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Resumen

Se plantean algunos de los problemas tedricos del concepto de reflexion, al consi-
derar el andlisis de las practicas. Basicamente, se distingue una dimension referida al
proceso cognitivo, otra que la sitda en la intersubjetividad, y finalmente su relacion
con las condiciones sociales que obstaculizan o promueven la reflexion. El articulo
se propone mostrar que esas dimensiones, en sus diferencias, se requieren entre si,
si se las considera desde un marco dialéctico. Particularmente, se explora bajo esta
perspectiva, la compatibilidad del enfoque de la reflexion que propone la didacti-
ca profesional, y la clinica de la actividad, llamando la atencion sobre su caracter
problematico.
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Introduccion

En la reciente bibliografia de los estudios de diddctica profesional (DP) (Pastré,
2011, 2007; Tourmen, 2021; Clot y Fernandez, 2000; Pereyra, Scavino y Castorina,
2021), incluso en los ensayos clasicos sobre las practicas docentes (Schon, 1993;
Tardiff, 2000, 2018; Perrenoud, 2006, entre otros) se hace hincapié en el concep-
to de reflexion, que tiene amplios antecedentes en la historia del pensamiento.
Principalmente, en la tradicion filosofica, desde Platon, pasando por Descartes y en
particular la obra de Hegel, donde ha sido un instrumento fundamental de la espe-
culacion filosofica. También ha ocupado un lugar relevante la critica a ese modo
de pensar, y la busqueda de una filosofia de la praxis en Marx. En el siglo XX, la
elaboracion de la reflexion critica provino de la escuela de Franckfurt, con Adorno
y Horkheimer, o en las ciencias sociales el pensamiento de Max Weber, llegando
hasta Bourdieu, mas recientemente. Entre otros filosofos contemporaneos, Ricoeur
ha tenido particular impacto en el analisis de la reflexion de las practicas docen-
tes. También se encuentran estudios sobre esta actividad en las teorias psicologicas,
principalmente, en el constructivismo piagetiano y, de otro modo, en la escuela so-
ciohistorica, asi como con el concepto de meta-cognicion en el cognitivismo com-
putacional. En el campo pedagogico, la reflexion ha sido crucial para interpretar la
formacion docente desde las practicas de los profesores, y aunque ha atendido a su
peculiaridad, su concepto requiere una clarificacion y una elucidacion que tome en
cuenta las contribuciones de las tradiciones mencionadas (Tardif, 2012, 2018).
Preferimos no hacer una minuciosa y ordenada historia del concepto para luego
desembocar en la problematica de la DP, sino que a partir de las exigencias deriva-
das de los andlisis de las practicas, iremos acotando e interpelando el significado
de las contribuciones de la historia y de los enfoques contemporaneos y sus posi-
bles relaciones. Queremos llamar la atencién acerca del caracter multidimensional
y problematico del proceso de reflexion sobre la actividad y sus diferentes registros.
Particularmente, nos interesa su empleo en DP, donde muchos de los autores dan por
sentado susignificado o no se preguntan por sus rasgos mds relevantes. Basicamente,
dada la importancia que adquieren los procesos de reflexion, especialmente en la
DP, promovidos por los dispositivos de auto confrontacion simple y cruzada, entre
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otros, es preciso un trabajo conceptual acerca de su naturaleza. Parece conveniente
examinar los caracteres que adopta en las diversas perspectivas de analisis de las
practicas docentes y sus posibles relaciones. Se trata de un estudio meta-tedrico que
busca relacionar las ideas, ponerlas en comparacion critica y establecer si se pone
en juego un marco epistemologico y ontologico comun, como una condicion para
establecer la compatibilidad de esos registros.

Nuestro proposito es mostrar aquella diversidad de dimensiones y proponer un
modo de articularlas, habida cuenta que todas son imprescindibles para el despliegue
de la investigacion en DP. Se trata de examinar si los registros deben solo disociarse ta-
jantemente o hay que problematizar sus posibles relaciones. Pretendemos elucidar ten-
tativamente el concepto de reflexion, para comprender de manera rigurosa el analisis
de las practicas, donde se juega el aprendizaje docente que estudia la DP. Basicamente,
nos preguntamos por la conceptualizacion de los docentes sobre sus actividades, en
las diferentes dimensiones cognitivo-individual; intersubjetiva y como critica social
y por sus implicaciones. Principalmente, tratadas en el constructivismo para el proce-
SO cognitivo, en su interpretacion desde la intersubjetividad y el reconocimiento, asi
como la critica de las condiciones sociales de la reflexion docente. Apelaremos, para
ello, a la tesis del marco epistémico dialéctico (MED) y su modo de intervencion en las
investigaciones sobre la reflexion docente (Castorina, 2007, 2021; Garcia, 2001).

La abstraccion reflexiva
como una actividad cognitiva

La reflexion es un componente muy relevante de los procesos de aprendizaje y
desarrollo de los adultos, cuando reformulan sus prdacticas dirigidas a producir
resultados educativos. De acuerdo a Tardif y Nufiez (2018), cada situacion profesional
que vive un docente “es singular y exige de su parte una reflexion en y sobre la
accion, accion construida en parte por el profesional que debe dotarla de sentido” (p.
404). Apoyandose parcialmente en Schon (1993) y en la historia del pensamiento,
caracterizan al docente por su capacidad de reflexionar sobre la accion, lo que posibilita
un proceso de aprendizaje continuo, central para la practica profesional. Brevemente, su
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comprension consciente. Vamos a presentar el punto de vista de la psicologia genética,
que no pertenece a las corrientes cognitivistas, como sostiene Tardif y Nunez (2018).

Ante todo, las ideas clasicas de Piaget (1974, 1977, 1975) fueron transferidas por
Pastré (2011) desde la génesis de la 16gica infantil al estudio del conocimiento adul-
to sobre sus practicas profesionales, particularmente la abstraccion reflexionante
(o reflexiva) y la toma de conciencia. Asi, se asiste a una especie de micro génesis
que permite al sujeto adulto aumentar y modificar sus recursos para actuar, una
conceptualizacion en base a la accion y destinada a comprenderla como proceso.
Claramente, hay un saber en la prdctica que no coincide con el saber conceptual
sobre ella, porque puede haber una apreciacion satisfactoria de los resultados de la
accion sin que adultos profesionales alcancen a comprender los procesos involucra-
dos. El logro y la comprension de los procesos en juego no coinciden, hay una se-
paracion temporal importante entre el hacer y la comprension que explica “como
se hizo”.

En primer lugar, la actividad practica —~como resolver problemas en una situa-
cion de ensefianza- esta ya organizada, no es cadtica, porque exhibe esquemas que
la organizan, en la diada esquema-situacion. A esta se pueden afiadir los instrumen-
tos de que dispone el sujeto para actuar. En ese sentido, el docente va ajustando su
actividad en funcion de las evaluaciones que va realizando en el curso de sus inte-
racciones, en el marco de la situacion didactica. Al volver reflexivamente sobre sus
acciones para analizarlas, reorganiza y profundiza sus recursos, saca partido de las
situaciones, en un proceso que puede interpretarse como una génesis operativa.

En segundo lugar, la conceptualizacion lleva el conocimiento en acto a una re-
presentacion comprensiva de la actividad. El docente acttia en una situacion que re-
presenta un problema, entabla un trabajo intelectual, con momentos donde revisa
lo realizado. De este modo, reorganiza los instrumentos de conocimiento utilizados
para resolver los problemas a los que se enfrenta en su actividad. Se trata de una ree-
laboracion de lo que sucede en la accion, que conlleva un proceso de abstraccion que
aisla las caracteristicas de la actividad y las transfiere a otro plano, reorganizandolas:
se pasa de la accion -ya organizada- al concepto, y se reformula el relativo punto
de partida (Piaget, 1977). Por lo tanto, habria una transformacion desde un cono-
cimiento operativo en acto, de cardcter esquematico (porque es eficaz, reiterable,

Analisis de las Practicas nro. 1 » mayo de 2022 « pp. 15-43



José Antonio Castorina La reflexividad en la didactica profesional

diferenciable) a la organizacion de conceptos representacionales. Una conceptuali-
zacion de la accion sin ain toma de conciencia, que es una representacion explicita
de las organizaciones de la accion.

En tercer lugar, la reelaboracion de la accion puede alcanzar un nivel de abstraccion
reflexionada (Piaget, 1977): aislar ciertas caracteristicas de la actividad (cuya organiza-
cion ha sido resultado de abstracciones reflexivas anteriores) y las tematiza al explici-
tarlas. De este modo, la conceptualizacion es, en sentido estricto, la insercion del acto
practico en un sistema de significados mas amplio y comprensivo. Estos procesos, en
términos de diferenciacion e integracion conceptual, alcanzan una toma de conciencia
(cuando un sujeto se da cuenta creativamente de su proceso de abstraccion).

Podemos concluir que la actividad es un conocimiento relativamente autono-
mo, ya que dispone de una organizacion que le es propia. En este sentido, la accion
se integra en un esquema que puede ser productivo para comprender qué hay de
repetible, qué es generalizable y qué diferenciable respecto de otras situaciones. En
dicha actividad, el sujeto “capaz” (en el sentido de Pastré, 2011) reformula la organi-
zacion de la accion en términos conceptuales, movilizando los conceptos en acto.
Se llega a la toma de conciencia por un verdadero trabajo de conceptualizacion que
tiene como objeto a las coordinaciones (Piaget, 1974). Hablamos, por tanto, de tres
niveles, en un sentido relativo: por un lado, la accion sin representacion, pero cuyo
sistema de esquemas constituye un saber muy elaborado, las coordinaciones actua-
das. Un modo de caracterizar el conocimiento operativo, central en la diddctica
profesional, aunque haya sido estudiada originalmente en el conocimiento senso-
rio-motriz. Por otro, la abstraccion reflexiva, que lleva a cabo la coordinacion con-
ceptual, que reconstruye las actividades prdcticas en operaciones mentales. Asi, se
pasa del esquema al concepto que coordina la rotacion y el lanzamiento, en el caso
de la honda estudiada por Piaget (1974),' desde el nivel de la practica, del lanzamien-

1. Se trata de una experiencia clasica: lanzar una bola con un hilo hacia el blanco. Objetivo: hacerla girar
agarrando el hilo hasta lograr una velocidad suficiente, de modo tal que se la lance en términos de una
tangente y el angulo formado por el radio del circulo que describe la bola que gira y la recta que pasa
por el objetivo, forma un angulo recto. Se constata que los nifios tienen éxito bastante precozmente en la
practica, lanzando desde la tangente y dejando caer la bola sobre el blanco. Ahora bien, al preguntar a los
nifios sobre el lugar desde el que lanzaron la bola, son incapaces de decir o explicar su éxito. Por lo general,
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to exitoso de una honda hacia un blanco, sin conceptualizacion. Andlogamente, se
podrian considerar los movimientos que hace el conductor de la grua, vinculando
el peso con la longitud de la cadena, sin poderlos calcular (Pastré, 2011). Luego, se
construyen coordinaciones inferenciales, lo que permite cierta anticipacion y pre-
vision en las conductas de los actores, aqui los conductores de las gradas o los nifios
que lanzan la honda. Se pasa de las regularidades de la accion y de las explicaciones
centradas en aspectos parciales a la coordinacion de movimientos en un sistema co-
herente, en el caso de la experiencia de la honda. Y en el caso de la graa, los conduc-
tores, se alcanza una sistematizacion precisa de las relaciones entre peso y longitud.

Por ultimo, se postula un nivel donde prima la generalizacion del analisis, yen-
do mas alla de los ejemplos mismos, una abstraccion reflexionada, que suele identi-
ficarse con la meta-cognicion y que luego discutiremos.

Ademas, la relacion entre éxito y comprension se puede formular de otro modo,
compatible con el anterior: la accion precede a la conceptualizacion, pero ambas se
apuntalan mutuamente, la tltima permite comprender lo bien fundado de la accion
y esta es la garantia de lo que se ha representado de la situacion; luego se invierte la
situacion original, y la conceptualizacion suministra un programa para la accion,
de modo retroactivo (Piaget, 1974). Este aspecto retroactivo podria ser de interés
para el analisis de la practica docente.

La abstraccion reflexiva es un proceso cognitivo individual que reconstruye
ciertas propiedades de un sistema de acciones, como la lo6gica de reunir y ordenar, o
bien, articular lanzamiento y rotacion en el caso de la honda. Claramente, no son
propiedades de los objetos (o no solo de los objetos, como en el caso de la honda)
sino de las acciones que se ejercen sobre ellos. Este proceso evoca la aufgehoben de
Hegel: no solo proyecta unas relaciones sobre otro plano (de la accion a la repre-
sentacion, o de la representacion a la representacion de las representaciones) sino
que las reorganiza (la representacion del lanzamiento en su articulacion da cuenta

del éxito en la accion). Digamos, las acciones pasan de ser sucesivas a simultaneas,

los sujetos indican un punto de lanzamiento cercano al objetivo (por ejemplo, delante del objetivo). Mas
aun, no pueden explicitar lo que ellos mismos han hecho durante el lanzamiento de la honda (Piaget, 1974).
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colocando al éxito en un conjunto de razones. Respecto del aprendizaje adulto, en
DP se distingue entre actividad productiva y actividad constructiva, la que va mds
alla del éxito o el fracaso de la actividad productiva (que se detiene en el resultado
de la accion). En esta dltima, un actor social (un maestro), vuelve a su accion pasada,
por medio de un trabajo reflexivo, para reconfigurarla y comprenderla mejor. En
este sentido, el aprendizaje ocurre en el seno mismo de la actividad del docente por
una reconstruccion conceptual y retrospectiva de la accion de ensefiar. Ahora bien,
nos preguntamos por el alcance de esta resignificacion de los episodios vividos en
su practica. En ocasiones muy excepcionales, la situacion singular se vuelve uno de
los casos posibles, siempre dentro de los margenes que habilita la practica docente.
No hay expectativa de universalizacion al estilo de la elaboracion de una teoria, solo
es factible alcanzar una débil descontextualizacion de la actividad concreta, justa-
mente por la multiplicidad de relaciones que la constituyen. En sintesis, la actividad
reflexiva de un docente puede ciertamente “desingularizar” una situacion, otorgar-
le un cierto grado de objetivacion y generalidad, pero no se dirige a una universa-
lizacion tedrica o al logro de la necesidad del pensamiento logico, estudiado por
Piaget. Mads aun, aquel puede pensar los recursos utilizados al tomar como objeto su
propia actividad realizada, “verticalizandola”, al no ser reiterada sino reformulada,
gracias a la autoconfrontacion con la participacion del investigador. Ante una situa-
cion que le resulta problematica, el docente puede reorganizar —parcialmente- sus
instrumentos para resolverla, y en un sentido hegeliano, donde el punto de llegada
superay a la vez integra al momento de partida.

Algunas precisiones conceptuales

En base a los rasgos descriptos, podemos precisar el concepto de reflexion, apelando
a su diferenciacion de otras nociones con las que habitualmente se lo identifica.

1) Cabe recordar que ni la abstraccion reflexiva ni la toma de conciencia son con-
ceptos aislados; su significado depende del sistema tedrico donde fueron forja-
dos. De una parte, la abstraccion reflexiva es el mecanismo que habilita la toma
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de conciencia, son conceptos indisociables. Mas atin, ambos remiten a otros de la
teoria constructivista, mas o menos generales, como la accion, sujeto de la accion,
esquema, conflicto, abstraccion empirica, generalizacion, conceptualizacion. Asi,
cuando se produce una toma de conciencia en situaciones problematicas, se po-
nen en juego las acciones practicas que se tematizan, los conflictos que les dan lu-
gar, la abstraccion empirica (de la que no hablamos en este texto), obviamente la
abstraccion reflexiva y la reflexionada de las propiedades de las prdcticas con los
alumnos. Se trata de una totalidad interconectada de conceptos, que estd presente,
aunque se utilicen preferentemente algunos de ellos en el analisis de las practicas.
De ahi que es cuestionable la extrapolacion aislada, desconociendo su significacion
estructural.

2) Principalmente, la reflexion fue estudiada por Piaget (1977) para la construccion
de lalogica natural o la estructuracion del conocimiento fisico, como vimos. Su uti-
lizacion para el andlisis de la resolucion de problemas en la practica profesional no
deberia pensarse como una simple transferencia o ejemplificacion de dicha teoria.
En este sentido, quiza valgan recaudos teoricos al estudiar la conceptualizacion do-
cente. Mientras la abstraccion se realiza sobre las acciones con los objetos del mundo
(por ejemplo, la honda), al indagar la formacion del pensamiento 16gico o el fisico,
el joven Piaget (1932) asumio un enfoque algo diferente, sin hablar explicitamente
de abstraccion. Asi, al estudiar el juicio moral en el nifno, dio particular relevancia a
las relaciones sociales con otros, segun diferentes modalidades. Por eso, los juicios
morales se abstraen de las interacciones sociales entre nifios y entre estos y sus pa-
dres: las ideas de heteronomia moral o responsabilidad “objetiva” provienen de las
relaciones de autoridad unilateral con los padres; las de “intencionalidad del otro”
-la autonomia moral- provienen de una abstraccion desde las actividades y relacio-
nes de cooperacion entre los niflos. Asi, la abstraccion reflexiva puede considerarse
una reformulacion significativa o conceptual de las interacciones interpersonales
de las que cada niflo participa (Youniss, 1978). Por su parte, las practicas docentes se
constituyen en las relaciones con los actos de los alumnos, el saber ensefar y otros
docentes. De ahi que la abstraccion reflexiva, en muy buena medida, se hace sobre
tales actividades sociales, no sobre acciones dirigidas al mundo fisico. Las propie-
dades organizacionales de las practicas docentes son relaciones entre actividades y
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tareas que se llevan a cabo y la abstraccion individual versa sobre estas, no sobre
las propiedades de una clasificacion de objetos o del lanzamiento de una honda.
Una moraleja: hay que evitar el aplicacionismo de la teoria psicogenética, cuando se
identifica la abstraccion reflexiva en el analisis de las practicas con la estudiada por
Piaget sobre el conocimiento l6gico matematico. Estamos ante un problema abierto
para repensar sus rasgos especificos en el campo de la DP.

3) La toma de conciencia no es una iluminacion stbita o un darse cuenta de inme-
diato de lo ocurrido en una prdctica profesional, ni su reflejo especular, sino su re-
formulacion. No hay por ningtn lado una transparencia del orden de las practicas,
sino una dificil y trabajosa elaboracion, reconocida por Tardif (2000). En contra de
lo que piensan muchos colegas, los docentes no se dan cuenta de modo inmediato
del significado de lo que han hecho, o de sus actividades durante la clase. Por ser un
proceso constructivo, la toma de conciencia no es abrupta, ni repentina, ni solo el
final del proceso. Ella reside “en su devenir”, en funcion de la conceptualizacion, del
“pasaje” temporal de la accion hacia su inclusion en un sistema de significaciones
conceptuales, las que no se reducen, por otra parte, a las representaciones, aunque
estas sean su condicion necesaria.

A pesar de sus diferencias con la perspectiva piagetiana -Vigotsky desde su en-
foque sociohistorico- coincide con el caracter procesual de la toma conciencia de
las experiencias vividas. La ultima equivale a tenerlas a disposicion en calidad de
objeto para otras experiencias vividas (Vigotsky, 2003) y “generalizando un proceso
propio de mi actividad adquiero otra posibilidad de mi relacion con otro, ... de este
modo la toma de conciencia reposa sobre la generalizacion de los procesos psiqui-
cos” (1997, p. 397). Nitidamente, no es subita ni especular, y segtin lo interpreta Clot
(2008), respecto de los didlogos de la clinica de la actividad, no es un “un reunirse
de nuevo con el pasado, sino su transformacion” (p. 128). Es decir, se requiere una
nueva interpretacion, ya que la actividad no se limita a lo que se hace, sino que da
lugar a lo que no se hace, a lo que podria haberse hecho o lo que hay que rehacer.
Las actividades suspendidas o impedidas constituyen una unidad inarmonica, has-
ta conflictiva con lo realizado, por eso los didlogos permiten tomar conciencia de lo
que se hace en el momento de sus falencias, para “rehacerlo”.
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4) Aunque con frecuencia se laidentifica con la metacognicion, la actividad reflexiva
segun el constructivismo presenta notorias diferencias con aquel concepto (Marti,
1995). Basicamente, los psicologos cognitivos -a partir de Flavell (1993)- se refieren
a procesos vinculados pero diferentes: por un lado, el conocimiento sobre los cono-
cimientos, como saber que determinado tipo de tareas es mas dificil que otra; por
otro, la regulacion de los procesos cognitivos, como tomar precauciones o planifi-
car las acciones ante una tarea dificil. En esta perspectiva, se separan tajantemente
los aspectos reguladores de los saberes declarativos, las regulaciones automaticas de
su ulterior conocimiento, y también la conciencia de lo inconsciente. El cognitivis-
mo ha permanecido en una version no genética, simplificadora y dicotomica entre
los aspectos mencionados. Por el contrario, segun lo mostrado en el enfoque cons-
tructivista, el desarrollo de cualquier conocimiento se explica por mecanismos de
conflicto, regulaciones, asi como abstracciones o la generalizacion que operan so-
bre los conocimientos y los logros del desarrollo (incluidos los aprendizajes adultos).
En otras palabras, toda construccion de conocimientos (como la conceptualizacion
sobre las practicas docentes) implica una reelaboracion continua, como si el conoci-
miento que se produce involucrara siempre su metacognicion, aunque en diferentes
grados. Esto es, en la construccion misma de cualquier conocimiento se puede in-
cluir, por ejemplo, la toma de conciencia. Por lo demas, el clivaje entre conciencia e
inconsciente es discutible, ya que el propio proceso de toma de conciencia presenta
diversos modos de explicitacion, hasta alcanzar un plano hipotético en la reflexion
docente. Las propias regulaciones de la accion ante las dificultades exhiben grada-
ciones en su funcionamiento. Tanto los conocimientos sobre las acciones practicas,
como la autorregulacion evidencian distintos grados de conciencia y explicitacion.
Sin embargo, la abstraccion ocurre -en la version constructivista clasica- como un
acto individual exclusivamente, disociada de la dimension intersubjetiva en la que

se constituye, segin Vigotsky, y en la que insistiremos.

5) {Se puede hablar de una “competencia” para reflexionar, como se la ha caracte-
rizado, en los alumnos y los docentes? jEstamos ante una disposicion para pensar
las situaciones de resolucion de problemas o la de planificar la realizacion de tareas?
En principio, es cuestionable que sea una facultad del individuo, una habilidad
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general disponible que seria activada por la exigencia de resolver problemas. En este
sentido, la idea de competencia queda asociada a una epistemologia innatista que
al darla como constituida, evita los esfuerzos por comprender como se activa y se
modifica ante los conflictos surgidos en diversas interacciones. En cambio, ya hay
cierta actividad reflexiva en los procesos de reorganizacion de los esquemas en los
bebés, la que adquiere amplitud y se transtorma durante los avatares de afrontar las
situaciones que desafian a los sujetos. Esto sucede, especialmente, con la concep-
tualizacion de las practicas docentes. Como hemos sugerido, la reflexion no ocurre
“desde dentro” de cada individuo, es el resultado de una habilitacion intersubjetiva
y social, de los intercambios de los sujetos, en lugar de una competencia privada.
Poder reflexionar o planificar, son capacidades de los docentes adquiridas durante
las interacciones con pares y alumnos, respecto de objetos propuestos en la ense-
flanza (Bronckart, 2007). Dicha actividad intersubjetiva es indisociable de los ins-
trumentos de la cultura, que son condicion del proceso cognitivo individual. En DP,
la reflexion de los docentes no es espontanea, sino promovida por el didlogo activo
con el investigador, y en un dispositivo.

6) Quisiéramos subrayar que la actividad reflexiva en DP no se confunde con los re-
latos autobiograficos, sin por ello desconocer su interés. Es decir, el andlisis reflexivo
de los docentes sobre sus practicas requiere un marco de propositos y condiciones,
porque la sola puesta en relato de algun aspecto de la practica no posibilita la toma
de conciencia de los saberes que se pusieron en juego ni su resignificacion (Castorina
y Sadovsky, 2021). La toma de conciencia resulta imprescindible para objetivar las
decisiones que se han realizado, ubicarlas entre otras posibles, fundamentarlas, ma-
tizarlas o relativizarlas. En este sentido, la reflexion que caracterizamos supone los
problemas y/o preguntas de ensefianza, y acerca de los cuales los docentes intentan
comprender. Es decir, el analisis de las practicas docentes obliga a considerar el pro-
ceso de conocimiento, con sus interpretaciones de los episodios de clase y sus crite-

rios para sostener una decision ante un problema de enseflanza.

Conrazon, Tardif (2000) habia imaginado una epistemologia de las practicas docen-

tes, una nueva instancia irreductible al analisis excluyente del discurso cientifico,
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en la version normativa de la filosofia de la ciencia. Pero rechazamos la version del
pensamiento posmoderno, que situa el estudio de las practicas en términos de una
narracion de las experiencias vividas, sin considerar sus relaciones con el saber. Una
autobiografia centrada en la reconstruccion de la experiencia, por la que, reflexiva-
mente se da significado a lo sucedido o lo vivido (Bolivar y Fernandez, 2001) Esta
ausencia de relacion con objetos de enseflanza vuelve por completo insuficiente a
“la reflexion” para sostener la practica profesional. Sospechamos de la inmediatez
de las experiencias de las prdcticas, defendidas —a veces- por Schon (1998), o de ini-
camente su recuperacion (Marcondes de Moraes, 2008) para justificar las decisiones
pedagogicas. Hay que tomar un relativo distanciamiento de las experiencias para re-
construirlas, tomando en cuenta su relacion con el saber que se pretende transmitir,
y que es el objetivo de su practica.

Finalmente, la actividad reflexiva siempre tiene limites, no se puede realizar
a voluntad, bajo cualquier circunstancia, o independientemente de la naturaleza
de los problemas que enfrenta el docente en su practica. De otro modo, nuestro ser
social o lo que hacemos con otros condicionan lo que podemos pensar, y solo po-
demos trascenderlo si tratamos de modificarlo. De ahi que la toma de conciencia
sobre nuestros planes o conceptos, disociada de las practicas a las que estd asociada,
se pierde en la “especulacion”. En cambio, las practicas promueven al pensamiento
y son modificadas por este, pero constituyen, a la vez, su limite (Eagleton, 2011)
Ademas, la reflexion docente tiene limites que derivan de la representacion de esas
practicas, del peso del “sentido comun” prereflexivo, en buena medida resultante de
las imposiciones sociales. Por lo dicho, estamos sugiriendo que la propia actividad
individual de reflexion se asocia con la intersubjetividad y las condiciones sociales.

La reflexion en la intersubjetividad

Hasta aqui hemos enfocado la reflexividad en términos de conceptualizacion de
las actividades docentes. Ahora bien, como lo esbozamos antes, se requiere diversi-
ficar y ampliar su alcance, particularmente en términos de la intersubjetividad. En
DP, la constitucion de la identidad del sujeto capaz se articula dindmicamente con
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la discontinuidad de las rupturas de su existencia, de sus conflictos vitales. En la
filosofia de Ricoeur (2006) y en Vinatier (2008) se afirma una “identidad en acto”
del sujeto al interactuar con otros, en una situacion de trabajo, manteniendo su
unidad en el hacer, y en la medida en que supera dificultades. Particularmente, en
sus relaciones mas o menos conflictivas con pares y alumnos, se constituye una
“invariante identitaria” en la trayectoria existencial de los docentes (Pastré, 2011).
Un si mismo a través de muy diferentes situaciones, en el tiempo y en sus obras,
bien distinto de las invariantes operatorias. En el desarrollo profesional, ambas in-
variantes son resultado de reconstrucciones, pero de diferente orden: por un lado,
una conceptualizacion estricta de la actividad en situacion, su reorganizacion
sistematica, segun argumentos o razones que sostienen la resolucion de cuestio-
nes. Por el otro, una elaboracion narrativa de los eventos vividos, que con cierta
libertad nos permitimos vincular a procesos de abstraccion, en un sentido algo
“metaforico”. En el caso del si mismo, hablamos también de un “salto para arriba”
(Aufhebung), que integra y supera los momentos de ruptura de nuestras vidas, des-
tacando y profundizando el si mismo, que alcanza a expresarse en otros contextos,
diferentes de aquellos donde estaba situada. Finalmente, para Ricoeur (2005), la
alteridad no se aflade a la mismidad, desde afuera: se integra intrinsecamente, es
polisémica, incluye la presencia de lo extrafio, entre otras. Su tesis: la codetermi-
nacion entre si mismo y el otro, entre mismidad y alteridad, “el yo es el otro para si
mismo”. Justamente, para evitar un sesgo cognitivista y hasta tecnocratico en DP,
es preciso enfatizar el compromiso afectivo y la puesta en juego de la identidad de
los docentes, aun cuando al promover la reflexion en los dispositivos de DP, pare-
cieran muchas veces no ser centrales.

Es crucial aqui considerar al investigador en DP como actor participante de la re-
flexion narrativa; su modo de intervencion puede promoverla por ser un catalizador
de su elaboracion. Por lo tanto, la intersubjetividad es inherente a la actividad ana-
litica del docente, no es circunstancial. El docente puede ir mds alla del recuerdo, de
la simple rememoracion de las acciones pasadas, para analizar las huellas “objeti-
vas” de la actividad (transcripcion de grabaciones de sesiones de trabajo). Insistimos
con Vinatier (2021), el investigador es parte interesada de una conceptualizacion,
tiene un rol desafiante para la reconstruccion de la actividad docente.
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En otra perspectiva, Clot (2007, 2008, 2021) inspirado por Spinoza y Vigotsky,
niega que el sujeto esté enteramente en su actividad, sino en el poder de ser “afecta-
do”, en relacion con los otros y en funcion de su historia. El ser incompleto, junto a
su vitalidad, lo hace disponible para el didlogo con otros, y esta es la base tedrica de
la clinica: la actividad de los otros hace posible que haya un sujeto que, por su parte,
hace suyo al objeto de su actividad. Es decir, ese sujeto se constituye por el didlogo
con otros, siguiendo a Bajtin (Clot, 2008), sin lugar para una relacion monologada
entre sujeto y objeto o entre sujeto y actividad/situacion. Asi, la actividad profesio-
nal esta asociada inherentemente con un conflicto social “del oficio con el oficio”,
ya que el sujeto ve que otros “lo hacen de otra manera”, y de ahi que se pone en mar-
cha el desarrollo personal.

El docente puede, finalmente, llegar a ver su actividad con “los ojos” de otro,
del par y del investigador, o se puede emocionar de otro modo por mediacion de las
emociones de los otros. La vida psiquica no es interior, sino que se conforma como
un micro dialogo consigo mismo que supone el didlogo con otro y con un tercero,
el otro de la cultura. El intercambio dialogico posibilita la actividad sobre el mundo,
vivimos en el universo de palabras y toda nuestra vida se sitia en el intercambio
dialogico, entre las palabras de otro y las personales (Bajthin, 1984, pp. 363-364).

A diferencia del enfoque mas cognitivo de la representacion de la accion, se su-
braya que los sujetos dan sentido a su actividad por sus conflictos vitales y buscan
franquear en lo real las actividades contrariadas o impedidas. De ahi que la clinica
de la actividad otorga un lugar central a lo real de la actividad con otros, en térmi-
nos de lo que se hace, lo que se busca hacer, lo que se habria querido hacer, entre
otras. El dispositivo de autoconfrontacion cruzada no admite una relacion directa
y transparente con las situaciones de trabajo. En este sentido, la toma de conciencia
-una vivencia de una vivencia que no se basa en un proceso reflexivo de cardcter
individual- transforma las imagenes del sujeto dialogico, las rectifica durante los
intercambios de voces. De este modo, la actividad conciente se dirige —a la vez- hacia
lo real del trabajo y a la propia interaccion dialdgica (Dubosc y Clot, 2010). Esto es,
va mas alla de una representacion de lo ya vivido, no expresa a las actividades he-
chas, las verbaliza con otros. En el didlogo, el sujeto se dirige a su interlocutor, reor-
ganiza las actividades y hace del objeto analizado un efecto. Entonces, las palabras
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constituyen las actividades al dirigirse a otro, y de ahi que el sujeto se “realiza” por
el sentido de sus actividades con otro.

Reflexion, reconocimiento y critica social

Como es sabido, se asiste desde hace afios a un proceso de descomposicion y recom-
posicion de las identidades profesionales de los docentes. La escuela va perdiendo
legitimida, y se fragmentan los roles o estatus de los oficios, pero los profesores que
valoran y quieren su trabajo intentan darle un sentido (Tardif y Moscoso, 2018;
Dubet, 2002). Y es la experiencia de su practica con los otros actores escolares la que
muestra que €l mismo es la fuente de sentido. De ahi que hablar de reflexividad do-
cente no es solo referirse a la abstraccion y reorganizacion de las practicas que cada
docente organiza para resolver las cuestiones de la enseflanza. En una perspectiva
mas politica y sociologica, se puede enfocar a la reflexion en términos de la iden-
tidad social de los docentes, no tan distante de la alteridad en Ricoeur, o la unidad
constituida en el didlogo de Clot.

Nos interesa, particularmente, la intersubjetividad vinculada a las interaccio-
nes entre los actores sociales, y sus entrecruzamientos que llevan al reconocimien-
to (Tardif y Moscoso, 2018). Esta version se origina principalmente en el joven Hegel
(1983), para quien las sociedades descansan en la lucha por el reconocimiento, porque
los deseos (el deseo es deseo del deseo de otro) deben ser correspondidos por otros.
La reflexividad es la actividad de mostrarse a los otros, en relaciéon con los otros, de
proyectarse sobre ellos, un fuera de si para los otros, para que esa proyeccion sea re-
conocida. En este sentido, en lugar de ser un proceso mental, es una exteriorizacion
de lo que soy en la interaccion humana para afirmar lo que soy para ser reconocido
por los otros. Asi, las identidades de maestros y profesores reenvian a procesos de ne-
gociacion y de intercambios en el ambito de las escenas de la vida cotidiana de la es-
cuela. Si consideramos la ensefianza, el docente se enfrenta a una situacion de trabajo,
en una relacion con otros, en un grupo, por lo que la reflexion emerge de un dialogo.
Cuando el profesor ensefia, todo lo que hace y dice es visto por los otros, y al intercam-
biar todos deben aceptar coordinarse para ajustarse y hacer lo posible.
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También, para Clot (2008), el reconocimiento es intersubjetivo y propio del ofi-
cio docente, algo asi como una retribucion simbdlica, una comunidad de pertenen-
cia. Mds aun, “el reconocimiento de los sufrimientos puede devenir un espacio para
gestionar recursos humanos... sobre el mercado” (p. 253). Una advertencia sobre el
significado ideologico de las instituciones, ampliamente desarrollado por Honneth
(1997, 2006, 2007), quien retoma y actualiza las tesis formuladas por el Hegel joven
y en la tradicion de la Escuela de Franckfurt, enfatizando en las luchas para lograrlo.
Estas y el contlicto social permiten expandir al reconocimiento, en el sentido de
que apuntan a formas de convivencia mads justas, mas acordes con la igualdad y los
derechos humanos. Ello supone un alto grado de reflexividad para distinguir entre
experiencias morales grupales hacia una sociedad mads justa y la realidad social, ca-
rente de genuina comunidad. El reconocimiento es el lugar y a la vez el resultado de
dicha lucha por la autorrealizacion. Lo que Hegel llamaba “eticidad” (1983), solo se
realiza en la intersubjetividad, por tanto, es una busqueda de la comunidad por un
reconocimiento del otro.

En sintesis, los docentes buscan ser reconocidos, transformando su identidad
social, apoyados en la mirada de los otros sobre si, la que deberia conformarse a
aquello que se quiso mostrar. Asi opera una reflexion de si basada en el vinculo y
en situaciones de conflicto con los otros (alumnos, colegas, docentes, familias, je-
rarquias educativas), y guiada por el deseo de reconocimiento. Claramente, la iden-
tidad docente genuina no depende de un acto individual ni deriva de roles sociales
preestablecidos, lo que parece crucial para la investigacion en DP, al situar las prac-
ticas docentes en un contexto donde el analisis reflexivo no se reduce a si mismo, a
una mirada individualista desde el propio docente.

Mas aun, segin Honneth (2006), hay modalidades ideologicas del reconoci-
miento no solo dependientes de las personas, sino de las instituciones que lo pro-
mueven, dando lugar a convicciones ficcionales. En otras palabras, las practicas
institucionales contienen propuestas acerca de qué valores y qué calidades deben
alcanzar reconocimiento. También, se podria hablar de modelos “normalizadores”:
un maestro es reconocido positivamente teniendo en cuenta ciertas cualidades que
restringen el juego de su autonomia profesional. De tal modo, se alienta una valo-
racion consigo que vuelve razonablemente esperables a aquellas practicas docentes
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que armonizan con la dominacion o la imposicion social. En lugar de excluir a los
docentes, son reconocidos por su integracion al orden establecido, el verse positiva-
mente ajustados a funciones prescriptas. Que se autovaloren como eficientes, em-
prendedores, o con una funcion de cuidado “maternal” de los alumnos o de una
etérea “vocacion” docente. Se legitima, asi, algiin sometimiento al mercado laboral.

Mas adn, un genuino reconocimiento -en el sentido filosofico que hemos es-
bozado- demanda “politicas publicas de la reflexion” (Sadovsky y Castorina, 2020)
respecto de la institucion escolar, un cambio en sus dispositivos, para habilitar el
analisis sobre su oficio, al participar de una practica con los otros en el proceso inte-
ractivo de enseflanza y aprendizaje. Asi, los docentes podrdn asumir su potencial de
creacion de escenarios y de significados educativos, contra el reconocimiento ideo-
logico. Esta cuestion puede interesar a los investigadores en DP, ya que la reflexion
sobre las practicas depende de algun grado de reconocimiento experimentado por
los docentes. Algunas modalidades “ideologicas” podrian obstaculizar su actividad
analitica, porque esta depende de como es visto por el investigador, sus pares o los
alumnos, en el juego de miradas constitutivas de su identidad social.

Insistimos en la estrecha asociacion directa de la reflexion con la critica de las
ideologias que han condicionado el reconocimiento en las practicas educativas. A
este respecto, distinguimos con Wacquant (2003) dos acepciones del término “criti-
ca”. Porun lado, la version kantiana designa el examen evaluativo de las categorias y
formas de conocimiento, para determinar su validez y su valor cognitivos; por otro,
la herencia marxista la dirige hacia la realidad sociohistorica para sacar a la luz las
formas ocultas de dominacion y de explotacion existentes, para que aparezcan en
negativo, las alternativas que dichas formas obstruyen y excluyen. El pensamiento
critico mas fructifero se sitia en la confluencia de las dos tradiciones, la epistemolo-
gicay la critica social que cuestiona el “sentido comun” de los docentes.

El conocimiento de las condiciones sociales del pensamiento docente es indis-
pensable para liberarlo, aunque sea parcialmente, de las imposiciones que pesan
sobre €l (al igual que cualquier otra practica social) y, por tanto, para habilitarlo a
trascender el mundo que nos ha sido dado. Para poder inventar otros posibles, dis-
tintos que el que estd inscripto en el “orden de las cosas”, pensar un mundo tal y

como podria ser.
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Esta reflexion critica tampoco es espontanea, depende del modo en que se po-
nen en juego los dispositivos de la DP. Sin dudas, es una ardua tarea vencer lo ya
consagrado de la actividad docente y ciertas valoraciones inducidas de su prdctica
educativa. Asi, pueden elaborar su autonomia profesional, ampliar su mirada sobre
el oficio; decidir si se ponen al servicio de las creencias que impone el mercado. En
otras palabras, en sentido kantiano, las argumentaciones conceptuales les permi-
tirdn alcanzar una cierta verdad acerca de su practica profesional. Pero el “sentido
comun” docente, conformado por creencias o imposiciones hegemonicas, oscurece
su andlisis, prisioneras -con frecuencia- de la aparente contundencia de la doxa. Por
ejemplo, representarse a sus practicas, como “aplicaciones” de los saberes preexisten-
tes, o desvalorizar las voces de los alumnos, o el propio reconocimiento normativo
como “maestro eficaz”, provocado por las instituciones y las creencias hegemoni-
cas (Castorina, 2021). Para alcanzar la conceptualizacion argumentativa deberian
desarmar aquellas representaciones, a menos de considerar —con cierta ingenuidad-
que en su “inmediatez”, la experiencia de las practicas dice la verdad de la docencia.

Finalmente, y sin poder desarrollarlo aqui con amplitud, cabe insistir en que
cuestionar a ciertas representaciones sociales como obturadoras del trabajo reflexi-
vo de los docentes sobre su practica, no es suficiente. Hay que modificar, ademas, el
dispositivo escolar mismo, al que solo mencionamos, y que estructura la practica
educativa, en lo relativo a la seleccion de contenidos, la organizacion del espacio y
el tiempo de los saberes y los reglamentos. Asi, en la escuela moderna, la mayoria de
las practicas pedagogicas estan predeterminadas, los docentes son concebidos como
técnicos que no participan en la elaboracion de los programas, son profesionales
“reglamentados”. De este modo, se limita fuertemente la autonomia intelectual del
colectivo docente y la posibilidad de realizar los analisis sobre su prdctica (Terigi,
2007). Esta actividad depende, en buena medida, del cambio de estas regulaciones
de la actividad institucional, el que debe orientarse por politicas publicas.

En resumen, los procesos reflexivos pueden expresar la lucha docente por su
autonomia intelectual y su participacion en la construccion de su aprendizaje, o
pueden no ser promovidos por los dispositivos institucionales, dirigidos a la es-
tandarizacion de la ensefianza, orientados por los proyectos politicos neoliberales
(Tardif y Nuniez Moscoso, 2018). También, como hemos visto, aquel sentido comuin
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impuesto por creencias hegemonicas, hace obstaculo a la actividad reflexiva.
Entonces, la apelacion per se a la reflexion docente sobre sus practicas, sin tratar sus
condiciones sociales de posibilidad, parece al menos ilusoria, en tanto la disocia de
las practicas institucionales y las creencias que la hacen factible o inviable.

Hacia una articulacion de los registros
de la reflexion en la DP

Alo largo de este trabajo hemos mostrado tres registros de la reflexion docente sobre
las practicas: una que corresponde al nivel mas propiamente cognitivo, del proceso
de elaboracion individual; otra que corresponde a la participacion intersubjetiva de
los docentes con sus pares y sus alumnos; por ultimo, la exigencia de reflexionar cri-
ticamente sobre las condiciones sociales de las practicas. Nos preguntamos, mas alld
del hecho de caracterizar a cada una, si hay -desde un punto de vista conceptual-un
modo de pensar su articulacion. O, dicho de otro modo, si se justifica tratarlas como
modalidades dicotomicas, eligiendo promover una u otra, o una a continuacion de
otra; si son dimensiones inconmensurables por ausencia de criterios comunes; o si,
finalmente hay algin enfoque que las vuelva compatibles. Y sobre todo pensando
la investigacion en DP, donde parecen ser asumidas alternativa o sumatoriamente,
sin una problematizacion de su significacion epistémica. Esto es, si la abstraccion
reflexiva propuesta por Pastré y Vergnaud se puede utilizar legitimamente junto con
la toma de conciencia en el sentido de la clinica de la actividad, digamos una version
cognitiva y otra dialogica del analisis. Y, casi siempre, la ausencia o escasa considera-
cion de la dimension de la critica ideologica en los investigadores.

Para problematizar las posibles relaciones, evoquemos las ideas de Vinatier
(2021). Para ella, el investigador es parte constitutiva, por la interaccion con los do-
centes, en el esfuerzo de estos por conceptualizar su actividad. Sin duda, la reflexion
docente, atiin en sentido cognitivo, no surge de modo espontaneo, sino que depende
-como minimo- de la actividad del investigador. Por tanto, el enfoque de Vigotsky
se puede conectar al constructivismo en la DP: la funcion intrapsiquica no queda

cautiva de la funcion interpsiquica, opera mads bien segtin un modo de apropiacion
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que apunta a la autonomia intelectual. Por su lado, la mediacion interpsiquica, en
este caso del investigador, presupone la capacidad del sujeto de pensar sobre si, y
reune las condiciones mds favorables para que cada docente se instituya como un
sujeto reflexivo, en su relacion con otro. En resumen, se trata de un aprendizaje indi-
vidual por rebasamiento de contradicciones, gracias a la potencialidad adquirida de
reflexionar para la resolucion de problemas, pero dicha actividad -siempre- proce-
de en relacion con el polo situacional que el docente confronta. Como vimos, para
Pastré ese aprendizaje incluye crisis, rupturas y reconfiguraciones conceptuales, y
ello va alapar con la construccion identitaria (2005, 2011), en el sentido de Ricoeur,
una elaboracion individual indisociable de la relacién con un alter. De hecho, estos
autores identifican articulaciones de los registros de la reflexion.

Sin embargo, desde el punto de vista meta-teorico, jse puede justificar la utili-
zacion simultanea de las diversas dimensiones de la toma de conciencia y los pro-
gramas de investigacion que las proponen?, estos json en algun sentido, integrables
conceptualmente, manteniendo sus notorias diferencias? Una respuesta, entre otras
posibles, es establecer si hay algiin marco epistémico o concepcion del mundo com-
partido por los autores. Basicamente, toda practica de una ciencia esta situada en un
contexto historico y social, con sus modos de interpretar de qué esta hecho el mun-
do (ontologia) y como se lo conoce (epistemologia). Estas concepciones subyacen
a las investigaciones, posibilitando las preguntas que se formulan las unidades de
analisis que construyen las elecciones metodologicas, entre otras (Piaget y Garcia,
1982; Castorina, 2007; Becerra y Castorina, 2021; Overton, 2006). En las ciencias so-
ciales y humanas es aun hegemonico el marco epistémico de la escision, una estrate-
gia intelectual que tiende a separar tajantemente los componentes de la experiencia
con el mundo. En nuestro caso, pensar las practicas docentes disociadas del sentido
comun, la reflexion cognitiva de la intersubjetividad, las narrativas de las experien-
cias sin relacion con los objetos de conocimiento, la experiencia del docente de su
reconstruccion conceptual, los dispositivos de investigacion en DP de las teorias y
presupuestos recién comentados. Por el contrario, para interpretar el aprendizaje
conceptual de los docentes hay que apelar a un interjuego entre modificar lo que
se hace y su conocimiento constructivo (Marx dixit). Aqui es decisiva la abstraccion

reflexiva, cuya forma reflexionada produce la toma de conciencia al considerar la
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primera dimension. Es decir, si el conocimiento y la accion fueran niveles disocia-
dos o paralelos, seria impensable que se produzcan anticipaciones conceptuales y
que estas vuelvan sobre las practicas, de modo retroactivo. Por tanto, se requiere de
otra estrategia intelectual, de otro modo de plantear los problemas.

El MED -que deberia explicitarse para precisar su intervencion en los estudios-
permite pensar la compatibilidad de las dimensiones de la reflexion, antes exami-
nadas. Ante todo, dicho marco no determina ni el proceso ni los resultados de las
investigaciones, tampoco anula la especificidad propia de cada dimension de la re-
flexion, sino que posibilita su articulacion tedrica y metodologica. En su sentido
amplio y basico, el MED subyace a la formulacion de los problemas de la reflexion
en DP, y auna dinamica de ida y vuelta, de interaccion constitutiva: entre el proceso
de abstraccion individual y la intersubjetividad, entre reflexion y reconocimiento,
entre accion y conceptualizacion, entre registro pragmatico y registro epistémico.

Con todo, es importante destacar que no se trata de una “interaccion” entre los
registros, que serian independientes y luego se vincularan —-como se piensa con de-
masiada frecuencia- sino de una relacion que los constituye, una unidad en la di-
ferencia de sus rasgos, una dinamica entre polos que se necesitan en su oposicion,
que solo existen en sus interdependencias. Asi, la conflictividad de las situaciones
que enfrentan los docentes puede acentuase, si hay condiciones contextuales en los
dialogos de los protagonistas o en los intentos de resolver los problemas. De ahi que
podria advenir una eventual sintesis en la reconstruccion de las practicas, instau-
randose alguna novedad. Asi las cosas, dicho marco dialéctico parece orientar las
indagaciones de Vinatier (2021) sobre las entrevistas de co-explicitacion: de un lado,
se optimiza la expresion del poder de accion de los docentes por y para si mismos,
pero debido al espacio interlocutivo, donde los protagonistas viven autorizados para
dialogar. El reconocimiento es dindmico, depende de la conflictividad vivida por
los protagonistas y sus propios avances reflexivos, y en conjunto hacen emerger la
nueva mirada de las prdcticas, en términos relativos. De otro lado, se contribuye
a que los docentes se muevan de la experiencia hacia la conceptualizacion y vice-
versa. También, porque los saberes de la experiencia docente son teorizados y los
saberes tedricos son pragmatizados a través de los intercambios. Digamos, el dialogo
moviliza al “sujeto capaz”, quien subordina su deseo de saber al deseo de hacerse
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entender, de superar o no los desacuerdos, de continuar el analisis hasta llegar a un
acuerdo compartido. Hay alli una interaccion, oposicion y sintesis productiva entre
los procesos inter e intrapsiquicos que se transtorman en su relacion.

A este respecto vale la pena recordar que hasta un duro critico de Piaget, a quien
niega cualquier enfoque dialéctico, como Bronckart (2007, 2012), y cuyas ideas ba-
sicas considera incompatibles con el pensamiento de Vigotsky, ha reconocido una
cierta integracion. Esto es, la explicacion dialéctica de este dltimo para los procesos
de internalizacion requiere incluir a los procesos constructivos que Piaget elaboro.
Particularmente, los referidos al funcionamiento mental -sobre todo en adolescen-
cia y adultez- y que incluye procesos de abstraccion reflexiva y de generalizacion,
que culminan en las operaciones l6gico-matematicas durante la educacion formal.
Tales procesos se sittiian, a su vez, en el seno de reconstrucciones sociales, semioticas
y culturales. La abstraccion reflexiva individual se puede integrar con las tesis vi-
gotskyanas, incompletas sin ellas, y ocuparian asi un lugar importante en el interac-
cionismo social. Otro tanto han sostenido Marti (2012) o Allen y Brikchard (2015).

Volviendo a la coexplicitacion, esta claramente posibilita el aprendizaje me-
diante el analisis de esa misma actividad (Pastré, 2007) y de confrontacion con las
de otros. Se trata de favorecer la toma de conciencia de las dimensiones tacitas de sus
practicas, de un modo distinto al propuesto por Clot (2000), pero con un trasfondo
de ideas basicas semejante o que admiten comparacion. En todo caso, la actividad
reflexiva para elaborar situaciones profesionales exhibe una complementariedad
dialéctica: para atender a la construccion individual de conceptos, antes caracteri-
zada, cada docente confronta con la actividad de otro. No se trata de una sumatoria
o de que un registro “va con el otro”, sino que se requieren mutuamente para dar
lugar a la reflexion, acentuando uno u otro, segun los énfasis del proceso construc-
tivo, incluso en sus oposiciones. Quizas, y en otros términos, Clot (2000) afirma que
los docentes constituyen su estilo en el género colectivo de la actividad.

Sin embargo, este ultimo autor rechaza con fuerza, a semejanza de Bronckart, que
una idea sea subjetiva, que resida en la cabeza individual, y defiende que se consti-
tuya solo en la comunicacion dialogica entre los interlocutores. Un concepto es un
acontecimiento viviente que se desarrolla en tanto hay un encuentro dialogico entre
dos o varias conciencias, una version algo mas radical que la de Vigotsky e inspirada
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en Bajtin (Duboscq y Clot, 2010/2012). Para este, no hay interioridad psiquica, inclu-
so cuando alguien toma su conducta como objeto de reflexion, no habla de st mismo
y de los otros sino con €l mismo, con los otros. Un individuo puede descubrirse solo a
través de un intercambio dialogico (Bajtin, 1970), asociando de este modo el rechazo
del “mundo interior” -una posicion anti-subjetivista- con la ausencia de procesos
individuales de conocimiento, lo que es discutible. Incluso, Clot ha preferido excluir
al “sujeto capaz”, al que considera “monologico” y “solitario”, afirmando al sujeto
“por afeccion”, inspirado en Spinoza, considerando inconsistente afirmar simulta-
neamente al sujeto capaz y al sujeto potenciado por la accion de otro. En ciertos mo-
mentos, como Bajtin, Clot parece disolver el pensamiento de cada uno en el didlogo
con otros, privandole de una relativa autonomia, lo que sugiere un debilitamiento
del pensamiento relacional. Otro tanto se diria de la version de la abstraccion reflexi-
va de Piaget para el conocimiento l6gico: es puramente individual.

Por el contrario, en otros textos, Clot (2008) se refiere al sentido de la actividad,
crucial para la clinica que propone, asumiendo sustantivamente una perspectiva
dialéctica: al cuestionar la cultura de las dicotomias, por mucho tiempo imperante
en las ciencias humanas, entre lengua y palabra, entre lo homogéneo y lo heterogé-
neo, lo posible y lo real, o entre teoria y practica. Muy especialmente, ha cuestiona-
do -en la clinica de la actividad- la dicotomia de los aspectos cognitivos y afectivos
de la actividad, concebidos por el cognitivismo como paralelos y luego adicionados.
Para é€l, las emociones vividas por los profesionales dependen del sentido de su ac-
tividad, y otro tanto sucede con los recursos cognitivos. Se los asume segin las mo-
dalidades y presiones de las relaciones con los otros, sean pares, sean directivos. Es
decir, hay compromisos con el sentido de las actividades que emprenden, por como
son afectadas o desafectadas por otros o por el sujeto mismo. Cuando se dirigen a su
objeto y a los otros, a los destinatarios del trabajo, adquieren sentido; pero cuando
se desafecta al sujeto, las situaciones quedan fuera de su iniciativa, las tareas pierden
interés y sentido. Es decir, el sentido que dan los docentes a su actividad o bien su
creciente pérdida, pueden mejorar u obturar el trabajo, volviéndolo rutinario. Si se
elimina este registro del analisis sobre las prdcticas, retorna una vision dicotémica
y distorsionada de la actividad, e incluso, se da un sesgo tecnocratico a la DP. Por
lo dicho, necesitamos de un enfoque filosofico relacional o un MED, una totalidad
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dindmica que relaciona sistematicamente a dimensiones o aspectos diferentes, sea
de la construccion de los conceptos de las prdcticas, sea de la busqueda del sentido
dela actividad. Por otra parte, Clot asume la perspectiva vigotskyana, sin duda algu-
na dialéctica, a proposito de la auto-confrontacion cruzada utilizando un “sosias”.
Aqui el autor pone de manifiesto la presencia de zonas de desarrollo potencial (Clot
y Dubosq, 2021), donde la auto-confrontacion (una actividad interpsiquica) da lu-
gar al trabajo intra-psiquico, el que puede renovarse -una reformulacion del ins-
trumento que utiliza un profesional en una situacion- por mediacion de un nuevo
intercambio con el colega de trabajo. Para esa renovacion es imprescindible el pasaje
de lo individual a lo social y reciprocamente, en situaciones vitales que actualizan
los posibles de la actividad. Y para el investigador de la actividad, se constituyen asi
unidades dinamicas de analisis.

Mas atn, lo dicho pone de manifiesto que la transmision de instrucciones a
“otro” se convierte en una actividad para si mismo, en el intercambio lingiiistico
con el “sosias”. Otra vez, en palabras de Vigotsky, “en la medida en que yo mismo
soy otro para mi, es decir, en donde yo puedo percibir nuevamente mis propios refle-
jos en tanto que nuevos excitantes” (Vigotsky, citado por Clot, 2021). Y si la concien-
cia es “la experiencia vivida de la experiencia vivida”, o “un contacto social consigo
mismo”, se entiende que la transmision rigurosa de las “instrucciones” al otro (el
sosias) se vuelva una actividad relativa a si mismo”. En otros términos, al buscar
como actuar en una situacion sobre un objeto, se instaura un dialogo consigo mis-

&n

mo pasando por la relacion con otro. Digamos, con Hegel, que al “en si” de la activi-

dad del sujeto con sus dificultades, le sigue el “fuera de si” de la actividad del sosias,

22

para alcanzar el “para si” de una transformacion reflexiva de la actividad del sujeto.

Sin duda, la comparacion sistematica sugiere profundas diferencias entre clinica
delaactividad y la DP, con distintos origenes y objetivos, entre un registro cognitivo
y otro centrado en el sentido de la actividad. Pero, simultaneamente, se las puede
considerar compatibles cuando vislumbramos un MED insinuado o explicitado en
ambos programas. Esta postulacion da lugar a nuevas interpelaciones de un campo
de indagacion al otro, desafidndose para replantear sus problemas, revisar sus re-
sultados y dialectizar ain mas sus tesis. Se trata de un analisis conceptual cruzado,

explorando el tipo de cuestiones formuladas en cada disciplina, los distintos recortes
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de objeto, o el sentido del empleo coordinado de los métodos, provenientes de la DP
y la clinica de la actividad. Para justificar o hacer sustentable esas contribuciones
para estudiar las practicas docentes, se requiere de un intercambio critico y con afan
cooperativo entre los investigadores, que se pregunten por la produccion del cono-

cimiento sobre las practicas.

Conclusion

En sintesis, y volviendo a los tres registros de la reflexion, en cada uno parece reso-
nar el otro, para poder explicar su elaboracion, gracias a la ruptura con el dualismo
entre la teoria y la practica, entre accion y pensamiento, entre actividad individual
e interaccion con otro, entre prdctica y representacion social. Por lo que hemos
mostrado, en primer lugar, ha quedado suficientemente asentado que la reflexion
cognitiva, siendo individual, es indisociable de la reflexion en la intersubjetividad
y el reconocimiento. Esto es, si asumimos el MED como un contexto bdsico para
tratarlos en sus interrelaciones. Con todo, es quiza mads dificil pensar una articula-
cion entre la reflexion cognitiva y la reflexion critica en su sentido ideologico. Para
hacerlo hay que cuestionar -lo que solo esbozamos- una creencia muy frecuente:
las practicas docentes serian desnudas, valdrian por si mismas con independencia
de los significados sociales. En otras palabras, las practicas docentes son indisocia-
bles de los significados que se les atribuyen. Por eso, cuando afirmamos que para
reconstruir las practicas hay que quebrar las imposiciones ideologicas, postulamos
una dialéctica: las representaciones se crean para significar las practicas docentes,
y estas requieren de las primeras para ejercerse o para llegar a modificarse. En otras
palabras, para el ejercicio transformador de la reflexion como una critica recons-
tructiva de las practicas, hay que elaborar argumentos para reformularlas, pero para
eso es preciso cuestionar las representaciones que la obstaculizan. A este respecto,
hablamos de una critica ideoldgica, vinculada principalmente con la tradicion mar-
xistay al pensamiento de autores como Bourdieu. Es decir, referida no solo a las con-
diciones de existencia de los docentes o de las desigualdades sociales de las practicas
educativas, sino también los enfoques ideologicos que las enmarcan (Tardif, 2012).
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Mas especificamente, dicha critica se dirige a la doxa o el sentido comun que abarca
las representaciones sociales docentes —sobre los grupos de alumnos o la naturaleza
de su rol, entre otras- que legitiman el orden social, obstaculizando la creatividad
analitica, o la critica que permita reformular la actividad docente.

Insistimos, la pretension de involucrar a los docentes en procesos reflexivos pue-
de resultar en un fortalecimiento, no esperado, de las creencias adaptativas respecto
de las regulaciones enfocadas a la estandarizacion de la ensefianza en los proyectos
politicos neoliberales (Tardif y Nufiez Moscoso, 2018). También se puede orientar
hacia darle voz y participacion a los docentes en la produccion del contenido de su
trabajo. Por lo tanto, la apelacion a la reflexion sobre las prdcticas por si sola, sin su
contextualizacion en sus condiciones sociales, entre ellas el dispositivo escolar, deja
en la sombra la gran cantidad de alternativas en cuanto a propdositos y limitantes
que esta actividad admite, de ahi la significacion ideoldgica de la critica.

Finalmente, y en otra muestra de un enfoque dialéctico, al indagar las conceptua-
lizaciones sobre las practicas docentes, estas se interconectan con otros componentes
de la investigacion, si se abandona la tesis del procedimiento de auto-confrontacion
como autosuficiente. Esto es, si se utilizan las entrevistas de auto-confrontacion, y se
establecen las unidades de analisis, si se procede al analisis de los datos y se promueve
el proceso reflexivo, asumiendo siempre el contexto institucional escolar. Ademads,
incorporar a los analisis las teorias provenientes de los campos disciplinares involu-
crados: las diddcticas disciplinares, la psicologia constructivista e historico-cultural,
las ciencias sociales y la filosofia. Y, lo que hemos subrayado, si se explicita y cues-
tiona el marco epistémico para sostener la posicion de los investigadores y dar cohe-
rencia al corpus tedrico con nuevos métodos y técnicas (como narrativas o registros
etnograficos, entre otros) a utilizar. En lugar de la disociacion entre las técnicas de
auto-confrontacion y los otros componentes del proceso investigativo, establecer un
genuino ciclo metodologico -en espiral- donde se puede modificar a todos, incluido
el marco epistémico, si lo exigen las dificultades conceptuales o las nuevas pregun-
tas, lo que cabria no olvidar. Creemos central que en DP se problematicen estas y
otras cuestiones conceptuales -de modo cooperativo- con representantes de diversas
disciplinas, y se pueda ahondar en las complejas interconexiones involucradas en el
estudio de la reflexion sobre las practicas.
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