usado en casi la mitad de los estudios (22, tanto cualitativos
como mixtos), seguido de las escalas de Likert y las encuestas
(tabla 6.1), lo cual no es de extranar, dada la relativa facilidad
de su administracion y analisis.

No obstante, el problema radica en que ello significa que
tres cuartas partes de los estudios se basan en reportes autoeva-
luativos y retrospectivos de sus participantes (76 %), los cuales
no reflejan lo que los jovenes efectivamente pueden hacer, sino
exclusivamente lo que ellos creen poder hacer. La cuestion es que
tales creencias pueden estar mediadas por el sesgo de la percep-
cion subjetiva (self-reported bias), el cual genera sobrestimacio-
nes o subestimaciones frente a las capacidades propias (Kruger
& Dunning, 1999), y el cual es un efecto especialmente robusto
en los adolescentes (Fan et al., 2006). Incluso, dentro de nuestra
area especifica, ya una investigacion (Porat et al., 2018) demos-
tro que, al comparar los autorreportes de 280 estudiantes israc-

lies de secundaria sobre sus competencias digitales frente a sus

45 Obviamente estamos especulando en este punto. Rara vez los inves-
tigadores exponen las razones por las cuales toman estos caminos.
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verdaderos desempenios, solo una minima parte de ellos las esti-

maron de manera correcta. De tal manera, lo anterior significa

que al continuar unicamente empleando este tipo de herramien-

tas terminaremos con un panorama, no de las competencias de

los jévenes, sino de exclusivamente de sus creencias y opiniones.“{’

Tabla 6.1

Modelos de evaluacion empleados por los estudios

Forma de

Paradigma ..
evaluacion

Instrumento

Autor(es)

Escala de Likert

Arias, Torres, & Yanez; Dornaleteche-Ruiz,
Buitrago-Alonso, & Moreno-Cardenal;
Henriquez-Ritchie & Organista-Sandoval;
Woreta, Kebede, & Zegeye; Centeno & Cubo;
Correa; Roig & Pascual; Romero & Minelli

Cuestionario

Autoevaluacion

Acosta-Silva & Mufioz; Flores & del

Arco Bravo; Garcfa, Garcia-Sanchez,
Alvarez-Fernandez, & Diez-Caso; Jones,
Ramanau, Cross, & Healing; Kennedy,
Judd, Churchward, Gray, & Krause;

Nur Rakhmawati & Kusuma; O’Hanlon;
Romaniuk; San Nicolds, Farifia, & Area;
Torres-Gastell, Dominguez, Flores, Kiss, &
Alejandre; Zimic.

Cuestionario y escala
Likert

Carrasco, Sanchez, & Carro

Cuantitativo

Encuesta

Arras, Torres-Gastelu & Garcia-Valcarcel;
Hargittai; Helsper & Eynon.

Encuesta de respuesta
multiple y escala Likert.

Baran, Kilic, Bakar, & Cagiltay

Cuestionario

Prueba de opcion multiple

Hatlevik, Gudmundsdottir, & Loi

Desempefio
Prueba

Calvani, Fini, & Ranieri; Calvani, Fini, Ranieri,
& Picci; Li & Ranieri; Matamala; Claro, Preiss,
San Martin, Jara, Hinostroza, Valenzuela,
Cortes, & Nussbaum; Aesaert & van Braak;
Eshet-Alkali & Amichai-Hamburger; Fajardo,
Villalta, & Salmerdn; Gui & Argentin; van
Deursen & van Dijk; van Deursen, van Dijk, &
Peters; van Deursen & van Diepen.

46 | o que no significa que no debamos valorar sus creencias. El proble-
ma es basarnos en ellas para llegar a conclusiones sobre la posesion

de competencias.
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Forma de

.. Instrumento Autor(es)
evaluacion

Paradigma

Cuestionario Brazo, Ipifia, & Zuberogoitia; Pino & Soto;

Torres-Gastelu.

Grupo focal

Cuestionario

Guo, Dobson, & Petrina
Observacion

Cuestionario

Entrevistas y grupos Brown & Czerniewicz

focales

Cuestionario (escala Likert)

Entrevistas Bullen, Morgan, & Qayyum
semiestructuradas

Mixto Autoevaluacién grupos focales

Encuesta

Entrevistas Cheong

semiestructuradas

Cuestionario

Margaryan, Littlejohn, & Vojt
Entrevistas a profundidad

Cuestionario

Sin informacién seccion Ng
cualitativa

Encuesta

Wang, Hsu, Campbell, Coster, & Longhurst
Grupos focales

Entrevistas Gallardo Echenique, Marqués, & Bullen;

Cualitativo Autoevaluacion semiestructuradas Sanchez, Salinas, Contreras, & Meyer.

Segun Contreras-German et al. (2019), este enfasis en la
logica autoevaluativa se debe a que los investigadores la consi-
deran como el camino mas logico al enfrentarse a la medicion
de competencias digitales. Ello ha llevado a que, al menos en
Latinoamérica, los autorreportes sean practicamente la tni-
ca herramienta considerada (Henriquez-Coronel et al., 2018).
Pero, mas preocupante aun, en un importante numero de es-
tos estudios (19 de ellos) los investigadores parecen no darse
cuenta de que sus instrumentos en realidad dnicamente estan

ofreciendo datos indirectos, los cuales no permiten determinar
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con seguridad y validez el nivel de competencia de sus partici-
pantes (Ballantine et al., 2007) y, sin mayores problemas, llegan
a conclusiones tajantes sobre dichos desempenios.

Por fortuna, este problema se puede salvar facilmente me-
diante el empleo de prucbas de desempenio, las cuales son fuen-
tes validas para la valoracion de las competencias (van Deursen,
van Dijk & Peters, 2011). Estas implican colocar a las personas
ante tareas que se encontrarian diariamente, evaluando como
las enfrentan y si las completan de manera exitosa.

Obviamente, si una de las caracteristicas definitorias de la
competencia es el desempeno que se demuestre, la herramien-
ta que lo evalte sera la adecuada; y mucho mejor si presenta
situaciones «de la vida diaria» que permitan observar como se
comportan los jovenes y si logran la transferencia de sus cono-
cimientos (Acosta-Silva, 2017). Ahora, aunque dichas pruebas
tienen el problema de la complejidad que implica su disefio y
aplicacion, ello no las vuelve irrealizables, como se ve demos-
trado por los doce estudios que las emplearon.

Ciertos inconvenientes por solucionar

Ya que hemos tocado el tema de las problematicas, pasemos a
describir las que nos encontramos;” descuidos en los que no
deberiamos caer a la hora de evaluar las competencias digita-
les. No sobra decir que tambi¢n encontramos estudios de una
gran potencia, tanto tedrica como metodologicamente, los cua-

les, a su vez, también deberian de servir como modelo a otros

4. Si bien nuestro objetivo inicial no era la evaluacién de la calidad de
las investigaciones, su revision misma produjo que se detectaran
ciertas incorrecciones.
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estudios posteriores (por ejemplo, los de Calvani et al., 2010;
Claro et al., 2012; 0 van Deursen & van Dijk, 2011).

El primero de ellos es que no debemos considerar que la
frecuencia de uso de una herramienta, servicio o cualquier otro
clemento digital es suficiente para inferir la posesion o no de
una competencia en aquel (y mucho menos pensar que es equi-
valente a la competencia). Es decir, el que una estudiante re-
porte que emplea internet para buscar informacion de manera
frecuente no quiere decir, de ninguna manera, ni que es diestra,
ni que posee los conocimientos para completar dicha tarea de
manera efectiva y exitosa o que tenga la habilidad de emplear-
los en los momentos que lo requieren. Como mucho nos dira
que ella considera que es capaz de hacerlo. Precisamente, en
este bache caen algunas investigaciones: preguntan por la can-
tidad de horas en que se usa cierta dimension de lo digital y, a
partir de alli, infieren o directamente concluyen la existencia
de una competencia.

Lo que debemos recordar es que por la dificultad misma
que implica el desarrollo de las competencias, sumada al efec-
to de la meseta OK, podemos mantenernos en un mismo nivel
de desarrollo por anos, asi empleemos la herramienta o servi-
cio diariamente. Tomando un ejemplo de fuera del ambico di-
gital, podemos practicar diariamente un deporte por décadas
sin nunca dejar de ser tan solo aficionados. Puede que mon-
temos en bicicleta absolutamente todos los dias, pero eso no
quiere decir que vayamos a lograr correr el Tour de Francia.
Asi, la frecuencia de uso no es predictora de las competencias
(Matamala, 2015).

Mucho peor es el caso de confundir el mero uso con la
competencia (argumento que tambi¢n desarrollan Facer & Fur-
long 2001 y Li & Ranieri, 2010). Este seria un enorme salto entre
la capacidad para hacer algo y la competencia en ello. El hecho

de que un estudiante pueda realizar un escrito en un procesador
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de textos, no lo hace competente en el manejo de la herramien-
ta; es decir, e incluso yendo mas alla de cualquier definicion
puntal de competencia, el que lo haga no nos dice qué tan bien
o mal lo hace, con qué facilidad o dificultad, con que grado de
eficiencia maneja la herramienta o cual es la calidad final de su
producto. Ni siquiera la familiaridad que tenga con la herra-
mienta es una sefial de su competencia; de nuevo, solo nos mar-
ca una relativa frecuencia de uso, no su real desempeno. Ast las
cosas, parafraseando a Li & Ranieri (2010), vivir en un mundo
digital no implica directamente ser competente digital.

Otro de los inconvenientes con los que nos encontramos,
y que se puede deducir de toda nuestra presentacion de la ope-
racionalizacion, es que se haya pretendido evaluar competen-
cias con tareas demasiado basicas (como enviar un mensaje de
texto), las cuales apenas si logran demostrar capacidad. Esta
apreciacion tambien la comparten Calvani et al. (2012), quie-
nes afirman:

Si consideramos a la competencia digital como un simple grupo
de habilidades procedimentales (una alfabetizacion en «copiar
y pegar»), podemos concluir que nuestra muestra de estudiantes
es digitalmente competente. Por el contrario, si la identificamos
con un grupo de habilidades cognitivas de alto nivel, entonces

obtendremos un panorama completamente diferente. (p. 805)*

De manera similar, tampoco podemos evaluar competen-
cias con preguntas dirigidas exclusivamente a los conocimien-

tos que ¢l o la joven puedan tener. De nuevo, y empleando la

48 |f we consider digital competence as a simple set of procedural abili-
ties (a «copy and paste» literacy), we can conclude that our sample
of students is digitally competent. On the contrary, if we identify it
with a set of higher-order cognitive skills we get a totally different
picture. [Traduccion del autor].
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vieja distincion de las competencias, una cosa es el saber, otra
el saber hacer.

Por otra parte, las evaluaciones realizadas han escogido
una serie de competencias que los investigadores, desde su mi-
rada, consideran claves, pero también existe la posibilidad de
que los jovenes sean competentes en otros aspectos de la vida
digital y que sean los que ellos valoran en realidad. Con ello no
estamos sugiriendo que unicamente se deban evaluar las com-
petencias que valoran los jovenes, sino que tambi¢n deberia-
mos tenerlas en cuenta.

El otro grupo de problemas que observamos se evidencia
al momento de presentar nuestros estudios en los articulos. En-
tre estos encontramos, por ejemplo, que existen documentos
en los que no todas sus conclusiones estan solidamente funda-
mentadas en los resultados reportados (10 de los 50). Otros de-
jan de lado detalles clave para la revision de sus conclusiones,
como el rango de las edades de los participantes o los procesos
de validacion de los instrumentos (17 de ellos). En otros casos,
los datos cualitativos solamente son utilizados para extractar
comentarios de los participantes, pero no se realiza un analisis
de ellos (6). Finalmente, aunque no con una frecuencia preocu-
pante, encontramos estudios en los que la presentacion de los
procesos e instrumentos empleados no es lo suficientemente
detallada como para que puedan ser replicados o valorados co-
rrectamente (4), o casos en los que no hay coherencia entre la
pregunta (o hipotesis), los objetivos y las conclusiones (4). Ast,
estudios potencialmente importantes se pierden por fallas re-
lativamente faciles de superar.

La idea de la anterior presentacion no es criticar en un
afan de mostrar algun tipo de superioridad, pero el nimero de
inconvenientes que €NCONLramos fue tan signiﬁcativo que se con-

virtio en uno de los patrones prominentes de nuestro analisis,
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de manera que debiamos presentarlo. Sirva lo anterior como un
llamado de atencion para posteriores investigaciones del area.

20,

Sy

6

°

Para finalizar, digamos que la evaluacion de las competencias
es, por demds espinosa, lo cual se desprende de la complejidad
misma del concepto. Implica determinar el desempetio de los
participantes en tareas lo mas cercanas a las que se encontra-
rian en su vida diaria. Ello sin dudas significa que debemos de-
dicar tiempo —e incluso dinero— al disefio de instrumentos
que realmente logren captar lo que nuestros participantes son
capaces de hacer; es decir, que tengan validez ecologica (Tupper
& Cicerone, 1990). Al mismo tiempo, indica que no podemos
simplemente emplear cuestionarios para evaluarlas, en tan-
to que solo nos daran (auto)percepciones, datos indirectos y
muy poco con qué realmente trabajar. Finalmente, en general,
se requiere que nuestros estudios tengan un mayor cuidado en
sus procesos metodologicos a fin de que nuestras conclusiones

aumenten su validez.
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los «nativos»?

E stamos llegando al final del camino y es el momento de
analizar una de nuestras principales preocupaciones: ;son
competentes los llamados nativos digitales?

En este punto debemos volver a recordar la existencia de
nuestros dos grupos de articulos. En las tablas 7.1 y 7.2 mostra-
mos por separado sus resultados, pero, en tanto que ya hemos
demostrado la equivalencia de los constructos paralelos y las
competencias, en lo que sigue nos referiremos a todos como a
una unidad.

Tabla 7.1
Resultados reportados grupo 1

<Son competentes Estudios grupo 1 f %
digitales?

Si Arias, Torres & Yanez; Garcia, Garcia-Sanchez, Alvarez- 3 15
Fernandez, & Diez-Caso; Roig & Pascual.

No Carrasco, Sanchez, & Carro; Romaniuk; Torres-Gastelu; 4 20
Torres-Gastelu, Dominguez, Flores, Kiss, & Alejandre.

Existen, pero no son Calvani, Fini, & Ranieri; Calvani, Fini, Ranieri, & Picci; 4 20

una mayoria Hatlevik, Gudmundsdéttir, & Loi; Matamala.

La posesion de Aesaert & van Braak; Arras, Torres-Gasteld, & Garcia- 6 30

competencias Valcarcel; Centeno & Cubo; Li & Ranieri; Pino & Soto; San

fluctua entre sujetos  Nicolas, Farifia, & Area;
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&Son competentes Estudios grupo 1 f %
digitales?
No son mas Guo, Dobson, & Petrina; Romero & Minelli. 2 10
competentes que
los adultos
No plantean una Brazo, Ipifia, & Zuberogoitia. 1 5
conclusién sobre
ello
20 100
Tabla 7.2
Resultados reportados grupo 2
&Son habiles/nativos . o
digitales? Estudios grupo 2 f %
Baran, Kilic, Bakar, & Cagiltay; Flores & del Arco Bravo;
Si Gallardo Echenique, Marqués, & Bullen (?); Henriquez- 5 16.6
Ritchie & Organista-Sandoval; Ng.
Bullen, Morgan, & Qayyum; Dornaleteche-Ruiz, Buitrago-
Alonso, & Moreno-Cardenal; Fajardo, Villalta, & Salmerdn;
No Margaryan, Littlejohn, & Vojt; O’'Hanlon; Sanchez, Salinas, 8 26.6
Contreras, & Meyer; van Deursen & van Diepen; Woreta,
Kebede, & Zegeye.
Existen, pero no son Acosta-Silva & Mufioz; Brown & Czerniewicz; Cheong; Nur
s X R 5 16.6
una mayoria Rakhmawati & Kusuma; Zimic.
Akgayir, Dundar, & Akgayir; Claro et al; Correa; Eshet-Alkali
La posesiéon de & Amichai-Hamburger; Gui & Argentin; Hargittai; Jones,
habilidades fluctua Ramanau, Cross, & Healing; Kennedy, Judd, Churchward, 10 33.3
entre sujetos Gray, & Krause; van Deursen & van Dijk; van Deursen, van
Dijk, & Peters.
No son mas habiles Helsper & Eynon; Wang, Hsu, Campbell, Coster, &
2 6.6
que los adultos Longhurst.
No plantean una _ 0 00
conclusion sobre ello
30 100

Nota. La investigacion marcada con signo de interrogacién (?) deja dudas en su respuesta a la

pregunta.

Lo primero que salta a la vista en los anteriores resultados
es que la tan publicitada y supuestamente indudable imagen de
los nativos digitales, expertos a mas no poder en la tecnologia,
se nos empieza a escapar entre los dedos. Lo que nos dicen las

investigaciones en conjunto es que debemos ponerla en duda.
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Es asi como apenas una minoria de los estudios analiza-
dos (8 de ellos) sugieren que los jovenes son competentes. Este
es el caso, por ejemplo, de Roig y Pascual (2012); sus resultados
les permiten afirmar que un «gran porcentaje de los estudian-
tes universitarios tienen buen nivel en cuanto a la competencia
digital»* (pp. 58-59). Resultados similares llevan entonces a los
investigadores a reafirmar la existencia de los nativos. Este es el
caso, por ¢jemplo, de Henriquez-Ritchie y Organista-Sando-
val (2009), para quienes sus resultados «son un reflejo de como
la generacion de recién ingreso a la universidad esta constitui-
da mayormente por jovenes de los llamados “nativos digitales”
quienes desde su infancia han estado en contacto con disposi-
tivos tecnologicos diversos» (p. 11).

No obstante, para el 86 % restante de los estudios la si-
tuacion es la opuesta o, por lo menos, deberia ser mucho mas
matizada. Lo que sus resultados indican es que deberiamos re-
chazar las imagenes que acompanian a la etiqueta: ya sea porque
sus participantes no demostraron la posesion de dichas carac-
teristicas, porque solo una minoria lo hicieron o porque tni-
camente lo demostraron en ciertas tareas (especialmente en las
mas basicas), pero no en su totalidad.

De tal manera, la mayoria de los autores enfatizan que lo
que demuestran sus investigaciones, no es que los jévenes con
un alto grado de competencia digital sean inexistentes, sino que
la generalizacion que propone la expresion nativos digitales cho-
ca con una realidad en la que se encuentran jovenes localizados
en todo el espectro de la competencia, con amplias variaciones
tanto en sus conocimientos como en lo que logran hacer, inclu-
50, en su frecuencia de uso de lo digital.

Por ejemplo, al respecto Cheong (2008) nos dira:

4% Aunque mas tarde matizaran esta afirmacién diciendo que sus re-
sultados no deben ser generalizados.
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Contrario a las conceptualizaciones populares que presentan
a los jovenes como siendo una cohorte experta en lo tecnolo-
gico, la evidencia cualitativa a partir de las encrevistas mostro
una variacion considerable en la experticia de los jovenes con
internet (...). Algunos adultos jovenes incluso plantearon ser

“idiotas con respecto a los computadores”. (p. 787)*

En consecuencia, lo que rescatan los estudios es demostrar

la variedad (de la juventud y sus niveles de competencia) y no la
uniformidad (de la etiqueta). Ast, Jones et al. (2010) nos dicen:

Nuestra investigacion, lejos de revelar una tnica generacion
de estudiantes, lo que encontré fue un panorama complejo de
minorias, la mayoria de las cuales se dedican a un amplio ran-
go de usos tecnoldgicos con una alta frecuencia, pero quienes
no muestran un fuerte impulso hacia el tipo de participacion
y homogeneidad generacional como fuese precedida por (...) la

literatura inspirada en los nativos digitales. (p. 731)"

Por otra parte, considerar que sus competencias son cla-

ramente superiores a las de los adultos tampoco se ve soporta-
do (Akcayir & Dundar, 2016; Bullen et al., 2011; Sanchez et al.,
2011; Wang et al., 2014).

50 «Contrary to popular conceptualizations of youths as being a cohort
of technically-savvy experts, qualitative evidence from the interviews
showed considerable variance in youths’ internet expertise (...) Some
young adults even professed to be ‘computer idiots’» [Traduccién del
autor].

5. «Far from our research revealing a single generation of students
we find a complex picture of minorities, most of whom engage in
a wide range of technology uses with a high frequency but who do
not show a strong impulse towards the kind of participation and
generational homogeneity predicted by (...) Digital Native inspired
literature» [Traduccion del autor].
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Ast las cosas, para estos estudios los jovenes no tienen las
competencias digitales que se espera de una forma generaliza-
da, lo que conlleva «la necesidad de abordar directamente la
instruccion de estas habilidades para evitar una mayor brecha
digital entre los estudiantes con altas y bajas habilidades» (Fa-
jardo et al., 2016, p. 97). Esta demanda por la formacion ha sido
recalcada también por otros muchos investigadores del area (en-
tre otros, Chiecher, 2020; Fernandez-Cruz & Fernandez-Diaz,
2016), quienes, si bien reconocen que la educacion, en general,
y los gobiernos, en particular, se han preocupado por el inicio
de programas de formacion en competencias digitales, claman
por un trabajo mas denodado para enfrentar esta cuestion.

o8
T
Frente a este panorama tan marcado hacia la negacion de una
competencia digital generalizada, la pregunta que nos debemos
hacer es como explicar entonces la existencia de aquellos estu-
dios con resultados que soportan las afirmaciones de Prensky
(y que, segun la terminologia de las metasintesis, llamaremos
refutacionales; Noblit & Hare, 1988). Sin que podamos dar
una conclusion tajante al respecto, mencionamos al menos dos
caracteristicas que comparten los ocho estudios: la primera
de ellas es que todos se basaron en autoevaluaciones (con los
problemas que ello significa y que ya referimos). La segunda
es que su muestra esta constituida por estudiantes universita-
rios (y, por lo tanto, personas que han tenido mayor desarrollo
y, en general, mayor acceso y contacto con la tecnologia que
la poblacion general). No obstante, hay que decir esas mismas
tendencias tambi¢n pueden observarse en las investigaciones

que niegan la existencia de los nativos. Por su parte, si bien es

2. Esto es, que van en contra de la corriente principal de resultados.

137



Nativos digitales: entre mitos y competencias

138

cierto que aquellos estudios que han superado las limitantes de
los reportes autoevaluativos han concluido en contra del ima-
ginario asociado con los nativos, infortunadamente, estos son
hasta ahora una minoria, lo que deja abierta la posibilidad de
encontrar resultados contradictorios en nuevas investigaciones.

Sin embargo, lo dicho hasta aqui debe ser matizado, si
recordamos algunos de los resultados presentados: en primer
lugar, aunque aceptemos que los jovenes no sean competentes
en general, no podemos obviar el hecho de que st parecen sen-
tirse mas comodos y familiarizados con la tecnologia que las
generaciones previas (Bennet et al., 2008; Zimic, 2009). Lo an-
terior se expresa, por ejemplo, en la existencia de procesos de
retrosocializacion (Murdokovich, 2008), en los cuales son ellos
los encargados de ensenar a sus mayores a transitar en lo digi-
tal. Es decir, tampoco podemos caer en el error de plantear que
ningun joven es competente. Como lo dijimos en su momento,
hay cientos de miles de jovenes que son expertos indudables
en ciertas areas; pero el que lo sean en unas no los hace com-
petentes en todas (lo que también comparten Kennedy et al.,
2008). Simplemente, y como conclusion, no podemos irnos a
ninguno de los dos extremos.

Y, en segundo lugar, este tipo de investigaciones, usual-
mente, emplean COmo participantes a jévenes que tienen acce-
sos irrestrictos a la tecnologia. No obstante, y como otros han
expresado con vehemencia previamente (v. g., Adjin-Tettey,
2020), no podemos olvidar que la brecha digital todavia existe,
lo que dejaria por fuera de la categoria de nativos a aquellos

que no tienen acceso.



Conclusiones

D espuces de casi dos decadas de investigacion sobre las com-
petencias de los que ahora ya podemos dejar de conside-
rar como nativos digitales, hemos aprendido que, en general,
las aseveraciones hiperbolicas empleadas por ciertos autores y
amplificadas en los medios no estan soportadas facticamente
de forma clara y definitiva. Parecen ser mas generalizaciones
incorrectas a partir de un grupo —llamativo eso si— de jovenes.

Pero, entonces, ;como explicar la potencia de la etiqueta?,
;como entender el que se haya extendido de tal manera? Para-
fraseando a Sefton-Green (1998), los calificativos como nativos
digitales no son mas que una manera de etiquetar nuestras es-
peranzas y miedos tanto frente a la juventud como frente a la
tecnologia. Mas alla de que esten o no basados en la realidad
demuestran que, como adultos, no nos sentimos comodos ni
con los unos ni con la otra; de tal manera, terminamos empa-
rejandolos en una relacion en la que los jovenes, como afirma
Murdokovich (2008), son los duenos simbdlicos de la tecnolo-
g{a. Como muchos otros mitos, su existencia se explica porque
tiene algo de verdad, de lo contrario no tendria como ser de-
fendido, ni se hubiera extendido tanto. No es dificil encontrar
cjemplos de jovenes que son los expertos en tecnologia dentro
de su familia o su grupo social (Correa, 2014) o aquellos que se

139



Nativos digitales: entre mitos y competencias

140

han vuelto famosos por sus competencias empleadas para hackear
hasta los mas avanzados sistemas gubernamentales o bancarios.
Esos desempenios tan llamativos son los que nos han servido de
base para construir el mito de los nativos. Pero no nos pueden
servir para crear una verdadera imagen de la relacion de los jo-
venes con la tecnologia.

Asi las cosas, la gran pregunta en la que debemos seguir
trabajando es: jqué estan haciendo los jovenes con la tecnologia?
Su respuesta, como hemos visto, se mantiene abierta. Conti-
nuar con su exploracion es necesario para, de esa manera, te-
ner una vision adecuada de qué acciones debemos tomar para
encausar dicha relacion correctamente (como padres y educa-
dores). Paralelamente, debemos comprender y determinar los
verdaderos — y potenciales— peligros que se mantienen en esta
relacion, pero basandonos en hechos, no en nuestros temores.
De alli posiblemente se desprendan muchas cuestiones: ;que
requieren los jovenes de la educacion para realmente obtener
competencias digitales?, ;como desarrollamos las competencias
que les permitan sacar un verdadero provecho de la tecnologia
y los ayuden a vencer sus limitantes?

Frente a esos retos también hemos aprendido que un fac-
tor clave sera tener en cuenta la diversidad de los jovenes. No
podemos seguir considerandolos como un grupo uniforme en
el que todos se comportan de la misma manera, tienen las mis-
mas competencias, el mismo acceso a la tecnologia e, incluso,
la misma cercania y expectativas sobre ella. Lo trascendental
es dejar de considerarlos como expertos. Debemos realmente
determinar donde se encuentra el desarrollo de sus competen-
ciasy, ast, disefar las estrategias necesarias. Es decir, debemos
dejar de considerar las competencias digitales como un campo
casi esotéricamente diferente al resto de las competencias que st
atendemos educativamente. Recordemos: no existe tal diferencia.



Capitulo 8. Conclusiones

Algunas implicaciones educativas

Como vemos, mucho del trabajo que tenemos al frente es ne-
tamente educativo. Pero, al menos desde la propuesta que he-
mos defendido, la aproximacion educativa a las competencias
necesariamente tiene que modificarse.

Asi, &qué implicar{a enseiiar por competencias? Lo primero
que podriamos decir, derivado de nuestra argumentacion, es
que la preposicion «por» de dicha expresion tendria ser reem-
plazada. No se «ensefia por», sino «en busqueda de» o «con el
fin de» obtenerlas. Las competencias no son la meta dltima que
debemos alcanzar, sino una de las posibles. Ademas, debemos
partir de mucho mas atras. Primero, identificar las capacidades
o habilidades que los estudiantes tengan, para de alli ir, de forma
progresiva, construyendo y avanzando hacia niveles superiores.

Esto ultimo supone que la ensenanza, a fin de alcanzar las
competencias, no puede ser reducida como lo ha sido —al me-
nos en Colombia— al planteamiento de una serie de objetivos
(organizados en formatos institucionales), pero que en tltimas
poco o nada llegan a la practica diaria en los salones de clase.

Lo que realmente implican son, fundamentalmente, tres
cosas: la primera es la practica constante y bajo el acompana-
miento atento del docente. Sin practica no se desarrollan las
capacidades, no se solidifican las habilidades y, sin la retroali-
mentacion del docente, no se corregiran los errores, no se ob-
tendran nuevos conocimientos y no se tendra claro el camino
que se debe seguir.

Lo segundo es que se requiere ensenar la aplicacion de to-
dos y cada uno de los contenidos que presentemos en nuestras
clases. Esto significaria presentar y dejar clara la relevancia prac-
tica de lo que presentamos en clase, de forma tal que nuestros
estudiantes tengan mucho mas claro el cuando podran aplicar
lo aprendido. Dicho de otra manera, presentar el cuando tiene
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atado el presentar el para qué: jpara qué le sirve al estudiante el
contenido transmitido? Ello no debe ser entendido de ninguna
manera como una permanente justificacion de nuestro queha-
cer docente; no se trata de una defensa del valor intrinseco de
la materia o de nosotros como educadores, sino como un di-
reccionamiento hacia los momentos en los que los estudiantes
requeriran aplicar lo aprendido.

Frente a esta propuesta es muy usual que los maestros la
reprochen o, por lo menos, tengan reparos significativos cuan-
do piensan en las clases tedricas. Sin embargo, mi argumen-
to frente a este tipo de clases es que en ellas se desarrollan las
habilidades de pensamiento y se adquieren los conocimientos
que serviran de base y contexto, ast que su aplicacion es la mas
importante: aprender a pensar.

Lo tercero, aunque a esta altura ya sea obvio, es que debe-
mos educar directamente sobre lo digital. No basta con comprar
unos computadores y tenerlos disponibles para nuestros estu-
diantes en unas salas. El mero acceso a la tecnologia no signifi-
ca que magicamente los nifios y jovenes sabran como sacarle el
maximo provecho o, siquiera, como manejarla; eso es otro mito
adulto (De Bruyckere et al., 2015). Como bien lo senial6 hace un
buen tiempo Gee (2007), los ninos y jovenes «necesitan de la
tutoria de los adultos y de sistemas de aprendizaje fertiles; de
otra manera, no aprovecharan el potencial completo de las tec-
nologias» (p. 138, citado por Ala-Mutka, 2011, p. 20).3

53 «They need adult mentoring and rich learning systems, otherwise the
full potential of these technologies is not realized for these children»
[Traducciéon del autor].



Capitulo 8. Conclusiones

Recomendaciones

En tanto nuestra aproximacion al tema de las competencias ha
sido desde la investigacion, no podemos terminar este escrito
sin proponer algunas recomendaciones para estudios futuros a
partir de lo que hemos hallado en nuestra exploracion. Sigamos
el orden de presentacion de nuestros argumentos: la primera
de ellas tiene que ver con el desarrollo teorico del constructo
de las competencias digitales. Al menos para nosotros es claro
que hace falta mucho trabajo en su definicion, en determinar
cudles son las competencias y qué se podria considerar un com-
portamiento competente. Como ya dijimos en su momento,
esa «jungla de jerga» a la que nos estamos enfrentando no nos
permite avanzar con investigaciones que se nutran las unas de
las otras. Como hemos planteado en otros momentos (Acos-
ta-Silva, 2017), es importante que al menos busquemos llegar a
los mas basicos acuerdos.

Lo siguiente que consideramos clave es darle la palabra a
los jovenes a la hora de determinar cuales son las competencias
que podriamos considerar. Si bien vimos algunos acercamien-
tos, especialmente en aquellas investigaciones que incluyen
elementos cualitativos, las miradas adultocéntricas todavia do-
minan. De tal manera, terminamos evaluando lo que nos pare-
ce importante, mas no lo que puede serles fundamental. Pero
este darles la palabra no significa que asi los vayamos a evaluar.
Como descubrimos, debemos crear evaluaciones que verdadera-
mente logren identificar los desempetios de los jovenes en este
ambito y en su vida diaria. Una tarea dificil, pero no imposible.

Por otra parte, los investigadores en el area debemos re-
conocer que algunos de nuestros estudios han evitado la com-
plejidad del tema y que hemos tomado el camino mas facil al

realizar estudios meramente descriptivos que solo exploran la

143



Nativos digitales: entre mitos y competencias

144

superficie de un tema tan complejo y con tantas aristas como
el de las competencias.

Para finalizar, el conjunto de lo examinado nos ha mos-
trado que la complejidad del fendmeno implica que todavia se
requiere que continuemos trabajando en su Comprensién, es-
pecialmente, si tenemos en cuenta la existencia misma de los
resultados refutacionales. En resumen, el camino es largo, pero

por demas cautivador.
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;Qué tanto saben los jovenes de la tecnolo-
gia?, json realmente tan expertos como lo solemos
pensar? Si hemos de confiar en las imagenes que
circulan usualmente en los medios y en nuestras
conversaciones informales, la respuesta seria un
rotundo e inequivoco si, sin peros o dudas. Mas, por
otro lado, ;qué tiene que decir la ciencia ante ello?,
;acaso sus estudios confirman esta percepcion?

Responder a estas ultimas preguntas es el obje-
tivo de este libro, el cual se deriva de las lecciones
aprendidas en dos investigaciones que analizaron
la literatura cientifica desarrollada alrededor del
tema de las competencias digitales de los jovenes.
Asi mismo, busca presentar una propuesta tedrica
sobre qué entender por competencia digital, todo
ello dirigido a la comunidad académica que trabaja
este tema.
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