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Resumen

El estudio se centra en un diagnóstico de las competen-
cias informacionales basado en la percepción por parte 
de los estudiantes de la Universidad de Granada de las 
cinco ramas del conocimiento (Artes y Humanidades, 
Ciencias, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y Jurí-
dicas, e Ingeniería y Arquitectura). Se emplea una me-
todología cuantitativa apoyada en la encuesta validada 
IL-HUMASS. Los resultados destacan la importancia 
que para estos estudiantes tienen las competencias in-
formacionales así como las lagunas de formación que 
perciben tener en la adquisición de ciertas habilidades, 
especialmente de aquellas relacionadas con el trata-
miento y la comunicación de información; las notables 
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diferencias en actitud y comportamiento informacional 
entre los estudiantes de los distintos grados, tanto a ni-
vel de autoeficacia percibida como en cuanto a los hábi-
tos de aprendizaje de dichas competencias. 

Palabras clave: Alfabetización Informacional; 
Autoevaluación; Competencias informacionales; 
Habilidades Informacionales; Cultura disciplinar; 
Comportamiento informacional. 

How Spanish University Students Perceive Informa-
tion Competencies: A Case Study
María Pinto and David Guerrero-Quesada

Abstract

The study focuses on an assessment of information 
skills based on the perception of students of the Uni-
versity of Granada enrolled in Arts and Humanities, 
Science, Health Sciences, Social Sciences and Law, 
and Engineering and Architecture. A quantitative 
methodology based on the validated survey IL-HU-
MASS is employed. The results highlight the impor-
tance that these students afford to the information 
competencies and the lack of training they perceive 
regarding the acquisition of certain skills, especially 
those related to the processing and communication 
of information. Results also show significant differ-
ences in information behavior and attitude between 
students enrolled n different programs, both in terms 
of self-efficacy and learning habits. It concludes with 
a SWOT analysis describing the skills valued least and 
most by students, and a with number of suggestions 
for improving weaknesses.

Keywords: Information Literacy; Self-Assessment; 
Information Skills; Information Behavior; Infor-
mation Competences; Discipline Culture.

Introducción

El interés de la Unión Europea y de la Unesco por las investigaciones cen-
tradas en la alfabetización informacional y en el aprendizaje a lo largo de 
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4 la vida y su impacto en el aprendizaje es creciente. Hoy día, con los cambios 
que ha supuesto el modelo de convergencia europea, la figura del profesor 
se ha desplazado hacia el rol de tutor y el centro de atención está en el estu-
diante, en su capacidad para aprender a aprender y aprender haciendo. Otros 
factores, también responsables, son la aceleración de la internacionalización 
de la enseñanza, la rapidez de los progresos científicos y tecnológicos, en par-
ticular de las tecnologías de la información y la comunicación, y la creciente 
complejidad de las distintas profesiones. Existe un consenso generalizado 
al respecto de que los ciudadanos deben estar preparados para afrontar el 
aprendizaje a lo largo de la vida con el fin de hacer frente a los desafíos y 
evitar los peligros de la exclusión social. De ahí que la mayoría de los res-
ponsables educativos han redefinido los objetivos didácticos en términos de 
competencias, entendidas como la capacidad de aplicar los conocimientos 
y las destrezas en diversos contextos. Entre ellas, ocupan un lugar medular 
las competencias informacionales (CI) e informáticas. Por tanto, las univer-
sidades españolas tienen un doble reto en esta sociedad de la información: 
por un lado, avanzar hacia e-Universidades, contando con una adecuada 
infraestructura e infoestructura informacional, en un contexto equitativo y 
sostenible; por otro, constituirse en una organización cuya misión y visión 
derive hacia el beneficio de la sociedad, que transforme sus roles y procesos 
para que, acorde a los requerimientos de esta sociedad de la información y 
del conocimiento, pueda afrontar de manera transversal la nueva formación 
por competencias, con especial protagonismo de las CI, de los estudiantes.

Objetivos

El objetivo principal es ofrecer un autodiagnóstico a modo de radiografía del 
nivel de CI percibidas por una amplia muestra de estudiantes universitarios 
que comienzan sus estudios en diversas especialidades. Este análisis, a mo-
do de estudio piloto, se ha centrado en titulaciones de la rama de Ciencias 
Sociales y Jurídicas que se imparten en la Universidad de Granada, y se basa 
en las opiniones de los estudiantes sobre sí mismos mediante la aplicación de 
un cuestionario de autoevaluación, de manera que sirva de punto de partida 
para estudios posteriores de evaluación basados en modelos objetivos. Asi-
mismo, se detectan cuáles son las competencias mejor y peor valoradas por 
los estudiantes según las ramas de conocimiento. Por último, se analizará si 
existen diferencias notables de actitud y comportamiento informacional en-
tre los estudiantes universitarios de las titulaciones participantes en el estu-
dio, con el propósito de dar a conocer esos datos a la comunidad académica 
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para una adecuada planificación y desarrollo en los curriculos del aprendiza-
je de las CI.

Revisión de la literatura

La literatura sobre evaluación de CI en la educación superior es muy amplia 
y, en general, se solapa con la evaluación de los resultados de aprendizaje en 
el contexto de la ALFIN. La mayoría de los estudios ponen de manifiesto la 
necesidad de incorporar la gestión de la información, y por tanto la forma-
ción en CI, como una actividad transversal para todo estudiante universita-
rio,1 y de hacerlo mediante un enfoque basado en la adquisición de compe-
tencias, contextualizado en su entorno concreto de uso y retroalimentado 
con la perspectiva de los usuarios en contexto (Bruce, 1997).

Dado el carácter complejo de la competencia informacional, que implica 
la capacidad de usar integradamente diferentes habilidades, valores y cono-
cimientos en contextos concretos para resolver problemas o conseguir fines 
propuestos, la evaluación óptima sería a través de métodos cualitativos, co-
mo la entrevista (Monroe-Gulick y Petr, 2012), el análisis de portafolios y 
de los resultados de las tareas informacionales y de investigación de acuerdo 
con rúbricas. De estos métodos hay ejemplos significativos (Leichner et al., 
2014), pero tienen dificultades de diseño y de aplicación.

Frente a la evaluación cualitativa, los sistemas de evaluación más usados 
se basan en test o pruebas estandarizadas;2 tienen ventajas como la facilidad 
de aplicación para obtener puntuaciones objetivas, pero pueden quedarse en 
una evaluación formal, no significativa. Además, implican costo, falta de fle-
xibilidad, y a veces requieren un tiempo excesivo en el proceso de aplicación 
de los cuestionarios (Goebel et al., 2013).

En la enseñanza universitaria a nivel internacional se han desarrollado 
numerosos proyectos de evaluación de la alfabetización informacional.3 
Otros han realizado un cuidadoso análisis crítico de la lógica subyacente de 
los procesos de evaluación de la ALFIN en la educación superior (Oakleaf y 
Kaske, 2009). Mención especial merecen también algunos instrumentos ho-
mologados para la evaluación de las CI que emplean distintas universidades: 
Indiana University (Kuh y Gonyea, 2003); ISST, James Madison University 

1 Ejemplos de estos estudios son Leu y Kinzer (2005), Mark y Boruff-Jones (2003), Kuiper, Vol-
man y Terwel (2005), Alvermann, Swafford y Montero (2004), Katz (2007), Baildon y Baildon 
(2008) y Rumsey (2008).

2 Tal y como se describe en Pinto et al. (2013a) y en Blevens (2012).
3 Valgan como ejemplo los llevados a cabo por Sonntag (2008), el de Larkin y Pines (2005) y el 

de Markless y Streatfield (2007).
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4 (Cameron y Feind, 2001); Information Literacy Test (ILT) (Cameron, Wise y 
Lottridge, 2007) que surge en 2002 a partir del ISST con el objetivo de medir 
las cinco CI de las normas ACRL; Standardized Assessment of Information 
Literacy Skills (SAILS, http://www.projectsails.org), originalmente desa-
rrollado por la Universidad Estatal de Kent y aprobado en 2003 por Asso-
ciation of Research Libraries (ARL), se basa en las normas ALFIN de ACRL; 
Education Testing Service (ETS) (2008), elaborado desde la Universidad del 
Estado de California (CSU), se ha pilotado durante varios años en diversas 
facultades y universidades; Information Skills Survey (ISS) (Bundy, 2004) es 
una encuesta que, a tono con las normas australianas de ALFIN y a modo de 
autoinforme, pide al encuestado que describa qué hace con la información, 
aportando cierta evidencia de lo que realiza en la práctica; IL-HUMASS4 es 
una encuesta dirigida a autoevaluar y conocer las percepciones y expecta-
tivas sobre las CI entre los estudiantes universitarios; INFOLITRANS,5 cen-
trado en la evaluación y el aprendizaje de las CI de los estudiantes de Tra-
ducción e Interpretación. Otro estudio interesante se centra en el grado de 
aprendizaje conseguido en competencias formativas básicas como el razona-
miento crítico, el razonamiento complejo o la escritura (Arum y Roksa, 2011). 

Autoevaluación de las competencias informacionales

A pesar del argumento de que los avances tecnológicos han facilitado el acce-
so a la información, hay una continua preocupación ante el hecho de que los 
estudiantes universitarios no están suficientemente infoalfabetizados: mane-
jan cantidades abrumadoras de información, pero no saben qué hacer con 
ella, cómo evaluarla, cómo usarla y cómo aprovecharla de forma estratégica 
y ética. Desconocen cómo abordar de manera sistemática la realización de 
trabajos académicos y cómo exponer adecuadamente en público.

Parece recomendable que, previo a cualquier tarea de evaluación de com-
petencias, se disponga de un autodiagnóstico que refleje las percepciones de 
los estudiantes sobre el tema, porque con ello se dirigirán mejor hacia sus 
carencias y, a través del proceso de análisis de su autovaloración, percibirán 
la amplitud de la competencia. En esta línea giran las aportaciones de algu-
nos estudios, que describen la visión de los estudiantes sobre la adquisición 
de CI, la autopercepción de su propio conocimiento base y sus habilidades, 
para posteriormente comparar esta visión con las puntuaciones que obtienen 
en un test normalizado. Gross y Latham (2009) compararon las valoraciones 

4  Desarrollado en los estudios de Pinto (2010 y 2011).
5  Desarrollado en los estudios de Pinto y Sales(2007 y 2008).
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obtenidas en entrevistas con el análisis de los resultados del cuestionario In-
formation Literacy Test (ILT) para identificar qué diferencias había entre las 
percepciones de los estudiantes de sus competencias y sus capacidades obje-
tivas. Pinto (2010) plantea el modelo IL-HUMASS para analizar por primera 
vez la valoración, el autoconcepto y la forma declarada de aprender las com-
petencias informacionales de los estudiantes universitarios españoles de gra-
do. Demiralay y Karadeniz (2010) aplicaron un test denominado Information 
Literacy Self-efficacy Scale (ILSES) para examinar la percepción de la propia 
competencia. Comas et al. (2011) estudiaron también la autovaloración de 
sus competencias informacionales de 1 025 estudiantes universitarios de la 
Universidad de las Islas Baleares, concluyendo que éstos consideraban posi-
tivamente sus habilidades en los procesos de información en Internet, a dife-
rencia de sus competencias en el uso de los recursos bibliotecarios. Los resul-
tados revelan una visión general de la alfabetización informacional centrada 
en el producto más que en el proceso, la percepción de conseguir las CI por 
cuenta propia, la primacía de la persona sobre las fuentes de información, y 
el énfasis en el interés personal como la clave en la búsqueda de información.

Metodología

Pese a que numerosos estudios ponen de manifiesto la importancia de desa-
rrollar una evaluación diagnóstica de las CI, se observa que no existen instru-
mentos para este fin en el contexto de la enseñanza superior en España. Por 
eso, para recabar información sobre este tema fue necesario aproximarnos a 
través de una herramienta de evaluación diseñada ex profeso, IL-HUMASS,6 
que está siendo completada con el diseño de otros instrumentos de evalua-
ción (Pinto, 2012). El diseño del cuestionario IL-HUMASS7 se apoya en un 
amplio corpus de literatura dentro del campo de la alfabetización informa-
cional internacional, tanto de carácter general como normativo, así como 
otros de carácter más específico, orientados desde la perspectiva del usuario 
y desde un enfoque evaluativo. Asimismo, se han revisado otros test dirigi-
dos a conocer las CI de los estudiantes universitarios: SAILS (Kent State Uni-
versity), ISS (Catts, 2005), iSkills (Educational Testing Service, 2008).

A través de 26 variables (subcompetencias), el cuestionario recoge infor-
mación sobre estas cuatro CI transversales: búsqueda de información, eva-
luación, procesamiento y comunicación-difusión. Cada una de las variables 

6  Véanse los artículos de Pinto (2010 y 2011)
7  Se incluye como anexo al texto el instrumento IL-HUMASS.
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4 fue evaluada a partir de tres dimensiones: importancia, a través de una escala 
tipo Likert de nueve puntos; autoeficacia o nivel de logro, usando la misma 
escala, y hábito preferente de aprendizaje, en el que se presentaban cuatro es-
cenarios: clases, cursos, biblioteca y autodidacta/individual. El cuestionario 
tiene también una pregunta abierta de carácter cualitativo, que en este estu-
dio no ha sido tratada.

La importancia concedida por el estudiante a cada una de las competen-
cias analizadas supone una acción positiva por parte del mismo, y en todo 
caso subjetiva, personal e intransferible. Por el contrario, la autoeficacia per-
cibida por el estudiante en relación con cada una de las competencias supone 
más bien una reacción ante un tema mucho más concreto, como es la puesta 
en práctica de determinadas acciones encaminadas a conseguir ciertos ob-
jetivos informacionales. La dimensión cualitativa denominada hábito prefe-
rente de aprendizaje trata de determinar la manera más habitual de aprender 
o adquirir cada una de las competencias. La elección de ese modo prioritario 
de aprender no es excluyente, y no implica que el estudiante no utilice otros 
caminos para el aprendizaje de la competencia en cuestión.

Recolección de datos

Los encuestados fueron estudiantes de la Universidad de Granada matricu-
lados en 17 títulos oficiales, asegurando que fueran representativos de las 
cinco ramas del conocimiento. Estos títulos fueron escogidos por la facili-
dad de acceso a los encuestados por parte de los miembros del equipo de in-
vestigación. Se ha priorizado la rama de Ciencias Sociales y Jurídicas, ya que 
es el área con más estudiantes y la más cercana a nuestra práctica habitual.

El proceso de muestreo elegido fue el probabilístico estratificado para ca-
da uno de los títulos seleccionados previamente. Se asignó un error muestral 
de ±5%, con un nivel de confianza de 95 %. El cálculo del tamaño de las 
muestras (muestra aleatoria simple) fue realizado con el programa estadísti-
co StatsTM 2.0, obteniendo un resultado preliminar de n=1036 (unidades de 
muestreo). A partir del criterio sugerido por Malhotra (2004) para el cálculo 
anticipado de tasa de cumplimiento, partimos de una estimación de al menos 
un 70 % de cuestionarios respondidos satisfactoriamente, por lo que de ma-
nera preventiva incrementamos el tamaño de la muestra hasta lograr un total 
de 1 530 cuestionarios aplicados, de los que 110 fueron descartados resultan-
do una muestra de n=1 420 (Figura 1).

El cálculo para muestras probabilísticas estratificadas por título universi-
tario se llevó a cabo a partir de la fórmula de Kish. 
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Figura 1. Títulos seleccionados por rama del conocimiento

De los 1 420 estudiantes encuestados, 914 fueron mujeres y 506 hombres. 
La recolección de datos abordó todos los cursos, con mayor énfasis en los 
cursos primero (38.6 % de la muestra), tercero (30.9 %) y quinto (17.1 %).

El cuestionario se aplicó entre los meses de enero y mayo de 2010, y siem-
pre que fue posible se administró en línea en los laboratorios de informática 
de la universidad, con el consentimiento de los profesores implicados. Los 
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4 cuestionarios se rellenaron en presencia de un miembro del equipo de in-
vestigación, quien se encargaba de solventar cualquier duda con relación a la 
cumplimentación del cuestionario o el uso de la plataforma online. El proto-
colo de instrucciones fue aplicado por los mismos investigadores en cada uno 
de los centros para eliminar la posibilidad de sesgos en las respuestas.

Análisis

Para comprobar la fiabilidad se aplicó el coeficiente alfa de Cronbach, que 
arrojó un valor medio de correlación entre las variables de 0.948, lo cual per-
mite asegurar que el cuestionario es fiable. Se confirma también la fiabilidad 
de la muestra si observamos las correlaciones significativas (fórmula de Pear-
son) existentes entre las cuatro categorías de competencias que forman parte 
de este modelo auto-evaluador (Figura 2). Puede verse cómo todas las cate-
gorías están correlacionadas de un modo significativo en las dimensiones de 
importancia y autoeficacia.

Figura 2. Mapa de correlaciones significativas entre categorías

En resumen, los resultados obtenidos tras el análisis de correlación indi-
can no sólo que se trata de un instrumento con una alta consistencia interna, 
muy cohesionado y fiable para la recolección de datos, sino también que la 
muestra seleccionada es homogénea, consistente y fiable. En cuanto a la va-
lidez de los datos, tanto los correspondientes a las dimensiones cuantitativas 
(importancia y autoeficacia) como los pertenecientes a la dimensión cualitati-
va (hábitos de aprendizaje) se han validado estadísticamente. En cualquier ca-
so, la correlación significativa entre las dimensiones de motivación y autoefi-
cacia ya ha sido demostrada previamente en muestreos similares (Pinto, 2011).
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Resultados 

Acorde con los objetivos planteados en este trabajo, analizaremos desde una 
perspectiva global los hallazgos más relevantes en relación con la visión-au-
topercepción que tienen los estudiantes encuestados acerca de las CI.

Los valores medios obtenidos para las dimensiones importancia y auto-
eficacia de las CI desde una perspectiva global y desde las cuatro categorías 
competenciales analizadas (búsqueda de información, evaluación, procesa-
miento y comunicación-difusión) aparecen en la Figura 3. Las puntuaciones 
globales resultantes (7.15 para importancia y 5.89 para autoeficacia) resumen 
la media de las valoraciones de los estudiantes encuestados en el total de las 
26 CI analizadas. Aunque ambas dimensiones ofrecen un nivel general que 
podemos considerar notable en importancia y aceptable en autoeficacia, es 
cierto que ambas puntuaciones pueden mejorarse.

Figura 3. Importancia-autoeficacia global y por categorías infromacionales

En referencia a las cuatro categorías informacionales, surgen dos agru-
paciones claramente diferenciadas: por un lado, las categorías de búsqueda 
y evaluación de la información, cuyas puntuaciones medias en lo que a im-
portancia y autoeficacia se refiere son bastante superiores, por encima de la 
puntuación global; por otro, las categorías de procesamiento y comunica-
ción-difusión, cuyas apreciaciones son marcadamente inferiores, por debajo 
de los valores globales. Podemos inferir que los estudiantes encuestados en la 
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4 Universidad de Granada les importa más buscar y evaluar la información, te-
niendo su autoestima competencial más alta precisamente en estos dos grupos 
de competencias. Por el contrario, no se encuentran tan estimulados para pro-
cesar y comunicar-difundir la información, ni tampoco se consideran eficaces 
a la hora de poner en práctica las distintas competencias de esta categoría.

Los siguientes diagramas de caja muestran la distribución de los valores 
en las dimensiones importancia y autoeficacia (Figura 4).

Importancia                                           Autoeficacia     

Figura 4. Distribución de valores para las dimensiones importancia y autoeficacia

Se evidencia el grado de concentración-dispersión de los datos obtenidos, 
así como la presencia-ausencia de valores atípicos. En el diagrama de impor-
tancia de las CI los datos se encuentran bastante concentrados, con un cierto 
grado de asimetría que concentra los datos en sus puntuaciones más altas. 
Por su parte, el diagrama de autoeficacia percibida está ligeramente más dis-
perso, pero presenta una simetría casi total. En todo caso, aparecen valores 
atípicos en la parte baja de ambos diagramas. No se observa una evolución 
de los resultados importancia-autoeficacia por cursos que nos permita inferir 
un cierto progreso o retroceso en lo que a alfabetización informacional se 
refiere, pues entre el primer y el quinto curso no se aprecian diferencias sig-
nificativas, ni tampoco entre cursos intermedios ( Figura 5).

En cuanto a los hábitos de aprendizaje para la adquisición de las compe-
tencias, los resultados de este estudio muestran que entre los estudiantes en-
cuestados predomina el autoaprendizaje, seguido por el aprendizaje en clase, 
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la biblioteca y los cursos específicos, en este orden. Creemos que la creciente 
importancia del aprendizaje independiente en los últimos años está ligada 
de manera estrecha, aunque no excluyente, a la implementación de las tec-
nologías de la información y la comunicación, y a los nuevos requerimientos 
del Espacio Europeo de Educación Superior. Si nos centramos en las cuatro 
categorías de las competencias, esta dimensión muestra algunas diferencias 
en los patrones de conducta de los estudiantes (Figura 6).

 Figura 5. Niveles medio de importancia y autoeficacia por curso

Figura 6. Comparación hábito preferente de aprendizaje por categorías
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El autoaprendizaje se incrementa en las categorías Procesamiento y Co-
municación-Difusión, que son precisamente los ámbitos informacionales en 
los que los pares Importancia-Autoeficacia muestran un mayor grado de de-
bilidad. Se observa que existe en cierto modo un refugio en, o una huida hacia 
esta modalidad de aprendizaje cuando fallan las CI del estudiante.

Para algunos teóricos del aprendizaje, los estudiantes de ahora practican 
un mayor uso de Internet debido a la disminución global de las habilidades 
cognitivas necesarias para el aprendizaje clásico a través de material impreso 
(Weiler, 2005). La gran mayoría de los estudiantes se dirigen primero a los 
sitios públicos de Internet en lugar de recurrir a los recursos basados en la 
biblioteca, a pesar de que muchos de éstos son también accesibles electróni-
camente. De este modo eluden el tener que enfrentarse a la comprensión de 
las complejidades operativas del entorno bibliotecario (Head, 2008).

Otro hallazgo significativo de este estudio de evaluación basado en las au-
topercepciones de los estudiantes es que podemos identificar las principales 
fortalezas y debilidades en la adquisición de las CI, con el propósito de poder 
diseñar acciones formativas que sean incorporadas al proceso de aprendizaje.

Para cada categoría de competencias hemos centrado la atención en los valo-
res extremos obtenidos en las magnitudes Importancia y Autoeficacia expresa-
das por los estudiantes. En la Figura 7 se muestran las habilidades mejor y peor 
valoradas. Como puede observarse, el número de competencias consideradas 
como una debilidad es claramente superior al de las consideradas como fortale-
zas. La situación más extrema corresponde a la competencia peor valorada por 
los estudiantes en la encuesta, que es la relativa a la gestión de bases de datos, 
cuyo valor medio es el más bajo en todas las ramas de conocimiento analizadas.

Figura 7. Fortalezas y debilidades por área del conocimiento
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Por otro lado, las fortalezas están distribuidas entre cinco competencias, 
y se concentran en la rama de Artes y Humanidades. En las otras cuatro ra-
mas no aparecen puntos fuertes, según los criterios adoptados. En resumen, 
la rama del conocimiento que muestra un mayor nivel de alfabetización, al 
menos desde el punto de visto subjetivo de los estudiantes encuestados, es la 
de Artes y Humanidades.

Los puntos fuertes que aparecen al menos en una rama de conocimiento 
se encuentran repartidos en las cuatro categorías informacionales y corres-
ponden a las siguientes cinco competencias: utilizar fuentes impresas de in-
formación, buscar-recuperar información en Internet, reconocer en el texto las 
ideas del autor, esquematizar y resumir la información y escribir un documento. 
Su presencia es reducida, no sólo por el limitado número de competencias 
que han alcanzado el rango de fortalezas informacionales, sino sobre todo 
porque su implantación en las distintas ramas de conocimiento es muy redu-
cida, afectando prioritariamente a la rama de Artes y Humanidades, y alguna 
en la de Ciencias Sociales y Jurídicas. Los estudiantes de las otras tres ramas 
de conocimiento (Ciencias, Ciencias de la Salud e Ingeniería y Arquitectura) 
no manifiestan fortalezas desde el punto de vista de la alfabetización infor-
macional.

En cuanto a los puntos débiles con presencia en al menos una rama de co-
nocimiento, observamos que la categoría de evaluación de la información no 
presenta debilidades en la muestra estudiada. Las competencias que mues-
tran debilidades se distribuyen en las otras tres categorías informacionales, y 
son diez: conocer la terminología de la materia, usar gestores de bases de datos, 
usar gestores de referencias bibliográficas, manejar programas estadísticos y ho-
jas de cálculo, comunicar en público, comunicar en otros idiomas, crear presen-
taciones académicas, conocer el código ético del campo profesional, conocer las 
leyes sobre el uso de la información y difundir la información en Internet. Su 
presencia se concentra en las ramas de Ciencias y Ciencias de la Salud.

La presencia de datos atípicos demuestra el carácter no reglado de la alfa-
betización informacional, muy necesitada de su integración en los programas 
académicos de la universidad. No se observa progreso en el nivel de alfabeti-
zación informacional a lo largo de los distintos cursos, y ello es consecuencia 
de la carencia de una planificación específica en los curriculos.

Estos datos pueden correlacionarse con otras investigaciones que han 
estudiado las CI entre estudiantes universitarios, especialmente aquellas 
centradas en la búsqueda y la evaluación de la información. Sirva como 
referencia el trabajo llevado a cabo con una gran muestra de universita-
rios norteamericanos y británicos, que concluyó que los estudiantes perci-
bían que tenían una mayor habilidad para buscar información en Internet, 



CÓMO PERCIBEN LAS COMPETENCIAS INFORMACIONALES LOS ESTUDIANTES...

227

DO
I: 

ht
tp

:/
/d

x.
do

i.o
rg

/1
0.

22
20

1/
iib

i.2
44

88
32

1x
e.

20
17

.7
3.

57
85

4 sobresaliendo ésta como su fuente preferida para encontrar información 
académica (Borreson y Salaway, 2008).

Por último, el estudio nos ofrece información relevante sobre las posi-
bles diferencias entre los estudiantes de las titulaciones de las cinco ramas 
de conocimiento analizadas. En la Figura 8 se recogen los valores medios co-
rrespondientes a la importancia y la autoeficacia dentro de las cinco ramas 
del conocimiento.

Figura 8. Comparación entre importancia y autoeficacia por rama de conocimiento

 
En términos del nivel de importancia concedido, dos de las ramas sobre-

salen sobre la media: Artes y Humanidades, y Ciencias Sociales y Jurídicas. 
Las otras tres ramas ofrecen unos valores similares entre sí y ligeramente 
por debajo de la media. Algo similar ocurre con los resultados de autoefica-
cia. Cabe destacar que la rama con la menor puntuación en estas dos mag-
nitudes es la de Ciencias de la Salud. La distribución de los resultados por 
rama de conocimiento, reflejada en las Figuras 9 y 10, nos permite confirmar 
esas diferencias.

De acuerdo con el estudio comparativo sobre hábitos prioritarios de 
aprendizaje, podemos observar cómo el autoaprendizaje tiene el mayor por-
centaje de respuestas, a una gran distancia del resto de opciones, excepto en 
la rama de Ciencias Sociales y Jurídicas, donde la distancia con la segunda 
opción, el aprendizaje en el aula, se acorta ostensiblemente. La biblioteca y 
los cursos específicos ocupan los últimos puestos (Figura 11).
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Figura 9. Distribución de resultados en la dimensión importancia por ramas del conocimiento

 

Figura 10. Distribución de resultados en la dimensión autoeficacia por ramas del conocimiento
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Figura 11. Hábitos prioritarios de aprendizaje: resultados globales y por rama de conocimiento

Conclusiones y recomendaciones

Esta macroinvestigación exploratoria realizada en la Universidad de Granada 
es pionera a nivel internacional y sin duda constituye un referente para otros 
trabajos en curso. Su metodología centrada en el uso del instrumento IL-HU-
MASS validado y confiable puede ser extrapolable a otros entornos universita-
rios, pues permite diagnosticar cómo perciben los estudiantes universitarios 
la importancia que tienen para su formación la adquisición de las CI, sus ex-
pectativas en cuanto al nivel de logro y dónde dicen que la adquieren.



IN
VE

ST
IG

AC
IÓ

N 
BI

BL
IO

TE
CO

LÓ
GI

CA
, V

ol
. 3

1,
 N

úm
. 7

3,
 s

ep
tie

m
br

e/
di

ci
em

br
e,

 2
01

7,
 M

éx
ic

o,
 IS

SN
: 2

44
8-

83
21

, p
p.

 2
13

-2
36

230

Como punto de arranque se centra en la filosofía de la autoevaluación, 
con el estudiante como la unidad primaria de análisis, aportando una visión 
interna, y por consiguiente subjetiva, de los procesos de relación del estu-
diante con el entorno documental en el que, irremisiblemente, se tiene que 
desenvolver. Esta visión interna y subjetiva constituye el mejor punto de 
partida para emprender acciones de evaluación objetivas que permitan un 
diagnóstico integral de la adquisición de las CI, proporcionando pistas claves 
para la planificación de acciones formativas estratégicas que contribuyan al 
desarrollo personal, académico, social, etc., del estudiante durante su proce-
so formativo.

Desarrollado en un entorno bastante distinto, como es el norteamerica-
no, el estudio PIL (Head y Eisenberg, 2010) presenta ciertas similitudes con el 
nuestro, aunque quizás sea bastante más concreto al centrarse preferentemen-
te en las etapas de búsqueda y evaluación de la información. El protagonismo 
para las competencias de procesamiento y comunicación-difusión de la mis-
ma es escaso. Si comparamos ambos estudios, se observa cómo los estudian-
tes españoles, al igual que los estadounidenses, muestran resultados positivos 
tanto en la búsqueda como en la evaluación, pero fallan en el procesamiento 
y la difusión de la información, debido a una deficiente formación en estos as-
pectos, los cuales exigen un entrenamiento más profundo y continuado.

La cultura de la alfabetización informacional, y el consiguiente dominio de 
las CI, afecta tanto al individuo como al entorno académico global en el que 
desempeña su actividad. En este sentido, todas las personas (gestores, investi-
gadores, profesores, PAS y estudiantes) involucradas en la consecución y en la 
aplicación de la misión y de los objetivos de la universidad deberían conseguir 
un nivel adecuado de competencia en gestión, acceso y uso de la información. 
Una universidad alfabetizada en información planifica sistemáticamente todas 
sus actividades de formación y de actualización en ALFIN para todos los gru-
pos de interés, por medio de una estrategia institucional claramente estableci-
da que cubra las políticas, los recursos, las infoestructuras y las actividades de 
desarrollo formativo de sus integrantes (Webber y Johnston, 2006).

La presencia de datos atípicos en los resultados demuestra el carácter no 
reglado de la alfabetización informacional, muy necesitada de su integración 
en los programas académicos y curriculos universitarios actuales. Además, el 
hecho de que no se observe en general un progreso gradual en el nivel de alfa-
betización informacional a lo largo de los distintos cursos no deja de ser una 
consecuencia más de la carencia de esa planificación curricular específica.

Para interiorizar adecuadamente el proceso de aprendizaje de las CI, los 
estudiantes han de aprender a interrelacionar adecuadamente las compe-
tencias y habilidades declarativas, centradas en actividades de pensamiento 
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4 de corte cognitivo, tales como analizar, interpretar, resumir, evaluar, dise-
ñar, producir, elaborar, generar, comunicar y transmitir conocimiento, con 
las competencias y habilidades procedimentales, basadas en actividades y 
procedimientos rutinarios tales como localizar, recuperar información, ins-
talar programas de ordenador, manejar programas estadísticos y hojas de 
cálculo, etc. En el actual entorno digital se considera que el dominio de las 
competencias de comunicación y difusión es vital para optimizar el flujo de 
información y conocimiento a través de las TIC. En todo caso, ambos tipos 
de habilidades (declarativas y procedimentales) son esenciales para la alfabe-
tización informacional y necesarias para el aprendizaje a lo largo de la vida.

Otro hallazgo interesante es la constatación de que los estudiantes ase-
guran que adquieren las CI del autoaprendizaje, en vez de recurrir a formas 
regladas (cursos) o a la guía que podrían proporcionarles tanto profesores 
como bibliotecarios.

Habría que potenciar la formación-evaluación de estas CI en las guías do-
centes de todos los títulos universitarios como parte aplicativa y contextual 
de los distintos dominios científicos, correlacionándolas con los objetivos-re-
sultados de aprendizaje específicos. Además, se debería llevar a cabo un re-
planteamiento de la formación ofrecida por las bibliotecas, tradicionalmente 
centrada en los recursos (Head y Eisenberg, 2010).

Asimismo, resulta significativo que no existan diferencias entre los estu-
diantes con base en el curso en el que se encuentran, lo cual demuestra que 
no hay un progreso ni en el dominio de las CI ni en la percepción de la im-
portancia que estos estudiantes dan a dichas competencias. Al no tratarse 
éste de un estudio longitudinal, no podemos asegurar cuál es la causa de esta 
ausencia de mejora, aunque se puede aventurar una falta de planificación del 
proceso de docencia-aprendizaje por parte de los distintos agentes del siste-
ma de educación superior.

Como conclusión, podemos decir que los resultados obtenidos ofrecen no-
tables implicaciones de cara no sólo a la mejora en los niveles de alfabetización 
informacional de los estudiantes, sino también a la planificación institucional 
y académica de estas competencias en el marco de los estudios impartidos por 
las universidades españolas. En el contexto del Espacio Europeo de Educación 
Superior, la alfabetización en información ha de ser una estrategia significativa 
para el aprendizaje a lo largo de la vida. El dominio de las CI, como un resul-
tado clave de la educación superior, es una respuesta necesaria a las crecien-
tes demandas de un mercado basado en la economía del conocimiento. Parece 
que la adquisición y dominio de las CI contribuyen al éxito académico de los 
titulados, y que los titulados que estén infoalfabetizados tendrán mejor acceso 
al mercado laboral y a un aprendizaje permanente a lo largo de la vida.
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4 Anexo

Cuestionario IL-HUMASS utilizado en la realización del estudio

INFOLIT-HUMASS 

En la actual Sociedad de la Información y la Comunicación, es importante acceder, analizar y utilizar la infor-
mación adecuadamente. Para que esto se pueda realizar, y tal y como aparece en los postulados del EEES son 
necesarias una serie de habilidades y competencias relacionadas con la investigación, la evaluación, la gestión, 
el uso de y la difusión.

Este cuestionario se construye para conocer tu opinión sobre tus propias competencias y habilidades en 
el manejo y uso de la información. Por favor, señala como puntúa, evalúa cada una de las siguientes compe-
tencias seleccionando la afirmación que mejor expresa tu opinión, en una escala creciente de 1 (baja compe-
tencia) a 9 (competencia excelente). También te pedimos la evaluación de cada competencia en relación con 
tres variables (importancia, auto-eficacia y fuente de conocimiento) que se describen a continuación.

Motivación Evalúa la importancia de las siguientes competencias para tu progreso 
académico

Auto-eficacia Evalúa tu nivel de habilidad en las siguientes competencias

Fuente de aprendizaje ¿Dónde desarrollas estas competencias? (Clase, biblioteca, cursos,
autodidacta, otros). Selecciona la opción más adecuada

Ayúdanos a mejorar, en tu viaje formativo la opinión es importante 

En referencia a... Importancia Autoeficacia
Fuente de

aprendizaje

COMPETENCIAS-HABILIDADES

 Baja     Alta

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Baja     Alta

1 2 3 4 5 6 7 8 9

CI Clase

Co Cursos

B Bibliotecas

A Autodicacta

O Otros

BÚSQUEDA DE INFORMACIÓN

1. Fuentes de información impresas (libros, artículos,…)

2. Acceso y uso de catálogos automatizados

3. Consulta y uso de fuentes electrónicas de información

primaria (libros, …)

4. Consulta y uso de fuentes electrónicas de información

secundaria (bases de datos)

5. Conocimiento de la terminología de tu materia

6. Búsqueda y obtención de información en internet

(búsqueda avanzada, directorios, portales)

7. Uso de fuentes de información electrónicas informales 

(blogs, listas de discusión…)

8. Conocimiento de las estrategias de búsqueda de

información (descriptores, operadores booleanos,…)
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EVALUACIÓN DE LA INFORMACIÓN

9. Evaluar la calidad de recursos de información

10. Reconocer la idea de un autor en un texto.

11. Conocer la tipología de las fuentes de información

científicas (Tesis, actas de congresos,…)

12. Determinar si una fuente de información está

actualizada

13. Conocer los autores e instituciones más relevantes

de tu área temática.

PROCESAMIENTO DE INFORMACIÓN

14. Esquematizar y extraer información

15. Reconocer la estructura textual

16. Utilizar gestores de bases de datos (Access, MySQL)

17. Utilizar gestores de referencia bibliográfica

(EndNote, Reference Manager, …)

18. Manejar programas estadísticos y hojas de cálculo 

(SPSS, Excel…)

19. Instalar programas informáticos

COMUNICACIÓN DE LA INFORMACIÓN Y LA DIFUSIÓN

20. Comunicar en público

21. Comunicar en otras lenguas

22. Escribir un documento

(informe, trabajo académico, …)

23. Conocer el código ético de tu profesión o grupo

de trabajo

24. Conocer las leyes sobre el uso de información

y propiedad intelectual

25. Elaborar presentaciones académicas (Power Point)

26. Divulgar informaciones en internet (webs, blogs, …)

Señala algunas necesidades que consideras relevantes para tu formación académica y para alcanzar una
mejor competencia informacional:


