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RESUMEN

Este articulo tiene por objetivo presentar el estado del arte en rela-
cién con el uso de preguntas en la sala de clases, como estrategia clave
para el desarrollo del pensamiento del educando, en el dmbito de la
educacién preescolar. Para ello se revisaron publicaciones principal-
mente de habla inglesa, ya que existe una escasez de ellas en espafiol.
Se agrega una clasificacién de la terminologia empleada por distintos
autores, referida a diversos tipos de preguntas y de ciertos factores que
afectan su formulacién. El uso de preguntas desafiantes en la sala de
clases favorece el desarrollo de un pensamiento de buena calidad, ex-
tiende el vocabulario y mejora la comprensién. Se incluyen las prin-
cipales caracteristicas que deben considerar los docentes al formular
preguntas, para utilizarlas como una herramienta de aprendizaje efec-
tivo, y que favorezca el desarrollo de un pensamiento de buena ca-
lidad entre los alumnos. Se busca generar discusién en torno a su
empleo como estrategia pedagdgica central que favorezca mejores
aprendizajes, en forma especial en los afios preescolares.

Palabras clave: preguntas; estrategia pedagdgica; aprendizaje;
pensamiento de buena calidad.
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ABSTRACT

The aim of this article is to review the research about the use of
questions in the classroom, as a key strategy for developing thinking,
in the field of early childhood education. To this end, publications that
support the importance of questions in this educational space were
reviewed, especially from English-speaking countries, due to the lack
of research in Spanish-speaking preschool contexts. Additionally, the
terminology used by different authors referring to different types of
questions has been classified along with factors that affect question
formulation. The development of good quality thinking, the extension
of vocabulary and improved comprehension are some of the benefits
discussed. Finally, different characteristics to be considered by teachers
when ask questions, so that they become an effective learning tool
for students, are mentioned. This review seeks to generate discussion
about the use of questions as a core pedagogical strategy that promotes
significant learning, especially in early childhood.

Keywords: questions; pedagogical strategy; learning; good quality
thinking.

INTRODUCCION

El proceso educativo que surge al interior de la sala de clases se
basa en la interaccién y el didlogo pues, como espacio de aprendizaje
que es, debe ser potenciado (Nystrand, Wu, Gamoran, Zeiser y Long,
2003). Cada sala debe crear un entorno en que los alumnos tengan la
oportunidad de pensar (Langer, 2000) y utilizar el lenguaje para mani-
festar ese pensamiento; es indispensable repensar el contexto de la sala
para que ello efectivamente suceda, en el entendido que el discurso
desplegado al interior de la sala promueve logros en los estu-
diantes. Las investigaciones muestran que los alumnos desarrolla-
rdn distintos tipos de aprendizaje dependiendo del énfasis que el
profesor manifieste (Athanases, 1998).

En los dltimos afios, uno de los focos de la discusién se centra en
aspectos cognitivos y de procesamiento lingtiistico (Apleebe, Langer,
Nystrand y Gamoran, 2003). Por ello es interesante detenerse en lo que
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realiza el profesor al interior de la sala de clases en relacién con estos
dos ejes; colocar la mirada en este tema puede iluminar algunos cam-
bios que se requieren para alcanzar una educacién efectiva. La sala de
clases es un escenario complejo, en donde la instruccién involucra una
negociaciéon permanente entre profesor, alumno, materia y tiempo dis-
ponible. El proceso social que surge al interior de ella crea un contexto
en el que los alumnos desarrollan la cognicién y los procesos lingtiisti-
cos, lo que lleva a centrar el foco en estas habilidades para mejorar las
précticas educativas (Apleebe et al., 2003) y asi optimizar el aprendizaje
de los estudiantes.

RELACION ENTRE EL USO DEL LENGUAJE Y
EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO

Los primeros intentos por explicar la relacién entre lenguaje y pen-
samiento posefan un enfoque conductista. Bermeosolo (2012) sefiala
que para estos psicélogos, el aprendizaje de la lengua se adquiria sobre
la base de datos que provenian del ambiente y que no dependian del
nivel de inteligencia individual. Es decir, para estos ambientalistas, el
aprendizaje del lenguaje se producia por condicionamiento o simple
imitacion.

Estudios posteriores, realizados desde la psicologia cognoscitiva,
permiten afirmar que el condicionamiento y la imitacién pueden jugar
un papel en la adquisicién del lenguaje, sin embargo no explican lo
esencial del proceso.

La psicolingtiistica chomskiana ha entregado uno de los aportes
mads significativos en el cambio de paradigma, transitando desde el
conductismo hasta los aportes realizados por la teoria cognoscitivista.
Los psicolingiiistas innatistas plantean que el sujeto trae un repertorio
lingiifstico genéticamente determinado el cual puede desenvolverse
con la influencia del exterior, y que actuaria s6lo como un medio obs-
taculizador o potenciador del mismo (Bermeosolo, 2012). Desde un en-
foque naturalista del estudio del lenguaje, Chomsky (1996) sefiala que la
facilidad con que el nifio aprende y desarrolla su lenguaje, y el nivel de
elaboracion cognitiva, dificilmente podria atribuirse a condicionamiento
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o simple imitacién. Las propiedades bioldgicas de la condicién huma-
na determinan lo que €l llamaria «un érgano del lenguaje», es decir,
un tipo particular de mecanismo o dispositivo que el individuo posee
genéticamente y que le preparara para la adquisicion del lenguaje.

Otros estudios ya anteriores habian intentado explicar la relacién
pensamiento y lenguaje, como los realizados por Edward Saphir y
Benjamin Whorf, quienes plantearon la «hipétesis del determinismo
lingtifstico»; sefialaron que la palabra no tan sélo expresa una forma
de pensar: el lenguaje interactuaria con el pensamiento y el compor-
tamiento, influencidndose mutuamente. Saphir-Whorf postularon dos
hipétesis explicativas (De Bustos Guadario, 2004), la primera llamada
hipétesis fuerte, sefiala que la lengua de una persona monolingtie deter-
mina la forma en que conceptualiza la informacién y la guarda en la
memoria, lo cual determina sélidamente el pensamiento del hablante.
La segunda, llamada hipétesis débil, plantea que el hablante influencia la
forma en que organiza la informacién y cémo la guarda en la memoria.
En sintesis, sefialaban que el lenguaje determinaba el pensamiento del
sujeto. Esta hipétesis fue refutada por Chomsky en torno a la existencia
de un érgano universal del lenguaje pues, de lo contrario, cada hablan-
te s6lo conceptualizaria de acuerdo a su idioma materno y no podria
elaborar conceptos universales.

Otros aportes importantes fueron los realizados por Jean Piaget. En
su hipétesis explicativa sefiala que el individuo interactda con el ambien-
te para organizar el conocimiento a partir de la accién (Piaget, 1991),
modificando asi sus esquemas mentales. Para este psic6logo, la fuente
de las operaciones mentales se encuentra en la accién, pues ella permi-
te al individuo organizar la experiencia y no asf el lenguaje. Es decir, el
origen del pensamiento estaria en la funcién simbdlica, siendo el len-
guaje una forma mds de ella. A través de la accién, el individuo modifi-
carfa las estructuras 16gicas (Cardenas, 2011) y el lenguaje cumpliria la
funcién de representacién, cuyo objetivo seria reflejar el pensamiento.

Una mirada diferente sobre esta relacién constituy6 el aporte de Vy-
gotsky (1989), quien en sus postulados sefiala que el lenguaje no tan
s6lo tendria la misién de reflejar el pensamiento, sino mds bien, la tarea
de transformar y modificar la funcién semiética (aquélla encargada de
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lo simbdlico e imaginario). Cardenas (2011) reflexiona acerca de ambos
planteamientos y sefiala que, a diferencia de Piaget, para Vygotsky los
procesos de interiorizacién psicolégica no se modifican por ser un re-
flejo de lo que ocurre en la realidad, sino méds bien son producto de la
interaccién entre las personas. El lenguaje serfa entonces un media-
dor que regula la forma de conocer y de comportarse de los humanos,
incluso permitiria actuar sobre sus propias operaciones lingtiisticas.

Mercer (2000), rescata los aportes de Vygotsky, al afirmar que el
lenguaje constituye una herramienta que permite cumplir simultd-
neamente diferentes funciones: (i) una herramienta cognitiva que
los estudiantes utilizan para procesar el conocimiento; (ii) una he-
rramienta sociocultural que permite compartir el conocimiento; (iii)
y una herramienta pedagégica que posibilita a una persona ser guia
de otra. En este contexto, el autor sefiala que ensefiar a pensar es,
esencialmente, involucrar a los estudiantes en una préctica social que
internaliza el lenguaje como una herramienta de pensamiento.

En relacion con lo anterior, Dickinson y Caswell (2007) afirman que,
en los primeros afios, la naturaleza de la interaccién profesor-alumno
impacta el desarrollo del lenguaje del nifio y su aprendizaje, pues el
qué dice el docente y como lo dice tiene consecuencias en el educan-
do. De hecho, Dickinson (2001a, 2001b) muestra efectos significativos
del discurso del profesor, referidos a practicas educativas desafian-
tes cognitivamente, en la frecuencia y extensién de la conversacién,
en el lenguaje de los alumnos. Pareciera que mds importante que el
«qué» ensefiar es el «cémo» ensefiarlo (Taylor, Pearson, Peterson y
Rodriguez, 2003). Por esta razén, segin Knapp (1995), los profeso-
res efectivos someten a sus estudiantes a tareas de mayor demanda
cognitiva, que implican habilidades tales como inferir, hipotetizar y
evaluar, entre otras, lo cual mejoria su entendimiento, en relacién con
lo que deben hacer, el por qué y para qué de ello.

Respecto de cudl es el tipo de pensamiento que el lenguaje debie-
ra fomentar dentro de la sala de clases, Beas, Santa Cruz, Thompsen
y Utreras (2000) sefialan que un pensamiento de buena calidad debe po-
seer tres caracteristicas fundamentales: a) ser critico, capaz de susten-
tar sus creencias, para lo cual el sujeto debe reelaborar la informa-
cién; b) creativo, que permita ajustarse a situaciones nuevas y crear
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alternativas originales para solucionar una situacién; y c) metacognitivo,
capacitado para reflexionar sobre sus propios procesos.

Santiuste (2001) agrega que el pensamiento critico es en si, reflexi-
vo y metacognitivo, caracteristica que contribuye a que la persona
pueda conocer su propio sistema cognitivo, es decir cudles son sus
conocimientos, motivaciones, estrategias y sentimientos.

Por otro lado, Marciales (2003) sostiene que cuando se habla de pen-
samiento critico se alude a una serie procesos que lo integran. Es asi
como el contexto, las estrategias y las motivaciones deben ser conside-
radas. El contexto permite al individuo responder de manera acorde a
la situacién. Por otra parte, el individuo pondré en juego todos los pro-
cedimientos de que dispone para enfrentar dicha situacién; por tltimo,
y no menos importante, serd la motivaciéon que el individuo presente
frente a dicha tarea, el nexo afectivo que «gatille» la curiosidad frente
al nuevo conocimiento.

Este tipo de pensamiento permite que el individuo recurra a un po-
tencial cognitivo que generalmente no ocupa. Feuerstein (1991) plantea
que en la mayoria de los individuos existe una tendencia a realizar
un andlisis superficial de las situaciones, considerando generalmente
un punto de vista, por lo tanto los argumentos suelen ser pobres, con
escaso aporte de evidencias para fundamentar los juicios. Una de las
problematicas de la educacion actual es revertir el predominio de un
pensamiento superficial en pos de alcanzar el desarrollo de habilidades
cognitivas mds complejas que permitan a la persona alcanzar un
pensamiento de calidad.

El pensamiento de buena calidad involucra el razonar y requiere de
conocimiento basado en los hechos para ir mds alld de ellos; el conoci-
miento es empleado para inferir. Este razonar es especialmente impor-
tante para la comprensién auditiva y lectora, por lo que es esencial de-
sarrollarlo tempranamente (Duke y Carlisle, 2011). El desafiar al nifio
a través del lenguaje para alcanzar este tipo de razonamiento surge
como una herramienta pedagégica indispensable para favorecerlo.

El lenguaje seria el vehiculo que permitiria el desarrollo de estas ha-
bilidades cognitivas. Bermeosolo (2012) afirma que el individuo intenta
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reordenar la realidad: compara, agrupa, clasifica y organiza para res-
ponder a diversos cuestionamientos. Plantea que desde alli se posibi-
lita el desarrollo del pensamiento critico, esencial para favorecer una
verdadera comprensién por parte de los alumnos versus una visién
simplificadora de la informacién relacionada con los acontecimientos.

El habla actuaria asi como un mediador del aprendizaje, pues se
aprende en y a través del lenguaje (Vygotsky, 1989). De acuerdo a este
autor, los patrones de habla surgidos al interior de la sala, modelan
el tipo de aprendizaje logrado. Para promover niveles altos de pen-
samiento, deben implicar que el sujeto haga algo mds que sélo reci-
tar aquello que ha escuchado. De esta forma, se proponen précticas
pedagdgicas desde una conceptualizacién que considere al individuo
como un reelaborador de la realidad, potenciando un pensamiento de
buena calidad que supone, necesariamente, estrategias que estimulen
el procesamiento cognitivo, que inviten a la reflexién sobre el propio
pensamiento y que no esperen una respuesta tinica como solucién a un
problema o una situacién.

LA PREGUNTA COMO ESTRATEGIA LINGUISTICA
QUE PROMUEVE EL PENSAMIENTO

El facilitar oportunidades a los alumnos para reflexionar critica-
mente a través del lenguaje es una cuestion central en el quehacer pe-
dagdégico; las preguntas juegan un rol fundamental en esta reflexién,
ya que ellas constituyen aproximadamente un tercio de las expresiones
empleadas por los educadores en las salas de educacién inicial (De Ri-
vera, Giralometto, Greenberg y Weitzman, 2005). De acuerdo a Langer
(2000), los profesores deben asumir que preguntar es parte de la natu-
raleza del proceso de entender un material nuevo. Mds que ser ellas
un indicador de falla en el proceso de ensefianza/aprendizaje, son un
excelente punto de partida, esencial para iniciar la discusion.

Sin embargo, los profesores tienden a pensar que si no surgen pre-
guntas dentro de la sala es porque todo estd claro para los alumnos.
La realidad es que el tipo de preguntas que el profesor elabora limi-
ta el tipo de procesamiento cognitivo realizado por los estudiantes vy,
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por ende, el tipo y la complejidad de las respuestas que ellos propor-
cionardn. De hecho, Ernst (1994) observé que si el profesor formula
preguntas de exposicién (que piden informacién recién recibida), las
respuestas de los alumnos son cortas, basadas en la repeticiéon y con
poca elaboracién personal. Claramente, la participacion del alumno y
el lenguaje que éste utiliza es facilitado o restringido, dependiendo del
tipo de preguntas realizadas por el educador, por la retroalimentacién
entregada, la extensién y organizacién de turnos de conversacién y
quién detenta el control del tema del cual se discute. Por esta razén,
los profesores efectivos son aquellos que formulan preguntas de alto
nivel, promoviendo procesos cognitivos superiores en sus estudiantes
(Langer, 2001).

De esta forma, el rol del profesor consiste en impulsar el intelecto
del alumno hacia nuevas ideas, profundizando el conocimiento. Para
ello debe saber qué y cudndo preguntar, formular cuestionamientos
amplios, en donde la respuesta correcta o errénea no sea claramente
identificable. Se asume que la interaccién profesor-alumno es frecuen-
temente iniciada por el docente, por lo que se requiere pensar con cui-
dado qué tipo de preguntas se realizardn al educando: él debe generar
el tipo de pensamiento deseado, induciendo al alumno hacia niveles
cada vez mds complejos (Flanders, 1973). Danis, Bernard y Leproux
(2000) revelan que el nivel de abstraccién en una conversacién depen-
de del nivel que expresa quien pregunta, mostrando que los adultos
elevan dicho nivel con mayor frecuencia que los nifios y crean, asi,
una zona de desarrollo préximo (Arancibia, Herrera y Strasser, 2011).
Los adultos deben ayudar al nifio a desplegar habilidades de repre-
sentacién, permitiéndoles alcanzar niveles cada vez mds complejos
de abstraccion.

Se necesita valorar el empleo de preguntas en diferentes contextos
instruccionales como estrategia potente de desarrollo del pensamien-
to, a través del lenguaje. La importancia radica en formular preguntas
abiertas al interior de la sala; es decir, aquellas que no admiten una res-
puesta tnica o su respuesta no es conocida por el profesor. Por ello, el
alumno no tiene miedo de aventurarse en contestar, no siente temor de
ser enjuiciado por aquello que exprese (Johnson, Ivey y Faulkner, 2011).
Concuerdan con esta idea Wittmer y Honing (1991) quienes afirman
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que es indispensable formular este tipo de preguntas a los alumnos,
pues ellas facilitan el desafio cognitivo a través de la respuesta.

Las preguntas de los adultos aumentan la participacion verbal de
los nifios en sus actividades (Justice, Weber, Ezell y Bakeman, 2002).
La bibliografia revisada concuerda en que se requiere del trabajo con
preguntas que generen niveles mds altos de razonamiento —como es
el caso del uso de preguntas inferenciales (McKeown y Beck, 2003; Van
Kleeck, 2003)—, pues el nifio preescolar no se desplazard del nivel lite-
ral al inferencial, a menos que el adulto lo invite a ello (Danis, Bernard
y Leproux , 2000).

OTROS BENEFICIOS DEL USO DE PREGUNTAS
COMO ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE

El empleo de preguntas es una herramienta pedagégica que favore-
ce no solo el desarrollo de las habilidades de pensamiento en general
de los estudiantes; también la literatura revisada destaca otros benefi-
cios asociados al proceso de alfabetizacién, como el desarrollo de voca-
bulario y la mejora de los procesos de comprensién en forma especifica.

Vinculacion del uso de preguntas con
desarrollo vocabulario.-

Lonigan y Whitehurts (1998) afirman que el empleo de preguntas
durante la lectura de cuentos, es una herramienta poderosa que cola-
bora al desarrollo del vocabulario en el nifio. Ewers y Brownson (1999)
demuestran que el vocabulario receptivo es mayor en nifios a quienes
se ensefan palabras nuevas a través de preguntas (por ejemplo: «;qué
es una posada?»), en comparacion a cuando se hace a través de la de-
signacién (por ejemplo: «esto es una posada»). Wasik y Bond (2001)
confirman esta idea: el uso de preguntas literales e inferenciales, du-
rante la lectura de cuentos, favorece el desarrollo de vocabulario re-
ceptivo y expresivo, como también de habilidades de lenguaje literal e
inferencial.
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Dickinson y Smith (1994), muestran la relacién entre la exposicion
del nifio al lenguaje inferencial en la discusién de lecturas (andlisis,
prediccién), y las habilidades de vocabulario receptivo en nifios de
kinder. Agregan que la aplicacién excesiva de preguntas rdpidas,
es decir, aquéllas en que el adulto sabe la respuesta —tales como:
(qué?, ;quién?, ;cudndo?, ;como?, en relaciéon con una lectura—,
excluye otro tipo de interrogantes mds desafiantes. Por ello sugieren
combinar ambos tipos de preguntas.

Confirman esta idea Paratore, Cassano y Schickedanz (2011) al in-
dicar que los estilos de conversaciones adulto-nifio —especificamente
el formular al nifio preguntas cognitivamente desafiantes, que inviten
a establecer relaciones l6gicas entre objetos, eventos, conceptos o con-
clusiones—, ayuda al desarrollo del vocabulario y de otros aspectos
relacionados con la alfabetizacion. Dickinson y Smith (1994) sefialan,
igualmente, que la exposiciéon de los nifios a lenguaje inferencial
—incluidas las preguntas de este tipo— se relaciona con un incre-
mento superior en el vocabulario receptivo de nifios de kinder. El in-
cluir ambos tipos de preguntas (literales e inferenciales) proporciona
mejores resultados en el vocabulario receptivo y expresivo (Wasik y
Bond, 2001).

Justice (2002) afirma lo contrario: el ensefiar vocabulario, etique-
tando palabras, produce mejores resultados que a través de pregun-
tas; pero este hallazgo se refiere s6lo a vocabulario receptivo, pues
ocurre lo contrario en relacién con el vocabulario expresivo. La au-
tora interpreta estos resultados al indicar que esa forma de ensefiar
palabras nuevas produce mejores resultados sélo a corto plazo, en
contraste con el uso de preguntas como estrategia de ensefianza de
vocabulario, misma que permite al nifio un aprendizaje gradual y
mejor desempefio tanto expresivo como receptivo.

Las investigaciones, entonces, afirman que el vocabulario del nifio
mejora cuando los adultos le formulan preguntas, ya que ello impulsa
el empleo de nuevas palabras aprendidas.
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Vinculacién del uso de preguntas con la comprensiéon

Segun Duke y Carlisle (2011) es fundamental entender la natura-
leza del proceso comprensivo para, de esa forma, ofrecer las mejores
estrategias que favorezcan su desarrollo en el estudiante. Estos autores
definen comprensién como el acto de construir significado con un texto
oral o escrito, enfatizando que se trata de un proceso constructivo. El
Reading Study Group (2002, en Duke y Carisle, 2011) sefiala que en
este proceso se involucran diversos factores, pudiendo agruparse en
aquéllos relacionados con el texto (su lenguaje, contenido, estructura,
propésito y rasgos); con quien escucha o lee (conocimiento previo, pro-
positos, estrategias y habilidades), y con el contexto en que surge la
comunicacion.

Las preguntas pueden transformar precisamente ese contexto
educativo en un escenario que favorezca el proceso comprensivo del
alumno. Ya que el producto de la comprensién —el significado— no
es estable, formular preguntas cambia la interaccién del sujeto con
lo que escucha —o con lo que lee—, enriqueciendo la comprensién
(Wilkinson y Hye Son, 2011).

Por ejemplo, estudios de Nystrand (1997), y Nystrand y Gamoran
(1991), muestran que ciertos rasgos de discusion grupal generada en
clases, se relacionan positivamente con la comprensién de los alum-
nos. Cuando los profesores formulan preguntas auténticas (es decir,
aquellas que no tienen una respuesta tinica y especifica, y las preguntas
consideran las respuestas previamente proporcionadas por los alum-
nos), los nifios comprenden mejor. Applebee et al. (2003) confirman en
su estudio que el empleo de este tipo de preguntas, en contextos aca-
démicamente desafiantes, se relaciona positivamente con la compren-
sién. De acuerdo a Cain y Oakhill (1999), las preguntas que favorecen
el razonamiento analégico y causal se vinculan, posteriormente, con
habilidades comprensivas.

La comprensién es un proceso dindmico y la instruccion puede afec-
tarla (Duke y Pearson, 2002). Por ello, Duke y Carlisle (2011) sostienen
que es necesario desarrollar ciertos habitos en la forma de pensar en los
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primeros afios, por su vinculaciéon con la comprensién. La habilidad de
inferir aparece como un factor de prediccién; emplear preguntas que
ayuden al nifio a desarrollarla, aflora como algo esencial. Lawrence
y Snow (2011) afirman que la préictica pedagdgica de preguntar al
autor en forma oral se asocia con mejores niveles de comprensién
posterior. Ellos sefialan que el didlogo entre profesor y alumno —que
incluye preguntas inferenciales, predictivas e interpretativas— favo-
rece el traspaso gradual de la responsabilidad desde el profesor al
alumno en el aprendizaje, contribuyendo de esa forma a mejorar la
comprension. Los mismos autores afirman que el uso de preguntas
abiertas, que requieren de un procesamiento de la informacién maés
profundo, se relaciona con mejores niveles comprensivos. Confirman
esta idea Beck y McKeown (2006), quienes sefialan que las preguntas
deben ser cuidadosamente secuenciadas para ayudar a los estudian-
tes a comprender los elementos de la lectura, por lo que deben formu-
larse de acuerdo a cada una de ellas y no en forma general. Sélo de
esa manera el alumno relacionaré la informacién escuchada o leida,
favoreciendo el proceso comprensivo.

La habilidad de inferir en los afios preescolares es predictiva
de la comprensién lectora posterior; las raices de este tipo de pen-
samiento se establecen muy temprano y es posible desarrollarla a
través del buen empleo de preguntas. El problema estd en que se
observa una falta de intencionalidad de trabajo en el lenguaje en
las salas preescolares, enfatizdndose éste cuando los estudiantes ya
leen fluidamente (Duke y Carlisle, 2011).

TIPO DE PREGUNTAS EMPLEADAS
EN LA SALA DE CLASES

Mas alld de todos los beneficios asociados al empleo de preguntas
en la sala, no existe coincidencia en el uso de una terminologia comuin
que ayude al docente a valerse de esta informacién para mejorar sus
précticas pedagogicas. Por esta razén, a continuacién se ofrece un resu-
men de los principales tipos de preguntas que aparecen en la literatura
revisada.
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Boyd y Rubin (2002) distinguen las preguntas formuladas en explici-
tas (se espera como respuesta que el alumno repita informacién recién
recibida, siendo ellas un recurso muy empleado para evaluar conte-
nidos) y preguntas auténticas (piden al alumno su propia evaluacién
e interpretacién del contenido). Los autores afirman que son éstas las
que infieren, predicen, hipotetizan y evaldan, por lo que deberian em-
plearse con mayor frecuencia en la sala de clases. Los autores sostienen
que las preguntas sélo referidas a los eventos de un texto, anulan el
didlogo en torno a él mismo, pues al dar la tinica respuesta, éste finali-
za. Afirman que deben crearse deliberadamente oportunidades en que
las preguntas cumplan un rol central, que posibiliten al alumno iniciar
temas de discusion y elaborar respuestas propias. En vez de clases tra-
dicionales en que el profesor habla y los alumnos escuchan, se sugiere
incorporar preguntas contingentes en la sala de clases, que permitan al
educador escuchar al alumno y favorezcan alcanzar un nivel en que él
mismo se cuestione el conocimiento.

Nystrand et al. (2003) clasifican las preguntas en preguntas no auténti-
cas (también las llaman de «bajo orden») que no demandan mayor ela-
boracién y tienen sélo una posible respuesta; y prequntas auténticas (o
«de alto orden»), que involucran un mayor procesamiento cognitivo en
la elaboracién de la respuesta. Estas tltimas no pueden ser contestadas
tnicamente considerando el conocimiento anterior: requieren de un
procesamiento de la informacién mds complejo (generalizar, analizar,
especular), no tienen una tdnica posibilidad como respuesta e implican
considerar la respuesta del nifio para volver a preguntar.

Wasik (2010) se refiere a preguntas cerradas, aquellas que se respon-
den s6lo con un si o un no; y preguntas abiertas, que necesitan mds de
una palabra como respuesta y promueven el uso amplio del lenguaje
oral. La autora cre6 un programa (ExXCELL) que incluye el empleo de
preguntas abiertas, para favorecer el lenguaje en general de manera
significativa, y en forma especifica el vocabulario, en nifios asis-
tentes a pre-kinder y kinder. En él, incluye asesoramiento y acom-
paflamiento a profesores, para modificar sus conductas al interior
de la sala e impactar positivamente en el desarrollo del lenguaje
de los alumnos. Entre los cambios sugeridos aparece el entrena-
miento para impedir que una conversacion se termine con una sola
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respuesta a las preguntas efectuadas, rescatando asi la importancia
de tomar la respuesta del nifio para «gatillar» nuevas preguntas que
desafien al estudiante; ello implica escuchar activamente la respuesta
y en forma explicita solicitar mds informacién, generando niveles de
procesamiento cada vez mds complejos.

Zucker, Justice, Piasta y Kaderavek (2010) proponen una clasifica-
cién dependiendo del nivel cognitivo que se demande, basdndose en
que las habilidades lingtiisticas emergen en el contexto de la interac-
cién con otros (Chapman, 2000). Es asi como distinguen entre el len-
quaje literal (aquél en que el nifio debe discutir, describir o responder a
informacion recibida) y el lenguaje inferencial (las habilidades lingtiisti-
cas se emplean para abstraer, analizar, hipotetizar o reflexionar acerca
de la informacién). Este dltimo conlleva un mayor desafio cognitivo,
un nivel de representacién mds complejo, pues las preguntas literales
requieren menor procesamiento cognitivo que las inferenciales, por el
tipo de lenguaje empleado. Las habilidades lingitiisticas inferenciales
son importantes para la comprensién lectora, ya que los autores de los
textos dejan ideas en forma implicita, por lo que la informacién que no
estd proporcionada directamente por el texto, requiere deducirse. De
acuerdo a Snow (1991), el facilitar al nifio oportunidades de desarrollar
el lenguaje inferencial, previene dificultades de comprensién lectora;
por ello la importancia de su trabajo en los primeros afios. El incorpo-
rar este tipo de preguntas durante la lectura compartida de cuentos,
por ejemplo, es una buena oportunidad, cuidando de no utilizar en
forma excesiva preguntas de tipo literal, o «test questions» (aquéllas en
que el adulto sabe la respuesta), pues en ellas se tiende a contestar
en forma mecdnica, sin mediar el pensamiento.

Peterson y Taylor (2012) se refieren a prequntas de bajo nivel, dirigi-
das a un dnico tipo de respuesta de escaso procesamiento cognitivo; y
preguntas de alto nivel, aquellas que requieren pensar en un nivel mds
profundo para elaborar la respuesta e incluyen muchas palabras en su
elaboracién. Las segundas enfatizan la interpretaciéon de los persona-
jes y ayudan a los estudiantes a hacer conexiones entre el texto y sus
propias vidas. Facilitan también el que los nifios compartan distintos
puntos de vista y potencian el que sean ellos mismos quienes luego
creen sus propias preguntas de alto nivel, favoreciendo la discusion
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grupal. Los autores indican que en un principio no es fécil para los
alumnos, pero con la ayuda del docente, son ellos mismos quienes
luego formulan preguntas desafiantes que provocan al pensamiento.

A partir de la clasificacién antes descrita es posible sefialar que mads
alla de las diferencias terminolégicas, todos los autores concuerdan en
que las preguntas a emplear al interior de la sala de clases pueden clasi-
ficarse en dos grandes grupos, dependiendo del nivel de procesamien-
to cognitivo que éstas demanden. Por esta razon, se ha elaborado la si-
guiente tabla que ilustra que, independientemente de la nomenclatura
usada por distintos autores, la literatura revisada distingue distintos
tipos de preguntas segtin el procesamiento de la informacién que se
requiera para responderlas, y que es necesario considerarlo al momen-
to de formularlas en la sala de clases, para favorecer el procesamiento
cognitivo del nifio.

Nivel Terminologia Caracteristicas Ejemplos* Autores
cognitivo original
Exposicion Repeticion de informacién \(;gtjtg Iu7gares Boyd y Rubin
P recién recibida. (2002).
¢Cudles eran los Nystrand,
No Revisan que el alumno ng?;lz):]zge}cise lﬁz \(/i\;un'mran
auténticas | sepa «lo que debe saber». p ajes q . !
aparecian en el Zeisery
cuento? Long (2003).
Baio Requieren de un «si» 0 iLes gusto el Wasik (2010)
l Cerradas «no» por respuesta. cuento? Zucker.
Implican responder #asst![ge'
Literales describiendo informacién | ;Dénde vivia...? Kadera\cek
que se ha recibido. (2010).
(Como se llamaba Peterson
Bajo nivel Solo un tipo de respuesta. | el protagonista de la y
bard Taylor (2012).
historia?
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Alto

Auténticas | Interpretaciony evaluacion | ;Por qué piensas ti |Boydy Rubin
de la informacion; implica | que paso eso? (2002).
negociar significados.

No tienen una respuesta

(nica; exploran distintos i Por qué el autor Nystrand,

entendimientos. habra escrito este | Wu,

cuento? Gamoran,

Zeisery
Long
(2003).

Vanmés alladela

informacion textual

Abiertas explicita; requieren mayor | ;Qué piensas ti que Long_(2003).
informacién que una hara después...? Wasik (2010).
palabra como respuesta.

Requieren el uso de Zucker,
habilidades lingiiisticas ;COmo crees aue se Justice,

Implicitas para abstraer o analizar il que Piastay
: - sinti6...? jPor qué?
informacion Kaderavek

(2010).
Requieren de un nivel de
pensamiento mas profundo;

Alto nivel generanen el.niﬁo . (;Cc’)rpo sabes que Petersony

preguntas de igual nivel. alguien es tu amigo? | Taylor (2012).

* Ejemplos referidos a la lectura de un cuento, para nifios de edad
preescolar (4 a 6 afos).

En resumen, los autores distinguen preguntas de dos tipos: unas

requieren de mayor elaboracién en la respuesta, involucran un len-
guaje mds complejo, niveles de procesamiento de la informacién re-
cibida mds altos y muchas veces no presentan una sola respuesta; en
cambio, otras solicitan repeticién de informacién recibida, poseen
una sola respuesta e involucran escaso procesamiento cognitivo, sien-
do las primeras las que debieran potenciarse al interior de la sala de
clases, para promover un pensamiento de buena calidad. Cuando se
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formulan preguntas de alto orden —como estrategia frecuente de en-
seflanza aprendizaje—, las respuestas a ellas también implican mayor
nivel de procesamiento de la informacién y, a su vez, los alumnos
empiezan a crear sus propias preguntas complejas, dirigidas a sus
pares, para discutir en grupo. Generar preguntas de alto orden puede
ser dificil para el estudiante, por lo que se requiere de ayuda, en un
inicio, por parte del educador.

A partir de lo sefialado es posible mencionar que para mejorar el
aprendizaje de los estudiantes y que ellos desarrollen habilidades de
pensamiento superior, es necesario que las preguntas que los profe-
sores formulen al interior de la sala sean principalmente aquellas que
demandan un alto nivel de procesamiento cognitivo. Por esta razén,
la siguiente seccion hace referencia a la evidencia empirica que mues-
tra qué tan complejas y qué tan demandantes, cognitivamente, son las
preguntas que generalmente se usan al interior de la sala.

EVIDENCIA EMPiRICA RESPECTO DEL
USO DE PREGUNTAS DE ALTO NIVEL COGNITIVO

A pesar de la importancia de la formulacién de preguntas con al-
tos niveles de demanda cognitiva para promover el desarrollo del
pensamiento de los estudiantes, las investigaciones muestran que ello
no ocurre a menudo en la sala de clases. De acuerdo a Cullen (2002),
la practica educativa otorga escasas oportunidades a los estudiantes
para preguntar, nombrar temas de interés y negociar significados.
Cuando el nifio tiene la oportunidad de pensar acerca de preguntas
de alto nivel, necesita considerar distintos puntos de vista (Peterson
y Taylor, 2012). Ello conduce a procesar la informacién en un nivel
de complejidad alto, respondiendo al mismo nivel y favoreciendo la
generacion propia de preguntas mds complejas.

Los aportes de Beas (1994) coinciden con el planteamiento de Cullen
(2002), quien sostiene que el sistema educativo en general se contenta
con que el alumno verbalice algunos elementos referidos a un conteni-
do determinado, se le pide informacién que exige en general mayor ca-
pacidad de memoria, descuidando otras tareas cognitivas. Afirma que:
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[...] no s6lo se ensefia en forma superficial, sino también se evalda esta-
bleciendo estdndares que pueden ser acordes a la ensefianza, pero que
estdn por debajo del potencial del alumno (Beas, 1994, p. 25).

Esto no ocurre en escuelas efectivas (Hoffman, 1991). Taylor, Pear-
son, Clark y Walpole (1999) sefialan que entre las caracteristicas de los
profesores de estas escuelas, estd el que ellos formulan con mayor fre-
cuencia preguntas de mads alto nivel a sus alumnos. Pues al vincular,
por ejemplo, preguntas mds complejas con el texto trabajado, se im-
pulsa en el nifio el hacer conexiones con el conocimiento que ya se
tiene, promueve el considerar elementos temadticos, interpretar mo-
tivaciones y acciones, favoreciendo de esa forma la comprensién. En
contraste, sefialan que cuando se realizan preguntas de bajo nivel, se
pide al alumno tinicamente informacién acerca de detalles, requirien-
do una respuesta de sélo una o dos palabras. Ello se traduce en una
comprensién mecdnica, en que los alumnos informan verbalmente o
en una hoja de trabajo la idea principal o secundaria, hecho u opinién.
Este tipo de actividades requieren de un esfuerzo cognitivo menor
que las sefialadas en un inicio.

OTROS FACTORES QUE AFECTAN
LA CALIDAD DE LAS PREGUNTAS

El nivel de procesamiento cognitivo no es el tinico factor que deter-
mina la calidad de las preguntas formuladas por los profesores en la
sala, sino que la literatura sefiala una multiplicidad de éstos. Por esta
razdn, en esta seccion se revisaran los principales factores que se aso-
cian a la calidad de éstas, a saber: edad de los estudiantes, tipo de texto
utilizado y tema que se esté tratando; asi como también la vinculacién
entre preguntas y respuestas.

Tipos de preguntas y edad

Si bien hay estudios que muestran que no existen diferencias en
el uso de diferentes tipos de preguntas segtin la edad de los nifios
(Marinac, 2000), existen otros (De Rivera, et al., 2005) que afirman
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lo contrario, sefialando que los educadores emplean méds preguntas
abiertas que cerradas con nifios mayores que con los mds pequefios.
Estos autores mostraron en un estudio exploratorio que los profesores
que trabajan con nifios preescolares (4 a 6 afios), formulan mayor can-
tidad de preguntas que quienes trabajan con nifios menores (3 afios).
Asimismo, que los nifios preescolares responden mds y mejor a pre-
y

guntas abiertas que los nifios de menor edad, pero la gran cantidad de
preguntas cerradas que realizan los profesores de nifios pequefios en
general (tres veces mds que las abiertas) sugiere que no consideran las
habilidades lingtiisticas del nifio al formularlas.

Tipos de preguntas y texto

El producto de la comprensién de un texto no es estable, y las pre-
guntas que se realicen en torno a éste pueden cambiar la interaccién
entre el lector y el texto, generando diversos niveles de comprensién
(Wilkinson y Son, 2001).

Pareciera que existe relacion entre el tipo de texto que se esté traba-
jando con el grupo de nifios y el tipo de preguntas que, a partir de ellos,
se generen. Existen estudios que sefialan que los adultos formulan pre-
guntas mds desafiantes cuando se trabajan géneros informativos en
comparacién con géneros narrativos (Torr y Clugston, 1999).

Apoyan esta idea Zucker et al. (2010), al mostrar que los rasgos del
texto afectan el tipo de preguntas formuladas, las respuestas de los
nifios y el vocabulario desarrollado, en un estudio llevado a cabo con
nifios de cuatro afios. Los autores indican que el uso de preguntas
inferenciales surge con mayor frecuencia cuando se leen textos in-
formativos, pues éstos incluyen conceptos mds abstractos, si se com-
paran con preguntas formuladas al leer textos narrativos. También
observaron asociacién entre textos de nivel literal y preguntas del
mismo tipo, sin encontrar asociaciones entre textos inferenciales y
preguntas de este nivel.

Cuando se leen textos narrativos, la mayoria de las conversaciones
se centran en temas literales, mds que en inferenciales. Danis, Bernard
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y Leproux (2000) indican que las preguntas literales representan
alrededor de un 76%; en cambio, las inferenciales s6lo un 23% de
la conversacién extra textual, en un estudio en que observaron ni-
fios de 32 meses (promedio), que asistian a guarderias infantiles y
los adultos a cargo. Beck y McKeown (2006) sostienen que son las
propias caracteristicas de los textos las que generan diversos tipos
de preguntas, pues el propésito y la estructura varian de acuerdo a
ellos. En el caso de los textos narrativos, se requiere de la formula-
cion de preguntas que favorezcan la comprension, pues este tipo de
textos no siempre se desarrollan en linea cronolégica y utilizan re-
cursos literarios para trasmitir implicitamente ideas, lo que dificulta
la formulacién. Por ello, debiera planificarse cuidadosamente el tipo
de preguntas que se dirigird al alumno, dependiendo del texto al
cual se le estd enfrentando.

Tipos de preguntas y tema

Las preguntas deben sincronizarse con los temas de interés del
nifio, pues de esa manera ofrecen oportunidades reales de aprendi-
zaje. Burton y Habenicht (2004) sefialan que deben formularse pre-
guntas que ayuden al nifio a investigar sobre diversos temas, con-
duciendo a la reflexién. Esto supone que el profesor planifique con
anticipacion las preguntas que realizard, seleccionando contenidos
que los lleven a desarrollar los distintos niveles de procesamiento
de la informacion.

A ello agregan De Rivera et al. (2005) que los nifios preescolares
responden mds a preguntas de profundizacién de un tema que de
iniciacién de uno. Confirman esta idea Neuman y Roskos (2012) al
seflalar que cuando se centra la discusién en un tema previamente
abordado, las preguntas son mds desafiantes, pues permiten mayor
profundizacién del tépico en cuestién. Por ello, los educadores que
trabajan con nifios de educacién inicial deben formular preguntas
abiertas y de continuacién de tépico, que permitan complejizar el
nivel de las preguntas, favoreciendo de esa manera el desarrollo del
pensamiento.
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Vinculacién entre tipo de preguntas y respuesta

Por su naturaleza, las preguntas, requieren obligatoriamente de una
respuesta, pues invitan al otro a participar explicitamente. Por ello, el
tipo de pregunta promueve cierto tipo de respuesta. Para que ésta se
dé, el docente debe dar tiempo a los alumnos para responderla, brin-
dando oportunidades de procesar la informacién, convirtiéndola en un
real instrumento pedagdgico (Zuleta, 2005).

Swain (2000) indica que la respuesta del nifio requiere de un esfuer-
zo mental, lo cual implica que las preguntas inferenciales efectivamen-
te empujan al nifio a emplear un lenguaje cognitivamente desafiante,
que incluye analizar e inferir. Zucker et al. (2010) observaron un alto
nivel de asociacion entre las preguntas inferenciales del profesor y las
respuestas del mismo tipo por parte del nifio, sefialando que se sabe
poco acerca de la frecuencia de uso de preguntas inferenciales durante
las interacciones naturales que surgen en la sala de clases.

Peterson, Taylor, Burnham y Schock (2009) mencionan que con fre-
cuencia el profesor elabora una pregunta, llama a un alumno a con-
testar y luego evaltia esa respuesta en términos de si ella es correcta
(es decir, posee la informacion solicitada) o errada, sin provocar una
interaccién adulto-nifio a partir de ella. Es decir, no considera la res-
puesta del nifio para estimular un nivel de pensamiento mas complejo.
De Rivera et al. (2005) afirman que los educadores repiten rapidamente
las preguntas, sin detenerse en saber si el nifio entendié realmente la
pregunta o en modificar la forma o el contenido de la misma, de ma-
nera que dé pistas sobre la respuesta. Las respuestas de los nifios son
importantes de estudiar, pues revelan el nivel de su compresién ante
tépicos determinados.

McKeown y Beck (2003) observaron que, durante la lectura de cuen-
tos, las preguntas inferenciales generan niveles més altos de razona-
miento en las respuestas. Zucker et al. (2010), concuerdan con ello al
sostener que el nivel de abstracciéon de las preguntas de los profesores
se relaciona con el nivel de procesamiento de las respuestas de los ni-
fios. Se necesita acomodar las preguntas a la respuesta elaborada por el
nifio, de manera que desafien progresivamente su intelecto.
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Un aspecto necesario a considerar es que, muchas veces, las pre-
guntas se formulan de manera mecénica, sin considera las respues-
tas del nifio. De acuerdo a Wilkinson y Hye Son (2011), el riesgo de
que las estrategias se vuelvan mecdnicas, radica en que la interaccién
profesor-alumno se vuelve altamente estructurada, al punto que in-
hibe el aprendizaje y la autorregulacién en el uso de las estrategias de
comprension. Ello ocurre en ocasiones cuando lo que se aplican son
«preguntas tipo» (qué, dénde, cudndo, cémo), donde la atencién del
profesor estd mds en formularlas todas, que en la respuesta del nifio.
La evidencia tedrica sugiere modificar la siguiente pregunta, segtin la
respuesta obtenida.

Otro aspecto a cuidar es que, a partir de las preguntas formuladas,
las respuestas de los estudiantes no se transformen en una coleccién
de comentarios (McKeown, Beck y Blake, 2009), unos seguidos de
otros. Por el contrario, lo que se busca es que las respuestas de unos
generen en el resto del grupo niveles méds profundos de procesamiento
de informacién, y por lo mismo, preguntas mds complejas.

Como sintesis de los rasgos mds relevantes que deben tener las
preguntas, de acuerdo a la literatura revisada, es posible destacar que
deben formularse preguntas abiertas; utilizar diferentes tipos de tex-
tos de base; continuar con el tema del cual se estd conversando (mds
que cambiar en forma continua de tépico) para alcanzar mayores ni-
veles de profundidad, y considerar la respuesta del nifio para volver
a preguntar, generando asi niveles mds altos de productividad en las
interacciones al interior de la sala de clases.

DISCUSION E IMPLICACIONES

El empleo de preguntas en la sala de clases como herramienta pe-
dagégica que arroje un pensamiento de buena calidad, favoreciendo
el aprendizaje del alumno, muestra tener respaldo teérico (Johnson,
Ivey y Faulkner, 2011; Lawrence y Snow, 2011; Zucker et al., 2010;
Applebee et al., 2003; Paratore, Cassano y Schickedanz, 2001; Danis,
Bernard y Leproux, 2000; Langer, 2000; Wittmer y Honing, 1991).
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Elder y Paul (2002) sostienen que preguntar es el arte de pensar,
es ofrecer una oportunidad de apertura al conocimiento. La forma
en que los profesores usen el lenguaje al interior de la sala de cla-
ses importa; se requiere que las interacciones que alli se generen
contribuyan efectivamente al aprendizaje de los educandos.

Entre los rasgos que destaca la literatura, para una adecuada for-
mulacién de preguntas, se encuentran la alta frecuencia del empleo de
preguntas abiertas, que no tengan una sola respuesta, que consideren
la respuesta del alumno al contra preguntar, que se basen en una varie-
dad de textos y que permitan compartir diversas perspectivas ante un
tépico determinado. El alumno debe tener la oportunidad de escuchar
y elaborar preguntas, de vivir ambientes educativos que desafien su
intelecto, que fuercen a negociar significados y que inviten a pensar. El
conocer las caracteristicas de las preguntas de calidad, puede ayudar a
crear ambientes de aprendizaje que potencien el pensamiento, a través
del lenguaje, utilizando estrategias efectivas de aprendizaje.

Se necesita reflexionar acerca de qué clase de cambios introducir en
las salas, qué practicas pedagogicas potenciar para mejorar el aprendi-
zaje de los alumnos. Se invita a centrar el foco de la discusién en qué
elementos de intervenciéon deben considerar los educadores y por qué.
Se adelanta que el tipo de interaccién entre profesor y alumno, y en for-
ma especifica, el tipo de preguntas que se formulen, es un tema central.
Se deben crear deliberadamente oportunidades en que las preguntas
cumplan un rol protagonista en la sala de clases: iniciar temas de dis-
cusién que permitan a los alumnos crear sus propias respuestas y esti-
mular a que ellos elaboren sus propias preguntas (Boyd y Rubin, 2006).

La literatura revisada no hace referencia en torno al momento de la
rutina en que esta herramienta pedagdgica es mds utilizada, si ella estd
relacionada exclusivamente con ciertos momentos o si existe vincula-
cién respecto de los afios de experiencia docente y su empleo. Ellos,
entre otros, podrian ser focos de interés en futuras investigaciones. La
revision presentada en este articulo da cuenta de que existe investiga-
cién internacional de habla inglesa al respecto, pero es escasa en es-
pafiol para el &mbito preescolar, por lo que considerarla puede ser un
punto de interés.
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El uso de preguntas como estrategia eficaz de ensefianza puede
tomar afios de experiencia, requiere de una considerable cantidad
de horas invertidas en la sala y la solucién de conflictos referidos a
creencias y practicas educativas (Wilkinson y Hye Son, 2011). A pesar
de que cada profesor posee su propio estilo de ensefianza, es preciso
considerar la incorporacion de esta estrategia de manera permanente,
pues el estudiante se verd beneficiado de ello.

Por tanto, ésta es una invitacion a los docentes a reflexionar acer-
ca de cémo y cudndo formular preguntas a los alumnos, pues es ahi
donde es posible enfatizar el desarrollo del pensamiento a través del
lenguaje, avanzando en el pensamiento de buena calidad y contribu-
yendo, asi, a alcanzar la tan ansiada educacién de calidad que todos
los nifios merecen. l
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