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Resumen

Se presenta en este articulo una reflexi6n tedrica sobre distintos modelos de interaccién, tomando como pers-
pectiva de anélisis la construccién del conocimiento en clases de ciencia. El propdsito es examinar desde el
marco de un proyecto de investigacion, las diferentes vertientes tedricas que contribuyen a delimitarios y a su
vez brindar aportes para el anélisis de la prictica docente.

Abstract

A theoretical reflection about different interactive models are presented in this work. Knowledge construc-
tions in science class is token as the first analysis point. The purpose of this work is to define the main theore-
tical source that contributes to precise the models. This work is oriented to contribute to the improvement of

teachers practice.

Introduccion

Actualmente desde el cuerpo teérico de la Di-
dActica de las Ciencias ya no se discute la ne-
cesidad de un cambio fundamental: el paso de
una ensefianza tradicional (transmisién - re-
cepcifn) a otra con una visién apoyada en el
modelo alternativo del constructivismo (Gil
1994). Dicho cambio origina investigaciones
que centran su interés en el juego de interrela-
ciones y negociaciones entre docente y alum-
nos para la construccién de un conocimiento
particular (De Longhi, 1999).

Las nuevas formas de entender los métodos de
instruccién y el rol del profesor privilegian la
idea de generar situaciones de clase que posi-
biliten la toma de conciencia sobre el propio
conocimiento o redescripcién de los mismos
(Poza, 1996). Como expresa Jorba y Sanmarti
(1996) desde las teorfas socioculturales cons-
tructivistas los procesos de ensefianza y de
aprendizaje implican comunicacién social,
construccién conjunta de los conocimientos,
negociacién de significados y traspaso progre-

sivo del control y de la responsabilidad, del
proceso de aprendizaje, del profesor al alumno.

Una de las perspectivas de andlisis que se ini-
cia en los afios ochenta, es la que busca com-
prender c6mo ocurre la interaccién en el aula y
la manera en que el docente provoca dicho
traspaso, rescatando la importancia del proceso
de ensefianza y el principal protagonismo del
profesor. Como expresa Furi6 (1994) “se estd
pasando de investigar lo que piensa y hace el
alumno en clase hacia lo que piensa y hace el
profesor”, lo cual ayuda a un mejor desarrollo
profesional.

Otras lineas complementarias con la anterior
son las que propone Porldn (1998), el cual res-
cata la necesidad de elaborar y experimentar
modelos que ofrezcan alternativas précticas,
fundadas y coherentes a los problemas detecta-
dos en la ensefianza y aprendizaje de las Cien-
cias y que resuelvan los dilemas del construc-
tivismo, principalmente planteados desde la
escuela obligatoria.
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Son numerosos los antecedentes de investiga-
ciones que profundizan aspectos de las pro-
blemadticas anteriores, por ejemplo los trabajos
que: analizan el tipo de interaccién que provo-
ca la construccién de un conocimiento com-
partido (Edwards y Mercer, 1988), prueban y
proponen un modelos para esa interaccidn
(Mercer, 1997), rescatan la necesidad de hacer
ciencias en el aula (Lemke,1997) y la argu-
mentacién como uno de los procesos funda-
mentales (Candela,1991; Jiménez Aleixandre,
1998), relacionan el problema de la interac-
cién con el proceso de transposicién de los co-
nocimientos (Arsac, 1992), identifican los me-
canismos de influencia educativa (Coll C. et.
al.,1992), analizan la comunicacién y el dis-
curso en clases de ciencia (De Longhi, 1995;
Klaassen C. y Lijnse P., 1996; Mortimer
E., 1996, Rosales, 1997; Van Zee, 1997; Mar-
tinez Salvd y Latorre, 1998;Galagovsky, 1998),
entre otros.

Desde el proyecto de investigacién que esta-
mos desarrollando creemos que es necesario
generar propuestas que relacionen una meto-
dologia de ensefianza, con una estrategia de
comunicacién y con su disefio curricular, por
ello nuestro eje de anélisis es “el estudio de la
interaccién comunicativa que se produce entre
docente y alumnos, bajo la estrategia de cons-
truccién guiada del conocimiento y la delimi-
tacion de sus criterios didédcticos, para un cu-
mriculum de Ciencias experimentales” (De
Longhi e Iparraguirre, 1998, 1999). El mismo
propone, por un lado, la produccién de aspec-
tos tedricos que ayudardn a conformar, a largo
plazo, un modelo de interaccién para las Cien-
cias experimentales y, por otro, la elaboracién
de criterios para la produccién de materiales
(secuencias did4cticas, sobre temas especifi-
cos) e indicadores para el andlisis de su uso en
el aula. En este articulo presentamos algunos
de los aspectos tedricos que conforman su fun-
damento.

Marco tedrico

Como expresa Mercer (1997) el conocimiento
existe en el pensamiento de cada individuo y

es también una posesién conjunta, “dos mentes
son, a menudo, mejor que una y muchas men-
tes que contribuyen a la construccién del cono-
cimiento dan como resultado el vasto y dind-
mico recurso de conocimiento que llamamos
cultura”.

Provocar dicha construccién desde una situa-
ci6én de ensefianza y de aprendizaje, en el sis-
tema formal de ensefianza, involucra una
compleja trama de relaciones que implican
intercambios entre la l6gica del contenido y la
lI6gica de la interaccién (Rockwell y Galves,
1982); entre el conocimiento académico, el
cotidiano y el cientifico; entre los contextos
situacionales, lingiifsticos y mentales y entre el
tipo de regulaciones que provoca el docente
con su intervencién y la participacién del
alumno (De Longhi, 1998).

Construir el marco tedrico para nuestro eje de
andlisis nos requirié delimitar inicialmente el
tipo de conocimiento del que habldbamos,
aquel que se selecciona y organiza en el disefio
curricular, para luego formar parte de los in-
tercambios comunicativos que ocurren en el
marco de una determinada metodologfa de en-
sefianza. Muchos lo llaman conocimiento aca-
démico y lo diferencian del cientifico y del co-
tidiano.

A lo largo de la historia, desde diferentes dis-
ciplinas como la Filosoffa, Psicologia, Did4cti-
ca y Lingiiistica, se ha definido lo que es el co-
nocimiento y se ha tratado de caracterizar di-
chos tipos.

I. Conocimiento cotidiano.

El hombre desde nifio y de manera informal se
pone en contacto con el bagaje material y espi-
ritual de la comunidad en que vive y va pro-
gresivamente asimilando conocimientos y de-
sarrollando conductas mejor o peor adaptadas
a las exigencias del contexto (Pérez Gémez,
1985). A medida que los incorpora desarrolla
estrategias que le permiten conocer y construir
una visién de la realidad llamada por algunos
conocimientos cotidianos y por otros vulgar.
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Este tipo de conocimiento se desarrolla, en
parte, en lo que se conoce como microculturas
(Llorens, 1989), es decir en el conjunto de ex-
periencias o précticas cotidianas constituidas
por las ideas trasmitidas por el 4mbito familiar
y social. El alumno llega al aula con estos
contextos de significado, o marcos de referen-
cia (Head, 1986) integrandolos con los adqui-
ridos a su paso por el sistema formal de ense-
flanza.

Se conforman asi las llamadas ideas previas,
las cuales influyen en el aprendizaje y en la
dindmica de interaccién en el aula, sean o no
consideradas por el docente en sus estrategias
did4cticas. Las mismas pueden ser consistentes
o contradictorias (Head, 1986) con la Ciencia
convencional y hasta convertirse en un obstd-
culo para la apropiacién del contenido acadé-
mico (Quiréz, 1991).

Se debe comprender que el alumno no llega
como una tabla rasa a las situaciones did4cti-
cas, sino que trae determinadas estructuras
cognitivas, con las que explica y predice lo que
ocurre a su alrededor, es la matriz cognitiva
con la que profesores y alumnos interactdan
entre si (Porldn Arisa, 1989).

II. Conocimiento cientifico

Segiin Bachellard (1974) a partir del conoci-
miento social y por rupturas epistemoldgicas el
hombre va construyendo sus conocimientos y
logrando acuerdos vélidos para determinado
periodo de tiempo. Parte de esos conocimien-
tos son los cientificos, los cuales en la actuali-
dad han dejado de ser considerados como una
actividad neutral a cargo de cientificos, objeti-
vos e infalibles, que nos determinan cudl es el
conocimiento verdadero y universal. Son in-
terpretados como producto de una actividad
social e histéricamente condicionada, llevada a
cabo a través de diferentes estrategias meto-
dolégicas. Estas iiltimas incluyen procesos de
creacién intelectual, validacién empirica y se-
leccién critica a partir de las cuales se constru-
ye un conocimiento temporal y relativo en
permanente cambio y desarrollo, cuyo criterio

de verdad viene determinado por la comunidad
cientffica (Hodson, 1988). Como expresan
Astolfi y Develay (1989) es el que nos permite
explicar y prever.

Este conocimiento cientifico tiene un proceso
de construccién que deberia recuperarse desde
la ensefianza, es decir relacionar la epistemo-
logia de una disciplina con su didsctica. Como
expresan Astolfi y Develay (1989) la funcién
de enseifiar ciencias es doble: dar a los alumnos
clases esenciales que les permitan responder a
cuestiones cientificas y tecnol6gicas en su vida
cotidiana y al mismo tiempo desarrollar a nivel
actitudinal, metodologfas de pensamiento que
se aproximen a la ciencia que se hace en los
laboratorios. Consecuentemente con lo anterior
se rescata la necesidad de planificar explicita-
mente los contenidos procedimentales, tratan-
do de evitar una ensefianza que considere al
conocimiento cientifico solo como un conoci-
miento verbal (Pozo y G6mez Crespo, 1998).
Lo anterior acuerda con los planteos de saber
“hablar la ciencia” (Lemke, 1997), ‘“hacer
ciencias” (Pozo y Gémez Crespo, 1998) y de
“explorar la naturaleza de la ciencia y la inda-
gacidn cientifica” (Duschl, 1997).

Este conocimiento cientifico es la meta del
proceso de construcci6n del conocimiento en el
aula y actia a modo de “vigilante epistemol6-
gico”.

ITI. Conocimiento académico

Desde la Did4ctica de las Ciencias se sabe que
a partir de que el conocimiento cientifico se
produce hasta que lo aprenden los alumnos son
numerosas las comunidades que intervienen en
su transposicién.

Como explica Richards (1993) el dominio del
discurso de los investigadores se expresa en un
lenguaje técnico, guiado por la 16gica del des-
cubrimiento, por conjeturas y refutaciones y
con referentes compartidos que les permiten
entenderse a partir de términos de un lenguaje
m4s abstracto y elaborado. Dicho discurso se
hace puiblico en revistas especializadas y en li-
bros de texto. Es especialmente en estos dlti-
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mos donde la l6gica se reconstruye y donde se
toman decisiones provocadas por la seleccién,
secuenciacion, organizacién y establecimiento
de relaciones con otros contenidos que lo pre-
ceden o le siguen. No se expresa en dichas pu-
blicaciones el camino de idas y vueltas que
transita el investigador al trabajar, todo ad-
quiere un orden de complejidad creciente.

En la planificacién y ejecucién de una situa-
cién de clase se retoman dichos textos y el co-
nocimiento cientifico es re-definido para ser
ensefiado en la interaccién comunicativa con el
alumno, surge asi lo que llamamos conoci-
miento académico. El mismo se convierte en
un puente entre los anteriores, cuestionando al
cotidiano y proyectdndose hacia el cientifico
(Pérez Gomez, 1985).

En el conocimiento académico estdn involu-
crados un conocimiento “a ensefiar” y uno
realmente “ensefiado”. Este tiltimo Chevallard
(1985) lo define como “el conocimiento trata-
do al interior del sistema y suficientemente
alejado del saber de los padres. Donde se pro-
duce un desgaste, que se puede llamar biol6gi-
co, que lo aleja visiblemente del conocimiento
erudito. Desgaste moral u obsolescencia que lo
aproxima peligrosamente al conocimiento ba-
nalizado”. En su libro La Transposicién Di-
dictica (Chevallard, 1985) explica cémo en
Didictica el tema del conocimiento se vuelve
problemadtico. Para el autor, el funcionamiento
did4ctico del conocimiento es diferente del
funcionamiento erudito, por que hay dos regi-
menes de conocimiento en interaccién y no su-
perponibles. En el paso de uno a otro tipo ocu-
re lo que €l llama “transposicién”, que tam-
bién ocurre entre el conocimiento a ensefiar y
el ensefiado. Por ello, el conocimiento ensefia-
do debe mostrarse conforme al conocimiento a
ensefiar.

En el momento que la comunidad de educado-
res retoma los textos y arma sus clases
Brousseau (1996) encuentra que existe posibi-
lidad de pérdida de contexto, personalidad e
historia en el saber. Es decir no considerar que
lo expresado en los libros no siempre revela el

contexto del descubrimiento, ni la comunidad
que lo hizo ni el momento histérico en que
ocurrié. Se lo suele presentar como un cono-
cimiento acabado y con validez universal. Si
observamos c6mo se expresa el conocimiento
en el discurso de la clase, en lo que docente y
alumnos hablan y en los materiales que se uti-
lizan y, ademds, reconstruimos la légica que se
arma al interactuar a partir de €l con nuestros
alumnos, podemos encontrar que a veces no
presenta las caracteristicas de la ldégica del
contenido que queremos ensefiar; el hacer
Biologia en nuestro caso (De Longhi, 1995).

Cuando en la clase el contenido circula, se ne-
gocia y crean significados, el alumno hace su
reconstruccién particular que no siempre per-
mite que re-des-contextualice y personifique el
conocimiento, es decir que se cree una nueva
epistemologia (Brousseau, 1996) particular pa-
ra la construccién conceptual que puede hacer.
Una de las ventajas que sefiala Duschl (1997)
es que “el profesor capaz de tomar decisiones
sobre el disefio curricular teniendo en cuenta
los elementos del contexto de descubrimiento
de la ciencia, tiene la posibilidad de propor-
cionar a los estudiantes una experiencia de
aprendizaje significativo de las ciencias”.

La situacién hasta ahora planteada la repre-
sentamos en la Figura N° 1.

Modelos de interaccion

En la bisqueda de un modelo de interaccién
que permita la construccién de un conoci-
miento académico particular, que retome el
cotidiano y respete las caracterfsticas del cien-
tifico e integre tanto los aportes del docente
como de los alumnos, revisamos un conjunto
de propuestas.

En investigaciones anteriores llegamos a algu-
nas conclusiones sobre el discurso que se gene-
ra al ensefiar conocimientos de ciencias -
Biologia y Fisica- y las formas de legitimacién
que utiliza el docente (De Longhi 1995 y
1999). Ellas fueron:
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e El conocimiento "a ensefiar” sufre un
proceso de seleccién y organizacién en la
etapa preactiva, cuyos criterios de validez
se originan en: la 16gica de la misma dis-
ciplina, las posibilidades de ser aprendi-
do, las condicionantes socio-institucional,
y en la experiencia del docente.

e  El “conocimiento ensefiado”, en la etapa
activa de la clase, forma parte de una di-
ndmica de comunicacién particular que
varia en funci6n del cardcter del conteni-
do, la metodologia de ensefianza, el as-
pecto del conocimiento que se comunique
y negocie (conocimiento o forma de co-
nocer) y la incidencia de los contextos
situacional, lingiiistico y mental.

¢  Tanto docente como alumno resignifican
los conocimientos, es decir provocan una
mediacién en la construccion del mismo.
Las interacciones docente-alumno poseen
una secuencia, "una l6gica", que actiia
sobre la 16gica del contenido y a veces lo
modifica. No siempre hay relacién directa
entre lo que se desea ensefiar y lo que se
aprende realmente.

e  En el caso particular de las ciencias expe-
rimentales estas 16gicas se manifiestan en
discursos y textos con secuencias especi-
ficas relacionados con los procesos de ex-
plicacién, descripci6n y argumentacién.

e la mayoria de las intervenciones en cla-
ses de ciencias son del docente. Se obser-
va poca participacién de los alumnos,
principalmente en la negociacién de los
significados.

® A partir de los intercambios entre docente
y alumno se generan diferentes posibili-
dades en la circulacién del conocimiento
en el aula acorde a los tipos de interven-
ciones y roles, que se vayan dando a lo
largo de ese tiempo compartido que es la
clase.

Retomando la Pedagogia del Conocimiento
(Not, 1978), las diddcticas especiales (Astolfi,
1989 y Parra y Saiz, 1994) y hallazgos empiri-

cos (De Longhi, 1995) distinguimos tres mo-
delos de interaccién en clases de ciencia, los
cuales resumimos en el cuadro N° 1. Ellos
describen diferentes relaciones entre docente-
alumno-objeto de conocimiento; en el primero
se profundiza la relacién docente-objeto de co-
nocimiento, en el segundo alumno-docente y
en el tercero alumno-objeto de conocimiento.

Desde el anélisis del discurso pudimos ver que
en cada clase se privilegia alguno de ellos se-
glin las formas de comunicacié6n, el contenido
a ensefiar y la participacién del alumno, gene-
radas desde el conjunto de decisiones que toma
el docente.

Actualmente estamos integrando las caracte-
risticas del modelo “aproximativo™ descripto y
la propuesta de Mercer (1997) de construccién
guiada del conocimiento. La finalidad es defi-
Rir un conjunto de pardmetros que sirvan para
analizar y describir el contexto de interaccién
miés favorable para la construccién de un co-
nocimiento académico de ciencias experimen-
tales.

Reflexiones finales

A continuacién resumimos en un listado ias
principales aspectos de la propuesta que esta-
mos delimitando en nuestro proyecto y que a
su vez conforman las bases los criterios de
andlisis para una clase de ciencias:

¢ La ensefianza es una ayuda para apren-
der, que funciona como andamiaje. Este
andamiaje sustenta la construccién del
conocimiento, la forma de conocer, como
la adquisicién del lenguaje especifico de
la disciplina.

e El conocimiento académico se planifica y
luego se arma en su presentacién, se
construye de forma individual y en la in-
teraccién social de la clase. Es necesario
que la l6gica de la interaccién que éste
provoque busque aproximarse a la l6gica
del conocimiento cientifico a ensefar.
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CULTURA y SOCIEDAD:
Comunidad Cientificos ~ Conocimiento Cientifico

Discurso de los Investigadores. Conocimiento con

historia, persdmﬂdad v contexto.

INSTITUCION EDUCATIVA
Comunidad Docente ~ Conocimiento Académico
Discurso de los textos. Conocimiento que pierde su historia, personalidad y

contexto (de su produccién original).

DISENO: Nacionales, Provinciales, Institucionales y del profesor.

VIGILANCIA
EPISTEMOLOGICA

SITUACION DIDACTICA

Comunidad Docente =Conocimiento “‘a enseiar”™

Conocimiento “‘enseflado"

D
gocia%
sigrificact 1(

OC——-i——A

Conoci

to “aprendido”

conocimientos previos y colidianos

Encuentro entre la ldgica del contenido y la logica de la
interaccién. Conocimiento que deberia recrearse en la
“epistemologia experimental " de la clase.

Figura N° 1. Transposicién del conocimiento

1) Modelo normativo:

Control del conocimiento por parte
del docente

Transmisivo con orientacion norma-
tiva

Centrado en la adquisicion

Saber objetivo y acumulativo.
Adgquisicion a corto plazo.
Desigualdad de saber entre docente
y alumno

Secuencia jerarquica de las tareas
Importa el tratamiento de la infor-
macién

Métodos dogmaéticos y mayéuticos.
El docente introduce, explica, ejem-
plifica y controla.

El alumno atiende, responde, copia
y se entrena.

Heteroestructuracién

Legitima el docente o la disciplina.

2) Modelo activo-iniciativo:

Respeto por las demandas del estu-
diante
Orientacion personal.

Centrado en los intereses del alumno
y en la actividad.

Saber ligado a las necesidades del
alumno

Prevé la adquisicion a largo plazo.
Niega una jerarquia de poder
Las secuencias son variadas

Asegura la participacion del alumno
en relacion al contenido.

Métodos activos e iniciativos

El docente escucha, suscita su cu-
riosidad, da herramientas.

El alumno organiza, estudia a su rit-
mo.

Favorece la indagacion
Autoestructuracion

El conocimiento valido es el que el
alumno comprende.

3) Modelo guiado aproximativo-constructivo:

Provoca resignificacion de conocimien-
tos

Orientado a la interactividad

Centrado en la construccion del saber
por el alumno.

El saber se contruye en interaccién con
su logica propia y en relacién a un pro-
blema de interes para el alumno..

Negocia al poder y reconoce asimetria.

Métodos aproximativos y construccion
guiada

El docente organiza, situaciones y guia.

El alumno ensaya, confronta, argu-
menta

Légica de un contrato

Favorece la interaccion social con el
saber y la resolucion de problemas

Interestructurante

El docente valida e institucionaliza el
conocimiento.

Cuadro N° 1. Modelos de Interaccién
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Las interacciones que ocurren en el aula a
partir de la conversacién sobre un deter-
minado objeto de conocimiento, influyen
en su construccién. Dicha conversacién se
la puede utilizar para retomar las repre-
sentaciones de la realidad de los alumnos,
los conocimientos cotidianos y para inter-
pretar sus experiencias. Se trata de poner
en escena los significados y referentes de
los conocimientos de los participantes del
didlogo, recuperando los previos, el len-
guaje y formas de habla del grupo.

Provocar una adecuada comunicacién en
clase implica pensar qué se dice y qué se
oye, entender la perspectiva del otro y sa-
ber lo que piensa para valorar su compren-
sién y ayudarlo a superar lo que no en-
tiende.

La estrategia de ensefianza deberia utilizar
la conversacién para extender el marco
conceptual del alumno, comprobar la in-
terpretacién, controlar el progreso propio,
el del grupo y comparar niveles de com-
prension.

La legitimacién y valoracién de los dife-
rentes niveles de realizacién de la activi-
dad y de conceptualizacién, deben pre-
sentarse progresivamente y no sélo en el
momento final del desarrollo del tema. Se
pueden provocar recapitulaciones en dife-
rentes momentos, en funcién del conoci-
miento minimo. Esto ayuda a la negocia-
cién del poder sobre el conocimiento que
suele concentrar el docente.

No ignorar en las diferentes etapas de la
clase (pre, inter y pos-activa) las posibles
influencias del contexto, tanto el situacio-
nal donde se desarrolla la actividad, como
el lingiiistico y el mental del grupo clase

Guiar la clase en funcién de lo que propo-
ne el curriculum, el material y la légica
del contenido e intentar construir una vi-
sién conjunta y compartida del tema, pro-
vocando resignificaciones del mismo; sin
descuidar los intereses del alumno y la vi-

gilancia epistemol6gica del conocimiento
cientifico.

Las intervenciones del docente deben
orientar la interactividad, respondiendo
las dudas de los estudiantes, explicitando
las formas de construccién conceptual
realizada y describiendo la experiencia
que se esta desarrollando en el aula. Ade-
més de: involucrar al alumno en la cons-
truccién del tema de la clase, permitir su
participacién, detectar y hacer piblico
principalmente lo que sabe. Realizar afir-
maciones que inviten a la réplica o a los
desacuerdos, a la elaboracién y reflexién.
Generar conflicto con las ideas previas que
sean erréneas. Evitar preguntar sobre lo
que ya se sabe, retéricas y el juego de adi-
vinanza de términos. Admitir la duda,
usar los silencios adecuadamente y tener
en cuenta que el tiempo de construccién
de cada alumno, del conocimiento ensefia-
do, es diferente al del docente.

Usar los procesos o habilidades cognitivo-
lingiiisticas m4s apropiadas para la Cien-
cia: debate, indagaci6n, refutacién, argu-
mentacién, planteo de hip6tesis, inferen-
cia, comparacién, explicacién, descrip-
cién. Generar en el estudiante en el uso de
este tipo de discurso. Asf, guiar el paso de
un discurso cotidiano a uno mds cientifico,
tanto en la conversacién, como en las ex-
presiones escrituras y en el pensamiento.
Esto ayudard ademds a cumplir con el ob-
jetivo de lograr una alfabetizacién cientifi-
ca en los estudiantes.

Pensar en la planificacién como una hi-
potesis de trabajo, preparar actividades en
la etapa pre-activa, saber guiar esas activi-
dades y luego evaluarlas y analizarlas cri-
ticamente con el equipo. Ademds, planifi-
car la intervenci6n lingiiistica.

Romper con la visién simplista de la ense-
fianza y el aprendizaje de las Ciencias,
usar variedad de métodos, relacionados
principalmente con la naturaleza de las
mismas y la indagacién sistemdtica.
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Por un lado, lo expuesto nos lleva a reflexionar
sobre la complejidad del an4lisis de la interac-
cién en el aula, ya que requiere la integracién
de diferentes perspectiva: psicol6gica, comuni-
cacional, did4ctico y cientifico.

Por el otro, planteamos la necesidad de que
tanto en los disefios de investigacién como en
la formacién docente y en el andlisis de las
précticas se retome la problemdtica de la inte-
raccién que se establece en el aula para la
construccién del conocimiento cientffico. Cre-
emos que la Did4ctica especial de las Ciencias
es el campo mds apropiado para dichas refle-
xiones.
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