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RESUMEN - ;Por qué Fracasa la Investigacién Educativa? Una Lectu-
ra desde la Teoria Histérico-Cultural. La investigaciéon educativa debe
no solo producir conocimiento y reflexién académica, sino que, ade-
mads, debe contribuir a resolver los problemas que estudia. Sin embar-
go, las condiciones en que funcionan los equipos de investigacién y el
actual escenario educativo dificultan el desarrollo de investigaciones
efectivas. Este ensayo comparte meta-reflexiones y aprendizajes basa-
dos en la experiencia de seis investigaciones cualitativas desde una
perspectiva histérico-cultural de la actividad. Se identifican errores y
desaciertos cometidos por el equipo de investigacién y se presentan
lecciones aprendidas. Se espera que las experiencias y reflexiones que
se presentan en este trabajo puedan ser ttiles para futuros trabajos de
investigacion.

Palabras-clave: Investigacion Educativa. Teoria Socio-Cultural de la
Actividad. Migracién-Escuela.

ABSTRACT - Why does Educational Research Fail? A Reading from
Historical-Cultural Theory. Educational research must not only pro-
duce knowledge and academic reflection, but also contribute to solv-
ing the problems it studies. However, the conditions in which the re-
search teams work and the current educational scenario make it diffi-
cult to carry out effective research. This essay shares meta-reflections
and learning based on the experience of six qualitative investigations
from a cultural-historical perspective of the activity. Mistakes and
mistakes made by the research team are identified and lessons learned
are presented. It is hoped that the experiences and reflections pre-
sented in this work can be useful for future research work.

Keywords: Educational Research. Socio-Cultural Activity Theory. Mi-
gration-School.
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;Por qué Fracasa la Investigacion Educativa?

Introduccion

La pregunta que intentaremos responder en este trabajo es jpor
qué fracasa la investigacion educativa? Si bien la pregunta remite a la in-
vestigacion educativa en general, el campo reflexivo que servird de base
para responderla es la investigacién educativa sobre los fenémenos mi-
gratorios en el &mbito escolar. Esto no porque los anélisis y discusiones
planteadas no puedan ser extrapolables a otras dreas y fenémenos edu-
cativos — pensamos que si — sino mds bien porque las evidencias empiri-
cas que respaldan el trabajo reflexivo que exponemos nacen justamente
de investigaciones desarrolladas por nuestro equipo de investigacién en
ese ambito especifico de interés investigativo.

Como hemos mostrado en trabajos previos (Jiménez et al., 2017;
Valdés et al., 2019; Valdés et al., 2022), el interés por investigar diver-
sas temdticas vinculadas a la diversidad cultural y a la incorporacién
de estudiantes y familias extranjeras a nuestro sistema educativo ha
crecido de manera exponencial en los tltimos 10 afios y lo seguird ha-
ciendo a corto plazo con la misma intensidad.

Algo que nos ha llamado profundamente la atencién al analizar
globalmente el conjunto de investigaciones educativas sobre migra-
cién y escuela (Jiménez et al., 2017; Valdés et al., 2022; Mora-Olate;
Sanhueza Henriquez; Friz Carrillo, 2021) es el hecho de no incorporar
como parte de los hallazgos, conclusiones y discusiones, al menos dos
elementos centrales: por una parte, lo metodolégico propiamente tal,
vale decir, el conjunto de decisiones para la produccién de datos que
estd a la base de los resultados obtenidos; y, por otra parte, el queha-
cer investigativo, vale decir, una valoracién o meta-reflexion del tra-
bajo realizado por el propio equipo de investigacion. Esto es al menos
preocupante, ya que permite inferir que no son elementos relevantes
de poner a disposiciéon a la comunidad cientifica y, por lo tanto, que
no son relevantes de discutir.

Consideramos que toda accién investigativa requiere de una
meta-reflexion sobre los fenémenos que estudia (Guba; Lincoln,
2002), mas alla de los resultados obtenidos a corto plazo. Esto porque
la investigacion debe constituirse como un espacio relacional de re-
flexién critica respecto a los modos de producir y reproducir orden
social (Murillo; Duk, 2018; Sisto, 2008). Pensamos que, por un lado,
predomina en la investigacién actual una excesiva saturacion de los
tiempos y espacios escolares, debido a una légica extractiva que crea
una nula contribucién al mejoramiento de los problemas locales que
aquejan a las escuelas (Parrilla, 2021; Echeita et al., 2014). Por otro la-
do, en tiempos de neoliberalismo avanzado, la investigacion, espe-
cialmente en el &mbito educativo, estd girando hacia posiciones mads
instrumentales y desprovistas de consideraciones epistemolégicas y
politicas (Fardella, 2021; Rivas-Flores, 2021).

Un desafio central, por lo tanto, pasa a nuestro juicio por dejar
de investigar en las escuelas y comenzar a realizar investigaciéon con
las escuelas, de manera de otorgar una légica mds participativa y de-
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mocrética a la produccién de datos. Esto implica poner a disposicién
de las comunidades cientificas las reflexiones que provienen del
quehacer investigativo. Tomamos los argumentos de Van Olphen y
Rios (2004) para senalar que las investigaciones educacionales deben
planearse desde la multiplicidad y desde la cooperacion. Este trabajo
va en esa linea. De lo que se trata es, justamente, més que mostrar de-
terminados resultados, explicitar ciertas decisiones tomadas por el
equipo de investigaciéon y que normalmente han sido decisiones que
han llevado la investigacién a enfrentar determinados eventos criti-
cos, en el mejor de los casos, o que han llevado a que la investigacion
enfrente ciertos puntos muertos, en el peor de los escenarios. En am-
bos casos hay reflexiones, ensefianzas y aprendizajes que resultan ne-
cesarios de compartir y, de esta manera, que puedan ser considerados
por otros equipos de investigacion.

Si bien un andlisis del propio quehacer investigativo podria ha-
cerse desde multiples perspectivas, este trabajo se centra como punto
de partida en la teoria histérico-cultural de la actividad. Aun cuando
una presentaciéon completa de ella se escapa de las posibilidades de
este trabajo, una breve contextualizacién de su surgimiento, desarro-
llo y estado actual serd suficiente para generar los fundamentos de
base de nuestros andlisis.

La Teoria Historico Cultural como Punto de Partida

Partamos diciendo que la teoria histérico-cultural de la activi-
dad, que hoy en dia puede ser entendida como una sucesién de cua-
tro generaciones (Engestrom; Sannino, 2021), nace con los desarrollos
de Vygotsky a principios del siglo XX, en su intento por desarrollar
una psicologia alternativa a la hegemonica de la época: la psicologia
modernista norteamericana. Uno de los principales intereses de
Vygotsky (1962) era demostrar que los procesos psicolégicos superio-
res, vale decir, la mente o la subjetividad humana, no sélo se interna-
lizaban a través de un proceso de apropiacion, sino que dicho proceso
estaba culturalmente mediado. En resumidas cuentas, que la psicolo-
gia no podia pensarse a espaldas de la cultura (Esteban-Guitart; Llo-
part, 2019). Es en este contexto que Vygotsky elabora su ya conocido
triangulo mediacional (ver Figura 1) para evidenciar que la relaciéon
entre un objeto y un sujeto nunca es directa, sino que siempre inter-
viene un artefacto mediador creado por una determinada cultura
(Vygotsky, 1978). El lenguaje es el ejemplo clédsico para graficar lo an-
teriormente dicho, ya que es un proceso psicolégico que no estd ori-
ginalmente en el sujeto, sino que se internaliza y se hace propio por la
intervencion de un tercer elemento que puede ser la crianza, la esco-
larizacion, entre otros elementos o practicas mediacionales (Vygotsky,
1979).
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Figura 1 - Triangulo Mediacional de Vygotsky
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Fuente: Elaboracién propia.

Ahora bien y como es sabido, Vygotsky fallece tempranamente;
por lo tanto, son dos de sus principales colaboradores y discipulos —
Luria y Le6ntiev — quienes se encargan de llevar adelante el proyecto
histérico-cultural de Vygotsky.

Las Cuatro Generaciones de la Teoria de la Actividad

Ledntiev fue el primero en advertir que la idea original
vygotskyana era, paradéjicamente, individualista por su énfasis en el
sujeto, al ver sus implicaciones en el campo de la psicologia del desa-
rrollo y especificamente al someter a prueba la reciente teoria de la
zona de desarrollo préximo. Ciertas inconsistencias y vacios explicati-
vos lo llevaron a la necesidad de expandir la teoria y llevarla un paso
mas alld. Esta decision se considera un hito, ya que dio lugar a una
evolucién tedrica que hoy conocemos como 4 generaciones de la teo-
ria histérico-cultural de la actividad, que pasamos a revisar breve-
mente.

Ledntiev introduce una primera variante al proponer la idea de
sistema, mostrando que la actividad no es algo de propiedad del suje-
to, sino que la actividad estd simultdneamente presente y distribuida
en un conjunto de elementos que, por lo tanto, van mas alla del suje-
to. La pregunta que se formula Ledntiev por tanto es: si la actividad no
es algo que se reduzca a la relacién que establece un sujeto con un ob-
jeto a través de la mediacién de un determinado artefacto, entonces,
;qué otros elementos se ponen en juego? La respuesta de Ledntiev,
fruto de sus experimentos en torno al razonamiento légico en la etapa
escolar, es que la actividad humana se da en el contexto de: 1) una de-
terminada comunidad, 2) una comunidad compuesta por personas
con una particular divisién del trabajo y, 3) una comunidad que se ri-
ge por un conjunto especifico de reglas que regulan el funcionamien-
to de la actividad misma que origina y da sentido al sistema. Esta nue-
va manera de concebir la actividad como sistema se materializa en la
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expansion del modelo original vigotskyano (ver Figura 2) y da origen a
la segunda generacion de la teoria histérico-cultural de la actividad.

Figura 2 — Expansi6n del Modelo de Vygotsky propuesto por Le6ntiev
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Fuente: Elaboracién propia.

La nueva propuesta de Ledntiev expande sustantivamente la
psicologia histérico-cultural y pasa a entender el sistema de actividad
como una unidad de anélisis. Ya no solo es posible identificar una sola
combinacién de elementos como ocurria en la propuesta original de
Vygotsky (sujeto-artefacto-objeto), sino que abre un abanico mds am-
plio de combinaciones graficado con las flechas en la Figura 2. To-
memos un ejemplo para ver las implicancias posibles del transito en-
tre la primera y segunda generacion de la teoria.

En 1931 y con la ayuda de Vygotsky, Luria realiz6 un viaje de in-
vestigacién para poner a prueba los principios que se habian ido for-
mulando en este nuevo enfoque. Es lo que se denomina la expedicion
Uzbekistdn en Asia Central. Consistié bdsicamente en visitar un con-
junto de tribus en zonas rurales muy alejadas, y realizar con los adul-
tos, con diferentes niveles de analfabetismo, un conjunto de ejercicios
que implicaban el uso del razonamiento l6gico y el pensamiento abs-
tracto. Se les explicaba a los participantes que los libros se hacen de
papel y, por otro lado, que en Japdn se hace la seda. Se le pregunta en-
tonces de qué material se hardn en Japén los libros entonces. Tam-
bién se realizaron ejercicios que buscaban explorar especificamente
la categorizacion, piedra angular del pensamiento l6gico-matematico,
y estos consistian en entregar a las personas un conjunto de tarjetas
con imagenes repetidas (palas, serruchos, picotas y carretillas) y la
instruccién era que las agruparan.

En el primer caso la mayoria de las personas elaboraba respues-
tas que estaban muy lejos de la respuesta esperada por los investiga-
dores, quienes creian que responderian que en Japodn los libros se ha-
cen de seda y no de papel. La respuesta recurrente de los participan-
tes aludia al hecho de no saber porque nunca habian estado en Japon.
En el caso del ejercicio de categorizacién ocurrié algo similar, el pa-

Educacéo & Realidade, Porto Alegre, v. 49, €132698, 2024. 5



;Por qué Fracasa la Investigacion Educativa?

trén recurrente de respuesta fue armar grupos que incorporaban cada
uno de los elementos, y no agrupar las herramientas en categorias di-
ferenciadas como era - culturalmente — de esperar.

La pregunta que podriamos hacernos entonces es ;por qué un
adulto uzbeco, en vez de dar la respuesta esperada, responde que
nunca ha estado en Jap6n?, ;qué falla en su razonamiento? En estricto
rigor no falla nada, pero, por mas que busquemos una explicaciéon
desde la primera generacion de la teoria, no serd satisfactoria, puesto
que buscar explicaciones inicamente en el sujeto (adulto uzbeco), en
los artefactos mediadores implicados (instrucciones del investigador)
o larelacién entre ambos es insuficiente pues faltan elementos claves.

Es alli donde cobra relevancia la segunda generacién de la teo-
ria, especialmente la importancia de la comunidad de la que ese suje-
to forma parte — y por oposicién de las que también no forma parte —,
ya que, como demostr6 la investigacion, las tribus estudiadas tenian
un razonamiento profundamente practico, anclado a la experiencia
inmediata. De hecho, uno de los principales hallazgos mas globales de
esta expedicion investigativa fue conjeturar que el pensamiento abs-
tracto no era universal, sino desarrollado a propésito de la participa-
cion de las personas en determinadas précticas sociales, siendo la es-
colarizacién la mds importante de ellas.

Continuando nuestro recorrido, la segunda generacién de la
teoria de la actividad no estaba exenta de falencias como su anteceso-
ra. Es alli donde aparece la figura de Engestrém, quien propone una
tercera generacion de la teoria (Engestrom; Glaveanu, 2012), al pro-
poner como unidad minima de anadlisis al menos dos sistemas de acti-
vidad en interaccién. Dicho de otra manera, la propuesta de Enges-
trom es que no basta con analizar la actividad sistémicamente, sino
que hace falta incorporar otros sistemas de actividad que también es-
tan presentes en una determinada actividad humana. La tercera gene-
racion de la actividad surge de acuerdo al propio Engestrom (2001, p.
135, traduccién propria'):

Cuando la teoria de la actividad se internacionalizd, las pregun-
tas sobre la diversidad y el didlogo entre diferentes tradiciones o
perspectivas se convirtieron en desafios cada vez mds serios. Son
estos desafios los que la tercera generacion de la teoria de la ac-
tividad debe enfrentar. La tercera generacion de la teoria de la
actividad necesita desarrollar herramientas conceptuales para
entender el didlogo, las multiples perspectivas y las redes de sis-
temas de actividad que interactian.

El modelo bésico es nuevamente ampliado para incluir como
minimo dos sistemas de actividad que interactiian y participan simul-
tdneamente en una actividad compartida. Teéricamente hablando,
cada sistema por separado tiene sus propios componentes y por lo
mismo, un objeto entendido como resultado, meta o propdsito pro-
pio. Por lo mismo, el desafio de estos dos sistemas auténomos, como
vemos en la Figura 3, es la capacidad de llegar a la creaciéon de un ob-
jeto compartido entre los sistemas participantes.
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Figura 3 - Tercera Generacion de la Actividad propuesto por Engestrém
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Fuente: Elaboracién propia.

Con esta nueva version de la teoria de la actividad, nos vamos
acercando al objetivo de nuestro trabajo, no sin antes dar algunas
ideas bdsicas de la cuarta generacion desarrollada por Engestrom y
Sanino en los tltimos 10 afios.

La cuarta generaciéon es una reformulacién cualitativa de sus
tres versiones precedentes y actualmente en pleno desarrollo (Eraus-
quin; Funes, 2020) por lo que cuenta a la fecha con poca evidencia
empirica. El principal cambio radica en que el foco de atenciéon ya no
es un objeto compartido por dos sistemas de actividad, objeto de ca-
racter local, sino que el foco de atencién ahora son objetos a gran es-
cala, como, por ejemplo, la pobreza o la falta de vivienda a nivel mun-
dial, lo que requiere la creacion de coaliciones de aprendizajes expan-
sivos que permitan dar respuesta a la complejidad de estas problema-
ticas mundiales (Engestrom; Sanino, 2021).

Cerramos este apartado precisando los principios que resumen
y caracterizan transversalmente las distintas generaciones de la teoria
de la actividad. Los describiremos de manera sintética para profundi-
zarlos en el apartado de andlisis del trabajo de campo realizado.

Principios Basicos de la Teoria Histérico-Cultural de la
Actividad

Como hemos podido ver a lo largo de este apartado, la teoria de
la actividad no ha permanecido estética a lo largo del tiempo, sino por
el contrario, ha ido cambiando y haciendo cada vez mds compleja su
unidad de anadlisis: de la accién mediada en la primera generacion
(Engestrom; Engestrém, 1986), pasando por la relacidon de diferentes
sistemas de actividad (Engestrom, 2001), hasta llegar a la generacién
de coaliciones heterogéneas (Engestrom; Sannino, 2021). Ahora bien,
e independiente de sus diferentes generaciones, la teoria de la activi-
dad presenta, de acuerdo a Engestrom (2001), un conjunto de princi-
pios basicos que a continuacién, pasamos brevemente a revisar.

El primer principio se refiere justamente a aquello que da origen
ala tercera generaci6n de la teoria: la unidad de andlisis es un sistema
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de actividad en interaccion con al menos otro, vale decir, dos sistemas
interconectados en torno a una actividad compartida. Una adecuada
comprension de la actividad se logra cuando se consideran las accio-
nes y particularidades de cada uno de los sistemas que estdan implica-
dos en dicha actividad. El riesgo de no incorporar todos los sistemas
implicados es arribar a comprensiones parciales que pueden llevar a
una toma de decisiones y la realizacién de intervenciones erroneas.

El segundo principio, considerando la existencia de una comu-
nidad en el sistema, es la presencia de una multiplicidad de voces. Un
sistema de actividad contiene siempre mdultiples puntos de vista,
perspectivas, tradiciones e intereses, habitualmente cristalizados en
determinados aprendizajes y en determinadas maneras de hacer las
cosas por sus respectivos miembros. Por lo mismo, una adecuada
comprension de la actividad requiere considerar e incorporar esta di-
versidad de voces de manera de obtener una perspectiva coral de los
miembros de la comunidad que estd a la base del sistema.

El tercer principio es la historicidad. Los sistemas de actividad
toman forma y se transforman durante largos periodos de tiempo. Sus
tensiones y posibilidades de expansion y transformacion s6lo pueden
entenderse a contra fondo de su propia historia. El ethos de un deter-
minado sistema, su forma habitual de funcionamiento, como vimos en
el principio anterior, tiene una explicacion histérica que hay que nece-
sariamente atender. Al igual que en los principios anteriores, no consi-
derar la historia que hay detrds del funcionamiento y las acciones que
realiza un sistema en el aqui y el ahora, puede llevar a la identificacién
distorsionada de los factores explicativos de dicho sistema.

El cuarto principio son las contradicciones como fuentes de
cambio y desarrollo. Todo sistema de actividad esta en constante di-
namismo, a propésito de los cambios que se producen en su propia
estructura: la incorporacién de nuevos artefactos mediadores, el
cambio en las reglas que regulan las interacciones, la incorporacion
y/o salida de nuevos integrantes en la comunidad, incluso el estable-
cimiento de un nuevo objeto, meta o propésito. Todos estos cambios
pueden eventualmente generar contradicciones internas. Ahora bien,
las contradicciones no son lo mismo que los problemas o conflictos.
Las contradicciones estdn histéricamente acumulando tensiones es-
tructurales dentro y entre los sistemas de actividad, y esas tensiones
son no solo esperables, sino necesarias, ya que posibilitan también la
implementacién de los cambios necesarios para que el sistema pueda
acomodarse a una nueva configuraciéon. Las contradicciones no de-
ben ser interpretadas por tanto como debilidades que requieren ser
corregidas, sino mds bien como recursos para el desarrollo y adapta-
cion de un sistema.

Finalmente, el quinto y dltimo principio es que los sistemas de
actividad contienen dentro de su propia naturaleza, las capacidades y
los recursos para enfrentar exitosamente las contradicciones, tensio-
nes y amenazas que puedan surgir producto de su dinamismo, y que
dichos recursos permitan llevar a cabo transformaciones y aprendiza-
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jes expansivos de los sistemas de actividad. Los sistemas de actividad
desarrollan un aprendizaje expansivo cuando es capaz de despojarse
de un particular modo de hacer las cosas, de un marco cultural de-
terminado, e ir mds alla de él, logrando que el sistema expanda sus
limites y dé lugar a un nuevo marco mas complejo de actividad.

La Pandemia como Oportunidad de Reflexion e
Introspeccién del Quehacer Investigativo

Como en la mayoria de los paises, la pandemia y su correspon-
diente crisis sanitaria llevo a las autoridades a tomar la decisiéon de ce-
rrar las escuelas y desarrollar un inédito y nunca antes visto proceso
educativo de manera telemadtica. Esta decision sin duda que tuvo fuer-
tes repercusiones en dmbitos no educativos, siendo la investigacion
académica uno de ellos. Para nuestro equipo de investigacién, implicé
inicialmente una paralizacion total en la produccién de datos y, mds
tardiamente, como la mayoria de los equipos de investigacion, explo-
rar maneras virtuales de realizar nuestro trabajo de campo. Este pro-
posito lo pudimos cumplir mayormente a través de entrevistas y gru-
pos focales a través de videollamadas. Ahora bien y considerando que
esto permitié de manera inédita reunir personas de diferentes regiones
y localidades del pais que de otra manera hubiese sido practicamente
imposible, principalmente por los costos, las distancias y los tiempos
implicados, como equipo de investigacion, este nuevo formato nos de-
jaba con una sensacién de boca un tanto amarga, todas veces que no
nos permitia hacer lo que para nosotros siempre ha sido el elemento
mas significativo de la investigacion educativa: la posibilidad de estar
en las escuelas, la posibilidad de investigar con las escuelas.

Es debido a lo anterior que tomamos la decisiéon de suspender
indefinidamente la investigacién telematica y nos propusimos apro-
vechar esto como una oportunidad de desarrollar un trabajo de auto-
rreflexion e introspeccion sobre diferentes aspectos de nuestro
quehacer en los ultimos afios. Sin duda que fue una decisién muy
acertada y una experiencia muy enriquecedora, ya que nos ha permi-
tido iniciar nuevos procesos investigativos.

A la base de este proceso introspectivo se encuentra un conjun-
to de investigaciones de metodologia cualitativa y de corte etnografico
que hemos realizado en los tltimos ocho afios y que pueden ser re-
presentadas por un conjunto de publicaciones (2017, 2018, 2019,
2020, 2021, 2022). Durante el periodo 2016-2018, estudiamos los dis-
positivos de acogida para la inclusién de comunidades migrantes; du-
rante el periodo 2017-2018, estudiamos las prdacticas de liderazgo en
escuelas inclusivas; durante el periodo 2019-2022, exploramos dispo-
sitivos lingiiisticos de acogida para las comunidades no hispano-
hablantes; durante el periodo 2020-2022, estudiamos las préacticas de
liderazgo en escuelas inclusivas y con buenos indicadores de efectivi-
dad escolar en dos regiones del pais; actualmente (2023 - hasta la fe-
cha) estamos desarrollando dos estudios: uno sobre andlisis de politi-
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cas migratorias y su impacto en las escuelas; y otro sobre liderazgo es-
colar para la inclusion en diferentes regiones del pais.

Durante todos estos afios, hemos trabajado activamente (y con
bastante agrado y gratificacién) con comunidades escolares en el in-
tento de materializar una investigacion educativa participativa con las
propias escuelas. Sin embargo, lo que nos interesa compartir son los
errores y los desaciertos; y con ello sus principales lecciones. Presen-
taremos nuestras reflexiones en el orden en que estas se fueron dando
y no, por tanto, en el orden en que los principios han sido organizados
originalmente por Engestrém (2001).

Sobre la Historicidad de las Escuelas y el Excesivo
Presentismo

Algo que ha caracterizado nuestra actitud de no solo una, sino
de varias investigaciones realizadas, ha sido el presentismo caracteri-
zado por un involuntario desinterés por conocer algunos elementos
histéricos de las escuelas con las que hemos trabajado y las localida-
des y barrios en las que estdn emplazadas. Si bien en la mayoria de las
investigaciones que hemos desarrollado ha habido preguntas o con-
signas para que determinados participantes puedan aportar algunos
elementos mads biograficos y contextuales, lo cierto es que, en la ma-
yoria de estas situaciones, han terminado por ser elementos mas bien
periféricos y en la mayoria de los casos, ademads, han aparecido tar-
diamente.

Este presentismo se ha traducido en términos simples en gene-
rar habitualmente un plan o cronograma de trabajo, luego desarrollar
la aplicacién de las técnicas seleccionadas para la produccién de da-
tos, generalmente entrevistas individuales, grupos de discusién y ob-
servacion/participaciéon de algunos espacios y/o actividades. Consi-
deramos que, fruto de nuestro proceso introspectivo, esto es un pro-
fundo error etnografico (Contreras et al., 2016). Esto principalmente
porque el presentismo entrafia el problema de generar retratos par-
ciales y representaciones mitolégicas de las escuelas que distorsionan
la posibilidad que la investigacién ofrezca una aproximacién mas ho-
listica de las escuelas. Si bien el desarrollo de biografias escolares de
las escuelas puede pasarse al otro extremo de convertirse en un pro-
ceso obsesivo interminable, lo cierto es que, al menos, debiera inten-
tarse hacer una composicién con la mayor cantidad posible de sus
elementos culturales (Diaz de Rada, 2013).

Una de las principales conclusiones de una investigaciéon desa-
rrollada por Engestrom y su equipo en una escuela de la periferia de
Helsinki en Finlandia (Engestrém, 2016) fue que para comprender las
problematicas docentes, en este caso, la apatia escolar de los estu-
diantes migrantes y refugiados, era necesario desarrollar investiga-
ciones ciclicas, donde la primera fase de trabajo fuese justamente una
profunda inmersion etnogréfica que le permitiera al equipo de inves-
tigadores rastrear — genealégicamente hablando — la apatia escolar
que aquejaba a los docentes de esa escuela.
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Si el presentismo entrafia el problema de retratos parciales y su-
perficiales, dichos retratos entrafian por su parte el problema de ofre-
cer en los casos que corresponda, soluciones o recomendaciones que
estdn lejos de ser ttiles para resolver los problemas que enfrenta la
escuela en una determinada materia. Revisemos a continuacién un
ejemplo.

Durante el periodo 2017-2018, estudiamos las practicas de los
equipos directivos en dos escuelas con proyectos educativos inclusi-
vos que estaban empezando a recibir a comunidades migrantes: se-
gln una encuesta previamente aplicada y validada, la primera escuela
tenia una alta cultura inclusiva y la segunda escuela tenia una baja
cultura inclusiva. Con esta informacion a la base, realizamos un con-
junto de técnicas etnogréficas y llegamos a la conclusién que las préc-
ticas de liderazgo eran distintas tanto en su foco (pedagoégico vs con-
vivencia) como en la responsabilidad de su realizacién (director vs je-
fa de UTP). La primera intuicién, por tanto, era que una escuela era
mejor - la que tenia alta cultura inclusiva — que la otra. Sin embargo,
aqui precisamos un error relevante: no le dimos suficiente importan-
cia explicativa a la historicidad. Ambas escuelas estaban en fases y
trayectorias completamente distintas (Bellei et al., 2014). Es decir,
trabajaban para propésitos diferentes segiin las preocupaciones y las
prioridades de cada institucion.

Segun el enfoque sociocultural de las comunidades de practica,
el contexto, la situacién y la época son componentes de la préctica
(Wenger, 2001) y, por lo tanto, son reveladores de la madurez y de la
complejidad de las acciones escolares. Por consecuencia, no podemos
solo mirar las acciones aisladas sin considerar su contexto histérico y
sociocultural. La escuela que considerdbamos buena se encontraba
en una etapa en que buscaban desarrollar aprendizajes curriculares,
teniendo a la base buenas relaciones interpersonales, con un equipo
directivo estable, por lo tanto, sus acciones se orientaban desde esa
linea. En el caso de la escuela que considerdbamos mala, sus esfuer-
zos estaban puestos en la mejora de las relaciones humanas, venia de
tener a tres directores en cinco afios, y por lo tanto el clima escolar es-
taba fragmentado; en ese sentido, sus practicas escolares estaban fo-
calizadas en la convivencia escolar y eran, por tanto, completamente
coherente con su contexto.

El problema, por tanto, es juzgar ambas escuelas desde el exce-
sivo presentismo sin prestar atencién a la historia como modeladora
de las précticas escolares. Las fases escolares condicionan sus fines y
sus medios. Incluso esta consideraciéon podria servir para cuestionar
la constante modelizacién y estandarizacién del sistema escolar y en-
tender que, ambas escuelas, desde sus propias historias, estaban ha-
ciendo lo mejor posible para sus necesidades inmediatas. Una escuela
también es una época, por tanto, comprender su historia deberia ser
un piso minimo antes de aventurarse con explicaciones simplistas y
complacientes.
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Sobre la Multiplicidad de Voces y la Preeminencia del
Adultocentrismo

Un desacierto habitual de nuestras primeras investigaciones ha
sido el conocer a las escuelas y las diferentes probleméticas asociadas
al fenémeno migratorio, a través de las voces autorizadas de actores
que gozan de posiciones privilegiadas en el organigrama escolar y que
portan relatos hegemoénicos respecto a las situaciones. Es asi como la
mayoria de nuestras investigaciones han comenzado por entrevistar y
reunirnos con el director/a de las escuelas o, en algunos casos, con los
equipos directivos. Ellos nos han relatado la manera en que las dife-
rentes escuelas con las que hemos trabajado se han ido convirtiendo,
algunas veces de manera lenta y en otras de manera acelerada, en es-
pacios multiculturales. Los orientadores, los inspectores o las encar-
gadas de la unidad técnica pedagégica nos han narrado cémo han ido
cambiando las nacionalidades de los estudiantes y sus familias y c6-
mo esto ha generado nuevos desafios y nuevos problemas para la co-
munidad educativa.

Como hemos visto en la descripcion de los principios, lo carac-
teristico de un sistema es justamente el hecho de ser una comunidad
compuesta por una diversidad de sujetos, pero que no necesariamen-
te tienen el mismo punto de vista respecto a diversos elementos del
propio sistema. La multiplicidad de voces busca por tanto que un sis-
tema pueda tener una mirada compartida de si misma, una identidad
relativamente estable, pero ello requiere incluir no sélo las voces he-
gemonicas y autorizadas.

Ha sido muy habitual en la planificacién de producciéon de datos
dejar fuera actores y sus voces, siendo los estudiantes y sus familias
los mas tradicionalmente marginados de nuestras investigaciones. En
el caso de las familias, no suelen tener tanto detalle, habitualmente
presentan lagunas de informacioén, y la mayoria de las veces son rela-
tos complacientes con el equipo de investigaciéon por lo que suelen
asumir un rol confirmatorio de los relatos oficiales. Esto porque gene-
ralmente su disponibilidad horaria no suele calzar con el horario en
que hemos visitado las escuelas, y porque en general nuestra expe-
riencia ha sido que, comparativamente hablando, al entrevistar a ma-
dres y padres, nos queda la sensacién de que sus relatos no gozan de
la misma riqueza que la de las voces oficiales. En el caso de los estu-
diantes, ha pasado algo similar: nuestra insistencia en aplicar técnicas
adultocéntricas (como entrevistas individuales y/o grupales) nos ha
llevado a la conclusién precipitada de que los nifios y las nifias no
suelen aportar demasiado a los propdsitos de la investigacion.

Sin embargo, aqui hemos detectado un problema importante.
No es que las familias y estudiantes tengan relatos de peor calidad o
derechamente menos interesantes y atractivos a los ojos de nuestro
equipo de investigacion, sino que, metodolégicamente hablando, no
hemos tomado las decisiones correctas, no hemos utilizado las técni-
cas que permitan extraer toda la riqueza que contienen sus respecti-
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vos saberes. Trabajar con familias y estudiantes era para nosotros,
como sefiala Jackson (2001), una de las tantas maneras de perder
tiempo en la investigacion educativa. Como han reconocido otros
equipos, esto claramente demuestra la necesidad mads bien de actuali-
zar y fortalecer las competencias metodolégicas de los miembros de
nuestro equipo (Guizardi et al., 2017). Revisemos un ejemplo.

En una escuela de la comuna de Quilicura de la de 1a Regién Me-
tropolitana, tuvimos la oportunidad, luego de hacer todo un trabajo
de convencimiento a su director, de poder participar (y no s6lo obser-
var) los grupos interactivos que se desarrollaban como parte del pro-
yecto de Comunidades de Aprendizaje. Que algunos de nuestros
miembros del equipo hayan podido vivenciar la experiencia como
monitores y haber colaborado en dinamizar las actividades que los di-
ferentes grupos heterogéneos de estudiantes desarrollaban en la asig-
natura de matematicas, fue calificada por nosotros como una de las
experiencias mds potentes en materia de trabajo de campo. Como es-
ta escuela habia resuelto la falta de apoderados que actuaran como
monitores, recurriendo a estudiantes de niveles mayores, decidimos
entrevistar a un grupo de ellos. Sin embargo, fue tal nuestra decep-
cién con la supuesta calidad y nivel de profundidad de las respuestas
que decidimos acelerar el término de la entrevista grupal, no contem-
plar nuevas entrevistas e incluso no contemplar esos datos para los
andlisis. Nuestra torpeza metodolégica nos llevo, ademas, a un tema
muy delicado, a saber, que hay saberes mds relevantes que otros y que
por lo mismo son jerarquizables, algo que gracias a los desarrollos del
enfoque de fondos de conocimientos (Brito; Subero; Esteban-Guitart,
2018), hemos podido ir lentamente corrigiendo teérica y empirica-
mente.

Dar cuenta de la multiplicidad de voces de un sistema, multipli-
cidad necesaria para no construir relatos parciales respecto al trabajo
de las escuelas, requiere contar con un conjunto amplio de estrategias
metodolégicas que sean sensibles a la diversidad de voces y actores de
una comunidad educativa.

Sobre dos Sistemas de Actividad como Unidad de Analisis

Una de las situaciones mds reveladoras que como equipo de in-
vestigacion nos toco vivir fue el hecho de reconocer que no sélo eran
sistemas de actividad cada una de las escuelas participantes de nues-
tras investigaciones, sino que nuestro propio equipo era a fin de cuen-
tas un sistema de actividad en si mismo, un sistema de actividad con-
formado por una pequefia comunidad de investigadores de diferentes
disciplinas (psicélogos, pedagogos/as, entre otros), un conjunto de
reglas que guian las distintas actividades de nuestro trabajo; una par-
ticular division del trabajo donde mientras uno se concentraban maés
en la produccién de conocimiento, otros lo hacian, por ejemplo, en
actividades de extension y difusién de dicho conocimiento. A través
de un conjunto de artefactos, como los ordenadores, teléfonos movi-
les, articulos cientificos, entre otros, compartiamos el mismo objeto
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que era la comprension del fenémeno migratorio en Chile. El proble-
ma es que este reconocimiento, que éramos todos distintos sistemas
de actividad, lleg6 tarde, puesto que de haber ocurrido mientras desa-
rrolldbamos nuestro trabajo con determinadas escuelas, hubiésemos
evitado algunos errores que, en algunos casos, nos significé un costo
muy alto.

Es el caso por ejemplo del trabajo que realizamos en la Escuela
H.V. de la Region Metropolitana, donde luego de hacer un extenso
trabajo de campo y de haber desarrollado con ella un valioso vinculo,
no pudimos hacer la parte final de nuestro trabajo lo que implicé un
cierre anticipado y un término abrupto y poco planificado en nuestra
participacion.

Nuestra propuesta de cierre del proceso que habiamos venido
desarrollando fue proponer tres experiencias/actividades que permi-
tieran mejorar o resolver algunas problemdticas asociadas a la pre-
sencia de estudiantes extranjeros. La primera de ellas era la puesta en
marcha de un programa de mediacién escolar de manera de dismi-
nuir los niveles de conflictividad entre pares y de paso mejorar la con-
vivencia escolar. La segunda consisti6 en proponer la implementacién
de grupos interactivos a la luz de la experiencia de la escuela de Quili-
cura; pilotear una versién exploratoria para el aprendizaje de la len-
gua vehicular. Finalmente, propusimos en base a las observaciones
que realizamos en el funcionamiento del dispositivo, crear una matriz
de trabajo y progreso en el aula de acogida desarrollado por la profe-
sora de origen haitiano de la escuela. Nuestra propuesta era que la es-
cuela pudiese escoger una de ellas, poner en marcha la experiencia de
mejora y nosotros, desarrollar el rol de acompanamiento y asesores
en la implementacién. Sin embargo, el propésito de la escuela era
otro: la escuela esperaba que nuestro equipo de investigaciéon imple-
mentara una propuesta concreta de trabajo. Por lo tanto, no habia en-
tre la escuela y el equipo de investigacién acuerdo en relacién al pro-
poésito de nuestra presencia en la escuela y los alcances de nuestra
participacién, a pesar que todos compartiamos el mismo diagnoéstico
de la situacion. Esto lo podemos ejemplificar con un correo electréni-
co que nos envid la jefa de unidad técnico-pedagdgica de la escuela,
previo a la elaboracién de nuestra propuesta:

Estimados Ry F:

[...] este aftlo ha aumentado considerablemente la matricula de estudiantes mi-
grantes, en su mayoria haitianos, por lo que espero con ansias la retroalimentacién
que nos puedan entregar ya que no tenemos tiempo para seguir ensayando estra-
tegias y metodologias, debemos dar ya con la forma mds adecuada de responder a
estos ninos y ninas (nota de campo tomada de correo, escuela 2).

;Era posible que nosotros, como equipo de investigacién, pu-
diésemos, a través de la retroalimentacién, iluminar la forma mas
adecuada?

Analizado ahora tedricamente, lo que resulta evidente es que la
escuela en tanto sistema de actividad tenia un objeto-propdsito muy
claro: que un agente externo resolviese los problemas internos de la
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escuela en la materia; y nosotros, como equipo de investigacion, tam-
bién tenia un objeto-propdsito muy claro: probar un modelo de ase-
soramiento colaborativo. Si bien es esperable que cada sistema tuvie-
se su propio objeto, el problema es que del trabajo entre ambos sis-
temas de actividad nunca emergié como hubiese sido necesario, un
tercer objeto, un prop6sito compartido que diera sentido a cada uno
de ellos. El resultado fue que la relacién se comenz6 a deteriorar y a
dilatar en el tiempo en tanto la escuela no encontré en nosotros un
agente que mejorara el tema de la adquisicién de la lengua y nosotros,
no encontramos en la escuela el interés en desarrollar un trabajo co-
laborativo. Cada sistema de actividad mantuvo firme su objeto-
propésito sin que tuviera lugar un proceso de negociacién, por lo que
la relacién lleg6 a un punto muerto — quedamos en tabla como se dice
en ajedrez. De haber tomado conciencia que nuestro equipo también
era un sistema de actividad y que sin la construccién de un tercer ob-
jeto no habia posibilidad de avance, nos hubiésemos ahorrado mucho
tiempo, esfuerzo y discusiones internas innecesarias.

Sobre las Contradicciones como Motor de Desarrollo

Si algo hemos aprendido de este proceso introspectivo es no sé-
lo la importancia de crear un propésito compartido, un tercer objeto,
sino también la importancia que este tercer objeto contemple los
propositos originales de la investigacion. Pareciera ser una afirmacion
légica, pero parte de nuestras reflexiones nos muestran que esto no
siempre hay que darlo por sentado. En un contexto actual de una pro-
funda crisis de legitimidad de la investigaciéon educativa y una cada
vez mayor desconfianza de las escuelas en los equipos de investiga-
cién, encontrar escuelas que estén dispuestas a participar de investi-
gaciones resulta cada vez mads extrafio. Y esto, como hemos mostrado
en trabajos previos (Jiménez; Valdés-Morales; Aguilera-Valdivia,
2018), porque el trabajo de campo es visto como una experiencia que
no genera practicamente ningun aporte a la escuela, sino lo contrario,
una pérdida de tiempo, un consumo excesivo de tiempo, y, en los ca-
sos de investigaciones en profundidad, el desgaste de los actores esco-
lares participantes.

3Y cudl es el aporte que debemos generar en las escuelas? Esta
pregunta contiene sus propias tensiones. Una situacién que ha gene-
rado fragilidad en los propésitos de la investigacion, tanto en la selec-
cion de escuelas como en el trabajo de campo, es el doble mandato
que tienen actualmente las escuelas de ser inclusivas, por un lado, y
obtener buenos indicadores de efectividad escolar en pruebas estan-
darizadas, por otro lado. De alguna u otra manera, esta contradiccion,
este dinamismo, genera contradicciones para las mismas escuelas,
pero también para nosotros como investigadores. Revisemos un
ejemplo reciente.

Durante el primer semestre del afio 2021, mientras desarrolla-
bamos entrevistas online debido al confinamiento sanitario, una di-
rectora de una escuela inclusiva de Santiago de Chile nos dijo que es-
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taba de acuerdo con las pruebas estandarizadas, que eran herramien-
tas de informacién y que incluso ella como directora asume una na-
rrativa de direccién basada en metas, resultados, con foco en la tarea
y rendicién de cuentas para interpretar y abordar las demandas de un
sistema escolar con principios neoliberales. También sefialaba que las
pruebas estandarizadas eran necesarias para la mejora escolar y que
la inclusién debe, necesariamente, implicar excelencia. Estos relatos
causaron una tensién en nuestro equipo de investigacion, debido, por
una parte, a que no eran parte de nuestro sistema de creencias como
profesionales de la educacién y, por otra parte, a la falta de evidencia
empirica que respaldaran esas afirmaciones. Pero ademads es una ten-
siébn muy propia de las escuelas chilenas, y que por tanto no debemos
olvidar; que los equipos directivos no pueden desentenderse comple-
tamente de las pruebas estandarizadas, debido a su preeminencia
como criterio de evaluacion de la calidad educativa. ;Cémo la investi-
gacion educativa se hace parte, por tanto, de la implementacién de
cambios en escenarios tensos? ;como innovar cuando lo enraizado
perdura y permanece? ;COmo interpretar estas contradicciones que
son de las escuelas pero que también son nuestras?

Sobre la Capacidad y Recursos de las Propias Escuelas

Finalmente, otro principio revelador es que, los sistemas de ac-
tividad contienen posibilidades amplias para abordar exitosamente
las contradicciones y amenazas. Muchas de los procedimientos gene-
ralmente se encuentran en las propias culturas escolares y entonces el
rol de la investigacion, como segundo sistema pero que confluye para
armonizar un tercer sistema, debe ser capaz de dinamizar estos recur-
sos y generar transformaciones y aprendizajes expansivos en las pro-
pias comunidades educativas.

Una experiencia del equipo de Engestrom en una escuela ubi-
cada en una favela en Sao Paulo, Brazil (Sannino; Engestrém; Lemos,
2016), grafica perfectamente lo dicho anteriormente. La escuela esta-
ba ubicada al borde de un rio que en ciertas épocas del afio se des-
bordada generando problemas de acceso, constantes inasistencias,
retrasos del profesorado, entre otros problemas. Las autoridades loca-
les consideraban a la escuela como parte del problema, no asi el equi-
po de investigacién que vio a la comunidad educativa como una parte
de la solucién, pues contaba con recursos que no estaban disponibles
en otras organizaciones relacionadas con el desborde del rio. Es asi
como el equipo lider6 una iniciativa de intervencion investigativa de
aprendizaje basado en problemas que permitié, a lo largo del proceso,
ir encontrando respuesta y solucion a los distintos problemas relacio-
nados con la inundacién. A través de experimentos prdacticos, un
abordaje curricular de los temas asociados, formacién en reciclaje y
sesiones de cine, la escuela logré contribuir a resolver los problemas
asociados a las inundaciones y el desborde del rio.

Por el contrario, nuestra breve experiencia con la escuela LBO
de la Region de Valparaiso puede servir de contra-ejemplo. Llegamos
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a esta escuela a propésito que en la localidad en la que esté situada,
habian llegado tltimamente muchas familias de origen haitiano a tra-
bajar en la cosecha de frutas muy tipica de la época. Eran familias que
venian con hijos pequenos en edad prescolar que habian matriculado
a sus hijos en esta escuela, una de las escuelas publicas mdas antiguas
del municipio. En un primer encuentro con su directora, nos sefial6
que, si bien habian incorporado a un intérprete para facilitar la co-
municacion de la escuela con las familias, no habian implementado
ninguna estrategia en particular para favorecer el aprendizaje de la
lengua de los estudiantes, ya que la sola inmersidn era suficiente para
conseguir este propésito. Nuestra experiencia en otras escuelas nos
indicaba que esta decisi6n podia ser errada, toda vez que la inmersién
debe estar acompafiada de otras estrategias mads especificas como po-
dian ser la incorporacion de traductores al aula, la implementacién de
aulas de acogida o bien la puesta en marcha de programas de espafiol
como segunda lengua.

Nuestro error en este caso fue el hecho de haber desconfiado de
la decision de la escuela para abordar el tema de la diversidad lingiiis-
tica, asumiendo que la escuela no contaba con la experiencia y los re-
cursos para hacerlo de manera exitosa, y que justamente nuestro rol
como equipo experto en dispositivos de acogida, podia ser una opor-
tunidad para enrumbar el trabajo realizado por la escuela a través de
capacitaciones en la materia. Bdsicamente intentdbamos convencer a
su directora de la conveniencia de implementar alguna de las propues-
tas que teniamos para el aprendizaje de la lengua por parte de estu-
diantes no castellano-hablantes. Como se puede observar de esta ex-
periencia, pasamos como equipo desde una disposicién abierta al
desarrollo de procesos colaborativos con escuelas previas, a una acti-
tud donde nuestro conocimiento y experiencia estaba, aparentemente,
muy por sobre el conocimiento y la experiencia de la propia escuela.

Como era de esperar, esta actitud paternalista y experta hacia la
escuela por parte de nuestro equipo de investigacién hizo que no
prosperara el trabajo con esa escuela en particular, puesto que nunca
se concreté una segunda reunién con su directora, incluso a pesar de
nuestra insistencia.

Conclusiones

El objetivo de este trabajo fue compartir meta-reflexiones y
aprendizajes basados en la experiencia de seis investigaciones cualita-
tivas desde una perspectiva histérico-cultural de la actividad. Identifi-
camos errores y desaciertos cometidos por nuestro propio equipo de
investigacion y por tanto se presentan lecciones aprendidas. Se espera
que las experiencias, aprendizajes y reflexiones que se exteriorizaron
puedan ser ttiles para la planificaciéon e implementacion de nuevas
investigaciones educativas.

Nadie podria negar que hoy en dia, la investigacién educativa de
corte académico vive una profunda crisis de legitimidad en las escue-
las, justamente porque se han privilegiado formatos extractivistas y
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utilitaristas de investigacién. Hemos sido nosotros mismos, por tanto,
los académicos investigadores en educacién, los que hemos hecho
nuestro trabajo que hoy en dia sea tan dificil encontrar escuelas que
estén dispuestas a sacrificar su tiempo, a compartir sus recursos y
profesionales, a permitir el acceso a los espacios mds intimos de la co-
tidianeidad de las escuelas, sin recibir practicamente nada a cambio.
Como hemos sefialado anteriormente (Valdés et al., 2019; Valdés et
al., 2022) y hemos vuelto a corroborar, lo etnogréfico no pasa tnica-
mente por poner en marcha técnicas desarrolladas por la antropolo-
gia y que, como todos suponemos, permiten producir datos de mayor
calidad; hay una dimensién olvidada de lo etnogréfico y que tiene jus-
to que ver con el vinculo afectivo que se desarrolla con los determina-
dos participantes de una investigacién. Vinculo que, por supuesto hay
que partir por desarrollar, intencionar e intentar al maximo de respe-
tar y cuidar. Llegar con retraso a las actividades programadas o dere-
chamente cancelarlas a Gltimo minuto, no entregar los informes o
realizar las devoluciones en los plazos acordados, por poner algunos
ejemplos, son formas en que el vinculo afectivo, la dimensién relacio-
nal de la investigacion, ha sido olvidada, ha perdido su relevancia.

La investigacion educativa en contextos de diversidad cultural en
Chile y otros paises latinoamericanos es un campo emergente que ha
ido ganando mayor relevancia en la academia y se ha convertido en un
drea productiva de trabajo. A pesar de esto, todavia existen tensiones y
desafios que persisten en este campo. Algunos estudios han demostra-
do que gran parte de los conocimientos producidos en este ambito no
se han trasladado a las escuelas y comunidades, lo que indica que no
todo lo que se sabe en la investigacién es conocido por las escuelas
(Sanchez-Teruel; Robles-Bello, 2013). Ademads, se ha identificado una
tendencia hacia la investigacion teérica, lo que sugiere la necesidad de
avanzar hacia una investigacién mads transformadora en colaboracién
con las escuelas. Otras investigaciones han sefialado la falta de infor-
macion sobre buenas practicas educativas inclusivas y la escasez de in-
terdisciplinariedad en la investigacion (Herndndez et al., 2019).

En este contexto, es fundamental incorporar a estudiantes y fa-
milias como actores clave en la investigacién educativa sobre migra-
cién, escuela y otras temadticas afines. Excluir a estos grupos puede re-
sultar en conocimientos sesgados y distorsionados del problema. Por
lo tanto, es importante que la investigacién educativa sea inclusiva y
no se realice desconectada de las personas excluidas. Pero, sobre to-
do, se trata de que los equipos de investigacion realicen meta-
reflexiones sobre su propio quehacer investigativo. Esto implica, por
ejemplo, explicitar una reflexion sobre las decisiones metodolégicas,
ya que permitiria poner a disposicién a la comunidad cientifica las
tensiones que emergen del trabajo con las comunidades escolares.

Como hemos mostrado a lo largo de este trabajo el reconoci-
miento de los errores y desaciertos cometidos, ejemplificados en este
caso con los principios de la teoria histérico-cultural, no solo contri-
buyen al desarrollo de un quehacer mas reflexivo por parte de los
equipos de investigacion y al desarrollo de investigaciones educativas
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mads conectadas con las comunidades en que estas se realizan, sino
también a recuperar la confianza necesaria para seguir aportando
desde la especificidad de nuestro trabajo al mejoramiento de la expe-
riencia educativa.

No estd de mads sefalar que, a modo de cierre, la intencién de este
trabajo es relevar la importancia que tiene el hecho de que los equipos
de investigacion no solo puedan generar conocimiento sobre las temati-
cas que estudian, sino también sobre los procesos mismos de investiga-
cién y del conjunto de decisiones que el propio ejercicio de la investiga-
cion educativa supone tomar. Esperamos contribuir a ello?.

Recibido el 24 de mayo de 2023
Aprobado el 18 de octubre de 2023

Notas

I De lo original: “When activity theory went international, questions of diversity and
dialogue between different traditions or perspectives became increasingly serious
challenges. It is these challenges that the third generation of activity theory must
deal with. The third generation of activity theory needs to develop conceptual tools
to understand dialogue, multiple perspectives, and networks of interacting activity
systems”.

2 Financiamiento: proyectos Anid/Fondecyt 1231114 y Anid/Fondecyt 11230630.
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