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De siempre se pensaba que el concepto de alfabetización se comprendía bien y 
estaba bien definido. Sin embargo, se ha argumentado que el mundo digital ha al-
terado sus nociones previas, sustituyéndolas con “nuevas” formas de alfabetización, 
primero en varios estudios sobre la nueva alfabetización y ahora en las ciencias de la 
Biblioteconomía y Documentación (B&D) al referirse a la alfabetización informacio-
nal (Alfin). Pero, ¿realmente se hallan las viejas formas de alfabetización al margen 
de la B&D? ¿Captan por completo las críticas de los conceptos de alfabetización a 
esa ciencia fundacional? ¿Son las “nuevas” alfabetizaciones realmente tan diferen-
tes de las nociones tradicionales de alfabetización? En este trabajo se realiza una 
revisión de ambos conceptos de alfabetización y de Alfin, que han sido criticados, y 
de las ideas fundamentales de la teoría fundacional sobre el cambio de la oralidad 
a la alfabetización, que permanecen en el centro del debate científico acerca de la 
alfabetización en general, junto con una identificación de las bases conceptuales de 
la reflexión critica que subyacen las “nuevas” alfabetizaciones, para informar de los 
supuestos científicos y de las pretensiones de la B&D y de la Alfin.
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Introducción

De siempre se pensaba que el concepto de alfabetización se comprendía bien y 
estaba bien definido, especialmente por la trascendencia de su antónimo, el anal-
fabetismo: pobreza, atraso, falta de acceso a la riqueza intelectual y emocional que 
aportaban la lectura y los avances económicos que permitía la alfabetización. Este 
modelo se aplicó tanto a nivel personal (que aún existe en forma de programas 
locales de alfabetización), como a nivel social (tanto como explicación de y como 
solución a la pobreza endémica de los Apalaches, por ejemplo, y en las campañas a 
gran escala, para enseñar inglés a los nuevos inmigrantes) y a nivel mundial (como 
la clave de las diferencias entre el “primer” y el “tercer mundo”).

Este mismo modelo básico fue el contexto intelectual/epistemológico de la apa-
rente necesidad de una ideología de la lectura: los bibliotecarios deben formarse 
para guiar a los lectores en la selección, por razones morales/personales y cívicas, de 
un “buen” material de lectura de entre la amplia variedad de publicaciones existentes 
en las estanterías de la biblioteca. Esta ideología emanaba de bibliotecarios como 
Mevil Dewey aunque más tarde tomó formas más modernas e incluso progresistas 
[1, pp. 94, 130; 2, pp. 158-60; 3-8]. Las versiones posteriores de este modelo en 
la biblioteconomía surgieron como resultado del repentino crecimiento de la infor-
mación impresa y, en consecuencia, de la creciente necesidad de navegar entre la 
proliferación de nuevos recursos en las bibliotecas, tomando primero la forma de 
la alfabetización bibliotecaria, después de instrucción bibliográfica y, finalmente, de 
alfabetización informacional (Alfin). Los argumentos para esto volvieron casi al pun-
to de partida de la necesidad de la Alfin como una guía cuasi-Deweyana para el 
aprendizaje a lo largo de la vida [9, pp. 218-32; 10, pp. 2-3; 11, pp. 488-91; 5, p. 
382; 6-8]. Este camino indirecto y estas conexiones se han implantado con fuerza 
en la bibliografía profesional; muchos de los mejores artículos de investigación que 
trazan y critican esta historia se pueden consultar fácilmente por lo que en este caso 
particular no es necesario duplicar esfuerzos (véase además, [12-27]).

Sin embargo, se argumenta con gran profusión que el mundo electrónico, y aho-
ra digital, ha trastornado cualquier noción unitaria de la alfabetización en sí misma 
debido a que estas tecnologías avanzadas la han “ampliado y al mismo tiempo frag-
mentado en muchas alfabetizaciones” [28, p. 1497]. Por lo tanto, como toda “pala-
bra de uso múltiple[,] la alfabetización parece irremediablemente anacrónica, con-
taminada por el fantasma nostálgico de una era industrial efímera” (Kathleen Tyner 
[29, p. 62], citado en [28, p. 1497]). La fundación y el crecimiento de las bibliotecas 
aconteció en paralelo al aumento de la alfabetización y la educación de masas inicia-
do durante la Ilustración y continuado en los siglos XIX y XX [30, pp. 21-36; 31]. Así 
es como Michael Gorman pudo llamar a las bibliotecas “hijas de la Ilustración” ([32, 
p. 49], citado en [16, p. 33]), completamente ligadas a la ideología de la lectura. En 
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respuesta a las amplias y continuas críticas del concepto de alfabetización (analizadas 
más adelante) se ha hecho un esfuerzo constante durante los últimos quince o veinte 
años para reformular la Alfin como una de las “nuevas” alfabetizaciones con objeto 
de alejarla de los vínculos más tradicionales (y ahora aparentemente desprestigiados) 
de la alfabetización impresa/bibliográfica/bibliotecaria.

Aunque tal vez no represente el punto de vista de la mayor parte de la bibliografía 
profesional de la Alfin (que continúa centrándose en las normas, en la promoción 
de la idea de Alfin y en sus mejores prácticas), este esfuerzo ha supuesto una parte 
importante de la “voz” teórica del pensamiento de la Alfin y ha propuesto sistemáti-
camente una visión más variada y social de la alfabetización como idea central de la 
Alfin en continuo cambio. Por ejemplo, una revisión a partir de 1992 [11, pp. 493-
95] subrayaba la inadecuación de los programas tradicionales de la biblioteca para 
afrontar viejos y nuevos retos como la absorción de la alfabetización informática en 
el concepto de Alfin, la importancia de los rápidos desarrollos relacionados en tec-
nología de la información, la necesidad y el potencial de la tecnología para superar 
los obstáculos de la clasificación y las barreras entre las disciplinas, y la necesidad 
de un planteamiento general integrado para esta nueva forma de alfabetización. 
Un artículo de 1998 [33] no sólo caracterizaba específicamente a la Alfin como una 
habilidad general y necesaria para desenvolverse con éxito entre el dinamismo y la 
sinergia de las nuevas tecnologías y la economía, sino que también señaló la necesi-
dad imperativa de integrar ambas en la biblioteconomía para salvar a las bibliotecas 
universitarias. Ambos autores se esforzaron por separar los nuevos conceptos de la 
Alfin de las definiciones iniciales generadas en la décadas de los 70 y 80, que se cen-
traban demasiado en las tareas académicas (y por tanto en los esquemas formales 
de la organización y clasificación bibliográfica de la biblioteca) y demasiado tradi-
cionales (es decir, basadas en la ideología históricamente condicionada de la lectura 
y la alfabetización que se había difundido a través de la práctica bibliotecaria). Más 
recientemente, varios autores [10, 12-19, 21-26] han revisado la bibliografía profe-
sional relevante y la gran cantidad de críticas y han desarrollado planteamientos y 
críticas alternativas a las nociones tradicionales de la alfabetización construidas bajo 
los fundamentos de la Alfin a través de su desarrollo histórico.

Esto plantea algunas cuestiones: ¿qué es, exactamente, este leviatán de la alfabe-
tización que nos está marginando o manteniéndonos a distancia de la Alfin? ¿Repre-
sentan las críticas la profundidad del intercambio entre la investigación y el debate 
fundacional que subyace esta línea más reciente de la Biblioteconomía y Documen-
tación (B&D)? Finalmente, ¿se distinguen claramente las “nuevas” alfabetizaciones 
promulgadas para afrontar las nuevas realidades tecnológicas e informacionales (con 
las que se está relacionando la Alfin) de las anteriores nociones de alfabetización tan-
to como se dice? Este artículo proporcionará una perspectiva sobre estas cuestiones 
a través de una revisión de (1) los conceptos de alfabetización y de Alfin que han 



158	 John Buschman

BOLETÍN
DE LA

ASOCIACIÓN
ANDALUZA DE

BIBLIOTECARIOS

sido criticados, (2) las ideas centrales de la teoría fundacional sobre las implicacio-
nes, cognitivas y epistemológicas, del paso desde la oralidad a la alfabetización que 
se mantienen en el centro del más amplio debate teórico sobre la alfabetización en 
general, (3) el concepto de la reflexividad crítica que es resultado de la alfabetización 
y que respalda las “nuevas” alfabetizaciones y, (4) las implicaciones extraídas del 
registro de estas ideas que inspiran las premisas y nociones teóricas de la B&D. 

Las Críticas de la Alfabetización

El tema de la alfabetización está íntimamente relacionado con la lectura y su en-
señanza, con la escritura y su enseñanza, con el habla/la oralidad y la adquisición del 
lenguaje y, como se señaló anteriormente, con las tecnologías que afectan al texto y a 
su naturaleza cambiante. Todas estas perspectivas distintas generan diferentes brotes 
de la teoría crítica; por lo que, por ello, aunque no se puede presentar aquí una revi-
sión exhaustiva de cada área, sí es posible una caracterización de los argumentos en 
contra de los supuestos y el pensamiento tradicionales sobre la alfabetización.

En primer y principal lugar, las críticas sobre la alfabetización y de la teoría, inves-
tigación y práctica de la enseñanza de la lectura atacan los conceptos de adquisición 
de la alfabetización que tienen que ver con habilidades que son “neutrales”, “autó-
nomas” y “uniformes” en sus efectos a través de las culturas, conceptos que están 
muy arraigados en la psicología del comportamiento [34, 35]. Sus nociones funda-
mentales referidas a que la alfabetización es “responsabilidad única de la educación 
[y] un proceso “rígido” que va desde el desarrollo del lenguaje oral (habla y escucha) 
a la alfabetización impresa (lectura y escritura)” [36, pp. 1513-14] están totalmente 
desacreditadas por este tipo de críticas.

Del mismo modo se ataca al concepto de que como una “herramienta, la al-
fabetización consiste en la tecnología del código alfabético. Como una habilidad 
básica, la alfabetización es la capacidad para utilizar esta herramienta (para codificar 
y decodificar texto) mostrando algún nivel acordado de competencia” [37, p. 281]. 
Estos planteamientos tradicionales tienden, en general, a aislar la evidencia sobre la 
alfabetización a métodos experimentales en individuos (con sólidas implicaciones 
instrumentales) y a eliminar el “ruido” de las condiciones locales y las convicciones 
alternativas que “interfieren” con el modelo [34, p. 135]. Por el contrario, los estudios 
de la nueva alfabetización afirman un concepto clave: “la alfabetización es siempre 
parte de alguna otra práctica social más amplia y no es sólo la alfabetización en sí 
misma. Nunca leemos o escribimos por nosotros mismos. Sólo podemos leer un tex-
to si se encuentra dentro de una práctica social que le dé sentido” ([37, p. 282]; véase 
además [38]). Paulo Freire denominó al enfoque neutral de la adquisición de la habi-
lidad de la alfabetización como el modelo “bancario” (o “digestivo” o “nutricionista”) 
de la educación en alfabetización: en una versión, el docente hace un “’depósito’ del 
que se espera que el estudiante lo ‘convierta en capital’. Al que lo hace con mayor 
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eficiencia, se le considera mejor educado.” En otra, las personas no alfabetizadas 
están “sedientas” o “hambrientas” de conocimiento o “vacías” y con necesidad de 
“llenarse” o de “nutrirse” con palabras que no sean de su elección con el fin de 
conocer [39, pp. 21, 45]. Freire argumenta que se trata de algo fundamentalmente 
autoritario (“El que sabe enseña a aquellos que no saben”) y “reduce a los alumnos a 
objetos de las directivas que les impone,” lo que conduce a un orden social y político 
profundamente injusto. La alfabetización y la educación son, por lo tanto, un asunto 
económico y político por naturaleza [40, pp. 41, 139; 41].

Los imperativos históricos de las guerras mundiales y las cada vez más sofistica-
das economías industriales y posteriormente de la información, han llevado a varios 
intentos para normalizar masivamente la alfabetización “funcional”. Este concepto 
de la alfabetización ha sido incorporado hasta tal punto que ha llegado a convertirse 
en objetivo de las Naciones Unidas para hacer posible el desarrollo económico y 
social en las regiones más pobres del mundo [35, p. 52; 42; 43]. Harvey J. Graff 
[44, 45] ha denominado a esto como el “mito de la alfabetización”, señalando que, 
históricamente, las normas y posibilidades de la alfabetización, los métodos de ense-
ñarla y las expectativas sociales han sido muy complejas y contingentes, en absoluto 
limitadas a la cuestión de la escolarización y que las nociones de nuestras “crisis” 
periódicas de la alfabetización y las llamadas para volver a “normas” “anteriores” 
no tienen ninguna base intelectual legítima [43]. La conexión automática entre la 
alfabetización y el desarrollo económico también se ve confrontada con fuerza: “Si 
no hay bastante empleo para los hombres capaces de trabajar, no lo creará el hecho 
de enseñar a más hombres a leer y a escribir” (Freire [46, p. 24], citado en [41, p. 
311]; véase además [44, p. 65; 30]). Como argumenta James Paul Gee, “En los cír-
culos académicos, el mito de la alfabetización está en las últimas [y] la atención está 
cambiando… a las habilidades a menudo ignoradas del lenguaje y de alfabetización 
de los grupos marginales y hacia los modos en los que… la alfabetización basada en 
la educación que en realidad sirven para perpetuar la desigualdad social aunque lo 
que reclaman… es mitigarla” [45, p. 149].

Estrechamente relacionadas se hallan las críticas de la idea de una “alfabetiza-
ción”. Las cuestiones relacionadas con los conceptos tradicionales de la alfabetiza-
ción como una habilidad autónoma, alcanzada individualmente, apuntan hacia la 
investigación etnográfica, a los contextos socioculturales y a “los conceptos y prácti-
cas sociales de la lectura y de la escritura. La rica variedad cultural en estas prácticas 
y supuestos nos llevan a replantear lo que queremos decir con ellas y a ser cautos 
en asumir una única alfabetización ya que podemos simplemente estar imponiendo 
conceptos derivados de una práctica cultural desgastada sobre las alfabetizaciones 
de las demás personas” ([47, p. 1]; véase además [34; 35, p. 53; 37; 38; 48-50]). El 
modelo autónomo de la alfabetización, en otras palabras, tiende a privilegiar a una 
forma académica específica de alfabetización y a los poderes incluidos en ella [34, 
51, p. 91].
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Más o menos, todos estos enfoques plantean varias prácticas de alfabetización y 
significados derivados y socialmente construidos en diferentes contextos (por ejem-
plo, como un signo de aprendizaje, opuesto a su uso actual para aprender o partici-
par en el pensamiento abstracto; como una medida práctica, para comprobaciones 
de escritura o mantenimiento de inventarios [34, p. 136]; en la inclusión de textos 
potenciales para un curso de literatura de bachillerato, como por ejemplo los co-
mics, que quebrantan el “límite” de hecho de los textos “literarios” [52, p. 1492]; 
o en realidades virtuales, en las que podemos reunir “nuestros… collages… para 
fines informacionales específicos” [35, p. 58]. La otra noción clave en esta línea 
de crítica es la afirmación de que todas las tecnologías (correo electrónico, Internet, 
dimensiones multiusuario, realidad virtual, hipertexto, tecnologías de comunicación 
móvil, manipulación visual digital, etc.) presentan y cambian la naturaleza del texto, 
ampliando al máximo el concepto del propio “texto” y por tanto el concepto de una 
sola alfabetización [28; 34, pp. 138-39; 35, pp. 54-58; 53]. Gee es quizás el teórico 
más destacado de entre los que argumentan la idea relacionada de que los principios 
del aprendizaje excelente, más allá de aquellos de la mera alfabetización pasada de 
moda, se basan en los medios sociales de los juegos (principios como hacer que los 
jugadores sean co-creadores y diseñadores del propio juego y ofreciendo informa-
ción en el momento justo o a demanda según sea necesaria). El enumera treinta y 
seis puntos fuertes de los juegos como una herramienta de enseñanza-aprendizaje 
[54, 55].

La división entre alfabetización/oralidad también ha sido criticada y esa crítica se 
reduce a dos cuestiones básicas. La primera es un ataque a la idea de que se trata de 
una “gran división” entre el entorno pre alfabetizado/oral y el entorno alfabetizado y 
de que el impacto de este último sobre la estructura de la mente privilegia esencial-
mente al racionalismo científico (y a una amplia gama de otros desarrollos culturales 
siguientes, como el cosmopolitismo, la democracia, la burocracia, etc. [42, p. 63]; 
véase además [34; 44; 47, pp. 5-7; 38]). Según afirman estas críticas, existe un fuerte 
sesgo a favor de las formas académicas occidentales del racionalismo e inteligencia 
que parecen justificar por sí mismas los estados existentes de formas de poder perso-
nal, social y global [34; 35; 39; 41; 51, pp. 91-92]. Además, este argumento sostiene 
que si existiera esta gran división “entonces el pensamiento científico debería tam-
bién haber adoptado la misma forma dominante en otras culturas que desarrollaron 
sus propias alfabetizaciones” cuando de hecho no ha sido así en la mayoría de los 
casos a nivel mundial [42, p. 63; 26].

La segunda cuestión básica que plantean las críticas es que existen diferencias 
fundamentales entre la oralidad (o culturas orales) y la alfabetización (o culturas 
alfabetizadas). Estos críticos apuntan a una serie de factores sociales, culturales y 
antropológicos que complican dramáticamente la dicotomía simplista de la gran bre-
cha. Por ejemplo, en la Edad Media había una clara confrontación entre lo escrito y 
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lo oral y los documentos escritos reproducían las palabras (más significativas) de las 
ceremonias y contenían las credenciales tradicionales de los acuerdos cerrados oral-
mente [44, p. 69]. Los estudios de este mismo período señalan a la imprenta como 
un mecanismo de ilustración y extensión de la oralidad, por medio de las personas 
que “elaboran pasajes particulares fuera de contexto y que filtran lo que leen a través 
de formas orales” [56, p. 308]. Otros autores señalan el claro traspaso entre oralidad 
y alfabetización en el estudio del caso clásico: “la investigación griega en la ciencia, la 
filosofía y las matemáticas se había iniciado ya en el siglo VII, es decir, antes de que 
la alfabetización se hubiera convertido en algo generalizado en todos los estados [y 
aunque estos esfuerzos eran claramente] vestigios de la anterior cultura oral” a pesar 
de todo sirvieron de base para la evolución intelectual posterior –como las obras 
filosóficas de Platón ([57, p. 58] y véase [51]).

Graff [44, pp. 69-70] continúa considerando la oralidad y la alfabetización como 
recíprocas y complementarias, no excluyentes entre sí, y tal vez con las tradiciones 
orales en auge gracias a los medios electrónicos. Revisando la investigación sobre 
la mezcla oral/alfabetizada entre los refugiados Hmong en Philadelphia, Brian Street 
proporciona una buena conclusión que resume muchos de los argumentos de esta 
sección del artículo cuando señala que “no tiene mucho sentido hablar de ‘alfabe-
tización’, cuando lo que está en cuestión son diferentes alfabetizaciones e, igual-
mente, no tiene mucho sentido comparar… distinguiendo entre… prácticas orales 
y alfabetizadas cuando de lo que se trata es de distintas mezclas de oralidad y alfa-
betización” [47, p. 10]. Él encuentra en este ejemplo de los refugiados Hmong una 
amplia evidencia de alfabetizaciones socialmente construidas (y comprendidas) para 
distintos fines (por ejemplo, la alfabetización escolar, adornada con formas culturales 
de autoridad necesaria para sobrevivir, frente al papel de negociación en la nueva 
comunidad entre su cultura alfabetizada y las prácticas tradicionales Hmong) y cons-
tantes cambios y negociación entre lo oral y lo alfabetizado. Por otra parte, algunos 
otros teóricos señalan sistemas de escritura que nunca continuaron por el camino de 
la representación abstracta escrita (como los que utilizan caracteres pictográficos que 
representan el objeto directamente). Irónicamente, las comunicaciones empresaria-
les modernas parecen evolucionar hacia este modelo con su gran dependencia de 
símbolos semasiográficos como los gráficos de barras y de quesos, con las cantidades 
dibujadas directamente [42, p. 63]. De este modo, se desafía la línea directa de de-
sarrollo de la lecto-escritura/alfabetización desde esa oralidad y hacia el pensamiento 
abstracto.

Las Críticas de la Alfabetización Informacional

Una revisión de la bibliografía de las críticas de Alfin revela en efecto la influencia 
de estas ideas. El núcleo de autores de los nuevos estudios de alfabetización (Gee, 
Tyner, Street, Colin Lankshear, entre otros) son citados junto con revisiones de la 
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bibliografía sobre la materia, una bibliografía más amplia que plantea varias y múlti-
ples alfabetizaciones, perspectivas sociales constructivistas y muy a menudo autores 
de la B&D que se identificaron con este tema (y con este núcleo de autores y revi-
siones de la bibliografía) desde el principio y lo introdujeron en el campo de la B&D. 
Por lo tanto, este subconjunto de la bibliografía de la B&D rastrea muy de cerca los 
mismos temas críticos de las principales críticas de la alfabetización:

•	Varias publicaciones señalan las docenas de formas de las “nuevas” alfabeti-
zaciones (por ejemplo, cultural, visual, múltiple, interactiva, laboral, mediática, 
crítica, de consumidores, intercultural, moral, histórica, científica, matemática, 
tecnológica, política, geográfica, multicultural, etc. [9, 10, 20, 58]) y la posición 
relativa de la Alfin dentro de esta constelación [21; 24; 27, pp. 3-11; 59]. A esto 
añadimos ahora la necesidad de estar alfabetizado en los medios sociales de 
la Web 2.0 y la nueva moda de juego relacionada con ellos [60, 61]. El punto 
a veces implícito y a veces explícito de estas publicaciones es que la base bi-
bliográfica y textual de la Alfin se expandió hace tiempo, dejando obsoletos los 
enfoques tradicionales [24, p. 439].

•	Al igual que muchas de las “nuevas” alfabetizaciones, las críticas a la Alfin cues-
tionan intrínsecamente los modelos neutrales y cognitivos del procesamiento de 
la información que plantean una progresión “desde los datos a la información y 
al conocimiento” [10, p. 5]. Estos tratan de contextualizar al aprendizaje y a los 
alumnos (es decir, comprenderlos dentro de determinados contextos, estructu-
ras tecnológicas específicas y etapas concretas de producción de conocimiento/
información) y critican las formas “puras” y “escolares” de alfabetización vincu-
ladas a formas académicas y de otro tipo de autoridad, entre ellas, los sistemas 
de indización y clasificación bibliotecaria ([10; 12-14; 18; 21]; Birger Hjørland 
[62], citado en [22]; véase además [23-24; 26; 63-65; 66, pp. 91-95]).

•	Dentro de la bibliografía de la B&D han existido estudios sobre el desarrollo 
histórico de la alfabetización y su estado cambiante [24, 17] y los retos específi-
cos para el pensamiento que caracterizan la labor de la B&D y de la Alfin como 
basadas tradicionalmente en la alfabetización. Haciendo hincapié en las raíces 
de la B&D en la oralidad y en los nuevos desafíos profesionales con afinidades 
con las culturas orales, este trabajo cuestiona las relaciones de poder inherentes 
a la dicotomía tradicional entre las concepciones de alfabetización y de orali-
dad/analfabetismo [11, p. 486; 17].

•	Por último, existe la noción estrechamente relacionada de que la Alfin se cons-
truye a través de (y se comprende mejor por) medios discursivos o dialógicos. 
Si bien esto está estrechamente relacionado con la comprensión contextual de 
la producción y la búsqueda de información como lo fundamental de la Alfin, 
se pone un mayor énfasis sobre “el discurso compartido sobre el significado 
de la práctica, el espíritu empresarial, la identidad, el compromiso mutuo, el 
intercambio de objetos y narrativas y un “rápido flujo” de información” en la 
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construcción del aprendizaje y sus entornos ([64], p. 183]; véase además [23, 
p. 337; 19; 65]).

Por lo tanto, en un reciente programa patrocinado por la Association of College 
and Research Libraries (zona cero de las normas y promoción de la Alfin), llegamos a 
desafiar a la idea misma de Alfin. En un debate acerca de si ésta era o no una “moda 
pasajera y una pérdida” de tiempo y de talento por parte de los bibliotecarios,” Jeff 
Rutenbeck, entonces director de estudios de medios digitales en la Universidad de 
Denver, declaraba que la Alfin no es algo que se pueda aprender porque, como al-
fabetización en sí misma, no se puede definir primero ni medir después. Ya es hora, 
decía, de “trasladar la alfabetización centrada en lo impreso hacia el mundo digital” 
[67]. En resumen, los retos contemporáneos a las teorías, ideas y enseñanza de la al-
fabetización se han filtrado a través de la Alfin y de la bibliografía de la B&D relativas 
a las ideas restringidas y tradicionales y a los fundamentos de las prácticas de la Alfin. 
Sin embargo, una mirada más atenta a la teoría fundacional sobre el cambio de la 
oralidad a la alfabetización, que animó un intenso debate que constituye la base de 
gran parte de la crítica sobre la idea de la alfabetización en sí misma, ofrecerá un 
panorama más complejo.

De la Oralidad hacia la Alfabetización: 
la Teoría Fundacional

La bibliografía más amplia que ataca los conceptos de alfabetización y sus benefi-
cios (que a su vez alimentó las críticas de la Alfin y sus antecedentes) se originó como 
respuesta a la teoría y a la investigación sobre las “consecuencias de la alfabetiza-
ción.” Un ensayo de 1963 de Jack Goody y Ian Watt [68] es la más clara y primera 
declaración de lo que vino a ser conocido como la “tesis de la alfabetización”. Su 
ensayo y posteriormente el trabajo de otros no fueron pensados como sustitutos de 
las ideas tradicionales recibidas sobre la alfabetización; sin embargo, este estudio 
ha sido siempre leído y entendido como si tuviese esas implicaciones [38, p. 72; 
34: 42]. Sin embargo, tal interpretación no deja de ser una simplificación excesiva, 
como veremos más adelante. Después de trabajar sobre “las tradiciones culturales en 
sociedades no alfabetizadas”, “los tipos de escritura y sus efectos sociales” y “sobre 
la cultura alfabética y el pensamiento griego,” Goody y Watt resumen y concluyen 
que, con la alfabetización establecida en el sentido moderno, las relaciones humanas 
estaban… ya no limitadas a la eventualidad de la conversación oral… Sólo cuando 
la simplicidad y la flexibilidad de la posterior escritura alfabética hace posible la 
alfabetización generalizada, es cuando por primera vez comienza a tomar forma 
concreta… una sociedad que era esencialmente alfabetizada… En las sociedades 
orales la tradición cultural se transmite casi por completo en la comunicación cara a 
cara; y los cambios en su contenido se acompañan del proceso homeostático del ol-
vido o la transformación de esas partes… que dejan de ser necesarias o pertinentes. 
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Las sociedades alfabetizadas… se enfrentan con versiones registradas con carácter 
permanente de ese pasado y de sus creencias; y como el pasado de esta manera se 
distingue del presente, por eso mismo se hace posible la investigación histórica. Esto 
a su vez alienta el escepticismo… no solo sobre el pasado histórico, sino sobre las 
ideas recibidas [mediante el proceso del] registro de declaraciones verbales y poste-
riormente… la disección de los mismos. [68, pp. 67-68]

El antropólogo Goody ve en su estudio y en otros sobre las culturas orales en 
transición, un enorme cambio fundamental: la introducción de la escritura en las 
culturas orales les permite “preservar el habla de manera que la comunicación pueda 
producirse a través del tiempo. Es un proceso de distanciamiento” [69, p. 539]: “su 
servicio esencial consiste en objetivar el habla y en ofrecer al lenguaje un material 
correlativo” [70, p. 1]. “El proceso analítico que la escritura implica en sí misma … 
hace posible la separación habitual en unidades formalmente distintas de los diferen-
tes elementos culturales”; lo cual destruye la mística “totalidad” de las sociedades no 
alfabetizadas [68, p. 68]. Gran parte de esta visión teórica se articula en el desarrollo 
de determinados tipos de escritura, en un grupo particular de circunstancias, en un 
lugar concreto: la antigua Grecia [68], una tesis rotundamente atacada (como se 
señaló anteriormente) como inherentemente centrada en el racionalismo científico 
occidental con todas sus implicaciones afines.

En el marco de esta bibliografía existen toda una serie de modificaciones im-
portantes a estas fuertes declaraciones, aparentemente categóricas y cargadas de 
valor sobre las consecuencias de la alfabetización. Por ejemplo, el propio Goody 
se ha mostrado últimamente más bien dubitativo en relación a las implicaciones 
triunfales de las formas y definiciones occidentales; sobre lo consistentes y benefi-
ciosas que son realmente [71]. El otro destacado estudioso asociado con la tesis de 
la alfabetización es Walter Ong, quien también argumenta a favor de la centralidad 
de la alfabetización como “absolutamente necesaria para el desarrollo no sólo de 
la ciencia sino también de la historia, la filosofía, … e incluso para la explicación 
del propio lenguaje (incluyendo el habla oral)” [72, pp. 14-15]. Sin embargo (y en 
fuerte contraste con el valor de la alfabetización en sí misma), se le ha acusado de 
“idealizar” la oralidad y las culturas orales [51, p. 92]. Pero tal vez lo más importante 
es que él insiste continuamente en el carácter gradual del paso de la oralidad a la 
alfabetización y los infinitos niveles y superposiciones entre ambas. El habla de lar-
gos períodos en los cuales coexisten ambas culturas, escrita y oral, y afirma que “en 
todos los maravillosos mundos a los que se abre la escritura, aún reside y vive la pa-
labra hablada… La escritura no puede prescindir de la oralidad” [72, pp. 2, 8; 49]. A 
este aspecto también se refiere Goody en varias ocasiones, insistiendo en que no hay 
una separación estricta, ni una “gran división” [68; 73, pp. 105-9]. Tanto Ong como 
Goody insisten en la naturaleza cerrada, a veces “muerta” y a veces rígida (tanto en 
los efectos sociales como en los contextos creativos) de los textos una vez que han 
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sido escritos, en contraste con el lenguaje y la cultura oral [72, pp. 71, 131-33; 70, 
pp. 2-3]. Y, de acuerdo con quienes critican su tesis, Goody reconoce fácilmente que 
los contextos sociales como clase, localización de las prácticas de alfabetización, o 
simplemente la experiencia previa, forman la experiencia y el significado de la lectura 
y del texto [73, pp. 292-93].

Además de estas correcciones moderadoras, existen interpretaciones fácilmente 
deducibles de los cambios actuales de la cultura oral a la escrita que apoyan a Goody 
y a Ong en términos generales; por ejemplo, en el desafortunado y conscientemente 
controvertido campo de la literatura postcolonial en entornos de lucha entre la cul-
tura oral y alfabetizada materializadas en la escritura [74]. Otra poderosa área de 
investigación relacionada se halla en el trabajo sobre la escolarización y la transición 
de los niños desde la adquisición del lenguaje (oral) a la alfabetización. David Olson 
ha sido uno de los líderes en este ámbito. La obra de Olson, en resumidas cuentas, 
subraya las diferencias entre enunciados orales y texto. Los niños, en el aprendizaje 
del habla y después de la lectura, aprenden la “distinción entre lo que significan 
las frases y las palabras… y lo que los oradores y escritores quieren decir con esas 
palabras y frases”, y esto, afirma él, es un subproducto de la alfabetización [75, p. 
155]. Gran parte de su análisis se deriva del trabajo clínico sobre la adquisición del 
lenguaje y de la lectura en los niños. Olson observa diferentes contextos (y por tanto 
diferentes usos) del lenguaje y, también diferentes concepciones y significados de 
la verdad que se derivan de la alfabetización. Existe una diferencia crucial entre “el 
desarrollo de una cultura alfabetizada y… cómo se adquieren los significados origi-
nales en el aprendizaje inicial del lenguaje,” y todo se reduce a la diferencia entre 
enunciado (“el lenguaje como un sistema dependiente… de claves no lingüísticas y 
paralingüísticas para el intercambio de intención”) y el texto (“un sistema autónomo 
para representar el significado”) [76, pp. 275-76; 77]. De esta diferencia se derivan 
de manera similar las distinciones clasificadas, en términos educativos, entre oralidad 
y alfabetización [78, p. 152] y el condicionamiento histórico-cultural, la capacidad 
de objetivar y las ventajas y desventajas ofrecidas por la alfabetización y las palabras 
“fijadas”; y la diferencia que todo ello supone [78, pp. 151, 153-54; 79, p. 47; 80, 
pp. 258-66].

Un estudio reciente tiende a confirmar la tesis de Olson. Maristella Botticini y Zvi 
Eckstein [81] examinan la considerable evidencia histórica sobre la “ventaja compa-
rativa” que el pueblo judío ha tenido en ocupaciones urbanas especializadas y que 
tiene su origen en las reformas educativas del siglo I D.C. que exigían la lectura de la 
Torah. La investigación de Botticini y Eckstein les llevó a concluir que el aprendizaje 
de la lectura en un idioma habilitó a los judíos para leer otros igualmente y que los 
niveles más altos del debate talmúdico requerían mayor alfabetización y fomentaban 
el pensamiento racional. Todo esto les convirtió en capital humano altamente valo-
rado y de este modo, la transición judía desde el campo a la ciudad y el trabajo espe-
cializado no fueron el simple producto de barreras discriminatorias muy reales para 
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los terratenientes judíos o de prohibiciones de préstamos para los no judíos como se 
piensa comúnmente, sino que fue más bien el resultado de ventajas inherentes en 
el comercio que proporcionó la habilidad exigida para leer y escribir y su desarrollo 
continuado a niveles superiores.

Además, ya existe poca discusión sobre el aspecto de tesis de la alfabetización 
sobre el debate en relación a la naturaleza turbia del desarrollo del alfabeto griego 
y el origen de la poesía épica oral y escrita tal y como la conocemos. Es el registro 
por escrito de su forma oral original lo que, como se ha argumentado, fue el punto 
de inflexión para esa forma particular y poderosa de alfabetización. Esencialmente, 
el problema se reduce a la evidencia incompleta y a veces conflictiva de una varie-
dad de disciplinas (como la arqueología, la lingüística forense, los estudios clásicos, 
la etimología) acerca de cuándo (y de dónde) los griegos desarrollaron un alfabeto 
flexible; cuándo comenzó la alfabetización a extenderse más allá de las funciones 
comunes y simples (por ejemplo, la de hacer un inventario) y hasta el pensamiento 
abstracto de la antigua Grecia; qué proporción de poesía épica se compuso oralmen-
te (con fórmulas rítmicas, epítetos normalizados y otras repeticiones para ayudar a 
la memoria al recitar) frente a qué cantidad fue compuesta por escrito (incluyendo 
referencias intratextuales complejas y variaciones sutiles en los significados que son 
claramente del orden de la escritura, imposibles de retener y de recitar con preci-
sión y esencialmente sin sentido en la forma oral/cantada); y exactamente cuándo 
se escribió la poesía épica, por qué, por quién y cuál es su significado [82; 73, pp. 
105-9].

Al formular su argumento inicial en 1963, es una pena que Goody y Watt pasaran 
rápidamente de los griegos a desarrollos posteriores, citando la obra de Max Weber 
como altamente sugerente de por qué la racionalidad occidental resultó dominante 
[68, pp. 65-66]. Probablemente fue esto lo que propició la ferocidad de las críticas 
posteriores afirmando que la tesis de la alfabetización en sí apoyaba la racionalidad 
científica y académica y la dominación occidental. Sin embargo, también se puede 
leer a un Weber convincente, ofreciendo una explicación de los distintos resultados 
del desarrollo tecnológico-intelectual como la escritura derivada de profundas dife-
rencias sociales y culturales. Esta explicación se puede encontrar en su obra sobre la 
burocracia y las religiones del mundo [83, pp. 196-244, 267-359] y sobre el desarro-
llo diferencial del capitalismo dentro del mundo occidental [84].

No obstante, la asimilación de Goody de nuevas fechas y fuentes previas de 
la escritura alfabética, su exposición de los componentes fonéticos en la escritura 
china y la existencia previa de escolarización y de elementos de la enseñanza de la 
alfabetización en China, su consideración de los efectos de la escritura en la India, 
y así sucesivamente tienden, en su argumento, “a fortalecer más que a debilitar la 
posición a favor de enfatizar los efectos sociales y cognitivos de la escritura” [73, pp. 
Xvii-xviii]. La alfabetización es aún una diferencia que marca la diferencia. Incluso 
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Jacques Derrida reconoció que “no es ciertamente un hecho más entre otros” ([85, 
pp. 30-31], citado en [77, p. 2]). Liberada de las implicaciones políticas incluidas en 
la tesis de la alfabetización, la cuestión se reduce al simple hecho de que “lo que es 
cognitivamente innovador sobre la alfabetización no está explotado universalmente 
por todas las culturas con escritura” [86, p. 169].

	 Pese a las afirmaciones de que la tesis de la alfabetización “no se puede 
conciliar con una visión práctica y social de la alfabetización” [42, p. 63] (por lo 
general procedente del campo de la práctica social) es evidente que estos dos en-
tornos coexisten en lugar de excluirse el uno al otro [51]. Al igual que la habilidad 
exclusiva de escribir o interpretar textos, la transmisión oral también puede ser una 
herramienta de mantenimiento del poder [56, pp. 307-8], y el significado del acto 
de la escritura fue atacado originalmente por Platón por escrito [45, p. 149; 72, pp. 
80-82]. No parece tener mucho sentido la definición opuesta de cada uno de estos 
dos aspectos fundamentales: (1) que al fijar las palabras, el texto ha permitido en 
algunas culturas lo que ha demostrado ser particularmente una poderosa forma de 
pensamiento gracias a la distancia y el escepticismo implicados en el examen de un 
registro material; y (2) que la lectura de los textos continua siendo parte esencial con 
las tradiciones orales y, que por tanto, esos textos son leídos en una multiplicidad de 
maneras y circunstancias casi infinita [56].

Reflexividad crítica

Existe, sin embargo, un concepto clave crítico que ha traspasado los límites de es-
tos dos campos. No se limita a coexistir por separado en cada uno de ellos sino que, 
más bien, forma parte constitutiva de ambos. Vale la pena repetir las frases clave de 
Goody y Watt acerca de esto: “Con las versiones registradas con carácter perma-
nente del pasado y de sus creencias; y como el pasado de esta manera se distingue 
del presente, por eso mismo se hace posible la investigación histórica. Esto a su vez 
alienta el escepticismo… no sólo sobre el pasado legendario, sino también sobre las 
ideas recibidas [a través del proceso del] registro de las afirmaciones verbales y pos-
teriormente… de la disección de las mismas [68, pp. 67-68]. Ong hace distinciones 
similares entre las formas de cognición impulsadas por la oralidad frente a la escritura 
cuando describe “el sentimiento iniciado por la caligrafía a favor de la precisión y la 
exactitud analítica” y la promesa de que “al separar al conocedor de lo conocido, la 
escritura hace posible una introspección cada vez más articulada” [72, pp. 103-4].

Revisando su propio trabajo y el de otros sobre la adquisición de la escritura, 
la lectura y la alfabetización por los niños, Olson señala que cuando éstos eran in-
troducidos por primera vez en el lenguaje escrito, “asumían que la escritura estaba 
directamente relacionada con el mundo, más que con el lenguaje sobre el mundo” 
[77, p. 3]. La educación en la práctica de la alfabetización es, por tanto, el proceso 
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ya identificado de distanciamiento y objetivación y “convierte al lenguaje en un 
objeto de pensamiento y discurso” [80, p. 258]. El lo denomina “metalingüística,” 
señalando que los niveles superiores de alfabetización demandan una comprensión 
de, por ejemplo, la diferencia entre una suposición (que debe ser reconocida) y una 
deducción (que debe ser justificada): “Si bien no exclusiva de la cultura alfabetizada, 
en ésta, la escritura tiende a aprovechar los conceptos metalingüísticos mucho más 
de lo que lo hace el habla” [80, pp. 263-64].

En lugar de usar términos peyorativos o terminología teórica-epistemológica muy 
específica, para nuestros propósitos aquí, denominaremos a este concepto general 
“reflexividad crítica”. Este término resume el argumento de que, al criticar la idea de 
la alfabetización en general y de la Alfin en particular, las diversas “nuevas” alfabe-
tizaciones continúan confiando en y tratando de enseñar y mejorar los resultados 
cognitivos de la alfabetización, es decir, la reflexividad crítica. Para ser claros, mi 
argumento aquí no es la centralidad de la alfabetización impresa o bibliográfica por sí 
misma, sino más bien, la centralidad de las herramientas cognitivas desarrolladas por 
la alfabetización (es decir, la reflexividad crítica), que tratan de inculcar y de mejorar 
todas las diversas “nuevas” alfabetizaciones. Otro crítico de las prácticas existentes de 
la alfabetización, Paulo Freire, formula esta idea de manera más amplia, de acuer-
do con Peter Roberts: “La alfabetización es humanización en la medida en que se 
vuelve crítica, dialógica y práctica”; y esto significa claramente la participación de los 
constructos sociales e ideológicos sobre la lectura, lo que se lee, por qué y bajo qué 
circunstancias ([41, p. 319], y véase [39, 87]). El problema aquí consiste en “apartar-
se” de estos constructos: elevarse sobre “estas” circunstancias específicas “nos exige 
estudiar los grupos sociales y las instituciones en los que estamos socializados”; y así, 
se basa en reproducir algunos de los modelos de pensamiento, que hay que superar 
para poder llevarlo a cabo [45, p. 164]. Ong simplemente responde que este distan-
ciamiento, esta alienación, esta postura de lograr la reflexividad crítica “puede ser 
buena para nosotros” y que “necesitamos, no sólo la proximidad sino también la dis-
tancia” [72, p. 81]. La reflexividad crítica es el escepticismo y la disección que Goody 
y Watt identifican como, al menos en parte, una consecuencia de la alfabetización.

Alfabetización (Informacional y de otro tipo): 
¿Nueva?

Las críticas incluidas en los nuevos estudios de la alfabetización y el objetivo si-
multáneo de la reflexividad crítica son argumentos fáciles de encontrar en la descrip-
ción de algunas de las nuevas y múltiples alfabetizaciones: en toda esta literatura se 
manifiesta que el aprendizaje y la alfabetización son sociales por naturaleza y críticos 
en su intencionalidad. Se filtra a través de los nuevos estudios de la alfabetización 
en sus constantes llamamientos al distanciamiento crítico, la especificidad contextual, 
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la comparación y el escepticismo en nuevos formatos emergentes y circunstancias 
sociales que exigen nuevas formas de alfabetización: 

•	El “proceso multinivel, multimodal, multisensorial y orgánico de interacción 
entre la persona y el entorno textual” tiene que dar cuenta de la importancia 
del pensamiento de orden superior en el proceso de información y de la sig-
nificación de las diferentes bases de conocimiento. “Los nuevos desafíos de la 
alfabetización” contienen conceptos crítico-reflexivos como la habilidad para 
reconocer continuamente la “centralidad de la forma, el contenido, la presenta-
ción [y] la manipulabilidad de la información” [35, pp. 58-59].

•	La intertextualidad nos exige explícitamente distanciarnos de la “función de 
las prácticas sociales asociadas con el uso del lenguaje” y a relacionar un texto 
con otro en “un intento de crear una indagación sistemática… y construir una 
comprensión de… matices y consecuencias” [52, pp. 1490, 1492]. Incluso de 
forma más explícita, la intertextualidad requiere la evaluación de evidencias 
contradictorias, la comparación, la contraposición y la argumentación [88, p. 
147].

•	Los nuevos y críticos estudios de la alfabetización buscan un resultado crítico-
reflexivo tratando de escapar de los conceptos culturales dominantes (como 
las relaciones de poder) para criticarlos y trascenderlos. También se reconoce 
que estas “nuevas” alfabetizaciones y los medios para estudiarlas están ahora, 
irónicamente, ligadas a la eficiencia económica de los trabajadores. Por ahora, 
se han “infiltrado en los dominios principales de la educación y del trabajo”, 
exigiendo en adelante la “necesidad de regresar a perspectivas más tradiciona-
les” [34, p. 140].

•	Se argumenta que la alfabetización visual es necesaria para superar la “falta de 
intelectualidad” de las herramientas del aprendizaje visual a las que “les falta ri-
gor y objetivo” [89, pp. 10-11] y para contrarrestar el impacto de las imágenes, 
cuyas funciones no se comprenden: esto “resulta vital en una sociedad donde 
la ‘realidad’ virtual compite con la ‘real’ por atraer la atención” [10, p. 16].

•	La alfabetización multimedia e hipermedia es reconocida por sus “potenciales 
implicaciones cognitivas… incluyendo texto, gráficos, vídeo, audio y simulacio-
nes de realidad virtual” [53, p. 1493]. Sin embargo, los fines de este tipo de 
alfabetización (“emergente, auto-organizada y auto-renovada” [10, p. 11]) se 
hallan en la base de los objetivos de la reflexividad crítica y siguen siendo elu-
sivos. Las revisiones de la investigación plantean coherentemente la cuestión 
de la eficacia, que los usuarios más capacitados de estas herramientas están, 
como es lógico, también mejor capacitados para beneficiarse de ellas y que las 
preferencias por atractivos formatos interactivos suelen competir o impedir el 
rendimiento de alto nivel de las tareas [53, pp. 1495-96; 90; 91].

•	Sobre los medios sociales y los juegos, Gee [54, 55] y otros señalan que “las 
prácticas populares de la alfabetización” en este entorno, sitúan al aprendiz 
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en una posición central, participando en la producción del conocimiento, y 
“celebran” la naturaleza social de la producción de texto en forma de “apo-
yo y asesoramiento gratuitos,… beneficio colectivo [y] co-operación más que 
competición.” Además, como proponen Gee y otros, los logros sociales del 
juego llevan a resultados crítico-reflexivos como la crítica, la revisión por pares 
y un reconocimiento de niveles de especialización y de vocabulario especiali-
zado [92]. Estos autores tienden a ignorar el papel decisivamente consumista y 
acrítico programado sistemáticamente para estos productos de la cultura pop; 
por ejemplo, la supuesta producción y difusión del conocimiento suele ser sim-
plemente la publicación de las fotos del “aprendiz” y la socialización con sus 
amigos; algunos juegos (el Monopoly, por ejemplo) ya han sido utilizados pre-
viamente para influir en el consumidor y en los valores del mercado [93-95]; 
y los horóscopos del periódico transmiten pasivos valores político-consumistas 
[96, pp. 96-99]. Todo esto son análisis establecidos desde hace tiempo, aún 
aplicables evidentemente a los juegos. Tal vez la idea real de los medios sociales 
y los juegos sea vender más servicios en línea.

Podría argumentarse que la Alfin está irremediablemente salpicada por su pasado 
y su entorno actual en la educación, las bibliotecas, la bibliografía, los libros y otros 
textos impresos. Como señala Davin Bawden, aunque la terminología de los antece-
dentes de la Alfin cayó en un cierto “descrédito por estar demasiado… centrada en 
los recursos bibliotecarios… en la práctica… ‘siempre ha trascendido lo que implica 
su nombre’” [9, p. 225]. En cualquier caso, los modelos más recientes de Alfin están 
claramente en deuda con las nociones tradicionales de la alfabetización y de la ideo-
logía de la lectura, como nos muestran las críticas a la Alfin de la B&D. Sin embargo 
estos modelos pronto denominaron como su objetivo una forma básica de reflexivi-
dad crítica hacia fuentes de información fundamentales para el aprendizaje, como 
muestran sus definiciones y descripciones. Este objetivo declarado se manifiesta en 
todas las discusiones de la B&D sobre Alfin y en las versiones de la misma incluida 
en las normas y mejores prácticas en las disciplinas:

•	Una definición influyente de una agencia de acreditación de educación su-
perior establece en 2002 que la Alfin quiere decir “evaluar [la información] 
críticamente [junto con] sus fuentes; incorporar la información seleccionada en 
la base de conocimiento del aprendiz [y] comprender las… cuestiones relacio-
nadas… con la información y… la tecnología” [97, p. 1].

•	El papel de la Alfin aparece como la que permite una “conciencia crítica acerca 
de la información… para formular preguntas sobre el papel de la biblioteca (y 
de la comunidad científica) en la estructura y presentación de una única reali-
dad conocible” [18, p. 197].

•	Entre las “10 competencias básicas” de todas las disciplinas, el sistema de la 
California State University identifica la necesidad de “evaluar la información,” 
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de “organizarla y sintetizarla” y de “usar, evaluar y tratar críticamente la infor-
mación recibida de los medios de comunicación” [98].

•	Varias versiones de la alfabetización mediática para la enseñanza de las comu-
nicaciones proponen explícitamente “desarrollar una comprensión informal y 
crítica de la naturaleza de los medios de comunicación, sus técnicas… e impac-
tos” para las personas en una sociedad democrática [99, pp. 417-18].

•	Los profesores actúan en el contexto social-constructivo del aula, pero también 
deben conocer los “conceptos centrales, las herramientas de investigación y las 
estructuras de las disciplinas” con el fin de enseñarlas con eficacia y ser “profe-
sionales reflexivos” [100].

•	Los estudiantes de las distintas disciplinas científicas deben reconocer las rela-
ciones entre “fuentes primarias, secundarias y terciarias [y que estas fuentes] 
varían en importancia y uso en cada disciplina.” El objetivo es que el alumno 
“evalúe críticamente la información obtenida y sus fuentes” [101].

Estos conceptos se repiten una y otra vez en toda la bibliografía sobre Alfin, sea 
de la B&D o de otras disciplinas (véase además [20, 23, 89, 102]).

El argumento aquí no es que la Alfin se base o deba basarse en los textos impresos 
o que estos nuevos conceptos de alfabetización (tanto dentro como fuera de la B&D) 
sean ilegítimos porque no posean una base impresa. La cuestión estriba en que lejos 
de haber explotado, destrozado, complicado, destextualizado o descontextualizado 
la alfabetización intelectual y tecnológicamente irremediablemente, los resultados de 
las “nuevas” alfabetizaciones son conceptos inherentes de la reflexividad crítica fun-
damentada en los resultados cognitivo-intelectuales de la propia alfabetización. Este 
es el obstáculo intelectual y epistemológico que estos estudios y teorías de la nueva 
alfabetización no han sido capaces de plantear o absorber con éxito, y ese fracaso se 
ha puesto de manifiesto en las descripciones de las “nuevas” y múltiples alfabetiza-
ciones que se han derivado de estas críticas.

A su vez, la bibliografía sobre Alfin que parece utilizar las críticas de la alfabetiza-
ción para llevar a ésta hacia el sentido de la “nueva” alfabetización en sí misma deja 
de lado la teoría fundacional hacia la cual están reaccionando los estudios y teorías 
de la nueva alfabetización. Las críticas dentro de la B&D han logrado vincular con 
éxito la ideología de la lectura al relacionarla e integrarla en varias formas de alfa-
betización bibliotecaria/bibliográfica e informacional con las críticas más amplias de 
la alfabetización. Sin embargo, las nuevas ideas de la Alfin que se derivan de estas 
críticas muestran la misma contradicción: concebida como una nueva alfabetiza-
ción, la Alfin y sus variantes tratan de utilizar, enseñar y mejorar la base intelectual 
crítico-reflexiva de la alfabetización en sí. Mi argumento en este caso también desafía 
explícitamente la noción de que el nuevo entorno tecnológico ha deconstruído por 
completo la alfabetización: el acto de definir y cimentar las “nuevas” alfabetizaciones 
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con el fin de salirse de este contexto evolutivo para lograr una comprensión crítica 
es una noción central, hecha posible por la alfabetización básica. Las nuevas alfa-
betizaciones no dependen de manera inherente de lo impreso en sí, sino del efecto 
cognitivo de la reflexividad crítica de la propia “antigua” alfabetización.

Conclusión
¿Qué debemos deducir de esto?

En primer lugar, debemos ser conscientes de que tenemos que cuestionar la pre-
tensión o el supuesto inherente de que la Alfin debe apartarse necesariamente de su 
historia dentro de la enseñanza bibliográfica (y de sus variantes) por las diferencias 
injustas con las formas “antiguas” de la alfabetización. Esta premisa simplemente no 
se sostiene una vez que la analizamos puesto que la reflexividad crítica se convirtió 
en el punto central de los esfuerzos en el tratamiento de la información y de los 
sistemas de información en todos sus formatos. Vale la pena señalar aquí que los 
antiguos sistemas todavía existen (principalmente en forma de índices impresos y 
obras de referencia y colecciones impresas) y que siguen siendo fundamentales para 
la investigación y la memoria cultural. En la Alfin existe bastante denigración del 
trabajo previo en este campo, ignorando las claras continuaciones, superposiciones 
y deudas que la Alfin, “nueva” o moderna, debe a sus predecesores. Nosotros, los 
que trabajamos en este campo, estamos luchando en nuestros esfuerzos en Alfin por 
el tema central de la instrucción bibliográfica: cómo impartir con rapidez una base 
significativa a los estudiantes para que puedan controlar, editar, criticar por sí mismos 
y aprender de una manera crítico-reflexiva según van recopilando resultados de in-
vestigación e información [103]. El argumento aquí no es que la Alfin tenga ya unos 
fundamentos intelectuales/epistemológicos puros y sólidos. Más bien se trata de que 
han existido prácticas y logros sólidos durante toda su trayectoria y que esas son las 
bases no reconocidas en las que nos mantenemos. Las “nuevas” formas y objetivos 
de la Alfin no harán mucho bien alejándose de la alfabetización pura. Siguiendo el 
modelo circular mostrado en este artículo, sólo acabarán de nuevo en muchos de los 
mismos “viejos” problemas.

En segundo lugar, en todo esto lo que hay en realidad es un gran intento de 
coger el tren y ese frenesí del tren tiene mucha de la euforia original (y posterior) de 
la profesión sobre las tecnologías “avanzadas”. Si bien parece haberse apoderado 
finalmente de cierta sobriedad relativa a la era electrónica y digital, actualmente nos 
enfrentamos a las ambiciosas demandas sobre los cambios cognitivos fundamentales 
que se están derivando rápidamente de esa era. Los llamados cambios demográficos 
de la biblioteconomía han generado su propia industria casera, con la ideas de que 
“somos lo que vemos” y como lo vemos en la televisión; lo cual es indicativo de los 
cambios generacionales de la comunicación en este campo [104]. Muy unidas a 
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esto están las observaciones a la vez profundas y despreocupadas sobre los nuevos 
modos y formatos de la información y cómo estos están cambiando la manera en 
la que aprenden las generaciones (y por tanto que las comparaciones entre las ge-
neraciones son de este modo desproporcionadas) [105, 106]. La bibliografía de la 
biblioteconomía está llena de tales proclamas:

•	“los jugadores son aprendices digitales [y] el diseño del juego… proporciona 
un prototipo de maneras de hacer la biblioteca y sus recursos más visibles e 
intuitivos para los usuarios” [107].

•	“los bibliotecarios reconocen el valor del uso de la tecnología multimedia para 
llegar a las curiosas mentes de los estudiantes orientados a lo visual” [107].

•	“Al basarse en gran medida, en la televisión, en Internet, en los vídeos/DVDs y 
otras fuentes de información fundamentalmente visuales, los estudiantes pue-
de que simplemente estén usando las formas de búsqueda de información que 
les resultan más… eficaces para sus particulares estilos de aprendizaje” [108, 
p. 49].

•	“los estudiantes de hoy son muy diferentes” [109, p. 19] y “ejercerán un pro-
fundo impacto tanto en el servicio bibliotecario como en la cultura profesio-
nal.” Como consecuencia de su interacción con la tecnología durante toda su 
vida, “tienen altas habilidades para cuestionar y razonar y, conocimiento inme-
diato de nivel inferior,” y puede que aprendan más a través de la visualización 
y creación de mapas mentales de la investigación y la información [110, pp. 
34, 36].

Gran parte de esto es repetición de especulaciones de hace bastante tiempo. Las 
demandas de aprendizaje y las enormes inversiones y la dudosa investigación que 
rodea a la introducción en las aulas del cine, la radio, la televisión educativa y más 
tarde los ordenadores desde 1920 a la década de los 80, estuvo acompañada cada 
vez por una enorme publicidad y una “investigación” favorable [111]. En particular, 
se suponía que la introducción de los ordenadores a los niños (tanto en casa como 
en el entorno educativo) iba a “producir de nuevas formas de aprendizaje que tras-
cendían los límites de los antiguos métodos lineales” y estuvo acompañada de una 
“retórica generacional… poderosamente reflejada en la publicidad de ordenadores” 
[113, pp. 77-78]. Ahora se plantean las demandas en relación con la cognición y 
las tecnologías de la información y la comunicación junto a un “cambio epistémico 
desde el ‘teocentrismo’ al ‘antropocentrismo’, y hacia el ‘policentrismo’” [113]. Ya 
hemos señalado la exagerada publicidad que rodea a los juegos, pero el iPod provo-
ca las afirmaciones incluso más radicales y absurdas como que “tu lista de reproduc-
ción es tu personalidad” y que ofrece “toda una forma de ver el mundo”, así como la 
capacidad para “transformar la civilización y con ella, la naturaleza humana” [114, 
p. 23]. Teniendo en cuenta que aún tenemos que analizar plenamente el cambio de 
2.500 años de antigüedad desde la oralidad a la alfabetización y el cambio de 600 
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años hacia la tecnología impresa, las afirmaciones sobre toda la nueva epistemología 
y formas de conocimiento basadas en los últimos productos comerciales son vacías 
y absurdas y deben desaparecer de nuestra bibliografía profesional.

En tercer y último lugar, este análisis no es una denigración del fin de la reflexivi-
dad crítica en todas y cada una de las formas de alfabetización. La práctica reflexivo-
crítica y la lectura de “textos” (en todas sus múltiples formas) es un objetivo crucial y 
digno, fundamental para las nociones principales de una ciudadanía educada. Esta 
afirmación no es una llamada de atención, no se trata de una llamada a la vuelta a 
las formas mecánicas, instrumentales y economicistas de la alfabetización funcional. 
Tampoco es un grito de guerra para volver a las formas conservadoras de la educa-
ción que se esfuerzan por hacernos “culturalmente alfabetizados” en el “mejor” de 
nuestros valores [115-117]. Más bien, este análisis es una discusión sobre y una ex-
plicación de un concepto fundamental que respalda a las “nuevas” alfabetizaciones: 
que serán más fuertes reconociendo sus fundamentos cognitivos y epistemológicos 
y trabajando desde esa base en lugar de dirigirse por el tortuoso camino de intentar 
una ruptura intelectual de esa relación. 
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