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Resumen

Ante las limitaciones en lectoescritura que se reportan en estudiantes de educacion
superior, este articulo tiene como objetivo presentar los alcances del Banco de Pre-
guntas, una herramienta diseniada para guiar de forma sistemdtica el desarrollo del
lectoescritor competente en la universidad. Basado en un enfoque sociocultural del
desarrollo psicoldgico, el Banco de Prequntas retoma una prdctica cotidiana del sa-
[on de clase y la transforma en un dispositivo pedagdgico que regula la construccion
de competencias en lectura y escritura a través de diferentes niveles de complejidad.
En este estudio, de cardcter cualitativo descriptivo, se exploran los efectos subjetivos
del Banco de Preguntas en la formacion lectoescritora de 24 estudiantes universi-
tarios. Al finalizar el semestre académico cada participante fue instruido a realizar
una reflexion escrita sobre su experiencia personal con el uso de la herramienta. El
andlisis de contenido de estos documentos indica que el uso del Banco de Prequntas
favorece la emergencia de un lector mds activo, estimula el desarrollo de habilidades
metacognitivas y consolida formas de relacion profesor-estudiante dindmicas y de-
mocrdticas en el aula.

Palabras clave (fuente: tesauro de la Unesco)
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Question Bank: A Strategy for Literacy Development
in Higher Education

Abstract

Given the literacy limitations that are reported in higher education students, this
article aims to present the scope of the Question Bank, a tool designed to systema-
tically guide the training of a competent writer-reader at university. Building on a
sociocultural approach to psychological development, the Question Bank reintrodu-
ces a daily classroom practice and turns it into a pedagogical device that requlates
the acquisition of reading and writing skills at different levels of complexity. In this
qualitative descriptive study, the subjective effects of the Question Bank are explored
in the literacy education of 24 university students. At the end of the semester each
participant was instructed to write a reflection on their personal experience with the
tool. Content analysis of these documents suggests that the use of the Question Bank
favors the emergence of a more active reader, stimulates the learning of metacog-
nitive skills, and consolidates dynamic and democratic teacher-student relations in
the classroom.

Keywords (Source: Unesco Thesaurus)

Higher education; writing; questioning (teaching method); reading; developmental
psychology.
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Banco de Perguntas: uma estratégia para o
desenvolvimento da lectoescrita no ensino superior

Resumo

Diante das limitacoes na lectoescrita, presentes em estudantes do ensino superior,
este artigo tem como objetivo apresentar os alcances do Banco de Perguntas, uma
ferramenta desenhada para guiar, de forma sistemdtica, o desenvolvimento da lec-
toescrita competente na universidade. A partir de uma abordagem sociocultural do
desenvolvimento psicoldgico, o Banco de Perguntas retoma uma prdtica cotidiana
da sala de aula e transforma em um dispositivo pedagogico que regula a construcdo
de competéncias em leitura e escrita por meio de diferentes niveis de complexidade.
Neste estudo, de cardter qualitativo descritivo, sdo explorados os efeitos subjetivos
do Banco de Perquntas na formagcdo da lectoescrita de 24 estudantes universitdrios.
Ao finalizar o periodo académico, cada participante foi instruido a realizar uma
reflexdo escrita sobre sua experiéncia pessoal com o uso da ferramenta. A andlise
de conteudo desses documentos indica que o uso do Banco de Perguntas favorece
a emergéncia de um leitor mais ativo, estimula o desenvolvimento de habilidades
metacognitivas e consolida formas de relacdo professor-estudante dindmicas e de-
mocrdticas na sala de aula.

Palavras-chave (Fonte: Tesauro da Unesco)

Educagdo superior; escrita; interrogatorio (método pedagdgico); leitura; psicologia
do desenvolvimento.
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La recurrencia, variedad y complejidad con
las que aparecen las practicas de lectura y escritu-
ra durante la formacion pre y posgradual revelan
no solo el lugar central que tiene la comprension
y produccion textual como instrumentos para la
ensenanza y el aprendizaje, sino una estrecha re-
lacion entre 1a competencia lectoescritora del estu-
diante y la calidad de la formacién profesional. Se
espera que esta competencia sea desarrollada en
los niveles de educacion basica y media, dejando al
nivel superior el camino expedito para su uso en la
profundizacion conceptual y tedrica en las diferen-
tes areas del conocimiento.

En la practica, esta expectativa se ve contraria-
da por las importantes limitaciones que los estu-
diantes presentan al enfrentar actividades cotidia-
nas de lectoescritura académica (Ochoa y Aragon,
2007). Tradicionalmente dichas limitaciones se han
explicado a partir de la formacion escolar previa, el
capital cultural o las habilidades cognitivas de los
estudiantes; sin embargo, estas explicaciones, ade-
mas de individualizar el problema y localizarlo en el
estudiante, soslayan el analisis de las particulares
condiciones y exigencias de produccion sociodiscur-
siva que se privilegian en la universidad, asi como
las practicas pedagogicas que permiten lidiar con
tales exigencias (Ortiz, 2011; Carlino, 2001).

Transferir a la practica pedagdgica universita-
ria el problema de las competencias lectoescritoras
de los estudiantes implica cuestionar las formas
mediante las cuales los docentes contribuyen o no
al desarrollo de dicha competencia (Carlino, 2001).
Asumiendo ese desafio, este articulo presenta el im-
pacto del Banco de Preguntas en la formacion lecto-
escritora de un grupo de estudiantes universitarios,
como estrategia pedagdgica cuyo objetivo es promo-
ver un lectoescritor competente para la compren-
sion y produccion textual dentro del género cienti-
fico académico universitario. En su doble proposito
de promover el éxito académico de los estudiantes
y el fortalecimiento de las practicas pedagogicas en
lectoescritura, la estrategia resalta una via posible y
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organizada para la ensefnanza sistematica de esta
competencia durante la formacion universitaria.

Como preambulo, se introducen algunas con-
sideraciones sobre la lectoescritura en educacion
superior y la perspectiva tedrica que fundamenta
la propuesta. Al final del documento se discuten los
resultados y las implicaciones del uso de esta herra-
mienta para el mejoramiento de la calidad en 1a for-
macion universitaria.

El género “cientifico académico” en
educacion superior

Mas que un sistema de formas abstractas que
cumplen una funcién representacional en la comu-
nicacion, el lenguaje es un fendomeno que surge y se
transformaenlas practicas discursivas cotidianas de
una comunidad lingUistica especifica. Segun Bajtin
(1997) son las distintas esferas de la actividad huma-
na las que crean los diversos “géneros del discurso”
(Faraco, 2003, p. 112) que imponen a sus hablantes
los limites del qué y el como de 1a enunciacion.En la
esfera de la actividad humana universitaria, las con-
diciones de enunciacién difieren de cualquier otra
practica social, incluso de aquellas realizadas en los
niveles de educacion basica y media (Olave, Cisne-
T0s y Rojas, 2013; Carlino, 2007); por lo tanto, no hay
necesariamente una continuidad natural entre las
habilidades lectoescritoras desarrolladas en estos
ultimos niveles y el nivel superior.

Lo anterior implica desnaturalizar 1a idea de
que “saber” leer y escribir habilita automaticamen-
te a los estudiantes para afrontar las demandas
particulares de comprension y produccion textual
de la educacion superior (Estienne y Carlino, 2004),
con lo que ademas se cuestiona la oferta curricular
y metodoldgica que las instituciones universitarias
ponen a disposicion de los estudiantes para apro-
piarse del género cientifico académico y facilitar
la formaciéon profesional de calidad (Aguirre, 2015).
Esta ultima consideracion es particularmente rele-
vante cuando se considera que, gracias a las politi-
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cas publicas de acceso democratico y permanencia
en la universidad que promueve el gobierno colom-
biano (i.e. Ser Pilo Paga), grupos histéricamente ale-
jados de la formacion profesional estan accediendo
ala educacion superior. Estos grupos, cuya experien-
cia sociocultural con las formas elaboradas del len-
guaje esta disminuida por las condiciones socioeco-
nomicas de su contexto familiar, serian susceptibles
de experimentar mayores dificultades con el género
cientifico académico en comparacién con aquellos
estudiantes que provienen de sectores sociales me-
jor acomodados (Ovejero, 2012a; Brunner, 2010).

Asi, 1a lectoescritura en la universidad confi-
gura uno de los principales desafios que enfrentan
tanto los estudiantes de las diferentes clases socia-
les (Aguirre, 2015) como la propia institucion edu-
cativa, toda vez que esta competencia se relaciona
no solo con la calidad de 1a formacién profesional
sino también con el riesgo de desercion estudian-
til (Olave et al, 2013). Frente a este desafio, jcudles
serian las posibles rutas de reflexién para abordar el
problema? La propuesta que aqui se desarrollada se
distancia de cualquier concepcion individualista que
localice las causas de la (in)competencia lectoescrito-
ra en las capacidades cognitivas, biologicas y fami-
liares del estudiante y asume la responsabilidad por
la formacion de un lectoescritor competente para la
comprension y produccion textual en la universidad.

Basado en un enfoque sociocultural del desa-
rrollo psicolégico, este trabajo entiende 1a lectoescri-
tura en la educacion superior como una forma com-
pleja de pensamiento humano que se (trans)forma
en las practicas cotidianas académicas y que es
“internalizada” (Rosas y Balmaceda, 2008, p. 39) por
el estudiante a medida que interactiia con otros su-
jetos, con la mediacion semiotica de los instrumen-
tos culturales presentes en dichas actividades. Esta
forma de abordar el problema se inscribe en lo que
Ortiz denomina el “enfoque sociocognitivo” (201,
p. 24), una perspectiva que hace énfasis especial en
el caracter situado de este tipo de competenciay en
su importancia como objeto de ensenanza explicita
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y sistematica en la universidad (Ortiz, 2011, Carlino,
2007). En este sentido, el presente estudio aporta
elementos de reflexion e intervencion para un tema
cuya historia en Colombia alcanza solo una décaday
dentro de un enfoque que atiende a la complejidad
del contexto sociocultural y a sus instrumentos de
mediacion para comprender las “dificultades” aca-
démicas del individuo (Ortiz, 20m).

La mediacion semidtica para el lectoescritor
universitario

En los enfoques socioculturales del desarrollo
humano destaca el papel fundamental de los ins-
trumentos de mediaciéon semiética (Baquero, 2009),
pues estos configuran las condiciones objetivas y
subjetivas a partir de las cuales toma forma la psi-
cologia del individuo (Cubero, 2005). Referido a este
estudio, lo anterior significa que el origen del lecto-
escritor competente no se ubica en una dimension
interna del sujeto, sino en una dimension externa
e intersubjetiva delimitada por el propio dispositivo
pedagégico (Larrosa, 2000), en este caso denomi-
nado Banco de Preguntas, cuya actividad central es
formular una pregunta-respuesta a partir del texto
programado para una sesion de clase.

Para cumplir su propoésito de ser instrumento
de mediacion semiotica que atiende al desarrollo
sistematico de un lectoescritor que identifica ideas,
conceptos y problematicas centrales de los textos,
analiza la evidencia y coherencia de sus argumen-
tos y es capaz de trazar relaciones entre el texto y
otras fuentes bibliograficas, el Banco de Preguntas
ha sido pensado a partir de tres consideraciones. La
primera, retomar una practica central y cotidiana en
la interaccion profesor-estudiante (Collante, 2010) y
restituir su valor para la promocion del dialogo y el
desarrollo de una postura activay ética frente al tex-
toy su comprension (Silvestri, 2006; Valera y Madriz,
2002). En este sentido, el Banco de Preguntas reivin-
dica el cuestionamiento como forma de relacion
intersubjetiva activa que le permite al estudiante
discutir con las diferentes voces que se recrean en

n
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una cadena discursiva de 1a que el texto es una de
las multiples entradas (Bajtin, 1997).

La segunda consideracién implica el reconoci-
miento de que los estudiantes se desarrollan mien-
tras aprenden y, por lo tanto, los instrumentos de
aprendizaje deben tener la capacidad de adaptarse
a estos avances para promover nuevos y mas com-
plejos estados del conocimiento. Este rasgo “exten-
sivo” (Otalora, 2011) del Banco de Preguntas se refleja
en cuatro niveles de complejidad creciente que ini-
cian en el diagnostico y 1a familiarizacion con 1a he-
rramienta. El primer nivel establece 1a que Vigotsky
(1988, p. 133) denomind “zona de desarrollo real”, a
partir de la cual se pueden construir las diferentes
“zonas de desarrollo proximo” que llevarian gradual-
mente al estudiante desde una lectoescritura super-
ficial y periférica (nivel I) a comprender conceptos
relevantes de los textos (nivel Il) (Stone, 1999), para
luego trabajar con ideas y argumentos centrales de
los autores (nivel Ill) que deben tener presentes para
conectar y discutir con los nuevos textos a trabajar
(nivel IV). Con una mirada constructivista, cada uno
de estos niveles retoma los anteriores y los reorgani-
za alaluz de las nuevas exigencias planteadas.

La tercera consideracion refiere a la impor-
tancia de la interaccion interindividual en la cons-
truccion y reconstruccion de los saberes. La deno-
minacion Banco de Preguntas responde a la idea
de una “economia solidaria” dentro de la cual los
estudiantes alimentan un “deposito” publico de
preguntas-respuestas que sirven tanto para la dis-
cusion en aula como para la formulacion de acti-
vidades de evaluacion escrita. En este sentido, los
problemas que deben ser abordados en las evalua-
ciones escritas destacan la participacion de los es-
tudiantes en su propio proceso formativo-evaluati-
voy el de sus pares académicos.

Finalmente, se debe resaltar que el Banco de
Preguntas es un instrumento que podria jugar un
papel importante en el desarrollo de las habilida-
des metacognitivas, las cuales son un aspecto clave
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en el proceso de comprension y produccion textual
(Ochoay Aragdn, 2007) y en el desarrollo de estrate-
gias de aprendizaje autorregulado, del tipo “apren-
der a aprender” (Osses y Jaramillo, 2008; Silvestri,
2006). Dos caracteristicas del instrumento aportan
en dicho sentido. En primer lugar, el estudiante es
al mismo tiempo el autor y el destinatario de la
pregunta-respuesta; por consiguiente, se espera
que conozca la respuesta para formular el cuestio-
namiento. Sin embargo, el proceso de formulacion
de una pregunta que coincida con la comprensién
inicial que tiene el estudiante podria desencadenar
un bucle de reorganizaciones sucesivas del conoci-
miento sobre el texto (Perinat, 1995), donde la nueva
pregunta lleva a una nueva comprension del texto,
que, a su vez, conduce a una nueva reformulacion
de la pregunta, hasta percibir concordancia entre la
comprension y el cuestionamiento. Dado que esta
concordancia no esta en el texto, sino en el propio
pensamiento que la ha promovido, la operacion
cognitiva se despliega sobre si misma y genera pro-
cesos metacognitivos. En segundo lugar, si bien el
estudiante es el primer destinatario de su prequnta-
respuesta, no es el ultimo. Como se senald respecto
de la tercera consideracion, el Banco de Preguntas
es de uso y acceso publico, con lo cual el estudian-
te no solo debe encontrar la concordancia entre la
comprension y el cuestionamiento, sino presuponer
al posible lector, para ajustar las condiciones de la
enunciacion, es decir, crear una instancia del discur-
so en su pregunta-respuesta (el posible lector) que
sirva como referente de revisién y ajuste de su pro-
duccion textual. En conjunto, estas exigencias favo-
recen el rol activo del lector y 1a actividad intersub-
jetiva, en relacion tanto con las ideas del texto como
con los pares académicos y el docente, quienes con-
forman el primer publico de 1a produccion textual.

Metodologia

El Banco de Preguntas se utilizé como estrate-
gia pedagogica en dos cursos a cargo del autor del
presente estudio en los semestres lectivos de 2016 y
2017. Estos cursos, ubicados en el ciclo de profesiona-
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lizacion de la carrera de Psicologia de una universi-
dad privada de Cali (Colombia), estaban orientados
a desarrollar competencias disciplinares y profesio-
nales para la actuacion del psicologo en el area edu-
cativa; por lo tanto, las fuentes bibliograficas sobre
las que se realiz6 el Banco de Preguntas son textos
teoricos y teorico-metodoldgicos que tienen exigen-
cias medias-altas de comprension lectora para su
adecuada apropiacion.

Cada nivel de complejidad del Banco de Pre-
guntas se trabajo durante dos o tres sesiones de cla-
se (un texto por sesidn). En cada nivel se evaluaron
cuatro aspectos (pregunta, respuesta, escritura y
normas APA) que se puntuaron en una escalade1a
5,donde 1implica el menor nivel de ajuste al criterio.
El primer nivel permite producciones con poca pro-
fundidad (i.e. textos con ideas periféricas y poco de-
sarrolladas, con opiniones no fundamentadas o solo
con citas textuales). El sequndo nivel exige procesos
de reflexion mas elaborados (explicar, argumentar,
ejemplificar) sobre conceptos importantes dentro
del texto (aunque no sean centrales). En este nivel
se exige que la pregunta esté formulada de forma
creativa (i.e. crear un caso de analisis en relacion con
el concepto recuperado). El tercer nivel exige identi-
ficar y argumentar ideas y conceptos transversales
de los textos (i.e. argumentar la tesis central del au-
tor). El cuarto nivel agrega una exigencia adicional
al nivel anterior: vincular las ideas y conceptos cen-
trales entre dos textos.

Antes del inicio de cada nivel se entrego el ins-
tructivo correspondiente con la respectiva sociali-
zacion de los criterios de produccion. Posterior a la
entrega de sus textos, los estudiantes recibieron
retroalimentacion grupal tomando como caso de
analisis los Bancos de Preguntas mas representati-
vos del nivel, tanto los que puntuaron bajo como los
que puntuaron alto. Al finalizar el semestre lectivo,
los estudiantes fueron exhortados a construir una
reflexion escrita sobre su experiencia con el Banco
de Preguntas indicando aquellos aspectos que con-
sideraron positivos, negativos, importantes de man-
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tener, importantes de transformar y aquellos que se
debian excluir.

En este estudio exploratorio, de naturaleza
cualitativa-descriptiva, se tomaron, con consenti-
miento informado, las reflexiones escritas de 24 es-
tudiantes de Psicologia de VIII semestre (3 hombres
y 21 mujeres) en las cuales se evaluaba el Banco de
Preguntas a partir de su experiencia subjetiva con la
herramienta (33% de estas reflexiones fueron escri-
tasen 2016 y 67% en 2017).

El analisis de la informacion se realizé en dos
momentos:organizaciony categorizacion.La organi-
zacion fue elaborada a partir de las mismas consig-
nas que guiaron la reflexion de los estudiantes. Una
vez los datos fueron organizados, se establecieron
los elementos comunes en las diferentes respues-
tas facilitando la emergencia de cuatro categorias
de analisis: Exigencia, Relacion Estudiante-Texto,
Pensamiento de Alto Orden y Desafios al Banco de
Preguntas. Estas categorias produjeron una nueva
reorganizaron de los datos que permitié someter
a discusion las limitaciones y las posibilidades de
la herramienta. El analisis de los datos se basa fun-
damentalmente en el analisis de contenido y utili-
za fragmentos de las reflexiones de los estudiantes
como parte de la estrategia discursiva utilizada para
la reconstruccion del sentido general que se desea
presentar respecto de cada categoria. Para mante-
ner la autoria y el anonimato de estos fragmentos,
las 24 reflexiones se codificaron con dos letras que
aparecen al final de cada enunciado.

Resultados y discusion

Exigencia

Una percepcion generalizada en los reportes
es que el Banco de Preguntas “exige, ademas de leer
el documento, comprenderlo de tal manera que al
realizar la pregunta se pueda responder con cohe-
rencia” (IC). En esta expresiéon destaca la division
establecida en los procesos de leer y comprender,
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como si la comprension fuese un aspecto opcional
del proceso. Esta division, que podria surgir cuando
el estudiante percibe que el texto no le ofrece toda
la informacién necesaria para “comprender”, exige
acudir a otras fuentes de informacién, y es justa-
mente esta actividad la que se percibe como una
primera exigencia: “te obliga a conocer e indagar
parallegar a comprender” (LFC) y exige “un esfuerzo
mucho mayor del que esta acostumbrado a realizar,
porque este exige no solo una lectura rapida, sino el
analisis del texto” (MB).

La estructura “extensiva” (Otdlora, 2011) del
Banco de Preguntas resulté una “estrategia desa-
fiante” (JM) que,ya en eInivel Il, “exige a los estudian-
tes ir mas alla de sus capacidades” (JG) e incentiva
“usar su creatividad al momento de realizar pregun-
tas en un formato distinto al tradicional” (IC), o que
lleva “a pensar [el texto] también en un nivel prac-
tico” (RC), rompe con la rutina de la lectoescritura y
hace el “trabajo menos tedioso” (AG). El iltimo nivel,
que solicita relaciones de intertextualidad, resul-
16 “interesante [..] para la comprension de nuevos
conceptos”, a propodsito de lo cual se argumento asi:
“siempre he realizado las lecturas desligado de otros
autores que me podrian estar explicando el mismo
concepto, pero con un abordaje distinto” (MB).

Es interesante notar que el aumento gradual
de las demandas en cada nivel fue percibido en
general como un desafio que estaba dentro de las
posibilidades de realizacion de las estudiantes. Esta
relacion entre el grado de dificultad de 1a tarea y
la positiva autopercepcion sobre sus propias habi-
lidades para realizarla es uno de los ingredientes
fundamentales de motivacién en las actividades de
ensefnanza-aprendizaje (Shumow y Schmidt, 2014).
La motivacion en este caso tendria una relacion es-
trecha con la estructura de 1a tarea; por consiguien-
te, crear desafios cognitivos ajustados a la “zona de
desarrollo préximo” del estudiante podria ser una
estrategia para mantenerlo comprometido con su
proceso lectoescritor.
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Vale la pena destacar que una estudiante in-
dica que en los niveles superiores del Banco la exi-
gencia de atender a los elementos centrales del tex-
to deberia flexibilizarse, de tal manera que permita
realizar preguntas-respuestas sobre “otros aspectos
expuestos [en el texto] en los que haya tenido mayor
comprension, ya que en ocasiones [dice] se me difi-
culta llegar con la idea central del autor” (MM). Este
reporte podria resaltar el desarrollo del lectoescritor
como un proceso de avances y retrocesos (Puche-
Navarro, 2008) y es coherente con la perspectiva
aqui defendida. La afirmacion implica investigar si
la dificultad enunciada es un tema de reorganiza-
cion de la estrategia de lectoescritura utilizada por
la estudiante o si los cuatro niveles necesitan ser
ajustados para capturar pasos intermedios que fa-
ciliten operar adecuadamente con dicha exigencia.

Relacion estudiante-texto

ElBanco de preguntas ayuda a los “estudiantes
abordar los textos de manera distinta y mas favora-
ble para el aprendizaje” (MB), “incita a leer mas de
una vez lalectura” (VM), de tal forma que haya “una
revision exhaustiva y profunda del texto, hasta que
se comprende al menos parcialmente” (CM), pues
no es “posible elaborar un buen banco de pregun-
tas sin antes haber realizado una lectura profunda
y critica de los textos respectivos, lo cual potencia la
habilidad lectora” (PG). Asi, esta herramienta “impli-
ca entender, reflexionar, criticar,argumentar [acerca
del texto] y debatirlo con uno mismo y no se queda
simplemente en el hecho de memorizar un aparta-
do o un fragmento de la lectura” (RC).

Estas percepciones refuerzan la idea de que el
acto de problematizar un texto y responder a dicho
problema genera una relacion mas activa con el tex-
to (Valera y Madriz, 2002). Las relaciones significati-
vas que algunos estudiantes establecen contrastan
con otras relaciones de tipo instrumental que se
enfocan mas en el resultado que en el proceso de
aprendizaje: hacer el Banco influye de manera “per-
sonal, pues implica que semanalmente se logre una
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mejor pregunta para una nota mejor” (DT); “muchas
ocasiones lei en funcién de encontrar una pregunta
en el texto que fuera apropiada segun los criterios
de evaluacion” (CM); “es posible que este tipo de pre-
guntas se creen con el fin de ‘buscar una respuesta’,
mas no [se dirijan] a hacer una reflexion final acerca
de la tematica trabajada por los autores” (DL).

Aunque no hay datos que permitan compren-
der mejor las causas de este tipo de relaciones, es
viable considerar un analisis de la pertinencia y com-
plejidad de las lecturas, como también de los niveles
y sus exigencias, para identificar cual elemento de la
estrategia facilita la emergencia de estos vinculos. Fi-
nalmente, hay consideraciones instrumentales sobre
la herramienta que también son positivas para los es-
tudiantes, toda vez que ella “obliga a la lectura de los
textos” (PG) y a llegar preparados a clase, siendo “un
apoyo a la hora de estudiar para cada parcial” (I0).

Pensamiento de alto orden

“Pensaba que hacer una pregunta [acerca] de
un texto era muy facil, pero a la hora de construirla
se debe analizar lo que se va a preguntar, pues como
también se debe dar 1a respuesta, entonces ahi esta
lo mejor, que no es hacer una pregunta por hacer-
la, es también reflexionar” (AG); “aprendi que no es
mi opinidn, sino la postura del autor y que, asi [yo]
represente de alguna manera lo que este quiere de-
cir, necesito generar competencias que me permitan
conceptualizar sin perder laidea central de cada tex-
to” (MB). En estos fragmentos se observa cémo los
estudiantes toman conciencia de sus propios esta-
dos de conocimiento y sus transformaciones como
lectoescritores. Esta toma de conciencia, segun 1o
reportan Osses y Jaramillo (2008), es un factor clave
para el desarrollo del funcionamiento metacogni-
tivo y, por lo tanto, de 1a habilidad para aprender a
aprender, es decir, la capacidad del estudiante para
autorregular sus propios procesos de aprendizaje. El
Banco de Preguntas parece facilitar en los estudian-
tes este cuestionamiento, que no solo se limita a la
toma de conciencia del conocimiento, sino también
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a su reorganizacion, y es esta reorganizacion del co-
nocimiento, y no unicamente su adquisicion, lo que
produce desarrollo cognitivo (Karmiloff-Smith,1994).

Por conocimiento debe entenderse no solo los
contenidos semanticos, sino también las estrate-
gias cognitivas que se van desarrollando cuando se
resuelven situaciones problema (Karmiloff-Smith,
1994). Un paso clave en la consolidacién de estas
estrategias se da cuando el sujeto logra desacoplar
la estrategia de la situacion particular en que fue
desarrollada y transferirla a situaciones novedo-
sas. Esto es algo que el Banco de Preguntas parece
favorecer: “en un futuro nos servira en diversas si-
tuaciones” (DT); es una “metodologia [que] permitid
llevar a cabo las diferentes técnicas utilizadas para
recolectar informacién sobre un tema determina-
do [...]. Como futuros profesionales de la psicologia,
debemos ser capaces de construir, atribuir valores y
reflexionar a partir del significado de lo que leemos
en una amplia gama de textos” (ES).

Los relatos presentados refuerzan la idea de
que el Banco de Preguntas esta fundamentalmente
orientado al desarrollo de estrategias de pensamien-
to de alto orden, entre las cuales destacan el pensa-
miento abstracto y la metacognicién, procesos cog-
nitivos relacionados con el aprendizaje auténomo, la
autorregulacion y la trasferencia de conocimiento a
situaciones novedosas (Osses y Jaramillo, 2008).

Desafios al Banco de Prequntas

Desde la perspectiva de los estudiantes, hay
aspectos que deben ser discutidos y mejorados.
Aunque la inclusién del criterio de “creatividad” en
el nivel Il supuso un desafio para unos, para otros
el propio criterio resulta ambiguo y supone un ries-
go: “que por cumplir con el criterio de creatividad se
perdia el sentido general o 1a coherencia en relacion
directa con la idea central del texto” (VP). Aqui vale
la pena senalar que el nivel Il del Banco es el primer
momento en el que los estudiantes deben compren-
der y hacer uso flexible del conocimiento (Stone,
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1999), de tal manera que puedan organizar sus pre-
guntas-respuestas mas alla del formato tradicional
basico de enunciacion, por ejemplo, inventando un
caso o situaciéon para analizar un concepto. Debido
a lo anterior, quizas sea pertinente refinar el instru-
mento para facilitar el paso a estas formas de pen-
samiento abstracto.

No cabe duda de que la claridad en la instruc-
cion y los criterios de evaluacion en cada nivel son
fundamentales para la resolucion del Banco de Pre-
guntas; sin embargo, la instruccion por si misma
podria ser insuficiente. Varios estudiantes que no
reportan problemas con las instrucciones sugieren
que el docente realice un primer Banco en la prime-
ra clase, con el fin de modelar 1a ejecucion. Este re-
querimiento muestra que, en las fases iniciales del
aprendizaje de una habilidad, aplicar un modelo de
aprendizaje social (Bandura, 1984) podria tener me-
jores efectos en el desempeno a largo plazo.

Un segundo aspecto a considerar es el efecto
en las relaciones interindividuales. Como estrategia
de preparacion para la clase, el Banco de Preguntas
hace que esta “sea mas dinamica y unicamente no
esté a cargo del profesor, sino mas bien que cada
uno aporte desde su punto de vista sequn lo que
plantea las lecturas” (MM). Este aspecto dinamico e
interactivo contrasta con la emergencia de otras for-
mas de relacion, mas competitivas e instrumenta-
les, en las que “cada quien cumple con su pregunta”
(RC) trabajando de forma aislada sin acudir al didlo-
go entre pares.

Segun Aguirre (2015), las practicas educativas
universitarias, en un mundo altamente competitivo
y meritocratico como el actual, configuran disposi-
tivos de subjetivacion (Larrosa, 2000) donde el indi-
vidualismo y la indiferencia aparecen como formas
privilegiadas del ser para la supervivencia del sujeto.
Dirigir 1a observacion del estudiante a la 16gica de
funcionamiento social exige tomar una posicion po-
litica frente al acto educativo, para que este vehicule
no solo la apropiacion de contenidos y estrategias
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cognitivas, sino también las formas de resistencia
social a las logicas socioecondmicas dominantes
(Giroux, 1985). Un ejemplo de esta resistencia so-
cial lo discute y propone Ovejero (2012b) a través
del aprendizaje cooperativo, una forma de trabajo
escolar que recrea y fortalece la idea del trabajo co-
munitario como estrategia efectiva para afrontar la
fragmentacion social y sus efectos.

El tercer aspecto a considerar tiene que ver con
la retroalimentacion. Algunos estudiantes conside-
ran que deberian implementarse estrategias de re-
troalimentacion diversificadas para mejorar el des-
empeno en la lectoescritura de los Bancos, como, por
ejemplo, la entrega posterior ala clase y no antes (DT)
o la retroalimentacién personalizada verbal o escrita
(IC).Estas sugerencias estan en sintonia con 1a hetero-
geneidad del cuerpo estudiantil y abordarlas supone
un desafio académico-administrativo fundamental
para asegurar la calidad de la formacion, pues la re-
troalimentacion sistematica, ademas de sustentar el
proceso de aprendizaje, le permite al sujeto ir cons-
truyendo estrategias de autorregulacion basadas en
criterios publicos y explicitos (Stone, 1999).

Discusion

En este articulo se aborda el tema de las (in)-
competencias de los estudiantes en educacion su-
perior como un problema localizado en las practicas
educativas universitarias. Buscar la causa del bajo
desempenio académico en déficits de orden biolo-
gico, psicologico o familiar acarrea importantes re-
percusiones politicas y socioeconémicas en los su-
jetos escolarizados (Baquero, 2009), pues determina
categorias como el “estudiante problema” y proce-
dimientos como la “educacion especial” (Ovejero,
20123; Brunner, 2010; Giroux, 1985). Estas practicas y
categorias terminan por fabricar justamente aque-
llo que dicen intervenir: al sujeto con necesidades
especiales (Larrosa, 2000) y, por consiguiente, ter-
minan por instalar las condiciones necesarias para
producir procesos psicolégicos igualmente deficita-
rios (Baquero, 2009).
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Sin negar el papel que cumplen las variables
individuales en el desarrollo del lectoescritor com-
petente, el analisis aqui se enfoca en explorar cémo
una estrategia utilizada de forma cotidiana por los
docentes se puede transformar en una herramien-
ta que fortalece de forma cuidadosa y sistematica
competencias en lectura y escritura que, debido al
origen social y cultural de los estudiantes, podrian
no haber sido objeto de desarrollo. Al ser una herra-
mienta intensiva y extensiva (Otalora, 2011), el Banco
de Preguntas alcanza diferentes niveles de com-
plejidad que parten de las competencias reales del
estudiante y lo llevan a desempenos cada vez mas
expertos. Esta caracteristica parece haber tenido
efectos positivos enla motivacion de las estudiantes,
quienes en su mayoria asumieron la complejidad
cambiante como un reto interesante. Esto muestra
que la motivacion en clase no es un sinoénimo de
entretenimiento, sino del adecuado balance entre
el desafio cognitivo propuesto y las habilidades dis-
ponibles para superarlo (Shumow y Schmidt, 2014).

En cualquiera de sus niveles, el Banco de Pre-
guntas parece exigir la metacognicion como estrate-
gia cognitiva central, proceso fundamental en 1a ha-
bilidad para aprender a aprender (Osses y Jaramillo,
2008). Excepto el primer nivel, la descontextualiza-
cién (Baquero, 2009) es una exigencia cognitiva que
el Banco de Preguntas requiere para el planteamien-
to de preguntas-respuestas, operacion mental que
implica identificar ciertas caracteristicas relevantes
de una situacion (un concepto del texto, por ejemplo),
aislarla de la situacion (abstraccién) y transferirla a
un nuevo contexto de aplicacion (recontextualiza-
cién), lo cual es justamente lo que se espera del estu-
diante con formacion universitaria. Los impactos de
laherramienta, en esta perspectiva, se extienden mas
alla de los limites del lectoescritor competente.

Luego de trabajar los textos a través del Banco
de Preguntas, algunos estudiantes reportan perci-
birse como lectores mas criticos, sin que expliquen
en profundidad lo que eso significa. Por 1a forma
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en la que estan construidos los distintos niveles, el
estudiante debe no solo enunciar respuestas, sino
explicarlas, argumentarlas, ejemplificarlas y/o rela-
cionarlas con otros textos. Es posible que estas ca-
racteristicas de la herramienta, interiorizadas por el
estudiante, sean lo que define parte de su autoper-
cepcién como lector critico.

Lo anterior fortalece la idea de que los instru-
mentos de mediacion semiodtica, mas que facilitar
el desarrollo de ciertas capacidades, establecen las
condiciones para su fabricacion (Larrosa, 2000; Ba-
quero, 2009). No obstante, los estudiantes podrian
tener una conciencia limitada de sus propios esta-
dos del conocimiento (Silvestri, 2006), con lo cual el
cambio real solo puede rastrearse de forma objetiva
en un estudio longitudinal que analice las posibles
trasformaciones en la produccion escrita de los es-
tudiantes (Tovar y Aristizabal, 2019) y que responda
a algunas cuestiones de interés: ;hay realmente un
cambio que subyace al uso de la herramienta? Si
lo hay, jcual es la naturaleza y magnitud del cam-
bio? ;Cual seria el impacto de 1a herramienta en la
formacion profesional si, en vez de ser utilizada en
estudiantes de semestres avanzados, fuera utilizada
con estudiantes de primeros semestres? ;Cuales se-
rian las consideraciones a tomar?

Conclusion

A través de sus afos de formacién profesional,
todos los estudiantes adquieren cierto tipo de habi-
lidad lectoescritora que no necesariamente coincide
con lo que la universidad espera desarrollar en sus
estudiantes. Si esa adquisicion se da en un contexto
de ensenianza-aprendizaje explicito, organizado, sis-
tematico, comunitario y dentro de las propias disci-
plinas, mas que como proceso empirico, accidental,
aislado o como una actividad extracurricular descon-
textualizada, es posible que los educandos puedan
obtener mayor beneficio en sus diversas asignaturas.

El establecimiento de esos contextos exige, sin
embargo, un coste que debe ser sopesado por do-
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centes e instituciones, pues requiere promover el
desarrollo de una habilidad que, se presupone, no
esta madura al ingresar a la educacién superior y
que tradicionalmente no se considera objeto de en-
sefnanza (Carlino, 2001). El fortalecimiento de dicha
habilidad se puede hacer a través de ciertos ajustes
en las actividades cotidianas de lectura y escritura
que el docente desarrolla en su clase (como es el
caso del Banco de Preguntas), pero requiere estar
soportado por politicas institucionales que incluyan
lalectoescritura como un asunto curricular (Carlino,
2001). De esta manera, el desarrollo del lectoescritor
competente no se queda en la iniciativa personal y
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