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RESUMEN

La universidad es el ambito natural de la pregunta, sin embargo, no se la ha tratado suficientemente en la
didéctica universitaria. EI propésito de este articulo es reflexionar sobre su valor, sobre quién pregunta y a quién
se pregunta, qué tipos de preguntas se dan en los procesos de comunicacion y si es posible aprender a formular
buenas preguntas. En general, nos referiremos a la pregunta en el contexto de la oralidad y a partir de un objeto
epistémico determinado: las ciencias agrarias y ambientales. El articulo explora los tipos de preguntas segin
el nivel de complejidad de pensamiento y ofrece algunas recomendaciones para su uso. Por ultimo, se refiere
a las preguntas en los entornos virtuales y narra algunas experiencias exitosas del ambito universitario.

Palabras clave. Indagacién, formulacién de preguntas, foros virtuales y preguntas, uso de preguntas en clase.

THE ROLE OF QUESTIONING AT UNIVERSITY TEACHING: SOME THOUGHTS FROM THE
AGRICULTURAL AND ENVIRONMENTAL SCIENCES PERSPECTIVES

SUMMARY

The University is the natural setting for questioning. However, university teaching has not paid enough
attention to it. Within the agricultural and environmental sciences epistemology, this paper seeks to discuss
its value, analyses who makes questions and to whom questions are asked, deals with different sorts of
questions and wonders whether it is possible to learn how to frame good questions. It also relates question
structure to Bloom s levels of thinking complexity and provides some recommendations about questioning.
Finally, it refers to the use of questions on virtual fora and reports some successful experiences at university.
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INTRODUCCION

Comolugarde generaciony diseminacionde
conocimiento, launiversidad es el ambito natural
delapregunta. Sinembargo, sibien su estructu-
ra, significadoy formulacioén han preocupado his-
téricamente a algunas disciplinas, no han sido
materia de discusion frecuente de la didactica
universitaria. El propdsito de este articulo es
reflexionar sobre laimportanciade lapreguntaen
la docenciauniversitaria, sobre quién preguntay
a quién se pregunta, qué tipos de preguntas se
dan enlos procesos de comunicacion de los sa-
beresy sies posible aprender aformular buenas
preguntas. Engeneral, nosreferiremos alapre-
gunta en el contexto de la oralidad y a partir de
un objeto epistémico determinado: las ciencias
agrarias y ambientales.

Preguntay conocimiento

La filosofia registra el uso de la pregunta co-
mo herramienta privilegiada de pensamiento. En
los didlogos recogidos por Platon, queda expues-
ta esta fase del método socratico. Por medio de
preguntas, Sécrates lograba que sus discipulos
construyeran conocimiento. También fue central
en la dialéctica como forma de conversacion o
argumentacion enlaantigiiedad clasica. Reapa-
rece enelmedioevoyenlamodernidad acompa-
fia la dialéctica hegeliana. En el siglo xx, la pre-
guntaorigind las reflexiones de Heidegger en la
analitica existenciaria y fue punto de partida de
la hermenéutica contemporanea (Gadamer,
2007). La pregunta expresa la nostalgia del co-
nocimiento y es la antesala del saber.

Tipos de preguntas

Segun su relacion con el conocimiento, las
preguntas pueden clasificarse en (i) genuinas 'y
(ii) aparentes. Las primeras son formuladas por
quien auténticamente no conoce. Eslapregunta
gue nos coloca en el umbral del conocimiento.
Nace de la auténtica bisqueda del saberyesel
punto de partida de la construccién del conoci-
miento. Las segundas son formuladas por quien
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obiennotieneinterés en obtener unarespuesta
a su pregunta (pregunta retérica) o bien conoce
larespuestade lo que esta preguntando (pregun-
tapedagogica).

Preguntaretdrica

Esta pregunta no busca una respuesta en
sentido estricto, sino que sirve para afirmar o re-
chazarun punto através de una pregunta. Tam-
bién se la utiliza como un paréntesis o baston-
cillo del discurso. Por ejemplo:

Profesor (alos alumnos): ¢, Pordénde comenzar
aplantearlacomplejidad de las ciencias ambien-
tales? ¢ por el objeto de estudio: elambiente? ¢,0
por las dimensiones formales de las distintas
cienciasy disciplinas que convergen en el trata-
miento de este objeto? (...).

Preguntapedagoégica

Sirve parafacilitar y orientar tanto el aprendi-
zaje como la ensefianza. En general, la plantea
el docente en el contexto de la clase. Estas pre-
guntas no estan movidas por lo preguntado—por-
gue el docente se hallaen posesion del saber-y
sirven paramotivar, acomparfiar, controlary revi-
sar el aprendizaje de los estudiantes. Pueden
ser:

Preguntas de motivacion: tienen un valorva-
riado e intentanllevarlaatenciondelaclaseaun
temadeterminado.

Preguntas de desarrollo: invitanaavanzaren
los conocimientos, complejizarlos, buscar alter-
nativas, compararlos, etc.

Preguntas de cierre: extraen conclusiones so-
bre los temas tratados, recapitulan o producen
algonuevo a partirde componentes previos (sin-
tesis). A menudo, apuntan a extraer lecciones
aprendidas o aabrir nuevas lineas de interroga-
cion.

Enelsiguiente fragmento de unaclase vemos
el uso de estos tres ultimos tipos de preguntas:
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Profesor: ¢ Es posible hablar hoy de una ciencia
latinoamericana, mas especificamente, de una
cienciaargentinacomo planteaban Jorge Sabato
y Botana?

Estudiante A: Aver..., hablar de ciencialatinoa-
mericanasignificariaperderlaideade universa-
lidad que caracteriza a la ciencia...

Estudiante B: ... ointegrar laidea de contexto de
descubrimiento y de aplicacién al concepto de
ciencia...

Estudiante C: Si, pero hay temas como el Mal de
Chagas o el de los Rastrojos, que sélo atafien a
algunos paises latinoamericanos o a la Argenti-
na. Ahi ya hay una cuestion sobre la posibilidad
de producir ciencia y publicar en journals (...)

Profesor: ¢ Qué consecuenciastiene elhechode
no publicar para la produccién cientifica? El co-
nocimiento producido pero no publicado ¢ sigue
siendo cientifico? (...)

Profesor: Bien, ¢ Como podemos entonces inte-
grar las aportaciones de Merton a la produccién
cientifica?

Preguntas abiertas o preguntas cerradas

Las primeras se abren a un arco amplio de
respuestas. Indagan causas, asociaciones de
fendmenos, inferencias, hipétesis, etc. Apuntan
al pensamiento divergente y noadmitenrespues-
tas monosilabicas o de unas pocas palabras o
frases. Constituyen un desafio tanto paradocen-
tes como estudiantes. Implican el esfuerzo de
integrary relacionar conceptos y datos, en defi-
nitivaelempefio de pensar. Lacalidad de lasres-
puestas dependeratambién del conocimiento de
base del estudiante. Las preguntas abiertas for-
muladas al docente pueden dejar al docente sin
respuestaollevarladiscusiénaunlugarajenoa
su experienciay formacion.

Las preguntas cerradas se refierenaun aba-
nico restringido de posibles respuestas. Explo-
ran el pensamiento convergente. Suelen antici-
par respuestas por si o por no (dicotémicas), re-
quierendatos precisos (palabras o frases) y mu-
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chasveces ponenenjuego lamemorizacion pre-
viade quienresponde. Sinembargo, ambostipos
—abiertasy cerradas—son necesarios segun lafi-
nalidad de la clase olaoportunidad de suuso. De
todos modos, silas clases se circunscribenaun
fluir de preguntas cerradas solamente se obtura
elaprendizaje y no se logra el avance —el discu-
rrir—del pensamiento.

Preguntas metacognitivas

Son las preguntas que llevan la atencién de
quienlasresponde a su propio proceso cognitivo
einvitanaunareflexién sobre la calidad del pen-
samiento.

Porejemplo:

¢, Qué estrategias han usado pararesolver el ejer-
cicio?

¢, Qué dificultades han encontrado?

¢,De qué otra manera se podria haber hecho?

¢ Cémo ha resuelto cada uno la dificultad?

¢ Por qué hay respuestas distintas?

¢ Porqué hashechoesoasiynode otramanera?

Por Gltimo, hay un tipo de preguntas “las del
abogado del diablo” que permiten mejorar lares-
puestay la calidad de las preguntas y el nivel del
pensamiento esgrimido por quien las responde.

Ejemplo:

Profesor: ¢ Cuél es el factor mas importante que
estructuralas comunidades vegetales?

Estudiante: La competenciaes el factor masim-
portante.

Profesor: (jugando el papel de abogado del dia-
blo): Pero... jcomo! ¢ Y las interacciones positi-
vas no son importantes?

Las preguntasy el nivel de complejidad
del pensamiento

Apartirdelainquietud pedagdgica de mostrar
unrepertorio posible de preguntas, varios autores
(Roberts, 1986; Wood, 2006) recurren aun texto
ya clasico que se refiere al nivel de complejidad
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del pensamiento: la taxonomia de objetivos del
dominio cognoscitivo de Bloom (1965) y alarevi-
sion que sus discipulos han realizado sobre ella
(Andersony Krathwohl, 2013). De este modo se
puede articular la complejidad de las preguntas
condiferentes niveles del pensamientoy resulta
util paraver lacomplejidad intelectual que la pre-
gunta pone en juego.

También se puede utilizar el esquema taxo-
némico con preguntas cerradasy abiertas. Enel
nivel de sintesis no operan las preguntas cerra-
das (Cuadro2).

Lacuestion pedagégica

La literatura registra muchas criticas al uso
extendido y mecanico de las preguntas de con-
trol de estudio, de lecturas previas, de practicas
realizadas, etc. Quiza una de las mas importan-
tes fue la de Gaudig (1909), quien se referia al
despotismo de lapregunta. Se extrafiaba de que
el docente, o sea el que conoce, pregunte al es-
tudiante, o sea el que desconoce. Seria mucho
mas légico, decia, que se invirtieran los papeles.
Enrealidad, Gaudig intentaba superar el abuso
de la pregunta-respuesta de su épocay la con-
fianza que el docente le dispensaba para com-
probar el aprendizaje. Sus ataques se dirigian
contralacadenade preguntas (bombardeo oral)
realizadaenformamecanica. “Lapreguntamata
0, por lo menos, pone en grave peligro la espon-
taneidad, la actividad propia, la originalidad” (ibi-
dem). Deciaque la preguntapedagdgicaerauna
formatipicadelaensefianza que lavidaapenas
conoce, yaque enlavidareal, no preguntaaquel
que quiere hacernos saber lo que él sabe, sino
quien quiere saber de nosotros lo que élignora.
Sin embargo, debemos advertir que cuando un
docente preguntaporlasoluciénaun problema,
sibiendebe entenderse que conoce larespuesta
—pregunta aparente—lo que auténticamente de-
seaesaveriguar elgrado de comprension de los
estudiantes (y entonces su pregunta tiene un
trasfondo genuino). Para Stdcker (1987), esa
pregunta es ficticia en cuanto a la forma, pero
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respecto del motivo, es auténtica. Aebli (2001)
retoma estareflexion e intenta salvar el caracter
de acertijo que suponia este tipo de pregunta a
través de la exhortacion o invitacion al conoci-
miento. Reformulabalas preguntas: ¢, por qué?,
¢,cémo?, ¢ cuando?, ¢ doénde?, porexhortaciones
como “Busque los motivos que determinan...” o
“Analice las condiciones que...”. Sin embargo,
este caracter parece adecuarse mejor a la escri-
tura que a la comunicacion oral.

La critica de Gaudig es pertinente. Faltan en
las claseslas preguntas genuinas de docentesy
alumnos, preguntas que hagan avanzar el pensa-
miento o que den inicio a unaindagacion mutua
(Bly, 1986; Cook-Gumperz y Gumperz, 1982).
Segun Wolf (1983), el paisaje intelectual en el
que se da el flujo de preguntas y respuestas en
elambito educativo es monétono, aveces aburri-
do y vacuo, y siempre artificial. Una vez que se
obtiene larespuesta del alumno, pareceria que
se acaba la secuencia. Advierte que casi nunca
se prolongan en nuevas secuencias articuladas
enlas que lainformacion se construye en niveles
mas complejos de pensamiento (Goodlad, 1984).
No se observan preguntas que demanden in-
ferencias (¢,qué conclusiones se pueden sacar
de este conjunto de datos?), ni preguntas que
busquen el planteamiento de una hipoétesis por
parte del estudiante (¢,qué se podria provisional-
mente conjeturar?), preguntas contrafacticas
(¢, qué habriapasadosi...?), detransferenciade
los aprendizajes (¢,enqué areade laproduccion
agropecuaria se puede aplicar el Principio de Ex-
clusion Competitiva?) o que impliqguen el manejo
de la creatividad en una produccion intelectual
nueva (Wolff, 1983). Por ultimo, Aebli (op.cit.)
agrega que en general los estudiantes deben ir
independizandose de la pregunta del profesory
plantearsela ellos mismos. Estaindependencia
tiene un impacto revolucionario en los procesos
de aprendizaje. Deodoro Roca (1942), unode los
lideres delaMovimiento Reformista cordobés de
1918, sefalaba que los examenes no deberian
basarse en las respuestas de los alumnos sino
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Cuadro 1. Nivel de complejidad de preguntas a partir de la Taxonomia del Dominio Cognoscitivo de Bloomy versiones revisadas.

Nivel taxonémico

Procesos cognitivos

Ejemplos de preguntas

1.CONOCIMIENTO
(INFORMACION)

Se recuerda material aprendido: hechos,
términos, conceptos basicos,
principios y teorfas.

¢Quién fue el agrénomo norteamericano que recibié el Premio
Nobel de la Paz en 1970? ¢Cémo describiria la teoria
de Malthus?

2.COMPRENSION

Se organizan, comparan, interpretan,
traducen o exponen hechos e ideas.

¢Qué diferencias surgen de la comparacion entre el modelo
productivista de la Revolucion Verde y el agroecolégico?

3.APLICACION

Se resuelven problemas aplicando
conocimientos adquiridos, técnicas
y reglas, en situaciones nuevas.

¢Qué preguntas harfan a productores del NOA para conocer su
nivel de instruccion? ¢Qué ejemplos podrian dar de estudios de
contaminacion difusa (non-point pollution)?

4.ANALISIS

Se examina la informacion en diferentes
partes a fin de identificar relaciones
causales u otras, realizar inferencias y
encontrar evidencias que apoyen
generalizaciones, relaciones entre
componentes o variables, entre las partes
y el todo, etc.

¢A través de qué prediccion podria aceptarse la hipétesis de que
la presencia de arbustos, al disminuir la desecacion del suelo,
favorece el establecimiento de plantulas de esta especie?:Cémo

se relaciona la eutrofizacion de los cuerpos de agua con las
practicas forestales llevadas a cabo en el litoral del Rio Uruguay?

5.SINTESIS

Se realiza una produccion intelectual nueva
a partir del procesamiento de datos,
informacién y conocimientos

propondria para...? ¢Coémo formularia un proyecto de
investigacién a partir de este problema? ¢Cémo elaboraria un
modelo para...?

6.EVALUACION

Se vierten juicios sobre distintos aspectos
0 producciones a partir de criterios de
validez externa o interna.

qué?¢Cuéles de las dos propuestas recomendaria?¢,Qué
argumentarian para apoyar tales acciones?;Cémo
evaluarfa...?¢Qué informacion usarfa para justificar tal decision?
¢Por qué seria mejor esta alternativa de manejo?

Fuente. Elaboracidn propia.

Cuadro 2. Articulacion entre complejidad de niveles de pensamiento y preguntas cerradas y abiertas.

Nivel taxonénico

Preguntas cerradas

Preguntas abiertas

Evaluacion

¢Cuél de estos dos proyectos de investigacion
sobre contaminacién difusa (non-point pollution)
subsidiarian con fondos publicos?

¢Coémo justifica la aceptacion sélo de proyectos
interdisciplinarios para el monitoreo en la franja costera?

Sintesis

A partir de las decisiones tomadas por la Compafiia X sobre
el derrame de petréleo, ¢qué politicas de cuidado ambiental
habrian propuesto sobre la franja costera?

Andlisis

¢Qué factores fueron los mas importantes en la
inundacion del arroyo de Pergamino (BA) en
el afio 19957

¢Cuéles son las variables que intervienen en las inundaciones
de los rios?

Aplicacion

¢Qué principios de la hidraulica pueden explicar
esta situacion?

¢Qué ejemplos pueden ilustrar la eutrofizacion de lagos y
embalses?

Comprension

Observen el siguiente grafico ¢Ddnde se ubica la
moda de esta distribucion?

¢Como se podria representar esta secuencia de hechos?

Conocimiento
(Informacién)

¢En qué afio publicé Rachel Carson el libro
Primavera Silenciosa?

¢Qué factores son importantes en el manejo integrado de

plagas?

Fuente. Elaboracion propia.
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ensus preguntas. Sosteniaque lamejorformade
verificar el aprendizaje eraapartir de las pregun-
tas de los estudiantes: “De la desnuday oportu-
napreguntadel discipulo debe inferirse su curio-
sidad, su capacidad, su aptitud, la calidad de su
espiritu, su grado de saber y su posibilidad”.

El proceso de construccion de la pregunta

La pregunta genuina expresa la tensién hu-
mana hacia la busqueda de conocimiento. Esa
blusqueda es un proceso creativo y tiene una
dinamica propia. Tanto eldocente como el alum-
no deben tener cimientos sélidos para sostener
el ejercicio de descubrir que “no se conoce” y
luego expresar ese descubrimiento enformade
pregunta. Es decir, tanto uno como otro deben
saber que hay un proceso de construccién me-
diante el cual se llega a formular una pregunta.

Koestler (1964) propone unmodelo paracom-
prender la naturaleza del proceso creativo. Des-
cribe la existencia de una estructurafija (conoci-
miento de base)y otra, variable y dinamica. Esta
ultima define los mecanismos mediante las cua-
les se vinculan los conocimientos de base. Esta
estructura es comun al mundo de la comicidad,
de la ciencia y del arte (van Esso, et al., 2009).
El artista construye su obra agregando elemen-
tos donde su oficio le indica que falta algo. Per-
cibe la ausencia del componente que falta y lo
aportaal conjunto. Este esun circulo virtuoso di-
namico. El resultado final es un cuadro, una es-
cultura, partitura o libro. Ha generado un nuevo
producto. En nuestro caso, cuando el docente o
alumno percibe la ausencia de conocimiento e
indaga sobre esevaciogeneraunapreguntayde
esamanerapuede iniciar un circulo similar al del
artista.

Este proceso de construcciéon de conoci-
miento en el campo de la cienciay tecnologiaes
unesfuerzo conjunto que implica constantes pre-
guntas, algunasrespuestasy nuevas preguntas.
UnejemploenlaArgentinase dio conel Sorgode
Alepo (Sorghum halepensis L Pers). En las dé-
cadasde 1970y 1980 se conocian varios aspec-
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tosdelciclode vidade estamalezacomunde los
cultivos de verano. Se contaba con algunas pie-
zasde unrompecabezas. Sinembargo, enelmo-
mento de “jugar” con ellas el modelo noresultaba
completo, faltaban partes. Por otrolado, se sabia,
poraprendizajes anteriores, que existian calenda-
riostérmicosy se conocian sus diferencias conel
calendario convencional.

Lacombinacién de estos conocimientos pre-
vios (estructurafijasegun Koestler) y el ejercicio
de ladinamicavirtuosa de preguntasy respues-
tas; por ejemplo: ¢, se podria predecirladindmica
delamuertey el nacimiento de rizomas mediante
un calendario térmico? (Ghersa et al., 1990),
¢éserviria el uso de calendarios térmicos para
predecir la dindmica de los rizomas y aumentar
la eficacia de los métodos de control en cultivos
estivales? (van Essoy Ghersa,1993), llevarona
expandir la frontera del conocimiento en este
campo de laagronomia.

Estas preguntas no sélo son genuinas sino
gue ademas tienen un ingrediente que las hace
valiosas: pueden contestarse a partir de lareco-
pilacion sistematica y cuidadosa de evidencias
empiricas. Son las preguntas que se responden
con eso que denominamos ciencia, unamanera
de conocer basada en evidencias (Cereijido y
Reinking, 2003; Cereijido, 2004).

Feinsinger (2001) plantealaimportanciadela
preguntaenelciclode indagacion que acompafia
al proceso de generacién de conocimiento cien-
tifico. Enla ensefianza de la ecologia en el nivel
primarioy secundario destacalaimportanciade
la pregunta para construir conocimiento a partir
de la observacion y de la experiencia previa. El
primer paso en un proceso de busqueda es la
formulacion de una pregunta. Mas alla del valor
detodaslas preguntas algunas son mas exitosas
que otras paradesencadenarindagaciones pro-
vechosas (Arango et al., 2002). Entre ellas las
gue incluyen las palabras ¢como?, ¢cuales?,
Jeuantos?, ¢donde?, ¢ cual sera el efecto?, o
¢cuangrande esladiferenciaentre...? Aquellas
gue comienzan con “¢,Porqué?” sibien parecen
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mas desafiantes notienen unarespuestadirecta
enlafase de indagacion. Su papel aumenta, sin
embargo, enladereflexion, cuandolos datos es-
tan expuestos y la curiosidad se desplaza a los
mecanismos de los patrones observados.

El arte del bien preguntar

¢ Esposible aprenderapreguntar? ParaGaudig
(1923), lainterrogacion es un arte que el verdade-
ro docente nunca dejara de aprender, aunque
alcance laedad de Matusalén. De todos modos,
existen algunas normas sencillas ldgicas y lin-
glisticas que deben observarse. Nos apresura-
mos aagregar que lacorrectaformulacion es con-
dicién necesaria pero no suficiente parala elabo-
racionde buenas preguntas. Lapreguntadeberia,
asuvez,serseductora (Arangoetal.,2002). Las
preguntas pierden atractivo cuando surespuesta
es obvia o cuando pararesponderla se requiere
seguir un camino tedioso y largo que impide la
indagacion, lareflexioninmediatay el juego dia-
léctico.

Enlo posible, deben evitarse las perifrasis o
rodeos lingtiisticos, las oposiciones, las proposi-
ciones explicativas, los dobles negativos. Tam-
bién deben sersimples. Ademas, es preciso sos-
layar las preguntas dobles. Esta Gltima especie
estipicade los docentes noveles que se sienten
inseguros de sus propias preguntas y tienden a
utilizar preguntas auxiliares, porque desconfian
de su contundencia o precision y no pueden
aguardar la respuesta de los estudiantes. Nos
referimos a las preguntas orales, espontaneas,
lo que dificultaatn mas el arte del bien preguntar
porque a veces no nos ‘“‘salen” de entrada pre-
guntas sagacesy bienformuladas. Tengamosen
cuenta que esto también le ocurre al estudiante
cuando hace preguntas o nos responde.

En breve, las preguntas deben ser claras y
comprensibles. Se deben evitar los verbos ambi-
guos en la formulacion, también las preguntas
incoherentes, dobles, seriadas y encadenadas,
las preguntas tautolégicas o circulares y las
llamadas antipedagogicas (aquellas que se con-
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testan con un si o un no, o con una sola palabray
que no piden unafundamentacion).

Ejemplos de preguntas que pueden

mejorarse:

Profesor: ¢ cuales serianlas principales malezas
de cultivos estivales y qué métodos de control
utilizaria para erradicarlos o mantenerlos en nive-
les poblacionales compatibles con los objetivos
de produccion? (preguntadoble, con perifrasis).

Unalumnoducho enladialécticapreguntaria,
antes de responder a la pregunta anterior:

Estudiante: Aver, vamos por parte: ¢ cuales son
los objetivos de produccién? ¢ planteamos siste-
mas de control o erradicacion paratodos los sis-
temas de la lista?...

¢, Cuéantos pétalostienen las flores pentame-
ras? (preguntatautoldgica).

Enlaldgica, se habladelapreguntacompleja
como falacia. Copi (1969) plantea que resulta cé-
mico hacer preguntas como: ¢ ha abandonado
sus malos habitos?, o ¢ ha dejado de pegar a su
mujer? porque no se las puede contestar con un
siounnodirecto, sinoque remitenaunapregunta
anterior, que no hasido formulada (¢ teniaanterior-
mente malos habitos? ¢ le ha pegado alguna vez
asumujer?)y la consiguiente afirmacion a estas
preguntas. Si se contesta con un si 0 con unno a
la pregunta “tramposa”, se confirmalarespuesta
implicita a una pregunta no formulada. El proce-
dimiento inteligente para responder a una pre-
guntacompleja, es analizarla en sus componen-
tes y —segun decian los clasicos— romper los
cuernos del dilema que ellaimplica (Plencovich
etal., 2008).

Otra version de esa falacia se encuentra en
ciertos calificativos que predeterminan en cierto
modo lasrespuestas, como cuando alguien pre-
gunta: “¢ es fulano de tal un demécrata oportu-
nistaounconservadorirracional?”. Unarespues-
taaesapreguntapuede ser“demdcrata, si; pero
no oportunista”.
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Las preguntas precisas son breves, directas
y estan ancladas en el contexto del discurso.
Muchas veces laconfusién se generaporquelas
preguntas se encuentran anidadas en algunas
afirmaciones o en preguntas que a menudo ni
siquiera han sido formuladas. A veces, se dan
porque elinterlocutor desconoce algunos térmi-
nos clave o porque se cae en contradicciones en
los propios términos.

En estos campos anegados y salinos: ¢,cudl
seria la mejor técnica de labranza? (pregunta
incoherente, contradictoria)

Por tltimo, hay algunas preguntas que deben
rechazarse: aquellasenlas que elque responde
tiene que completar conunao pocas palabrasen
virtud de larelacion significativa con la estructura
de la pregunta; las preguntas sugerentes, en la
gue se buscay se insinla la respuesta, ya que
en ellas el que responde se encuentra bajo la
fuerteimpresién de la preguntay la Unica posibi-
lidad que tiene lo guia el que hace la pregunta'y
las disyuntivas: para contestarlas s6lo se puede
elegirentre dos posibilidadesindicadas por quien
pregunta.

Recomendaciones didacticas

 Las preguntas debendirigirse atodoslos estu-
diantesy después se debeindicar quién o quié-
nes laresponden.

» Hay que dar tiempo paralarespuesta. No hay
que entrar en panico sialguien no contesta de
inmediato. jQuizaesté pensando!

 Laspreguntas complejastalvez requieran para
surespuesta consultade notas, articulos cien-
tificos, etc.

» Esimportante escucharlasrespuestas anues-
tras preguntas mientras el alumno nos respon-
de y no pensar en la proxima pregunta que se
“disparara”.

¢ Sepuedeensefiar apreguntar?

Lahabilidad de preguntar es dificil de ensefiar
en forma directa. Ademas, la aplicacion de las
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normas para su elaboracion no garantiza su bon-
dad. Sinembargo, laposibilitan. Unade lastareas
fundamentales deldocente es crearunentornode
confianzay de auténtica habilitacion de lavoz del
alumno. Las preguntas del docente deben ser
variadas y significativas (no apelar ala memoria
solamente) y exhortar al didlogo. Y debe saber
escuchar: las respuestas y las preguntas de los
estudiantes, yaque ellas siempre apuntanaalgin
sentido que hay que forzarse en captar.

¢Quién hace la pregunta en la universidad? ¢a
quién se pregunta?

A menudo se considera que la pregunta es
unaherramientadel docentey que el docente es
elduefiode lapregunta. Lausaenlos constantes
controles del aprendizaje en latarea cotidianay
también enlos exdmenesintegradoresyfinales.
Sin embargo, quiza en términos de produccion
de conocimiento seamas importante la pregunta
del estudiante que lacomindel docente, yaque
ellaalude ala movilizaciony tension necesarias
para la apropiacion del saber desconocido. Por
otrolado, aun cuando se recupere la centralidad
del papel del estudiante en el hacer preguntas, se
suele pensar que su preguntatiene como normal
destinatario al docente: jalfinal ser capaz de res-
ponder las preguntas de los alumnos es lo que
legitimaellugar del docente enla producciénin-
telectual! Sinembargo, el destinatario de esa pre-
gunta deberia ser sin duda el propio estudiante.
Esteinterrogarse, intimay profundamente, es el
punto de partida del aprendizaje y de la cons-
truccion del conocimiento. Sdélo asi podra em-
prender el camino al conocimiento auténtico,
itinerario en el cual el docente es un acompafan-
te, aquel que dispone los medios y da ocasion
paraque se dé el genuino aprendizaje, respalda-
do en la profunda sintesis de saber que ha rea-
lizado sobre la disciplina que ensefia.

Miedo a la pregunta: (quién le teme a quién?
Elmiedoalapregunta,avecesmiedoalares-
puesta tanto del docente como del estudiante,
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lleva el andlisis a la dimensién afectiva (clima
emocional) que rodea a las preguntas. Este cli-
ma esta configurado por el trato pedagdgico que
implicaelrespetoalalumnoyaldocente, lavalo-
rizacion de la palabra, el derecho a expresarse
con libertad, a disentir, a acordar, a seguir bus-
cando; en suma, el derecho intelectual de parti-
cipar en el banquete del conocimiento. Este cli-
mase manifiesta porlavoz, los gestos, ellengua-
je corporal, el uso del humor, la ironia, las son-
risas, el manejo de la expresion facial y la elec-
cion de las palabras del que indaga. Wragg y
Brown (2001) consideran que existe un gradiente
en esta dimensién que va desde un clima es-
timulador aun climaamenazante. De este modo,
las preguntas pueden invitar a la respuesta o
inhibirla. Aveces, mas queindagar, suelencrear
situaciones embarazosas. Pueden hacer sentir
a los estudiantes expuestos y torpes, mas dis-
puestos a saltearse unaclase que a ser humilla-
dos de nuevo (Bly, 1986).

Algunasinvestigaciones hanidentificado ba-
rreras que impiden las preguntas de los estudian-
tes, tales como la actitud pasiva, la presion del
grupo de paresy los obstaculos institucionales
(Dillon, 1988; van der Meij, 1994). Quiza deba-
mos preguntarnos hasta qué punto dejamos es-
pacio para la pregunta del alumno y qué impor-
tanciale damos alaactividad heuristicaen nues-
tras clases.

Aveces, es la pregunta del estudiante la que
pone aldocente enaprietos, especialmente cuan-
do son preguntas abiertas, con incertidumbre,
que requierenlaconstruccién de conocimientoin
vivo. Este miedo puede llevar a una retahila de
preguntas cerradas por parte del docente, que no
dantiempo apensary se desplazan dentrode un
marco cierto de respuestas. Quiza seaunaforma
de protegerse del silencio amenazador del pen-
samiento que esta “pensando” y de las posibles
preguntas de los alumnos. Nada mas peligroso
que pensar. Nada mas peligroso que salirse del
libretoy formular preguntas genuinas.

La pregunta en el dmbito de la docencia universitaria...

La pregunta en el ambito universitario

Hay practicas pedagogicas que resultan per-
durables por su riqueza y marcan a aquellas
personas que las compartieron. Dentro de laFa-
cultad de Agronomia de la Universidad de Bue-
nos Aires (FAUBA), en su larga trayectoria do-
cente, el profesor Alberto Soriano incorporé una
estrategia efectiva para promover laformulacion
de preguntas de los estudiantes. A partir de lec-
turas especificas previas alaclase y de la expe-
riencia y conocimientos de base, los alumnos
debian plantear dos preguntas que serian leidas
en claseydiscutidas entre todos. Este mecanis-
mo “forzaba’” al estudiante a preguntar, pero el
acto mismo de la generacién de la pregunta se
daba en un entorno con menos presiones y ma-
yor capacidad de reflexion que la clase. Escribir
la pregunta permitia un mayor nivel de elabora-
cion conceptual y formal. Esta practica constitu-
y6 unarica e indeleble experiencia pedagdgica
para todos los que pasaron por ella.

Preguntasy entornos virtuales

Las herramientas virtuales educativas consti-
tuyenunvalioso auxiliar para promover la pregun-
ta en el @mbito universitario. Las plataformas de
educacion adistancia o semipresencialesincor-
poranforos o ventanas de conversacién que per-
miten ampliar, mas alla de la clase presencial, el
intercambio de lacomunidad educativa que con-
formaun curso. Las preguntas que los alumnos
incorporan a un foro —orientadas por lecturas o
clases previas— constituyen un excelente dispa-
rador de discusiones en clase y una ayuda para
identificar temas cuya comprension resulta par-
ticularmente dificil.

Enla FAUBA, el Centro de Educacion a Dis-
tanciahacreado espacios comolosforosvirtuales
que permiten el intercambio entre estudiantes y
docentes. Ejemplos de ellos son los Foros de
Derechos Humanos, en especial el curso “El de-
recho aunambiente sano” (Durand y van Esso,
2010), los de asignaturas de carreras de grado,
como Sistemas de Informacion Geogréfica, Car-

& REev. FacuLtap pE Acronomia UBA, 35(2): 141-151, 2015 149



MARIA CRISTINA PLENCOVICH et a.

tografiay Teledeteccion, Nociones de Geologiay
Geomorfologia, Gestion y Conservacion de los
Recursos Naturales y Metodologia de la Investi-
gacion en Ciencias Ambientales.

Losforosvirtuales agregan al ejercicio socra-
ticoque se produce en clase, algunas caracteris-
ticas adicionales:

— Expanden eltiempo parapreguntary respon-
der respecto del encuentro presencial.

— Abrenalosalumnos unaoportunidad de pre-
guntar fuera de clase y cuestionar en forma
mas profunda.

— Brindan alos estudiantes un ejerciciomasre-
lajado en cuanto atiempoy espacio parainter-
cambiar preguntasy respuestas entre pares.

— Permitenlarevisiony correccionde lo escrito.

— Ofrecenalternativas aalumnos queinhibensu
participacion oral en clases presenciales.

Ensintesis, hemos expuesto algunas cuestio-
nes que surgen deltratamiento de la preguntaen
la universidad. Rescatamos su papel esencial,
tanto como pregunta del estudiante, como del do-
cente. Asimismo, valoramos la necesidad de ha-
bilitar el didlogo auténtico de profesoresy alumnos
alrededor de los saberes y recorrimos algunos ti-
pos de preguntas que se dan en los procesos de
comunicacioén del conocimiento. También plan-
teamos algunas recomendaciones sobre laformu-
lacién de preguntas y nos referimos al uso de la
pregunta en experiencias pedagdégicas presen-
cialesyvirtuales. Esta Ultimaformade trabajo ha-
bilita nuevos espacios que amplianlas posibilida-
des de un mayor ejercicio del arte de preguntar.
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