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Resumen

Preguntar es una practica consustancial del trabajo cientifico, es decir de la generacién de conocimiento.
Sin embargo, el aprendizaje de las habilidades necesarias para formular preguntas de investigacion
fundamentadas, es azaroso y fragmentado en los estudiantes universitarios, razén por la cual ha sido
objeto de estudio desde diferentes disciplinas. Bajo el modelo de campo interconductual, en el presente
trabajo se analiza el preguntar como comportamiento sustitutivo referencial y no referencial. Asimismo,
exponemos la literatura empirica dirigida a auspiciar que los estudiantes formulen preguntas de
investigacién pertinentes y proponemos algunas condiciones que pueden promover las habilidades que lo
posibiliten.
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Abstract

To question is a consubstantial practice of scientific work, ie gathering of knowledge. However, in college
students learning the skills to formulate grounded research questions is haphazard and fragmented, and
that is why it has been studied from different disciplines. Under the interbehavioral field model, we
analyze in this paper the behavior questioning as a referential and non-referential substitute behavior. We
also discuss the empirical literature aimed to formulate relevant research questions by the students. Finally
we proposes some conditions that may promote the skills to make those research questions possible

Keywords: Questioning, scientific practice, college students

Hacer preguntas es una de las actividades cotidianas que el ser humano realiza a lo largo de toda
su vida: ¢Qué es eso?, ¢Qué hora es?, ;Como se llama esa planta?, ;Qué se necesita para inscribirse al
diplomado?, por mencionar algunas. Pueden dirigirse a otras personas o a si mismo, por ejemplo Qué
tarea tenia pendiente? ;Paso a ver a mi amiga o me voy directo a casa? Ain cuando parecen comunes, cada
una de las preguntas mencionadas se hacen en diferentes contextos, algunas demandan informacién como

respuesta, y otras no.

Sin embargo, a pesar de ser una practica cotidiana, los individuos muestran serias dificultades al
hacer preguntas en contextos académicos, por ejemplo cuando los estudiantes deben identificar problemas
en un campo de conocimiento, planteandolos en forma de preguntas de investigacién, es comun que
hagan preguntas impertinentes y sin fundamentarlas (Graesser and McMahen, 1993; Pacheco, 2010), ¢Por
qué tanta dificultad para elaborar este tipo de preguntas?, ¢Las preguntas de investigacion son de un tipo
especial? ¢Qué es preguntar?
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investigacion.
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La real academia de la lengua, dicta que preguntar es un acto que ocurte cuando alguien expone
una duda. Dicha afirmacién puede tener sentido si se habla de preguntas como ¢Dénde podté conseguir
un tanque de oxigeno en esta ciudad?, pues ante la duda de donde habra establecimientos que distribuyan
tanques de oxigeno, se enuncia la oracién ante otros individuos quienes posiblemente puedan responder
diciendo la ubicacién o el nimero teléfonico de algun establecimiento y asi, la duda quedara resuelta. No
obstante, Jose (2009) expone que no todas las preguntas se hacen para resolver dudas. Por ejemplo,
cuando un profesor pregunta a un alumno ¢Puedes retirarte del salén?, no estd dudando de las capacidades
motrices del alumno, sino ordenando que salga del aula. Como podemos ver, no todas las preguntas
“preguntan”.

De acuerdo con Jose (2009) y con Howarth (2011), hay tantos tipos de preguntas como criterios
de clasificacién, esto es: convergentes y divergentes; abiertas o cerradas; pertinentes e impertinentes;
directas o indirectas, inductivas o deductivas, selectivas, disyuntivas, hipotéticas, entre otras. Al respecto, la
clasificacién que proponen Splitter, Lawrence y Sharp (1996) puede acercanos a las preguntas de interés en
el presente trabajo, es decir, las preguntas de investigacién, asimismo permite orientar la atencién al
término preguntar. Estos autores clasifican a las preguntas en: 1) retéricas 2) corrientes, y 3) de indagacion.
Las primeras, son aquellas cuya respuesta se conoce por quien pregunta y que por tanto no espera
contestacién porque en realidad encierra una afirmacién. Las preguntas corrientes, en general requieren
informacién ¢Dénde queda la biblioteca? En este tipo de preguntas entrarfan la gran mayorfa de las que se
realizan en la vida cotidiana. Finalmente, las preguntas de indagacion son genuinas, en el sentido de que
quien pregunta requiere algun dato, pero a diferencia de lo que ocutre con las preguntas cortientes,
cuando alguien hace preguntas de indagacion, éstas no las reponde otro individuo proporcionando el dato
solicitado, ni la respuesta marca el cierre del episodio, sino un segmento de la indagacién. La pregunta de
indagacion exige el compromiso interrogativo de quien la lanza. Por ese motivo, los autores proponen no
hablar de preguntas, sino hablar de un preguntar y responder, es decir, preguntarse. Lo anterior implica
que no es posible preguntar las preguntas de otro, y, en segundo término, que no es posible un individuo
pregunte sin responder.

La concepcién de Splitter et al. (1996) sobre las preguntas de indagacion, se relacionan con las
llamadas preguntas de investigacion y permite destacar que lo relevante no es hablar de las preguntas, sino
de lo que implica el preguntar. Por tanto, una pregunta de investigacion no es un tipo especial de pregunta,
sino un tipo de comportamiento. ¢En qué sentido se dice que es un tipo de comportamiento? ¢Es posible
promover ese tipo de comportamiento en los estudiantes universitarios? El presente trabajo pretendar dar
una respuesta a tales preguntas desde la psicologfa interconductal.

Preguntar como comportamiento

De acuerdo con la psicologia Interconductual, el comportamiento se concibe como relaciones de
afectaciéon reciproca entre las actividades del individuo y aspectos especificos del ambiente, o
interacciones, las que configuran campos que evolucionan y se diferencian en la historia ontogenética del
individuo (Kantor, 1975; Ribes y Lopez, 1985). Las interacciones psicoldgicas se diferencian entre si en
términos de su complejidad funcional. A partir de la nocién de desligamiento funcional (Ribes y Lopez,
1985), se diferencian y ordenan cualitativamente los tipos de interacciéon. El concepto de desligamiento
funcional “..se refiere a la posibilidad que tiene el individuo de relacionarse con otros individuos y
objetos, de manera progresivamente mas independiente respecto de las caracteristicas fisicas de la

situacién presente”. Se reconocen cinco niveles de organizacion funcional del comportamiento, a sabet:
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1. Contextnal: Este es el nmive/ funcional mas simple y por lo tanto esta muy apegado a las
situaciones espacio-temporales presentes durante la interaccién, en el que se establecen
requisitos de diferenciacién conductual en funcién de una relaciéon invariante, constante e
inalterable por el individuo entre eventos de estimulo. Por ejemplo, preguntar ;cémo estas?
como cortesia, al saludar a un amigo.

2. Suplementario. En este nivel, el individuo altera las relaciones espaciales y temporales de los
eventos presentes en una situacién. Por ejemplo, cuando un estudiante debe entregar un

trabajo escrito pregunta: scudntas hojas debe tener el reporte?

3. Selector: En este nivel, la actividad del individuo esta regulada por las relaciones que mantienen
los estimulos en donde las propiedades de un estimulo condicionan el tipo de interaccién que
se establecerd, es decir, vatiabilidad efectiva entre la respuesta y sus propiedades segun la
variedad del ambiente y sus condiciones. En este nivel se ubica por ejemplo, cuando un
estudiante pregunta: ¢jpuedo o no usar graficas de barras, dependiendo de la conducta que
debe representar?

4. Sustitutivo referencial: En este nivel el individuo, a partir de sus respuestas convencionales y no
convencionales, altera las relaciones entre objetos e individuos de una situacién concreta
presente con base en las relaciones y caracteristicas propias de otra situacién. En los términos
empleados por Kantor, puede decirse que son interacciones en las que un individuo
(referidor) media relaciones (referente) no presentes o no aparentes a otro individuo
(referido), relaciones que pueden ser relativamente independientes de las relaciones fisicas
presentes y sus respectivos parametros. Por ejemplo, que un estudiante pregunte: sconducta
operante es cuando mi hermano le da croquetas a su perro Roco cada que vez que el perro
brinca una cerca? En este nivel, el individuo al que se le pregunta, puede hacer contacto
funcional con los eventos no presentes.

5. Sustitutivo no referencial: Este nivel se define porque incluye interacciones que involucran
contactos con y mediante sistemas y productos convencionales genéricos y abstractos?, esta
caracteristica posibilita que las relaciones funcionales estructuradas en un nivel sustitutivo
referencial superen la dependencia respecto de los eventos concretos singulares y especificos.
Tlustraciones de este nivel pueden ser cuando el estudiante pregunta: ¢qué diferencias hay
entre el concepto de reforzamiento y el de retroalimentaciéon?, o bien ¢la demora del
reforzamiento afectara la tasa de respuesta en un programa de razén fija?

Los autores asumimos que plantear preguntas de investigacion se puede ubicar en un nivel
sustitutivo no referencial y demanda como antecedente funcional que el individuo haya participado en
interacciones sustitutivas referenciales, éstas tltimas se configuran por tres elementos basicos, que son el
referidor, el referido y el referente. De acuerdo con Ribes y Lopez (1985) y Ribes (1990), pueden identificarse
cuatro casos de interacciones sustitutivas referenciales, a sabet:

2 De acuerdo con Ribes y Lépez (1985) “Los sistemas reactivos tienen gran plasticidad, y permiten que los organismos sostengan
los intercambios requeridos con su medio.... Por razones histéricas dificiles de precisar todavia, el ser humano se desenvolvié en
una serie de circunstancias tipicas de la especie, que le permitieron crear, a partir de los sistemas reactivos biolégicos propios,
nuevos sistemas reactivos funcionalmente autbnomos de su biologia y de los eventos de su entorno fisicoquimico y ecolégico...La
forma de las respuestas humanas no sélo es arbitraria en lo que toca a la correspondencia funcional directa entre la biologia de
dicha reactividad y las propiedades fisicoquimicas y ecoldgicas del entorno, sino que ademas, se adquieren el proceso del
desarrollo individual. El sistema reactivo humano por excelencia es el lenguaje, y no sélo lo es como repertorio de fonemas, sino
también de grafismos y gestos (p. 48).
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1. Cuando las respuestas convencionales de un individuo (referidor) median el contacto
funcional de las respuestas de otro (referido) con las caracteristicas de un individuo o evento

(referente) que es independiente del Referidor y del referido.

2. Cuando las respuestas convencionales de un individuo (referidor) media las respuestas de otro
(referido), respecto a propiedades del individuo referido (referente).

3. Cuando las respuestas convencionales de un individuo (referidor) media las respuestas de otro
(referido), en relacién a propiedades del propio referidor (referente). Lo anterior ocurre, por
ejemplo, cuando un estudiante le pregunta su profesor qué opina de su desempefio en las
clases, y el profesor le hace comentarios al respecto.

4. Cuando el referidor y el referido son el mismo individuo, y el referente puede ser el mismo
individuo, otro individuo o un evento.

En los tres primeros casos, el referido es el regulador social de las mediaciones, ya que es quien
dispone las consecuencias correspondientes al referidor, si se ajusta o no a los criterios requeridos, es
decir, valida la correspondencia entre lo que media el referidor y las convenciones del dominio especifico
(suplementacion). En el dltimo caso, no es posible el reconocimiento social (de un individuo diferente al
referidor) de correspondencia funcional.

En el presente escrito, sostenemos que en el cuarto caso de la sustitucion referencial y en el nivel
sustitutivo no referencial, se ubica el comportamiento involucrado en el planteamiento de una pregunta de
investigacion, ya que demanda que el individuo establezca relaciones de condicionalidad entre hechos de
un dominio, que no han sido consideradas por la comunidad cientifica especifica. El propio individuo,
antes de comunicar a otros la pregunta de investigaciéon planteada, debe establecer la correspondencia
entre las relaciones que identificé y los criterios del dominio cientifico de interés, los cuales constituyen
otro de los factores que permite esclarecer qué es lo que distingue de otras preguntas, el plantear preguntas
de investigacion.

¢La complejidad es lo que hace que el preguntar sea pertinente en el ambito de la investigacién
cientifica? No, porque a lo largo del proceso de investigaciéon seguramente el sujeto se pregunt6 en los
diferentes niveles, como los ejemplos anteriormente expuestos. Entonces, para que el preguntar sea
pertinente en el ambito de la investigacion cientifica, hay que considerar otros factores que la conforman y
que definen el comportamiento como cientifico, o dicho de otro modo, qué hace que el comportamiento
cientifico sea tal.

Preguntas pertinentes

De acuerdo con Wittgenstein (1953/1982) los juegos del lenguaje como uso de términos en
contexto, regulan el contenido, direccion, sentido y eficacia del comportamiento. Con base en la nocién de
juegos del lenguaje, Carpio, Pacheco, Canales y Flores (1998) y Pacheco (2010), plantearon que los
criterios disciplinarios o de dominio, determinan las demandas que se hacen a los individuos que forman
parte de una comunidad cientifica o estin en proceso de incorporacién, en relacién con el uso adecuado
de los conceptos, clasificaciones, metodologias, procedimientos y sistemas de medida, propios de la
disciplina. A partir de tales criterios y usos, los miembros de una comunidad determinan también qué tiene
sentido preguntar, qué es original y qué no lo es. En los trabajos de Ribes (1993), Carpio y cols. (1998) y
Carpio e Irigoyen (2005), se encuentran ampliamente descritas algunas de las categorias relacionadas con
los criterios disciplinarios de la Psicologia interconductual.
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En relacion con la pertinencia de lo que se pregunta, el término se usa como un adjetivo el cual
indica que lo que se pregunta es perteneciente o correspondiente a algo, como puede ser un hecho
disciplinatio -por ejemplo, preguntar si existe una relacion entre la actividad volcanica y la actividad de las

placas terrestres-, que es concerniente y que viene a propésito en una situacion dada’.

De acuerdo a lo expuesto en las secciones previas, se deriva que preguntar puede entenderse
como comportamiento que se estructura en diferentes niveles de complejidad y que los criterios
disciplinarios y los ambitos funcionales en los que se plantean preguntas de investigacion cientifica son lo
que las caracteriza y distingue de otras formas de preguntar. Es necesario precisar qué otros elementos
configuran que el preguntar sea pertinente en el ambito de la investigacion cientifica.

Si bien, como ya se menciond anteriormente, preguntar puede implicar diferentes tipos
funcionales de interaccién -aun en el ambito cientifico-, cuando el preguntarse implica relacionar hechos,
es el que se denomina pregunta de investigacion. Para que su planteamiento ocurra, es necesario que el
sujeto interactue con segmentos linglisticos y al relacionarlos, resultan en una o mas producciones
lingtisticas; aquellos eventos a los que el cientifico se refiere como hechos de su disciplina, asi como las
propiedades cuantitativas y cualitativas que les corresponden, son producciones linglisticas. El criterio con
el que un cientifico establece una relacién entre los hechos disciplinarios para determinar la
correspondencia que existe entre ellos, también es una produccion lingtifstica. Dicho producto lingiifstico
se plantea de manera interrogativa haciendo explicitas las relaciones, ya sea para informarse a si mismo de
ellas (habla didactica) o con la finalidad de compartir con otros para instruir o para socializar las relaciones
al interior de una comunidad que se encargard de validar sus argumentos bajo criterios paradigmaticos
delimitados (Ryle, 1949; Silva and Morales, 2008; Pacheco, 2008).

Otro de los elementos que configuran el preguntar pertinentemente en el ambito de la
investigacion cientifica son las circunstancias bajo las cuales el sujeto las elabora. La primera, cuando el
sujeto establece por primera vez relaciones con un evento particular con el que no ha tenido contacto
anteriormente, y que por tanto, demanda que otro individuo medie el contacto funcional (producciones
lingtifsticas) respecto de ese evento para poder establecer dicha relacién. Como por ejemplo, los nifios
pequenios que preguntan sobre eventos con los cuales interactdan por primera vez y el sujeto se pregunta
¢Qué es? ¢Cémo se llamar ;Por qué?, etc. para poder establecer relaciones con el evento en un nivel
sustitutivo: “Es una maquina que se llama licuadora y sirve para moler cosas”. En el caso particular de la
practica cientifica, en esta categoria se ubica la dificultad que presenta el cientifico para establecer
relaciones con los eventos de su objeto de estudio, preguntando ¢Cémo se le puede llamar a X efecto
sobre la conducta? sPorqué X comportamiento ocurre?

En otra circunstancia, el sujeto pregunta cuando intenta establecer nuevas relaciones con un
evento con el cual ya se han establecido relaciones previamente, pero que sin embargo, identifica que las
relaciones que posee no se corresponden con lo que observa, por lo cual se ve en la necesidad de
actualizar dichas relaciones o establecer nuevas que posean mayor correspondencia. Un ejemplo serfa ¢Por
qué a pesar del uso de estrategias didacticas comprobadas, en este grupo no se observan cambios

positivos?

8 Hay que sefialar que el mismo individuo también puede preguntar impertinentemente, es decir, preguntar cosas que no vienen
con la situacién, como por ejemplo, preguntar si los geélogos no tienen otra cosa qué hacer mas que estar vigilando un volcan, o
porqué siempre se tiene que especificar la magnitud de un sismo en grados Richter si existe otra escala. Dada su impertinencia, la
comunidad cientifica a la cual pertenece el individuo del ejemplo, ignorard o corregira su comportamiento para que eventualmente
se ajuste a los criterios valorados.
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En otras situaciones, el sujeto interactia con dos o mas relaciones que dan explicacién a un
hecho, no para explicar un fenémeno (lo cual ocurre dentro del primer caso) sino para justificar
linglisticamente por qué una relaciéon es mas valida que otra en una condicién dada; como por ejemplo,
las relaciones aqui planteadas que justifican el porqué la eleccién de la psicologia como disciplina para dar
explicacién a la conducta de preguntar y no otra, o por otro lado, las relaciones que justifican el porqué
explicar el fenémeno de preguntar bajo la légica interconductual y no bajo otra perspectiva tedrica en

psicologfa.

En su conjunto, los elementos involucrados en preguntar pertinentemente en el ambito de la
investigacion cientifica son: a) que el mismo individuo participe como referidor y referido; b) la necesidad
de que el mismo referidor regule sus respuestas convencionales; ¢) morfologias que no corresponden con
las propiedades fisicas de los eventos referidos; d) hacer explicitos los criterios de correspondencia
funcional y delimitacién de sentidos y significados. Desde nuestro punto de vista, plantear una pregunta de
investigacion, puede ser auspiciado en situaciones que requieren escribit, ya que como lo expone Vigotsky
(1978/1979), el lenguaje escrito implica una interpretacion del habla intetiotizada y que el cambio, desde el
lenguaje interiorizado, compactado al maximo, hasta el lenguaje escrito, sumamente detallado, requiere
una estructuracion consciente de la trama del significado. También coincide con la propuesta de Ryle
(1949/2005) quien se tefirié al habla intetiotizado como el “habla didictica”, entendida como el vehiculo
que permite referir a otros el desempefio efectivo propio, construido a partir del aprendizaje de una tarea

particular.
¢Puede promoverse el comportamiento de preguntar de manera pertinente?

Al revisar los trabajos que se han realizado dirigidos a examinar el comportamiento de preguntar
de manera pertinente y su promocion en el aprendizaje de la ciencia, encontramos un dato consistente: la
dificultad que tienen los estudiantes de nivel superior para preguntar en el ambito de la investigacién
cientifica, lo cual no es de sorprender cuando en las aulas es comun que ellos pregunten poco y de manera
impertinente. Se ha propuesto por ejemplo, que los estudiantes no son capaces de preguntar porque en el
contexto del aula el profesor es quien plantea las preguntas y no genera las condiciones para que sean ellos
quienes pregunten, de hecho, segin Graesser y McMahen (1993), la proporcién de quién hace las
preguntas durante una clase tipica corresponde al 93% por parte del profesor, y sélo el 6% a los alumnos.
Este 6% se constituye de preguntas mediadas por contingencias contextuales, esto es, de poco
desligamiento (Graesser and McMahen, 1993; Tamayo, et al., 2009).

Al respecto, existen diversas explicaciones del porqué los estudiantes preguntan poco y en niveles
simples, algunas de ellas sugieren que existe la interaccidn /afente, pero que el alumno no lo hace porque el
profesor no lo pide, es decir, que sf las formula para si mismo, sin compartirlas con otros individuos.
Otros sugieren que si es capaz de participar en interacciones sustitutivas, pero no es capaz de plantear las
preguntas adecuadamente porque carece las habilidades verbales para hacetlo (Davey and Mc Bride, 1986;
Graesser and Mc Mahen, 1993; Graesser and Olde, 2003; Tamayo et al. 2009).

También se ha sugerido que la génesis de la dificultad para preguntar se debe a la estructura de los
contenidos tedricos disciplinarios; si éstos son expuestos como acabados e incuestionables, el
establecimiento de una interaccién novedosa puede incluso hasta parecer impertinente si difiere de las ya
establecidas. Otros sugieren que existe una dificultad genuina para establecer relaciones de mayor
complejidad si el estudiante no comprende los contenidos disciplinarios. Y no comprende los contenidos
disciplinarios porque a lo largo de su historia interactiva, sélo se le ha requerido que interactie con dichos
contenidos pero en los niveles mas simples de comportamiento. A su vez, si no comprende (0 no es capaz
de comprender los contenidos en niveles mas complejos) por ende no domina los contenidos, y en
consecuencia, no sera capaz de identificar elementos como inconsistencias, lagunas, contradicciones, etc.,
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que le permitan establecer interacciones mas complejas (Graesser and Mc Mahen, 1993, Graesser and
Olde, 2003, Tamayo et al., 2009).

Una alternativa ante dichas dificultades puede ser la propuesta de Amos y McGowan (2012),
quienes solicitaron a un grupo de estudiantes analizar extractos de lo que denominaron “texto modelo”
(un articulo disciplinario) y que posteriormente identificaran las frases que consideraran eran apropiadas
para ser utilizadas en su propia escritura. A dicha técnica la denominé “cosecha de lenguaje” (McGowan
2008; 2010) o tomar “prestado” el lenguaje (Pennycook, 1996). Los autores concluyeron que el elaborar
ejercicios en los que el estudiante imite la estructura y el estilo de un articulo publicado en un escrito
propio, favorece el desarrollo de habilidades escritoras pertinentes dentro del campo disciplinario. Dada la
evidencia anterior, puede sugerirse que el estudiante elabore una pregunta de investigacién partiendo de
una “pregunta modelo” o ejemplo, esperando algin efecto positivo en dicha tarea. Otra aportacion
sugerida por Amos y McGowan (2012) es examinar el efecto del andlisis de textos cientificos de manera
grupal y postetiormente de manera individual. El autor concluy6é que hay efectos diferenciales en ambas

condiciones.

Con respecto a la pertinencia disciplinaria, se puede partir de la propuesta planteada por Ware,
Bandura y Davis (2002), quienes concluyeron que leer y discutir articulos de investigacién favorece la
escritura con apego a criterios disciplinarios. Por tanto, debe considerarse que antes de solicitar al
estudiante que elabore un proyecto de investigacion, éste debe leer investigaciones ya realizadas. Por su
parte, Fallahi, Word, Shaw y Fallahi (2000) resaltan el papel de la revision y retroalimentacién por parte del
profesor, quien va “moldeando” el desempefio del estudiante gradualmente con cada revision. El anterior
trabajo coincide con la propuesta de Hillocks (1982) quien observé diferencias entre el desempefio de
estudiantes que discutian su proyecto de investigacién con otros estudiantes vs estudiantes que discutian
su proyecto de investigacion con el profesor, hallando que en el primer grupo existen mejoras en los
aspectos formales mientras que en el segundo, las correcciones se limitan al aspecto gramatical del escrito.
En esta misma linea, De la Paz (2005) también sugiere que hay diferencias entre el desempefo de
estudiantes que trabajan en grupo y estudiantes que trabajan individualmente con el profesor.

Por otro lado, Pacheco, Ramirez, Palestina y Salazar (2007) observaron el efecto del analisis y la
elaboracion de textos cientificos para plantear preguntas de investigacion. Para ello, solicitaron a un grupo
de estudiantes que leyeran una serie de articulos de investigacién y que vincularan cada parrafo del
manuscrito con la pregunta de investigacion. Como resultado, los estudiantes elaboraron propuestas de
investigacién mejor estructuradas, con preguntas de investigacién mas precisas y fundamentaciones
también, mejor estructuradas.

Un trabajo que vale la pena destacar es el propuesto por Kelly y Chen (1999) quienes sefialan que
la dificultad en la promocién de las habilidades de escritura de actividades de investigacién, se debe a que
ésta es poco sistematica.

Retomando los estudios empiricos antes mencionados en conjunto con el planteamiento del
modelo interconductual, en este trabajo sostenemos que la dificultad para ensefiar a preguntar es similar a
la dificultad para ensefiar a investigar, pues se pretende que para hacer ciencia hay que seguir una serie de
pasos en cierto orden, o seguir un procedimiento Gnico e inalterable para producir conocimientos. No hay
un método unico, mas bien, el método hay que entenderlo como la organizacién estratégica de todas las
operaciones que intervienen en la produccion cientifica que tienen lugar conforme el investigador, al
formular su problema, planifica y conduce racionalmente sus decisiones tedricas, practicas, operativas e
instrumentales con la intencién de encontrar una respuesta a su pregunta.
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Es un hecho que en la prictica cientifica se demanda a los aprendices, como parte de su
formacién e incorporacién a una disciplina, que eventualmente aprendan a elaborar textos cientificos
originales y pertinentes. Respecto a la actividad de la escritura, existe evidencia empirica que demuestra
que esta actividad promueve el desarrollo de habilidades referenciales en dominios cientificos particulares.
Sin embargo, al igual que el caso preguntar, también se ha documentado que el desatrollo de habilidades
en la produccién de textos cientificos es poco y pobre (Mares, Hickman y Cabrera, 20006), lo cual
disminuye la posibilidad de que el aprendiz produzca formas novedosas de solucionar problemas
ajustandose a la actualizacion de las demandas sociales o de plantear nuevas problematicas pertinentes a su
disciplina mediante la formulacién de preguntas pertinentes.

Anteriormente se mencionaba que a la vez se observa la dificultad para participar en el juego de
las preguntas pertinentes (por ejemplo, Graesser and McMahen, 1993; Tamayo et al., 2009), no sélo
durante la practica cientifica sino también en el contexto del aula. Por lo tanto, se requiere evidencia que
permita identificar las condiciones que propician que los aprendices establezcan nuevas relaciones entre
los diferentes elementos de los referentes dados, alteraindolos. El planteamiento de una pregunta de
investigacién que se ajuste a los criterios impuestos por una determinada comunidad cientifica es relevante
en tanto que ésta determinara el tipo de evidencia necesaria para poder establecer nuevas relaciones entre

eventos.

De acuerdo con Sanchez Puentes (1995), el objetivo no es ensefiar a los estudiantes como tienen
qué preguntar, porque no se puede enseflar a preguntar, al menos no de manera directa. Cuando el
profesor modela como es que tiene que preguntar el estudiante, quien hizo la pregunta fue el profesor, no
el estudiante. Aun cuando no se pueda ensefiar directamente a preguntar, quiza existen algunas tareas que
auspicien su emergencia como son todas las siguientes opciones: el saber preguntar en otros ambitos
diferentes de la investigacion cientifica (Tamayo et al., 2009); la exposicion a textos cientificos que sirvan
como modelo del producto final que debe llegar a realizar el estudiante; la identificaciéon de preguntas de
investigacién (tanto explicitas como aquellas que aparecen de manera implicita) en articulos especializados;
la identificaciéon de los hechos disciplinarios; el establecimiento de relaciones entre dos o mas hechos
disciplinarios mediante la imposicion de criterios en los niveles sustitutivo referencial y no referencial; la
identificacién de los argumentos que sustentan una pregunta de investigacion; el efecto de la discusion
grupal o individual, el papel de las revisiones y la retroalimentacién proporcionada por el profesor y

finalmente; la elaboracién de una pregunta de investigacion con base en la argumentacién dada.

Finalmente, el listado anterior requiere del estudio experimental de las variables anteriormente
mencionadas a fin de corroborar el efecto que pueden llegar a tener sobre la elaboracién de preguntas

pertinentes en el ambito de la investigacion cientifica.
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