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“Ignorancia fundante”: la cuestion de las preguntas en la clase

Introduccion

Es necesario desarrollar
una pedagogia de la
pregunta. Siempre
estamos escuchando una
pedagogia de la respuesta.
Los profesores contestan a
preguntas que los alumnos
no han hecho.

Paulo Freire, 20 mdximas

El acto de preguntar es, dentro de
una clase, una practica muy fre-
cuente en cualquier nivel de en-
sefanza. Los docentes preguntan
para indagar saberes previos, para
evaluar, para abrir un didlogo, o
a veces incluso para ser irénicos y
poner en evidencia lo que los alum-
nos no saben. Los estudiantes, por
su parte, preguntan para aclarar sus
dudas y para mostrarse participati-
vos (una demanda histéricamente
novedosa hacia el alumno de es-
tos tiempos), entre otras cosas. Las
preguntas involucran saberes, pero
también habilitan posiciones sub-
jetivas para quienes las formulan,
las permiten, las exigen o las res-
ponden dentro de las aulas. En este
trabajo nos proponemos analizar el
lugar de las preguntas en la cultura
escolar, mas especificamente en los
aspectos culturales de la situacion

de clase. Desde esta perspectiva,
preguntar no es solo un acto de
lenguaje, sino también una posi-
cién subjetiva, y el acto de pregun-
tar forma parte de las reglas tacitas
de la clase.

Partiremos de un episodio tomado
del trabajo de campo de la investi-
gacion de referencia de este texto,
para mostrar cémo los aspectos
culturales de la situacién de clase
emergen al abordar la cuestién,
entremezclandose con el analisis
puramente didactico o cognitivo.
Luego desarrollaremos algunas
premisas acerca del lugar de las
preguntas en la cultura escolar, que
operacionalizaremos en un nivel
mas préximo como “gestualidad de
la clase”. La gestualidad de la clase
serd entendida como aquél con-
junto de permisos, habilitaciones
para la palabra, el cuerpo y el saber
que rigen en el encuentro peda-
gdgico dentro del aula (Brailovsky,
2010). Es un modo de hablar de la
cultura escolar circunscribiendo el
andlisis al encuentro pedagdgico
de ensefantes y aprendientes en la
situacion de clase. Al ruedo de este
analisis, dialogaremos con la teoria
producida acerca del uso y valor
pedagdgico de las preguntas, tan-
to de docentes como de alumnos,
tanto espontaneas como planifica-
das. Finalmente retomaremos, co-
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mentando algunos resultados de la
investigacion de referencia, el caso
particular de las preguntas escritas.

Repreguntar por escrito: un dis-
positivo de investigacion

En el marco de un estudio’ destina-
do a indagar en las experiencias de
escritura en las aulas de la formacion
docente, se implementd un disposi-
tivo destinado a ejercitar la elabo-
racién y correccién cooperativa de
preguntas escritas. El mecanismo de
esta tarea de escritura demandaba
la disposicion de los participantes
-docentes en formacién- en una
ronda cerrada. Cada uno, en una
hoja en blanco, debia escribir una
pregunta de indagacién acerca de
la temdtica que se habia estado dis-
cutiendo en la clase. Hecho esto, las
hojas se entregaban al estudiante
sentado al lado en un mismo sen-
tido, de modo tal que cada uno re-
cibia la pregunta formulada por un
compafero: no para responderla,
sino para reformularla y/o compleji-
zarla. Esta rotacion se repitio varias
veces para, finalmente, leerse en
voz alta todas las preguntas. Lo que
se buscaba indagar era el modo en
que la escritura de preguntas -que
son textos breves, concretos, vincu-
lados a la curiosidad- habilitaba el

* Dr. en Educacion; Prof. en la Universidad Torcuato DiTella y en distintas universidades e institutos de formacién; Direc-
tor del proyecto Aprender Escribiendo, Universidad de Ciencias Econdmicas y Sociales. E-mail: dbrailovsky@gmail.com

*

** Prof. de Ensefianza Media y Superior en Filosofia, Universidad de Buenos Aires; Maestranda en Politicas Educa-

tivas, Universidad Torcuato Di Tella; Co-directora del grupo de investigacion Aprender escribiendo Universidad de
Ciencias Econémicas y Sociales; Miembro de los grupos de investigacion Filosofar con Chicos y Grupo de Investi-
gaciones Urbanas, Universidad de Buenos Aires. E-mail: sangelano@hotmail.com

Propuesta Educativa, Ailo 21 Nro 38, p. 69 a 77, Noviembre 2012

69

ARTICULOS



70

ARTICULOS

acceso a niveles de discusién mas
profundos y a la producciéon de tex-
tos mas fluidos y consistentes, y ayu-
daba a los estudiantes a construir
una reflexién sobre la posibilidad de
“pensar escribiendo”. Las preguntas
de indagacién son aquellas en las
que quien pregunta no presupone
que la persona interrogada conoz-
ca la respuesta: cualquier respuesta
por venir no sefala el cierre de la
discusion sino los comienzos de una
indagacién ulterior; de hecho el pro-
ceso de indagacion iniciado por una
pregunta de este tipo a menudo
comienza examinando la pregunta
para ver si esta requiere una clari-
ficacion. Las preguntas de indaga-
cién se distinguen de las preguntas
corrientes (usadas en situaciones en
las cuales queremos informacion,
indicaciones, etcétera) y las retori-
cas, que no son preguntas genuinas
dado que quien las plantea ya posee
la respuesta (Sharp y Splitter, 1996).

En las producciones se reconocieron
diferentes estrategias de construc-
cion y reconstruccion de pregun-
tas, las cuales apuntan en general a
complejizar y reformular la original®.
Lo que mas llamé la atencion de
esta experiencia, sin embargo, fue
un dato marginal que nos invit6 a
redirigir la indagacién hacia ciertos
aspectos del orden de la cultura es-
colar. Hay muchas preguntas cuya
repuesta es obvia, preguntas absur-
das o incoherentes, otras claramen-
te retdricas, y las que carecen de
caracter indagatorio porque se diri-
gen puntualmente a hechos o refe-
rencias especificas. Dentro de estos
desvios, algunos episodios hicieron
presente el efecto que produce la
situacion “escolar” en la disposicion
de los estudiantes a preguntar. La
pregunta fue formulada por una
alumna de la carrera de formacién
docente a partir de una discusion
sobre las relaciones entre juegoy co-
nocimiento, y fue la siguiente: ;pue-
de servir el juego para ensenar los
saberes previos a los alumnos?

La pregunta es obviamente absur-
da, ya que los saberes son definidos
como “previos” cuando ya forman

parte del bagaje cognitivo del alum-
no, y por consiguiente no tiene sen-
tido formular su ensefanza, por el
medio que sea. Al observarse esto en
la puesta en comun, la alumna, en-
tre risas, se extrana de haber escrito
eso. Pero ;qué mecanismo hizo que
la formalidad de la consigna produ-
jera el efecto de suspender el sentido
comun? ;Necesariamente dicha for-
malidad abre un espacio de escritura
“impostado’; en tanto exige asumir
un lugar que para un estudiante esta
aun en construccion? La respuesta,
creemos, puede hallarse en el inter-
juego de sentidos que surge de la cu-
riosidad que guia y el ambiente for-
mal de la clase que exige el ejercicio
de una gestualidad cuya interpreta-
cion (en el sentido mas teatral del tér-
mino) demanda un largo proceso de
aprendizaje (Perrenoud, 2007). Para
entender el valor y los efectos de la
pregunta en la clase, entonces, pa-
rece necesario indagar también qué
escenarios se abren para la pregunta
en el contexto de la micropolitica de
una clase. Los aspectos micropoliti-
cos de una clase refieren a aquellos
elementos ligados a las relaciones de
poder, a los juegos de intereses, a las
agrupaciones y tensiones interper-
sonales que se dan entre los sujetos
que protagonizan el encuentro pe-
dagdgico aulico en cualquier nivel de
la ensefanza (Santos Guerra, 2004;
Ball, 2008; Terrén, 2008; Jares, 1997;
Gonzalez Gonzalez, 1997).

En las siguientes paginas nos pro-
ponemos analizar algunos aspectos
relevantes alrededor de esta dimen-
sion cultural de la clase, que habilita
distintas posiciones para preguntar
oralmente y por escrito. Desde esta
perspectiva, las preguntas no son
solo una estructura del lenguaje
sino también una practica regida
por la gramatica escolar, expresada
por excelencia en la situacion de cla-
se (Tyack y Cuban, 2000).

La pregunta y el saber escolar

La cuestién de la pregunta pedagé-
gica como herramienta de aprendi-
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zaje, como afirma Zuleta Araujo

“ha sido quizds, uno de los temas
que menos debate ha suscitado
en la institucion educativa, y sobre
el que menos se investiga y publi-
ca en nuestro medio, a pesar de
ser un tema tan importante y ne-
cesario en la dindmica de los pro-
cesos formales de adquisicién de
conocimientos” (2005, pag. 115).

Situando la pregunta en su tonali-
dad filoséfica, es un rasgo a destacar
que desde los inicios de la filosofia
la pregunta se constituye como he-
rramienta primordial: la pregunta
permite desnudar y ver el revés de
la trama, lo que hay por detras de
las supuestas verdades, lo que sub-
yace o lo que se oculta (Anaya Moix,
2005). Da cuenta de lo dindmico, de
lo incompleto de toda sabiduria hu-
mana. Ante un mundo respondido,
hace falta adentrarse en un mundo
preguntado. Incluso desde una pers-
pectiva puramente comunicativa, el
asunto reviste gran importancia®.

Desde lo pedagdgico, las reflexio-
nes sobre la pregunta y el saber
invitan a retomar la preocupacién
de Ranciére (2007): jes necesario
entender? La secuencia “explicar-
entender’, jes necesaria para que
tenga lugar la ensefianza? ;Hay
acaso otros recorridos que la expe-
riencia de ayudar a aprender pueda
recorrer para llegar a (algun) desti-
no? Si la explicaciéon se pone bajo
un manto de sospecha por ser te-
rreno propicio para la imposicion,
y el entendimiento se presenta
como emblema de la alienacidn,
;cdmo sostener un didlogo no ex-
clusivamente explicativo, cémo
ensefar sin alienar? La pregunta,
en este contexto, parece tener bue-
nas probabilidades de propiciar un
didlogo basado en secuencias de
otro orden. ;Serd la pregunta en
la ensenanza lo que la utopia en la
educacion? jExpresara en un nivel
mas operativo, mas préximo a la
posicion del sujeto en la relacién
pedagdgica, los afanes de movili-
dad, de horizonte compartido, de
marcha constante y decidida hacia
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la posibilidad de una ensefianza no
alienante? ;Podemos pensar a la
pregunta como la apertura hacia
una relacién mas auténoma de los
sujetos con sus propios procesos
de aprendizaje?

Una de las referencias mas destaca-
das sobre la pregunta y la relacién
con el conocimiento reside en los
desarrollos de Paulo Freire y sus
ideas sobre la pregunta como em-
blema de una nueva pedagogia. En
palabras de Escobar Guerrero, uno
de sus discipulos,

“la educacion autoritaria, defini-
da por Freire como la Pedagogia
de la Respuesta (educacion ban-
caria), es adaptacion. La educa-
cion liberadora se nutre de la pre-
gunta, como un desafio constante
dla creatividad y al riesgo del des-
cubrimiento. La educacion libera-
dora es, por lo tanto, la Pedagogia
de la Pregunta” (1990, pag. 18).

La concepcién de Freire reconoce
en la pregunta una triple oportu-
nidad, una triple virtud. En primer
lugar, claro, de caracter politico:
la pregunta es liberadora porque
sirve para poner en evidencia el
necesario caracter dialégico de la
educacion. Si el profesor es quien
detenta la verdad, dira Freire, tiene
que decir la verdad, “pero ninguno
de nosotros tiene la verdad, ella se
encuentra en el devenir del didlogo”
(Freire y Fagundez, 1986, pag. 51).
Una pregunta es el entorno de ejer-
cicio del didlogo, y se opone a una
concepcién bancaria y autoritaria
de la educacién. La enseflanza de
un mismo contenido por medio de
una exposiciéon ordenada y meticu-
losa o por medio de una pregunta
o serie de preguntas, ofrece dos
escenarios distintos. De un lado,
la (al menos aparente) rapidez y la
eficacia de la transmisién; por otro
lado, el objeto de saber puesto alli
en bruto para ser interrogado ofre-
ce una guia eficaz para la curiosi-
dad y sugiere una apropiacion mas
profunday genuina, mas auténtica,
pero menos controlable y predeci-
ble (Brailovsky, 2011).

El segundo punto fuerte de la pre-
gunta en Freire es su lugar en la
construccién especifica del conoci-
miento. La pregunta garantiza una
relacion cercana con la esencia del
conocimiento, con sus aspectos
fundamentales. Lo que se opone
a la pregunta, en este caso, es la
mera recolecciéon y acumulacién de
informacién, desamparada y ciega
sin la guia de la interrogacion. “No
digo que no sea necesario informar-
se”, dice Freire, pero “lo fundamental
es que esa curiosidad que nos lleva a
preocuparnos de un tema determina-
do, se concrete en preguntas esencia-
les que serdn los hilos conductores de
nuestro trabajo” (op.cit., pag. 57). Fi-
nalmente, la pregunta es vista como
un acto profundo de ensefianza. No
ya un recurso o una herramienta,
sino un acto de ensefanza. La cues-
tién radica “en la comprensién peda-
gdgico-democrdtica del acto de pro-
poner’, donde el educador no puede
negarse a proponer, pero tampoco
puede rehusarse a la discusion acer-
ca de lo que propone, por parte del
educando. Freire no niega la voz del
maestro, pero se empena en demos-
trar que esa voz carece de sentido si
no se entrelaza con la de los estu-
diantes en un didlogo genuino.

Desde esta perspectiva, la pregunta
se vuelve una herramienta ineludi-
ble a la hora de generar un vinculo
mas activo de los estudiantes con el
conocimiento y una actitud menos
directiva por parte de los docentes
en relaciéon al mismo, elementos
que hacen de la ensefianza en el ni-
vel superior un espacio de produc-
cién y circulacién mas democrética
del conocimiento.

Lugares habilitados para la pre-
gunta en la cultura escolar

Para adentrarnos en el analisis del lu-
gar que la cultura escolar -traida a un
nivel mas préximo a partir del analisis
de la gestualidad de la clase- le da a
la pregunta, debemos discernir y to-
mar posicion respecto de una distin-
Cién inicial entre la pregunta como
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proposicion del lenguaje, estructura
universalmente reconocible dentro
del universo arbitrario de la lengua, y
el acto de preguntar, que es situado y
se inscribe en el escenario del enun-
ciado. Dicho acto es variable, se diver-
sifica en distintos contextos, se instala
en tradiciones y modos de hacer, se
vuelve funcional o disruptivo en re-
lacién a las normas institucionales y
a los lugares instituidos para la sub-
jetividad. Todas las reflexiones que
proponemos aqui se orientan a esta
segunda dimension de la pregunta.

El acto de preguntar-mds alla del con-
tenido- habilita distintas posiciones.
Desde la perspectiva de la gestuali-
dad de la clase, la lectura puramente
cognitiva sobre los distintos tipos de
pregunta revela un sentido adicional:
la pregunta retérica no busca res-
puesta, pero acompasa el discurso del
docente. La pregunta irénica, que en
términos estructurales no es mas que
una afirmacion encubierta, en los cur-
sos de primaria es también un modo
habitual de reafirmar la asimetria, as-
pecto que se hace evidente cuando
se dicen cosas como”“;ya entendieron
todo? ;me voy a mi casa, entonces?".
La pregunta que indaga saberes pre-
vios (pregunta “diagnéstica”) apunta
a reconstruir el escenario de partida,
pero es a la vez una pregunta que es-
tablece y amplia las condiciones para
poder empezar a preguntar realmen-
te. Desde la perspectiva de la cultura
escolar y la gestualidad en la clase, la
pregunta puede entenderse como un
elemento clave en la definicién de las
reglas basicas del encuentro pedagé-
gico.

La pregunta es una prerrogativa
estructural del alumno dentro de
las reglas gestuales de la clase. Ser
alumno demanda el ejercicio de
una serie de gestos bdsicos entre
los que se destaca principalmente
la atencién, pero también hay un
gesto que lo hace visible y que casi
siempre precede a la pregunta: la
mano alzada (Carrillo et al., 2008). En
ese sentido, la pregunta es esperada
y existe un lugar estructuralmente
establecido para alojarla. Es ese tipo
de intervencién la que sirve a los
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maestros para aseverar, por ejem-
plo, que un alumno o un grupo de
alumnos son “participativos™. La
exigencia de este gesto, sin embar-
go, es también sefalada como un
rasgo autoritario de los profesores
(Hernandez Méndez, 2006).

Por otra parte, la pregunta “de exa-
men” o pregunta evaluativa, es otro
lugar que la cultura escolar asigna a
la pregunta (Garcia Martinez, 2011;
Perrenoud, 2007; Litwin, 1998). En
este caso, la operacion de preguntar
sintetiza por escrito el rito de la lec-
cién: es una pregunta experimental,
escindida del didlogo. El examen tie-
ne una cantidad especifica de pre-
guntas, en general numeradas, a las
que los alumnos aluden haciendo
uso de esa presentacidn estructura-
da: “;sabias la tres?’, “la cinco era la
mas dificil”.

Hablar de la pregunta como insumo
posible (aunque no obligatorio) de
la gestualidad del alumno en la cla-
se hace oportuno pensar en los dis-
tintos climas del aula que habilitan
la pregunta, y los que la bloquean.
Cuando Foucault desarrollaba sus
clases en el Collége de France lo ha-
cia con un estilo expositivo que fas-
cinaba y atrapaba a sus discipulos y
alumnos. Con devocién seguian sus
argumentos tomando notas y devo-
rando cada palabra del maestro. Un
periodista del Nouvel Observateur,
Gérard Petitjean, recuperd alguna
vez una sensacion derivada de este
estilo docente de Foucault:

“Cuando Foucault entra en el
anfiteatro, rdpido, precipitado,
como alguien que se arroja al
agua, pasa por encima de al-
gunos cuerpos para llegar a su
silla, aparta los grabadores para
colocar sus papeles, se saca la
chaqueta, enciende una ldmpara
y arranca, a cien por hora. (...)
Hay trescientos lugares y qui-
nientas personas aglomeradas,
que ocupan hasta el mds minimo
espacio libre. (...) Ningtn efecto
de oratoria. Es limpido y tremen-
damente eficaz. (...) A las 19:15,
se detiene. Los estudiantes se

abalanzan sobre su escritorio. No
para hablarle, sino para parar los
grabadores. No hay preguntas.
En el tropel, Foucault estd solo. Y
comenta: ‘Tendria que poder dis-
cutirse lo que he propuesto. A ve-
ces, cuando la clase no es buena,
bastaria poca cosa, una pregun-
ta, para volver a poner todo en su
lugar™ (Ewald y Fontana, 2008).

Foucault resalta un aspecto, una vi-
vencia propia de la practica docente:
habitualmente existe un silencio tras
la clase, los estudiantes no pregun-
tan. No se constituyen como un canal
de retorno. Ponen al docente en un
lugar teatral, distante, impostado. Al
docente no le queda mas alternativa
que actuar, como quien despliega
una puesta en escena, anticipando
problemas y posibles soluciones. No
puede negar su voz, diria Freire, pero
a la vez se siente inhibido de exigir
un didlogo, porque su audiencia lo
venera y lo especta, transcribe sus
palabras en los cuadernos y respon-
de tan solo con aplausos y vivas. El
dispositivo educativo que moldea a
sujetos que no preguntan, entonces,
entra en didlogo con cuestiones de la
cultura escolar y académica, vincula-
das entre otras cosas a las relaciones
de poder que circulan en el seno de
la clase, tales como el prestigio que
otorga autoridad a los docentes y a
la vez los aisla del entorno dialdgico,
y las practicas concretas que estimu-
lan o refuerzan la actitud pasiva o el
“miedo a no saber”.

Para organizar y profundizar en este
conjunto de asuntos que se disparan
al discernir entre la pregunta como
hecho del lenguaje y el acto de pre-
guntar en el marco del dispositivo de
clase, se demanda especificar el sen-
tido que otorgamos a la cuestion de
la “gestualidad de la clase”: ese con-
junto de “permisos” acerca de cémo
pueden sentirse, o hablar, o moverse,
los maestros y los alumnos dentro
del aula. ;D6nde estan esos permi-
sos, cudl es su genealogia, cobmo se
negocian las variaciones que definen
las distintas formas que son suscep-
tibles de asumir? ;Cémo capturarlos,
entenderlos, nombrarlos? ;Cémo
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construir un sistema tedrico a partir
de una dimensién tan “etérea” del
encuentro pedagdgico como lo es
su clima, su textura? La nocién de
gramatica escolar (Tyack y Cuban,
2000) y de cultura escolar (Borges et
al., 2004; Faria Filho et al., 2004; Faria
Filho, 1996; Julia, 2001; Vifao, 2002)
dan cuenta de que ser maestro o
ser alumno implica asumir un modo
de moverse, de hablar, de sentir, de
apropiarse del espacio; y si puede de-
cirse que este conjunto de operacio-
nes -que pueden definirse como ges-
tos- preexisten a los sujetos singula-
res que ocupan el “lugar” de maestro,
aunque luego cada uno les aplique
sutiles o drasticos cambios, entonces
es vélida la aspiracién de reconocer y
sistematizar una gestualidad del aula
un estudio anterior cuyo trabajo de
campo consistié en analizar nume-
rosas situaciones de clase a partir de
estas preguntas, se concluyé que los
gestos que el ambiente del aula pre-
dominantemente establece para los
alumnos (los que estan permitidos y
alentados en las aulas y en funcién
de los cuales se estructuran los dis-
tintos procedimientos de la clase), se
rednen principalmente alrededor de
unas pocas operatorias muy especifi-
cas que pueden servir para entender
el encuentro de la formacién en el
nivel superior. Estas piezas son el re-
sultado de una reduccién a lo esen-
cial de infinidad de movimientos,
palabras, consignas, conflictos. Estos
son: decir y mostrar, para el maestro,
resumidos en las ideas de “explicar
y dar consignas”; atender y trabajar,
para los alumnos, desagregados en
los gestos de mirar, escuchar, leer y
escribir (Brailovsky, 2010).

Este esquema deja a la pregunta un
lugar discrecional y desdibujado: en
el ambiente del aula preguntary par-
ticipar se presentan en nuestros dias
como gestos importantes y desea-
bles, pero muchas veces relegados a
una mera reafirmacion del esquema
explicacibn—comprensién. La ex-
presion “;jalguna pregunta?”, de he-
cho, aparece seguida con bastante
frecuencia de comentarios irénicos
por parte del docente si nadie pre-
gunta nada, del orden de “jah, qué
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bien, todos entendieron todo per-
fectamente...!”; o de una repeticion
de las explicaciones, con otros ejem-
plos u otros argumentos, o simple-
mente de un silencio incémodo. Por
otro lado, el ofrecimiento de un es-
pacio de preguntas con posteriori-
dad a la explicacion-mostracion del
docente (dependiendo, claro, del
nivel de ensefanza del curso y del
ambiente de clase) puede redundar
en discusiones dialdgicas y debates
de contenido tendientes a otorgar
sentido a la voz discente del maes-
tro (Cazden, 1991) asi como un pa-
pel mas activo del estudiante en la
construccién del conocimiento. La
cuestion es ;cémo abrir el clima de
la clase a esta posibilidad? ;Cémo
hacer compatibles estos gestos, es-
tos procedimientos de clase, estos
materiales del aula, con las posibi-
lidades que abre la pregunta como
herramienta de ensefanza y de
aprendizaje?

Quizas una de las situaciones que
mejor expresa las contradicciones y
problemas que se siguen del impe-
rativo cultural de la explicacién es el
examen escrito. Carlino (2004) sefala
que habitualmente los docentes rea-
lizamos evaluaciones escritas y exigi-
mos competencias escriturales que
no ensefamos, es decir: evaluamos
la produccion de textos escritos sin
haber dado a los estudiantes orien-
taciones acerca de los procesos de
escritura que son propios de la disci-
plina en la que se estan introducien-
do. Mas alla del andlisis puramente
escritural de esta observacién, podria
conjeturarse que la misma es exten-
siva a esta tensidon entre practicas
puramente explicativas y discursos
legitimantes que apelan a las ideas
de “critica”, “reflexion’, “discusion’, et-
cétera. Exigimos de los estudiantes
una actitud activa y cuestionadora,
lo enunciamos desde los objetivos de
nuestros programas, pero no ensefia-
mMos a preguntar en tanto practica es-
pecifica y compleja: no solemos ejer-
citar a los estudiantes en una actitud
epistémico-dialégica y movilizada
por la curiosidad. El propio concepto
de lo “critico” ha quedado “muy oscu-
recido y desgastado por el uso” (Leal

Carretero, 2003; ver también Gerardo
Meza, 2009; José, 2000). En ese marco
las preguntas y las respuestas en las
aulas de la formacién parecen ubicar-
se, mas que en un espacio de indaga-
cién genuina por todos los miembros
dela clase, en un juego de simulacros
-ligados al discurso de lo “politica-
mente correcto”- donde el acento
estd puesto, aunque de manera so-
lapada, en el control de saberes y en
la acreditacién formal de las materias
(Litwin, 1998, pag. 34).

Gestos interrogativos y escritura

Las hipdtesis y reflexiones que he-
mos volcado hasta aqui en relacién
a las preguntas y el encuentro entre
maestros y alumnos en el aula se
afina y se ajusta si se piensa en las
preguntas como textos escritos. Una
pregunta escrita es, en principio,
un texto muy corto que se elabo-
ra -al menos en principio- en poco
tiempo. Esto lo hace especialmente
ductil a los efectos de los tiempos
de una clase, y se articula con un
problema central de los textos: su
extension. Una de las lineas en las
que nuestro estudio ha indagado
guarda relaciéon con el “efecto psi-
coldgico” que ejerce usualmente la
extension de los textos.

Cuando se ofrece a los estudiantes
de educacién superior una consigna
de escritura o de lectura, una parte
considerable de la dificultad percibi-
da del texto reside en la cantidad de
paginas. Un texto largo transmite una
idea de hazana, de épica heroica por
parte de quien debe escribirlo o leer-
lo. Es claramente uno de los primeros
datos que se perciben del texto, aun
antes que su dificultad en lo estricta-
mente conceptual, y con frecuencia
es una de las primeras exigencias de
las consignas respecto de los textos
escritos, que suelen estar acompana-
das de “minimos”y “méximos’, expec-
tativas sobre la extensién en las que
pueden reconocerse algunas conno-
taciones. El “minimo” de péginas en
una consigna expresa una exigencia
de calidad para el alumno y una ex-
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presién de expectativas del docente,
y suscita en los estudiantes pregun-
tas del tipo de “;alcanzara con esto?".
El “méaximo’, por su parte, guarda re-
lacién con la economia de esfuerzos
y tiempos del docente (que debera
invertir un esfuerzo en la lectura y
correccion), pero también con la pre-
vencién de que los textos no se ex-
tiendan en asuntos irrelevantes que
serdn luego entendidos como “flo-

)

reo’,“chamuyo” o mera dispersion®.

Algunas estrategias habituales de
las practicas de escritura de los estu-
diantes ponen en evidencia la rele-
vancia de la extensién en los textos,
como la especulacién con los tipos y
tamanos de fuentes y los interlinea-
dos, o el “copipasteo” de material de
Internet, que ademas de ser una for-
ma de darle“seriedad”al texto, puede
funcionar como una estrategia para
aumentar su extensién (Brailovsky y
Gerstenhaber, 2010). Los conceptos
de resumen y sintesis, muy utilizados
para discutir cuestiones del estudio
previo a los exdmenes, son también
expectativas o procedimientos que
involucran la extensién®.

La pregunta como texto puede en-
tonces potenciar las cualidades re-
flexivas propias de la escritura despe-
jando los obstaculos culturales o psi-
coldgicos que se derivan de la exten-
sién, siempre y cuando se constituya
en ejercicio soberano de la curiosidad
y asuma una actitud epistémica con-
sistente con estos valores. No obstan-
te, al estar inmersa en la gestualidad
de la clase -que como ya hemos dicho
no siempre se erige sobre pilares cul-
turales proclives a la asuncién de un
ambiente dialégico- puede también
devenir en un distanciamiento idea-
lizado respecto del contenido, o deri-
var en una actitud impostada que no
colabora con la indagaciéon genuina.

Conclusiones

A través de un recorrido conceptual
por cuestiones pedagdgicas y di-
dacticas, este trabajo ha abordado
distintas modalidades y texturas que
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la pregunta (en tanto dispositivo
complejo y multifacético del pensar
y el conocer) asume en el ambito si-
tuado de una clase. Dichos modos
han revelado en cada caso diversas
posiciones epistémicas de los suje-
tos, intereses, supuestos, relaciones
de poder, potencias y limites, todos
ellos enmarcados en la cuestién de la
gestualidad en el &mbito de la clase.
Algunos interrogantes implicitos en
lo anteriormente planteado (como:
iquién pregunta en la clase?, ;de qué
manera se pregunta?, ;qué permite
una pregunta?) han abierto la inda-
gacion acerca de los multiples usos
educativos de este gesto epistémico
(y este acto educativo) curiosamente
olvidado en las reflexiones académi-
cas en materia pedagdgica.

Preguntar es un ejercicio de la cu-
riosidad. Pero no un ejercicio en el
sentido escolar del término, sino en
tanto accién de ejercer: en la pregun-
ta se halla la superficie del acto de
indagar y el deseo de saber. Pregun-
tar demanda ordenar algunas cosas
que ya se saben para usarlas como
puente hacia lo que no se sabe. Por
eso la pregunta es una invitacion a
la metacognicién, obliga al sujeto
a pensar en lo que sabe, en lo que
quiere saber, en lo que no sabe (Lara
Catalan, 2001). La idea freireana de
una “pedagogia de la pregunta’, que
hemos comentado pdaginas atras, es
consecuente con una concepcion del
alumno como activo constructor de
sus conocimientos, y las preguntas
han sido de hecho un rasgo esencial
de las nuevas pedagogias, porque

“concuerdan muy bien en el mo-
delo educativo de la Escuela Nue-
va, que implica, desde luego, no
solo innovar e implementar mé-
todos y estrategias, de los mate-
riales, de los ambientes y espacios
educativos, sino también rescatar
el papel critico-constructivo de los
educadores y de los alumnos” (Zu-
leta Araujo, 2005, pag. 116).

Psicologia constructivista, escuela nue-
vay pedagogias criticas han encontra-
do en la pregunta un buen ejemplo
de practica educativa abierta, reflexi-

va y emancipatoria. En el primer caso,
porque la pregunta otorga un lugar
activo (concreta y visiblemente ac-
tivo) al sujeto en la construccién del
conocimiento (Zubiria Samper, 2006;
Polanco Hernandez, 2004; Cevallos,
2010), en el segundo porque al ser
operacionalizable en estrategias di-
dacticas, la pregunta ofrece un dis-
positivo eficaz de intervencién. En
el caso de las pedagogias criticas, la
pregunta pedagdgica retoma todo
un arsenal filoséfico politico que
permite reconstruir los lazos entre
las practicas docentes y los distintos
aspectos -reproduccion, resistencia,
emancipacién, concientizacion, he-
gemonia- que desde este enfoque se
analizan en la educacion. En la pre-
gunta, creemos, estas dimensiones se
articulan: a la vez que se profundiza
en la dindmica de la ensefanza, hay
algo del orden de la justicia distribu-
tiva de la clase que se juega en este
terreno. En la explicacién, que es mas
0 menos pansdfica, se supone que se
distribuye un saber equitativamente
(tal es el fundamento de la instrucciéon
simultanea) mientras que las pregun-
tas evidencian la diversidad entre
los alumnos: el acto de preguntar es
también, en ese sentido, un acto de
repartir y de redistribuir la palabra.
Pensar en el lugar de las preguntas en
las aulas de la educacién superior, en-
tonces, no se reduce a una cuestion
de la eficacia de la ensefianza, sino
que invita a revisar también cuestio-
nes de justicia educativa.

Los dispositivos de escritura en clase
pueden contribuir a darle forma a las
preguntas de un modo riguroso y en
base a criterios sélidos y sin dejar de
partir de los imaginarios y conceptos
previos de los propios estudiantes.
Preguntar libre y ordenadamente
sirve para saber qué creencias tienen
los estudiantes acerca de cuestiones
gue se van a presentar como mate-
rial de estudio, y también para hacer
notar lo familiares que pueden ser
algunos contenidos de la tradicion
disciplinar en cuestiéon con sus pro-
pias preocupaciones o0 concepcio-
nes: las preguntas de la filosofia, de la
pedagogia, las ciencias naturales o la
matematica son preguntas que nos
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atraviesan, porque pertenecemos
a la misma cultura que las formula.
Por eso preguntar no siempre es un
modo de llegar a una respuesta, sino
que puede servir mas bien para ejer-
citar una mirada.

A la luz de lo expuesto, se eviden-
Cia una tension entre la riqueza
del gesto interrogativo, en tanto
movimiento de apertura que habi-
lita la busqueda de conocimiento,
motoriza y nutre las relaciones de
ensefanza y aprendizaje, permite
superar los saberes acumulados me-
diante un salto hacia lo que queda
por pensar, y los efectivos usos de la
pregunta en el quehacer cotidiano
de los docentes de todos los niveles
de ensefanza. Una pedagogia de la
pregunta parece estar todo el tiem-
po insinudndose y ocultdndose en
las aulas, proclamandose necesaria y
omitiéndose de hecho; podemos ver
sus potencias, aparecen enunciadas
en todos los discursos educativos de
la actualidad, mientras que por otro
lado se manifiesta una resistencia a
incorporar de manera habitual prac-
ticas relativas a la pregunta como
una herramienta pedagdgica que
habilita la critica y la construccién de
conocimiento. ;Qué es lo que pone
limites al preguntar? ;Cuales son los
obstaculos que hacen que ni docen-
tes ni estudiantes se ejerciten diaria-
mente en este gesto de ignorancia
fundante que constituye el gesto
interrogativo?

A partir de la reflexion en torno a
las diversas modalidades y lugares,
efectivos y posibles, de la pregunta
en el ambiente de la clase, buscamos
propiciar la reflexién y la generacién,
desde determinados dispositivos, de
una actitud pedagdgica que conviva
cémodamente con la asuncién de
la propia ignorancia, dandole a esta
un caracter fundante y tomando di-
cha instancia como punto de parti-
da para la busqueda de una mayor
profundidad en la producciény en la
socializacion del saber en el nivel de
ensefanza superior.

Recibido el 12 de agosto de 2011
Aceptado el 5 de marzo de 2012
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2 En lineas generales, la complejizacion supone un agregado de elementos a la pregunta anterior. Esto puede producir que la
pregunta se enriquezca ampliando su foco. Otras veces, si la pregunta anterior no es plenamente “indagatoria’, sino que encu-
bre una afirmacion o apunta a un dato factico, la complejizacion consiste en un cambio que modifica el caracter de la pregunta,
devolviéndole su impronta indagatoria. Otros modos que aparecieron de complejizar una pregunta son la puesta en contexto
y la deteccién y explicitacién de supuestos.

3 Garcia Martinez, por ejemplo, aborda la cuestion de las preguntas en la clase mediante el procedimiento de la taxonomia de
las condiciones comunicativas que enmarcan distintos tipos de preguntas, llegando a reconocer 15 tipos de preguntas desde
las que procura comprender las relaciones e intercambios aulicos (2011, pag. 123).

4 En ese sentido, una linea interesante de andlisis es la que rastrea el imaginario del“alumno participativo”en los distintos niveles
de ensefianza, donde predominan diferentes estilos y métodos de ensefianza (Vizcarrondo, Delgado y Rojas, 2007; Garcia,
Granier et al., 2003).

5 Estas expresiones surgen de una serie de entrevistas realizadas a profesores de Formacion Docente en el marco del estudio
de referencia de este articulo, donde se preguntaba a los docentes sobre las diferentes situaciones en las que pedian a sus
alumnos que escribieran. Asimismo, la cuestion de la extension aparecié en los grupos de discusion realizados con docentes
en formacion en el marco del mismo estudio.

6 No se han hallado hasta el momento desarrollos académicos significativos sobre el tema de la extensién y su valoracion en el
marco de la cultura académica del nivel superior, pero si numerosas referencias secundarias, como cuando esta es tenida en
cuenta como variable en estudios que indagan en otros aspectos del acto de escribir. Un informe de investigacién de Leén
Cascon (1991), por ejemplo, analiza la comprension lectora de dos grupos de lectores (expertos y novicios) y explicita el criterio
de, para poder apreciar los resultados con textos de diferente complejidad, mantener constante en ambos grupos la extension
de los textos. Es decir: reconoce en la extension una variable relevante (Romero Loaiza, 2000).

Resumen

El acto de preguntar es, dentro de una clase, una prac-
tica muy frecuente en cualquier nivel de ensefianza. Las
preguntas son, al mismo tiempo, una estructura del len-
guaje y un gesto propio de la cultura escolar, para el que
existen lugares precisos y bien definidos. Dialogando
con los resultados preliminares de un estudio en curso
sobre las practicas de escritura en la formacién docente,
este trabajo indaga acerca del lugar de las preguntas en
la cultura escolar, mas especificamente en torno a los as-
pectos culturales de la situacién de clase. Se analizan las
posiciones de una clase tipica en las que existen lugares
habilitados para que docentes y alumnos pregunten, y
se profundiza en el caso de las preguntas escritas como
estrategia del docente para promover aprendizajes en
los estudiantes de nivel superior.
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Abstract

The act of asking is, within a class, a very frequent practice
in any educational level. Questions are, at the same time,
a structure of the language and a gesture of school cul-
ture, for which precise and quite definite places exist. Ta-
Iking preliminary results of a current study about writing
practices in the teaching training classes, the place of the
questions in the classroom is analyzed here from the po-
int of view of the cultural aspects of the class. Positions of
atypical class in which certain places exist so that teachers
and pupils ask are analyzed. It is also discussed the case of
the written questions as a teaching strategy to promote
learning in students.
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culture

77

ARTICULOS



