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PRESENTACIÓN 

Este libro es una introducción a la etnografía y al trabajo de campo. 
Aunque su alcance es general, ha sido pensado especialmente para 
aquellos que deseen aplicar estos procedimientos de investigación al 
estudio de la escuela. Más que una metodología, en el sentido de un 
conjunto de reglas de acción bien delimitadas, o una epistemología, 
en el semido de un sistema formalmente coherente de estructuras de 
conocimiento, lo que aquí ofrecemos es un modelo de trabajo que se 
caracteriza por una considerable dosis de creatividad metodológica 
en el marco de una disciplina genuina de intenciones de investiga­
ción social. 

La antropología lleva casi un siglo nutriéndose de los materiales 
empíri cos aportados por la etnografía. Las ciencias de la educación, 
por su parte, empezaron a interesarse por la ernografía y el trabajo 
de campo después de la segunda Guerra Mundial, especialmente en 
los Estados Unidos. En España, los científicos de la educación y los 
educadores mismos hablan cada vez más de etnografía; y con la ac­
tual reforma de nuestro sistema educativo esta palabra se ha conver­
tido en una de las claves de la comprensión del papel del educador 
como investigador social de la escuela. Sin embargo, la palabra se 
viene usando con malentendidos muy similares a los que se han pro­
ducido en otros países con mayor tradición de colaboración entre la 
antropología y las ciencias de la educación. 

Uno de los objetivos centrales de este libro es aclarar esos mal­
entendidos, con el ánimo de capacitar a aquellos que lo deseen par~ 
el desarroll o de estudios etnográficos, y de ayudar a reflexionar so­
bre trabajos ya realizados. Naturalmente, nuestra intención no es 
dar vuehas en torno a un trivial problema terminológico. La palabra 
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«etnograffa- puede significar innumerables cosas -incluso incom­
patibles-. Lo que buscamos con este libro es asociar a esa palabra 
los contenidos disciplmares con los que ha cargado durante décadas 
en el ámbito de la antropología social y cultural. Al refenrnos a la 
etnografía expondremos, como antropólogos, un modo de concebir 
la investigación, así como una serie de operaciones que ~uponen un 
tratamiento c=s¡xcial de la información desde su captaCIón hasta la 
producción de un texto escrito. Ese modo de concebir la investIga­
ción y de ponerla en práctica ha sido la fuente básica de la antropo­
logía como ciencia. La etnografía de la escuela no es ~ás que d 
resultado de aplicar una práctica etnográfica y una renex¡ón antro-
pológica al estudio de la institución escolar. . . 

En gran medi~a, el origen de los malentendld~s entre los Cientí­
ficos de la educaCión y los antropólogos que estudian la escuela radi­
ca en el hecho de que han llegado a compartir parte de un léxico 
común con referentes muy distintos. Todos usamos términos como 
«observación participante", .. entrevista,., «análisis cualitativo'" o .. his­
toria de vida»; pero ello no implica que estemos aludiendo a las 
mismas realidades, a los mismos procedimientos, y sobre todo, a la 
misma comprensió" del proceso de investigación. Al presentar la 
lógica de la investigación etnográfica, este libro trata de ser una apor­
tación a ese esclarecimiento conceptual: intenta comunicar al lector 
las claves del trabajo empírico del antropólogo que convierten a la 
«observación participante», la "'entrevista», el «análisis cualitativo» o 
las "historias de vida» en una etnograffa. Para los etnógrafos con 
formación antropológica estas técnicas puntuales de obtención o 
análisis de la información no consrituyen en sí mismas etnografía si 
no están aniculadasdesde una teoría antropológica de la cultura, una 
articulación cuyas claves hemos pretendido desarrollar en este libro. 

Por supuesto que nuestro modelo de trabajo será discutible para 
105 propios antropólogos. En un libro anterior (Velasco et al., 1993) 
compilamos un conjunto de textos sobre antropología de la educ~­
ción y etnografía escolar con la intención expresa de mostrar la di ­
versidad de puntos de vista sobre la etnografía y el trabajo de campo. 
Allí ya quedó claro que no es posible diseñar un únic? mo~o de ac­
tuación en ernografía. Pero también insistimos en la eXiStenCia de una 
historia común, y de una comprensión, si no unitaria, sí al menos 
tendencialmente disciplinada de la investigación social llamada .. et­
nográfica,.. 
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Plan del libro 

Este libro ofrece un modelo de trabajo para hacer etnografía. Ha 
sido pemado especialmente para los que quieran aplicar la etnogra­
fía al estudio de instituciones escolares, y, en general, al examen de 
los procesos educativos y de socialización (la mayor parte de los 
eJemplos que en él se ofrecen proceden de estos campos). Pero tam­
bién hemos buscado exponer una lógica de trabajO que considera­
mos útil para cualquiera que tenga interés en la etnografía como 
procedimiento general de investigación en antropología. 

El modelo se presenta en dos aproximaciones sucesivas. Hasta 
cierto punto la estructura del libro es circular, pues nuestra inten­
ción es que la segunda aproximación al modelo, que se detalla en el 
último capítulo, ayude notablemente a comprender la primera, 
desarrollada en el capítulo 4. Es más, los contenidos de la primera 
aproximación sólo nos conducirán a entender adecuadamente la 
etnografía cuando hayamos conseguido familiarizarnos con los con­
tenidos de la segunda. 

La primera aproximación al modelo de trabajo presenta una 
panorámica general de lo que hacen los etnógrafos, es decir, de su 
proceso de trabajo. Los tres capítulos que la preceden sientan los 
antecedentes históricos de la etnograffa y el trabajo de campo, esta­
blecen sus raíces epistemológicas y sus intereses tradicionales y rela­
tan las vicisitudes de una disciplina que ha atravesado importantes 
crisis a lo largo del siglo. Conjuntamente, estos trt:s pnmeroscapítu­
los tratan de exponer cómo ha ido configurándose una forma dt: 
práctica y en qué estado la encontramos hoy en día. Lo que recoge el 
capítulo 4 es ese estado actual de la práctica etnográfica, resumiendo 
genincamente las acciones que lleva a cabo el etnógrafo, los ob;etos 
a los que presta atención, y sus procedimientos para transformar la 
mformación que obtiene hasta producir un texto etnográfico. 

Esta primera aproximación al modelo de trabajo St:rá insuficien­
te para hacerse una idea de lo que es la etnografra precisamente 
porque se plantea genéricamente, es decir, en abstracto. Sin llegar a 
ser una prescriptiva general del tipo ",haga tal y tal cosa y obtendrá 
una etnografía", tampoco ofrece una imagen detallada de las inquie­
tudes que mueven al etnógrafo ni de sus inte"cio"es como científico 
social. C::0mo trataremos de mostrar a lo largo del libro, sólo el ba­
gaJe de mtenciones e inquietudes del etnógrafo puede hacer que sus 
aCCiones, sus obje[Qs y sus modos de transformar la información 
acaben componiendo una etnograffa. 

Estas inquietudes e intenciones se tratan en la segunda aproxi-
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mación al modelo, en el capítulo 7. Entre una y otra aproximación, 
los capítulos 5 y 6 ofrecen dos ejemplos concretos de etnograffa de 
la escuela. En el capítulo 5 ~ preKntan las acciones de investigación 
y las fuentes de información de dos trabajOS realizados por Harry F. 
Wolcon y John U. Ogbu. Una presentación pormenorizada de lo 
que hicieron estos dos etnógrafos ayudará a situar las abstracciones 
ofrecidas en la primera aproximación al modelo, y a comprender 
por medio de numerosos ejemplos sistemáticos qué papel Juegan 
concep[Qs como el «extrañamiento., el cholismo. o la «multiplici­
dad de fuentes de información. en la tarea etnográfica. En el capítu­
lo 6 se detalla la construcción argumental de las etnografías de Harry 
y John, y se muestran las peculiafldades del texto etnogrdfico como 
forma de expresión en ciencias sociales. 

La estructura de este libro replica hasta cierto punto el modo de 
acceso al conocimiento propio de la etnograffa. Procede ilustrando 
lo más general mediante la descripción detallada de lo concreto. 
Nuestra primera aproximación al modelo de investigación, desarro­
llada en el capítulo 4, no es sino un esquema-tipo de la etnografía, es 
decir, una imagen fácilmente reconocible del procedimiento de in­
vestigación. Para llegar a ella exponemos, en los tres primeros capí­
tulos, la fundamentación antropológica de la etnografía como mé­
todo. La Kgunda aproximación al modelo, en el capítulo 7, revela 
las claves invisibles de ese esquema-tipo; para llegar a ellas partimos 
del minucioso examen de dos casos específicos. Al final del recorri­
do esperamos que ningún contenido, por abstracto que pueda pare­
cer en primer término, haya quedado sin ejemplificar. Confiamos 
en que esta estrategia de presentación será útil para hacer visibles las 
intenciones que constituyen el fundamento de la investigación 
etnográfica y que no pueden ser expresadas meramente mediante 
palabras como «entrevista. u «observación participante •. 

Finalmente ofrecemos una bibliografía para educadores sobre 
los procedimientos etnográficos que ha sido confeccionada por el 
profesor Javier García Castaño (Universidad de Granada). El lector 
interesado podrá encontrar en ella un gran número de referencias 
sobre asuntos como la epistemología de la investigación, el trabajo 
de campo y las técnicas de producción de información o la polltica y 
la ética de la investigación etnográfica, entre Otros. 

Puede que al terminar la lectura de este libro todavía haya quien 
use la palabra «etnografía. como no la usamos los antropólogos, 
pero también puede ser que los que ya están usando esta palabra se 
vean mcitados al trabajo de camyo y al eSludio de la escuela desde 
una perspectiva antropológica. Esa es nuestra principal meta. 
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Primera Parte 

EL TRABAJO DE CAMPO Y LA ETNOGRAPÍA 



1 

EL TRABAJO DE CAMPO 

En el ámbito de la antropología social la referencia al .. método,. o a 
los .. métodos» tiene generalmente significados diversos. A vece:; se 
tipifica como método específico la observación participante, de for­
ma casi definitoria, aunque tan simplificadora como la que le atribu­
ye como único objeto de estudio las sociedades primitivas. Ot:-a5 
veces se [Oman como métodos acciones de investigación tan concre­
tas como las guías de campo, el método etnogenealógico de Rive."s, 
los cuestionarios, el estudio de casos, la elaboración de redes so ... '1a­
les. etc. Sin embargo, hay dos referencias máximas a los métodos en 
antropol ogía: el método comparativo y el trabajo de campo. El pri­
mero ha perdido buena parte de la operatividad que tenía atribuida 
bajo los paradigmas evolucionistas o difusionistas. Las reactualizl­
clones del método comparativo, por ejemplo en los estudios rrans­
culturales, se reconocen más bien como técnicas de investigación 
para fases determinadas del proceso metodológico total. 

Una descripción pragmática de la metodología aludiría al proce­
so de investigación como una secuencia que comienza con la prepa­
ración de un plan de trabajo y acaba con la elaboración y escritura 
de un informe, aunque tal vez habría que incluir también las reper­
aJSiones y reacciones que suscita en otros la lectura de ese informe. 
Pero estrictamente se podría decir que la metod%gio es 

la estructura de procedimiemos y reglas transformacionales por las 
que el científico extrae información y la moviliu a distintos niveles 
de absrracción con objeto de producir y organizar conocimiemo 
acumu lado (Pelto y Pelta, 1978). 

Esta definición exige diferenciar la metodología de las «técnicas 
de investigación», que propiamente designarían formas e instrumen-
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tos de la recolección primaria de datos, y operaciones posteriores con 
ellos, tales como la clasificación, la contrastación, etc. El método debe 
ser algo más que la mera aprehensión de datos, pero es igualmente 
cierto que las técnicas de observación o cualesquiera otras empleadas 
en la obtención de datos, incluyendo el registro de documentos, 
implican planteamientos teóricos previos (terminología, diseño de 
investigación, hipótesis o al menos ideas directrices, contrastación de 
modelos, etc.). En buena medida, una discusión sobre la metodolo­
gía de las ciencias sociales, y en concreto de la antropología, ha de ser 
menos una enumeración descriptiva de las variaciones e incidentes 
que presentan las prácticas de investigación, que de las ideas, propo­
siciones, intenciones y supuestos que se traslucen en ellas. 

El término «etnografía» alude al proceso metodológico global 
que caracteriza a la antropología social, extendido luego al ámbito 
general de las ciencias sociales. Una extensión que a veces ha con­
llevado ambigüedades y no pocas confusiones. En el terreno de la 
antropología de la educación, Harry WoJcOtt se ha esforzado en 
resituar la etnografía (especialmente la etnografía aplicada a la edu­
cación) en sus dimensiones antropológicas, planteando explícita­
mente lo que tiene de propuesta, de intención, pese a la enorme 
variedad de formas de hacer que permite (WoJcott, 1993). 

El trabajo de campo no agota la etnografía, pero constituye la 
fase primordial de [a investigación etnográfica. En ciencias sociales, 
«trabajo de campo» suele designar el período y el modo de la inves­
tigación dedicado a la recopilación y registro de datos. Aun cuando 
como fase primordial sea algo común, los modos de llevarlo a cabo 
son distintivamente diferentes y admiten una gran variedad. De la 
misma manera que el término «etnografía» ha exigido una redi­
mensionalización, un replanteamiento, el término «trabajo de cam­
po», asociado desde hace mucho tiempo indisolublemente al de 
"etnografía", seguramente también lo requiere, so pena de que ante 
la diversidad irreductible de modos se convierta en un término equí­
voco. 

El trabajo de campo es más que una técnica y más que un con­
junto de técnicas, pero ciertamente no debe confundirse con el pro­
ceso metodológico global. Es una situación metodológica y también 
en sí mismo un proceso, una secuencia de acciones, de comporta­
mientos y de acontecimientos, no todos controlados por el investi­
gador, cuyos objetivos pueden ordenarse en un eje de inmediatez a 
lejanía. Entre esos objetivos, no necesariamente en último lugar, está 
la redacción de un informe. Como dice Stocking, el trabajo de cam­
po es 
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la experiencia constitutiva de la anrropologCa, porque distingue a la 
disciplina, cualifica a sus investigadores y crea el cuerpo primario de 
sus datos empCricos (Stocking, 1993,43). 

La observación participante no subsume al trabajo de campo, 
pero no sería posible fuera de él. En cierto sentido, el trabajo de 
campo es el único medio para la observación participante, pues no 
es posibl e llevarla a cabo desde el sillón de estudio. Por otra parte, 
dada la variedad de modos de "parricipación" habría que admitir 
que, hasta cierto punto, puede tener sentido el trabajo de campo sin 
observación participante (Hammersley y Atkinson, 1994). 

Ya advirtió Seligman, cuando apenas se comenzaba a vislumbrar 
los primeros resultados, que el trabajo de campo llegaría a ser para 
la antropología lo que la sangre de los mártires fue para la extensión 
de la Iglesia romana (citado por Stocking, 1993,56). Fue él quien 
envió a Mallnowski al campo siendo secretario de la sección antro­
pológica de la British Association. Y a él le fue dedicado Los ar­
gonautas del Pacífico occidental, publicado en 1922 (Malinowski 
1973). También Frazer, el prologuista de ese libro, fue un animado; 
de las Investigaciones de campo. La referencia a Malinowski y a Los 
argonautas del Pacífico occidental es obligada. Porque si es cierto 
que los antropólogos suelen referirse a su grupo profesional como a 
una «tribu » y al trabajo de campo como a su ritual central (un rite de 
passage, pero t~mbién un rito de intensificación o de purificación, 
como han sugerIdo algunos [d. Freilich, 1970]), no lo es menos que 
~almowski ha de ser considerado como el héroe cultural de la dis­
CIplina y, según advierte Stocking, Los argonautas sería un mito 
euhemerístico (Stocking, 1993,77). 

El halo ritual que rodea al trabajo de campo es naturalmente una 
c~ntamlllaci6n del propio contenido de la investigación antropoló­
gIC~, ~ en la misma línea deben situarse expresiones tales como la 
;mlstlca del trabajo de campo» (Freilich, 1970), o la .. magia del 
tnógrafo ~ (empleada por el propio Malinowski en 1922). A veces, 

para refeClrse al trabajO de campo también se han utilizado otras 
~e[.~oras, tales como «fiesta» --con el significado de la buena vida 
a VI a auténticamente vivida, en sociedades del Caribe- o "puja; 

--<Ion el .significado del buen vivir tal y como éste se con~ibe en la 
CUturah d- I 'd d 

l . m u; a VI a e un hombre rodeado de su familia rezando 
p _egan

3S que asegurarán el futuro bienestar de todos-o Es~e halo es 
aun más espes 1'6 . 
tr b . d o para os J yenes estudIantes que preparan su primer 

a ¡.o/ e campo; una ~ezcla de misterio, oportunidad y excitación. 

d · le d-work [«trabajO de campo»J fue un término derivado del 
1SCUrso natural" _ . . 

Ista que, segun parece, IIlrroduJO Haddon en la an-
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tropología británica. Los aspectos esenciales --estancia continuada 
y prolongada de un investigador especializado entre un grupo hu­
mano- fueron postulados por Haddon como consecuencia de las 
experiencias viajeras de principios de siglo. En tecría, fue Rivers 
quien inició propiamente el trabajo de campo. Su .. inétodo concre­
to,. desarrollado en la edición del Notes and Qlleries de 1913 conte­
nía los siguientes elementos: un investigador solo, «trabajador pri­
vado», especialista de la etnografía, ocupándose de todos los campos 
etnográficos, viviendo un año o más en una comunidad pequeña ... 
Es decir, un investigador desligado de la comunidad de proceden­
cia, no dependiente de la administración, de la iglesia o de empresas 
comerciales, formado académicamente y conocedor de las discipli­
nas antropológicas y de las ciencias sociales, interesado por la cultu­
ra en su sentido más global, viviendo, conviviendo de forma conti­
nuada y prolongada con las gentes que forman una comunidad local, 
un grupo social, una organización formal o una mera agrupación 
relativamente estable. 

Rivers no llegó a practicarlo, Malinowski sí. El capítulo intro­
ductorio de Los argonautas puede considerarse la carta fundacional 
del trabajo de campo antropológico. Posiblemente la forma, el con­
cepto de trabajo de campo tal y como él lo forjó, se convirtió en 
precepto, aunque en cierta medida cada investigador al realizarlo lo 
forja de nuevo de un modo original. La situaciÓn como tal es en todo 
caso el precepto que admite variantes múltiples, casi siempre obliga­
das por las características de los grupos humanos -no siempre ni 
necesariamente «comunidades»- con quienes se convive. Por tanto, 
es fácil reconocer que las formas de llevarlo a cabo no son estricta­
mente las mismas cuando se trata de estudiar una sociedad primitiva 
que cuando se trata de analizar un grupo de vecinos de un barrio de 
una gran ciudad, una pandilla de adolescentes o una escuela rural. 

Las innovaciones en técnicas de investigación que instauró Ma­
linowski, tales como llevar un diario de campo o h:tcer cuadros si­
nópticos, no son tan importantes como la situación en la que se 
halló como investigador, una situación crítica convertida en situa­
ción originaria, en modelo para todo otro trabajo de campo poste­
rior, El investigador se encontró solo, separado de toda compañía 
de blancos, buscando sociedad con los nativos y comportándose en 
relaciones naturales con ellos. Su soledad fue el soporte que le obli­
gó a aprender a comportarse según los códigos sociales del grupo 
con el que convivió, a aprender su lengua y a tomar parte en su vida, 
(La soledad es una actitud y no niega en absoluto la posibilidad de 
un equipo de investigación.) Es esa experiencia la que Malinowski 
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transmite en el capítulo introductorio de Los argonautas: se presen­
ta como experiencia compartida con los nativos y se expone como 
experiencia vicaria al lector, quien, además, es incitado a ella: 

Imagfnese l ... J rodeado de tOdOSSllS penrechos, solo en una playa uo­
pical cercana a un poblado indígena, mientras ve alejarse hasta desapa­
recer la lancha que le ha llevado hasta allí (Malinowski, 1993,24), 

Probablemente tenga razón Stocking cuando advierte la inten­
cionalidad de los recursos retóricos de este enunciado (la estructura 
narrativa, la acción en presente, la sintaxis de actor), En Los argonau­
tas los nativos son tratados con una «gentil ironía", descritos en to­
nos prosaicos. De los occidentales -misioneros, administradores y 
comerciantes- se dice que no conocen nada sobre los nativos; y, 
finalmente, el investigador está omnipresente en un texto narrado en 
primera persona, como verdadero héroe del relato, Todo contribuye 
a validar el mito euhemerístico, a que Los argonautas haya llegado a 
convertirse en la carta fundacional del trabajo de campo que lo legi­
tima como el ritual central de la antropología, 

Sería necesario hacer constar, por otra parte, que el trabajo de 
campo llegó a imponerse en un tiempo de crisis teórica en la antro­
pología británica. Comenzaba a resquebrajarse el viejo paradigma 
evolucionista. Rivers se había convertido al difusionismo histórico y 
Radc~iffe-B~own había comenzado en las islas Andaman un trabajo 
de Orientación durkheimiana. Pero especialmente habfa estallado la 
crisis ~etodológica. Se había exacerbado el sentido de urgencia ef­
n~~flca (ya Haddon había establecido prioridades a la hora de 
d~gJrse a I~s zonas de trabajo); y, sobre todo, se estaba perdiendo la 
actnud ansIOsa de recoger especímenes de Cultura material, mien­
tras crecía la atenciÓn hacia el comportamiento social. El trabajo de 
:,"P~ lIegó,así a des~aratar el viejo sistema en el que el papel de 

. ~da de informaCión y el papel de elaboración teórica estaban 
~ados. No puede resultar sorprendente que, en un momento en 
e. que la antropología social había logrado plena institucionaliza_ 
aón académica con Frazer, se postulara la "'profesionalización,. del 
~6grafo. Difícilmente podría tolerar un ámbito académico la falta 

e con,trol de las fuentes de información (hasta entonces indirectas 
esdeclrb d 'f ' 

, I asa as en In armes remitidos por .. corresponsales"), El 
:abaJo de campo supuso la unificación de las dos actividades para el 
~rrollo de la nueva ciencia: el registro de información y la elabo­

ración teórica empezaron a ser realizados por el investigador en 
CUanto tal. Los argonautas muestra esta unificación de funciones la 
etnografía elevada al rango de construcción teórica. ' 
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Pero Malinowski inició también una renovación de las intencio­
nes teóricas de la antropología. Las metas de la investigación habían 
cambiado. Había perdido interés la .. historia de la humanidad,.. 
(Para una .. historia de la humanidad,. hubiera tenido escasa impor­
tancia conocer la actividad diaria en un poblado de las Trobriand.) 
Con Malinowski empezaron a buscarse otras cosas. 

La meta es, en resumen, llegar a captar el punto de vista del indíge­
na, su posición ante la vida, comprender su visión de su mundo. 
Tenemos que estudiar al hombre y debemos estudiarlo en lo que 
más íntimamente le concierne, es decir, en aquello que le une a la 
vida. En cada cultura los valores son ligeramente distintos, la gente 
tiene distintas aspiraciones, cede a determinados impulsos, anhela 
distintas formas de felicidad. En cada cultura se encuentran distin· 
tas instituciones que le sirven al hombre para conseguir sus intereses 
vitales, diferentes costumbres gracias a las cuales satisface sus aspi· 
raciones, distintos códigos morales y legales que recompensan sus 
virtudes y castigan sus faltas. Estudiar estas instituciones, costum· 
bres o códigos, o estudiar el comportamiento y la mentalidad del 
hombre, sin tomar conciencia de por qué el hombre vive y en qué 
reside su felicidad es, en mi opinión, desdeñar [a recompensa más 
grande que podemos esperar obtener del estudio del hombre (Mali· 
nowski, 1993,42). 

Tal cambio de orientación debía ofrecer al lector Otras recom­
pensas. El paradigma evolucionista le había aportado la contempla­
ción de la historia de la humanidad, que concedía a la sociedad 
moderna, a la que él pertenecía, un papel protagonista: la historia 
siempre acababa en ella. Pero Malinowski prometía ahora contem­
plar .. al salvaje luchando por satisfacer sus deseos, alcanzar cierto 
tipo de valores, seguir el camino de su ambición socia],., "contem­
plarle entregado a peligrosas y difíciles empresas,.. y aún había más: 

quizá brote cn nosotros un sentimiento de solidaridad con los em­
peños y las ambiciones de estos indígenas. Quizá comprenderemos 
mejor la mentalidad humana ... Quizá la comprensión de la natura­
leza humana, bajo una forma lejana y extraña, nos permita aclarar 
nuestra propia naturaleza ... (Malinowski, 1993, 42). 

Ésta era la nueva recompensa que traía consigo la apuesta por el 
trabajo de campo. Una recompensa asociada al tipo de sociedad es­
tudiada, una sociedad primitiva, salvaje, redescubierta como expre­
sión de la naturaleza humana compartida. Era la posibilidad de la 
comprensión del "nosotros,. por reflejo de los otros. 

Hoy, cuando se ha generalizado el trabajo de campo como si-
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tuación metodológica general para el estudio de cualquier sociedad, 
primitiva o moderna, la recompensa de la comprensión de .. la men­
talidad humana,. aún sigue siendo deudora del contraste tenso entre 
..nosotros,. y ",los otros". 

El trabajo de campo instaura una originalidad metodológica. 
Edgerton y Lagness (1977, 3) han enunciado algunos de los princi­
pios, generalmente implícitos, en los que se basa: 

1) que los mejores instrumentos para conocer y comprender una 
culmra, cómo realización humana, son la mente y la emoción de 
otro ser humano; 

2) que una cultura debe ser vista a través de quien la vive, ade­
más de a través del observador científico, y 

3) que una cultura debe ser tomada como un todo (holismo), de 
forma que las conductas culturales no pueden ser aisladas del con­
texto en el que ocurren. 

Estos tres principios son en parte consecuencia del estilo perso­
Ilal de Malinowski al involucrarse en la vida indígena, pero lo son 
aún más de los planteamientos teóricos que asumió. 

1. EL INVESTIGADOR EN EL CAMPO: 

LA INSTRUMENTALlZACIÓN DE LAS RELACIONES SOC IALES 

En primer lugar, la originalidad metodológica consiste en la impli­
cación del propio investigador cn el trabajo, en su auto-instrumen­
talización. Los enunciados sobre la mística del trabajo de campo 
son, en parte, una especie de trasunto de la implicación personal del 
etnógrafo. El trabajo de campo deja un cierto lastre, ejerce una cier­
ta presión sobre el investigador y en algún sentido lo transforma. La 
implicación personal supone a veces asumir riesgos, sufrir enferme­
dades, ctc.; y encierra estados de ánimo, sentimientos, experiencias 
de autoconrrol..., pero también posiblemente brotes de desánimo, 
a!guna conducta irreflexiva, desorientación, percepción de incapa­
Cidad ... Son aspectos que suelen destacarse y que no pueden obviar­
se hasta el punto de suponer que la exigencia de asepsia que deman­
da la metodología pueda acabar rechazándolos como espúreos. Pero 
sobre todo el método involucra a la persona: las relaciones sociales 
establecidas a través de esta situación metodológica implican a la 
persona como una obligación de huma¡;tidad que contrarresta cual­
quier exigencia de asepsia metodológica. 

El trabajo de campo es un ejercicio de papeles múltiples. Como 
ya percibió Griaule, se trata en cierto modo de un juego de máscaras: 
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Volverse: un ::If::lblc C::lm::lr::ld::l de b person::l estudi::lda, un ::Imigo dis­
t::lnte un extr::lnlero circunspecto, un padre compasivo, un patrón 
inter;sado un comerciante que paga por rcvebcioncs, un oyente un 
t;1ntO distr;fdo ante bs puertas abiertas dd mis peligroso de los mis­
terios, un amigo exigente que muestr::l un vivo interts por las más 
insípidas histori:JS familiares, as{ el etnógr;1fo ha~e pas~r P?r su c::lra 
una preciosa colección de máscaras como no tiene mngun muse:o 
(citado por Clifford, 1983, 139). 

Naturalmente, la magia del etnógrafo no se reduce sólo a tal 
Juego, pero resulta insoslayable tenerlo en cuenta cuando se hace 
referencia al «arre de hacer etnografía ... El trabajo de campo asume 
que el hombre es el mejor instrumento para estud.iar los gru~os hu­
manos. o, expresado menos retóricamente; la mejor estrateg.'a para 
el análisis de los grupos humanos es establecer y operacional Izar re­
laciones sociales con las personas que los integran. 

El modelo de situación teatral, la simulación dramática que men­
ciona Griaule, es un apunte de la singularidad metodológica que 
consiste en instrumentalizar las relaciones sociales con un obJeflvo 
de conocimiento. La implicación del propio investigador, su aSllni­
lación al método, es ineludible. No es posible instrumentahzar las 
relaciones sociales sin implicarse en ellas. La situación se configura 
como una tensión de proximidad y distancia, de empatía yextraña­
miento, que se mueve de la observación a la partiCipación. del cues­
tionario a la charla íntima, de la pregunt;1 a la respuesta. En esa 
tensión, y como modo básico de aproximación al campo. se encuen­
tra la observación participante. 

La observación partiCIpante exige la presencia en escena del 
observador, pero de tal modo que éste no perturbe su desarrollo; es 
decir, como si no sólo por el hábito de la presencia del investigador, 
sino por las relaciones sociales establecidas. la escena contara con 
un nuevo papel, accesorio a la propia acción. pero incrustado en ella 
«naturalmente ... El supuesto es que no es posible el teatro de la ::IC­
ción social de los grupos humanos con observadores estrictamente 
externos a la escena, porque la presencia de observadores, de cual­
quier modo que se produzca, amplfa la escena y les involucra. Su 
presencia es ya. de algún modo, ac.ciÓn social. .. 

En términos de la práctica metodológica todo esto Implica que 
el investigador nunca trabaja sólo como Investigador, trabaja tam­
bién como vecino, como amigo, como desconocido, como hombre 
o mujer, como occidental, europeo, espailol.. .• como profesor o es­
critor, C01110 aliado, como enfermero, como mano de obra, como 
transportista, como administrativo ... y con otros papeles que él se 
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haya forjado o que le haya conferido el grupo que analiza y con el 
que convive. 

El modelo de relaciones sociales establecido en el trabajo de 
campo es, desde Malino\\lski, aparentemente igualitario. No obs­
tante, Clifford hablando de Griaule (Clifford, 1983) o, por ejemplo. 
una lectura entre Hneas del propio diario de MalinO\\lski 
(Malinowski, 1989), nos muestran que en realidad se ha tratado 
muchas veces de relaciones asimétricas. Se dice que Griaule IIlvoca­
ba como modelo la investigación de un magistrado que va interro­
gando a los diferentes testigos acerca de un acontecimiento. Tal 
modelo sugiere una cierta violencia en la recogida de información, 
aunque con él se pretenda garantizar la fiabilidad de los datos obte­
nidos. En general, parece que el estilo propuesto por Malinowski es 
otro; abandonando la casa-misión. instalándose en mediO del pobla­
do y transformándose en observador participante ... aunque, descri­
to en estos términos ideales, este estilo no fuera necesariamente el 
que siempre puso en práctica. 

La observación participante connOla por un lado relaciones igua­
litarias, en las que la información se intercambia 3 modo de comenta­
rio a los acontecimientos que se viven simuháneameme; connota asi­
mismo el aprendizaje de las reglas de comunicación del grupo 
estudiado -incluido el aprendizaje del sentido de oportunidad a la 
hora de hacer pregumas- y el seguimiento de esas reglas; y además, 
un cierto grado de emparía. de forma que la información sea obtenida 
como prueba de confianza, como un don. no como algo obligado. El 
modelo del magistrado-que-mterroga asume que la información es fiel 
por obligación; el de observador participante asume que la informa­
ción es fiel por confianza. El primero parece contemplar la permanen­
te posibilidad del engaño y trata de neutralizarla con el ejercicio de la 
autoridad, el segundo desconfía de la información obtenida en condi­
ciones formales y neutraliza el engaño a base de vivencia directa, de 
Convivencia. Con estos dos modelos se cruzan otros posibles. el de 
compra·venta, que entiende la transmisión de información como una 
transacción y exige fidelidad a cambio del precio Justo; o el de la in­
tervención, en el que la fidelidad de la información se cumple en el 
resultado de la acción emprendida. Caben otros modelos, especial· 
mente si se trabaja en organizaciones formales como la escuela, donde 
las posiciones sociales se definen, entre otras cosas. por el control más 
o menos parcial de la información (una información que debe parte 
de su «objetividad .. a su carácter documental). 

En antropología de la educación el trab::ljo de campo ha de rea­
lizarse muy frecuentemente en el seno de organizaciones formales, y 
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es posible que incluso por investigadores implicados además en ta­
reas institucionales (director, profesor, evaluador, etc.). En tales cir­
cunstancias, sólo con dificultad pueden llegar a lograrse relaciones 
igualitarias con todos los sectores que componen la población obje­
to de estudio. Como ocurre en la práctica con otras investigaciones, 
se trata de convivir dentro de una red de relaciones diversas, unas 
igualitarias, otras no, unas matizadas con la amistad, otras con la 
profesionalidad, unas con la cortesía formal, otras con la autoridad 
académica ... La relación maestro-alumno es un modelo de obvia 
instrumentalización en el ámbito de la investigación. Pero las moda­
lidades de esa relación son muy variadas. Aun admitiendo que la 
información obtenida bajo ese modelo de relación en su versión más 
clásica sea básicamente fiel, ¿lo será suficientemente y para todo 
tipo de información? La multiplicidad de ambientes que se dan en 
una institución escolar requiere en todo caso formas de acceso bien 
diferentes y el ejercicio de papeles diversos. Cabe la posibilidad de 
que la realización de la investigación conlleve el planteamiento de 
dilemas entre las responsabilidades del investigador como docente y 
las exigencias de objetividad, exhaustividad y rigor. No es paradóji­
co afirmar que puede ser tan difícil hacer trabajo de campo en las 
organizaciones formales de las sociedades modernas como entre al­
gunas de las sociedades llamadas "primitivas", 

11. DESDE EL PUNTO DE VISTA DEL NATIVO 

La irrupción en la antropología americana de la teoría del aprendi­
zaje trajo consigo una versión más radical de la observación partici­
pame: la posibilidad de contemplar la cuhura desde el punto de 
vista del nativo. Según esta versión de la observación participante, el 
trabajo de campo se concibe como un proceso de socialización: el 
investigador debe adoptar el papel de aprendiz, como el niño cuya 
socialización consiste en llevar a cabo el aprendizaje de su cultura. 
La meta más o menos utópica del investigador sería conseguir la 
"plena .. integración en el grupo. Los síntomas inconfundibles de tal 
integración serían a la vez pruebas de la completa asimilación de la 
cultura. Autores como Nadel o Evans-Pritchard, por ejemplo, se re­
fieren en sus respectivas monografías a honores que recibieron de 
las sociedades en las que trabajaron y al sentimiento de tristeza que 
su partida produjo tanto en ellos como en los nativos. 

Aprender la lengua, los códigos de comunicación no verbal, las 
normas de etiqueta y el funcionamiento de los sistemas de conducta 
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de una cultura, viene a ser paralelo al proceso de socialización de un 
niño. Con una diferencia sustancial: se trata de un proceso de socia­
lización que debe cumplir un adulto ya socializado en otra cultura. 
Podría decirse más apropiadamente que se trata de un proceso de 
socialización secundaria o de resocialización (Berger y Luckmann, 
1984,164 ss.). Otra diferencia es también innegable, aunque con 
variaciones: se trata de un aprendizaje social sin internalización, un 
aprendizaje instrumentalizado para un objetivo externo. La supues­
ta plena integración, la conversión a otra cultura (una conversión 
que, de producirse, sería probablemente más radical que la conver­
sión ideológica) no se intenta sino para lograr un conocimiento pro­
fundo, un acceso al significado de los comportamientos, y para rea­
lizar luego un relato dirigido a otros acerca de cómo son, cómo 
viven, piensan, ven el mundo las gentes entre quienes se ha sociali­
zado el investigador. Se trata, pues, de un aprendizaje controlado, 
una socialización con retorno previsto, una socialización reversible. 
Aunque este juego no conduce estrictamente a un cambio de identi­
dad ni a asumir el riesgo de una desnaturalización, el aprendizaje 
que conlleva exige algo más que la mera observación. La participa­
ción es necesaria, pues maximiza el aprendizaje y permite una iden­
tificación mayor con el modelo. ( .. Modelo,. significa aquí, siguiendo 
la teoría del aprendizaje social, la persona o grupo con quien el 
aprendiz se identifica, ya sea real o presentado por medio de ins­
trucciones verbales [Bandura y Walters, 1977].) 

Puede sospecharse que sólo una cultura que admita varias socia­
lizaciones secundarias, es decir, que considere las socializaciones 
rev.ersibles, podría generar ciencia antropológica. (Cabría una hipó­
teSIs de mayor alcance: sólo las sociedades con una organización 
compleja, con ámbitos sociales separados y predominio del indivi­
du~lismo como constelación de valor [Úumont, 1987], permitirían 
vanas socializaciones secundarias.) Es probable, además, que la an­
tropología haya contribuido a aportar a la propia sociedad occiden­
tal evidencias de que las pautas de socialización son modificables y 
los procesos de socialización reversibles; una tesis ya enunciada por 
Franz Boas, que Margaret Mead desarrolló empíricamente. 

No obstame, el proceso de socialización secundaria usado como 
~odelo para comprender el trabajo de campo acaba por ser recono­
CIdo como ficción. 

U~ualmente el sentido de ser miembros, aunque temporal, insegura 
e Incompleta~lcnte, de una comunidad mOTal, puede ser mantenido 
de cara a realidades sociales mas amplias que presionan casi a cada 
momento para negarlo. Es en esta ficción, ficción y no falsedad, en 
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13 que ?CSCanS3 el verdadero corazón de la investigación de campo 
con .éXlto. Y porq.ue nunca es completamente convincente p:lTa sus 
par!lClpanteS, tal Investigación acaba por tcner que ser considerada 
como una forma de conducta continuamente irónica (Geertz, 1973). 

La ironfa de intentar parecer Otro y, al mismo tiempo, hablar de 
ese ~otro_ c.omo .d~ al~uien diferente. La ironía de tramar una pre­
tenSión de IdentIfICaCIón con el otro mientras se le confiere una 
represe.ntación de d~stancia. La ironía de probar a ser otro, sólo para 
descnblrlo. El trabajO de campo presenta la seriedad de una conver­
sión, pe~o la ironía de haberla conseguido por puro aprendizaje. 
Una ficción, un arte. Respecto a la consecución de información, el 
modelo del proceso de socialización asume que el criterio de validez 
de una Información emográfica está en haber conseguido situarse en 
la perspectiva de! nativo, contempl:mdo su sociedad, su fo rma de 
vida, su visión del mundo desde sus ojos. Pero llegando a ser sólo 
«nativos marginales_, según la definición de Freilich (Frei lich, 1970). 

Estancia prolongada, conocimiento de la lengua y los modos de 
comunicación no verbal, algún grado de empatía alguna clase de 
participación ... Todo comienza con un desplazamie:,lo. Descrito con 
palabras de Malinowski, en lo que su práctica rovo de norma: «Solo, 
[ ... ] mientras ve alejarse hasta desaparecer la lancha que le ha lleva­
do hasta allí_. Entramadas en las prácticas de investigación han que­
da.do. algunas de las características exigidas por e! que fue objeto 
prlofltario de la investigación antropológica, las sociedades primiti­
vas, siempre lejanas. El estudio de cualquier grupo o sociedad hu­
mana por medio de un trabajo de campo exige un desplazamiento, 
en todo caso moral y casi siempre también físico, aun cuando se 
~rate ~e estudiar grupos en la misma sociedad de pertenencia del 
mvestlgador. Este desplazamiento implica cruzar la diferencia cul­
tural, las fronteras que se suponen existentes entre la sociedad de 
procedencia y la sociedad objeto de estudio. 

El sentido de la diferencia (su percepción y finalmente su instru­
~entalización con fines de conocimiento) es en cieno modo pre­
VIO. Se daba por supuesto en e! estudio de las llamadas sociedades 
p~imiti~as, pero tiene que ser un supuesto cuando se estudia la pro­
pIa SOCiedad de pertenencia, y aún más cuando se toma por objeto 
el propio medio en el que el investigador convive, la propia institu­
ción en la que trabaja, como ocurre con no pocos estudios de etno­
graffa escolar. Es posible formarse en él por medio del conocimien­
to de la variación y de la diversidad de la existencia humana, con la 
lectura y el análisis minucioso de monografías antropológicas, la 
experiencia de vida en otras sociedades, el ejercicio al menos teóri-
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ca del método comparativo, y sobre todo con el exlra,iamie"to 
adoptado como actitud. 

El desplazamiento, que es la situación clásica en el estudio de otras 
sociedades, conlteva la sensibilización hacia los comporramientos, las 
actitudes y las formas de vida de los otros; la sensibilización hacia la 
cultura objeto de estudio como un todo. Y, si se toma el trabajo de 
campo desde el modelo de socialización, conlleva también que la 
participación llegue a afectar al JIlvestigador. Las condiciones de 
posibilidad del trabajo de campo se dimensionan entonces entre dos 
polos: la neutralización del etfloce"tnsmo y la superación del shock 
cultural. Al ser concebido el trabajo de campo desde un desplazamien­
ro y éste desde una evaluación de la diferencia cultural, se exige el 
reconocimiento y neutralización de los prejuicios etnocéntricos de 
partida: visiones, valoraciones, juicios, percepciones cristalizadas, 
hAbitas instalados que interfieren en el conocimiento y comprensión 
de la cultura objeto de estudio. Algunos de estos prejuicios se revelan 
enseguida, otros aparecen al producirse acontecimientos Imprevistos 
durante el trabajo de campo, OtrOS sólo llegan a reconocerse al final 
y aun algunos se descubren quizá demasiado tarde. El trabaJO de 
campo, la investigación como tal, es en cieno modo un proceso de 
desmantelamiento de prejuicios etnocéntricos (aunque evidentemen­
te no para adoptar otros). La neutralización del etnocentrismo supo­
ne que ninguna dIferencia cultural es mero contraste, pues las dife­
rencias afectan intrínsecamente a la comprensión del otro. Por su 
parte, los llamados trabajos "en casa,., los estudios sobre «nosotros_ 
es decir, so.bre la ~ropia sociedad de pertenencia del investigador: 
donde las diferenCIas parecen a primera vista menos acusadas, exigen 
al menos la neutralización del socio-centrismo; y en ellos el trabajo 
de campo puede llegar a ser del mismo modo un proceso de desman­
telamiento de prejuicios. Ambos supuestos, el del etnocelllrismo 
corno punto de par.tida en el estudio de sociedades . primitivas", y 
por lo tanro IIlcuestlonablemente diferentes, y el del sociocentrismo 
como p~nro de. partida en el estudio de la propia sociedad o el propio 
grupo (mcuestlonablemenre 110 diferente), contribuyen a mostrar el 
doble hOrizonte que limita toda investigación emográfica y gravita 
sobr~ ella : por un lado, el que impide percibir la distancia como 
próxIma y. por otro, el que impide percibir la inmediatez como dis­
tante. El desplazamiento lleva a entender que toda investigación et­
nográfICa es un mOVimiento hacia algún lugar más allá de ese doble 
horizonte. 

El OtrO polo es una reacción largamente descrita en las mono­
graffas antropológicas: e! shock cultural, la reacción de rechazo, de 
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incapacidad, que han sufrido numerosos investigadores en las pri­
meras fases del trabajo de campo ante la percepción de una extrema 
distancia cultural, ante las dificultades de adaptación a una forma de 
vida percibida como completamente diferente. La superación del 
shock cultural ha requerido en ocasiones una potente fuerza de vo­
luntad, una enorme capacidad de sufrimiento, largas dosis de pa­
ciencia, y algo de suerte, entre Otras cosas. Por el contrario, en los 
estudios "en casa,., realizados sobre el grupo O la propia sociedad de 
pertenencia, el shock cultural es inapreciable. En estos casos se espe­
ra que el aprendizaje de la investigación contribuya a la formación 
del sentido de diferencia, sin el que el trabajo de campo resultaría 
imposible. Esto se consigue con disciplina, también con paciencia, y 
a veces con la ayuda de algún acontecimiento inesperado. Desde el 
modelo del trabajo de campo como proceso de socialización ambos 
supuestos muestran que la formación del sentido de diferencia sólo 
se logra si la socialización es reversible: en el primer caso porque el 
investigador puede asimilar otra cultura; en el segundo, porque el in­
vestigador puede despojarse de ella. Ambos en realidad son fases o 
aspectos del mismo proceso. 

El relativismo metodológico tiene su contrapartida y su recom­
pensa en la persecución de la objetividad, reformulada por la etno­
grafía, como veremos, en inter-subjetividad. Lévi-Strauss subrayó 
en 1954 que no se trata solamente de trascender los valores propios 
de la sociedad o el grupo al que pertenece el observador: 

el antropólogo hace algo más que acallar sus sentimientos: elabora 
nuevas categorías mentales, contribuye a introducir nociones de es­
pacio y tiempo, de oposición y contradicción, tan extrañas al pensa­
mienco tradicional [ ... J (Lévi-$trauss, 1969, 327). 

Es decir, el relativismo no es simple autocontrol, es también ela­
boración de nuevos significados: idealmente, debe ayudar a lograr 
un nuevo lenguaje de entendimiento entre la sociedad a la que per­
tenece el investigador y la sociedad que analiza. La objetividad con­
seguida de este modo no es otra cosa que el acceso a significados en 
un proceso de comunicación. Pues desde el momento en que se pro­
duce tal acceso, los significados empiezan a hacerse comunes. 

Es sugerente que, al comentar el fin último de la objetividad, 
Lévi-Strauss hable en realidad del acceso a la significación, invitan­
do a que la antropología sea considerada una .. ciencia semio[ógica,.. 
Un peculiar modo de objetividad "en un nivel en el que Jos fenóme­
nos conservan una significación humana y siguen siendo comprensi-
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bies _imelecrual y sentimentalmente- para una conciencia indivi­
dual .. (Lévi-Srrauss, 1969, 328). 

La objetividad pretendida suele incitar a hablar de arra de los 
modelos del trabajo de campo, el del laboratorio natural. Con cierra 
alegría injustificada los culturalistas norreamericanos de los años 
rreinta se refirieron a este modelo. Una exposición clásica es la de 
Kluckhohn en Mirror for Man: 

La sociedad primitiva se aproxima a las condiciones propias dclla­
boratorio. Grupos pequeños que pueden ser estudiados por pocas 
personas intensivamente. Bastante aislados y expuestos a [a influen­
cia de las mismas fuerzas naturales. Una educación idéntica para to­
dos sus miembros, experiencias comunes, modos de vida estables, 
alto grado de cruzamiento biológico (Kluckhohn, 1974,24). 

Desde esta perspectiva, la diversidad cultural proporcionaría una 
variabilidad .. narural .. de factores semejante a la variación que pue­
de provocarse en condiciones de laboratorio. El modelo tal vez qui­
so haber aprovechado por mímesis las condiciones de alcance de 
objetividad de las ciencias experimentales. Pero hayal menos dos 
errores en la analogía, y ambos fueron explicitados por Lévi-Strauss, 
quien, en la introducción a su Antropología estructural, escribió: 

Con respecto a las ciencias naturales gozamos de una ventaja y tene­
mos un inconveniente: encontramos nuestras experiencias ya prepa­
radas, pero no podemos controlarlas. Resulta pues normal que tra­
temos de reemplazarlas por modelos, es decir, por sistemas de 
símbolos que respetan las propiedades características de la experien­
cia, pero que a diferencia de ésta estamos en condiciones de manipu­
lar. La audacia de semejante procedimiento es compensada, sin em­
bargo, por la humildad con la que el antropólogo practica la 
observación [ ... ] (Lévi-Strauss, 1969, xxxii). 

En el trabajo de campo la objetividad sólo se alcanza por medio 
de una directa e intensa comunicación entre el investigador y Jos 
nativos. No se busca simplemente el conocimiento de la lengua, sino 
también la convivencia, la participación, la comunidad de significa­
dos, su transferencia e inter-comunicabilidad. El trabajo de campo 
es p~ra el investigador una situación transformadora, capaz de con­
V~rtlrle en receptor de mensajes y de hacerle adquirir la competen­
Cia para reproducirlos inteligiblemente. Situarse en el pUnto de vista 
del .. nativo,. es quizás la expresión menos ambigua del acceso a la 
significación, es la conquista de la objetividad por medio de la capa-
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cidad de formar inter-subjetiuidad. En palabras de Geertz, que seña­
lan agudamente el otro error: 

el etnógrafo no percibe, ni [ ... ] puede percibir lo que su informante 
percibe. Lo que percibe, con alguna incertidumbre, es que percibe 
«con" --o "por medio de", o "a través de .. él (Geertt, 1983,58). 

lIl. LA APREHENSIÓN DE TOTALIDAD 

La pretensión que anima el trabajo de campo es la aprehensión de 
totalidad. Ésta recibe nombres genéricos, globaJizadores: el contex­
to, la historia, la sociedad, la cultura. E incluso cuando la investiga­
ción se dirige hacia algún tema específico o hacia algún problema 
concreto, su comprensión exige la contextualización, es decir, di­
mensionarlo respecto al conjunto de factores o elementos que inci ­
den o intervienen en él y que finalmente se revelan en extensión casi 
indefinida, como un conjunto estructurado, como un tooo. 

Tal pretensión es en el fondo una utopía, pero resulta a la vez 
extremadamente estimu lante. La noción de totalidad aludida tiene 
distintos significados. Por una parte, esta utopía es en cierto modo 
un residuo del ideal enciclopédico ilustrado y naturalista que tiene 
aún como sombra el trabajo de campo. El interés que lo anima es 
múltiple, casi insaciable. Todo es objeto de investigación, así como 
el contenido de la noción de cultura que enunció Tylor era un 
todo. Las Notes and Queries, las «guías de campo» que han servido 
de uademecum obligado para generaciones de investigadores, son 
sólo largas enumeraciones de items que abarcan (o tienden a abar­
car) todos los ámbitos. Su excelencia está precisamente en su ex­
haustividad; aunque en realidad siempre tienen que ser relativa­
mente reformadas y ampliadas cuando se utilizan en la práctica 
para el estudio de una sociedad concreta. Al comienzo son un 
buen auxilio, al final en realidad sobran. Dicho de otra manera, se 
está en la mejor de las disposiciones para confeccionar una buena 
«guía de campo", apropiada para el estudio de una determinada 
sociedad o ámbito de ella, al finalizar el periodo de trabajo de 
campo, cuando se han ido comprobando las inevitables carencias 
de las -guías» generales y se han ido añadiendo items, referencias, 
a medida que las situaciones y los acontecimientos del trabajo de 
campo han forzado a su reconocimiento. Eso implica que el todo, 
objeto de la investigación, siempre se va descubriendo. Difícilmen­
te habría podido ser previsto en su integridad. Pero tal vez sea más 
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importante subrayar que la aprehensión de totalidad es, en este 
primer significado, una tendencia. El carácter de tendencia es lo 
que le da sentido. 

De este afán se derivan otras consecuencias. Por una parte, en la 
práctica, durante el trabajo de campo la investigación no cesa. Posi­
blemente la capacidad de atención o de captación del investigador 
se sature --el trabajo de campo tiene sus fases, en las que predomina 
la curiosidad o la saturación-o Seguramente son necesarios momen­
tos de descanso, aunque tal vez acabe descubriéndose después qué 
es lo que de aprendizaje proporcionó el descanso. Por otra parte, las 
pretensiones de totalidad parecen exigir que la formación previa del 
investigador sea completa. La heterogeneidad de Jos datos podría 
demandar del etnógrafo una formación enciclopédica. y cuando el 
objetivo es el conocimiento de otra cultura esta exigencia puede 
tornar~ mexcusable. No obstante, la investigación es un proceso, la 
formaCión es para completar el proceso. La ilusión de captación de 
un todo ~obr~vie~e después, ~omo una especie de recompensa. 
~omo eXigenCia, Slll e~b.argo, Importa mantener esa ilusión, espe­
c¡alm~nte cuando el obJe~lvO es el estudio de un ámbito o aspecto de 
la SOCJedad de pertenenCia, pues sólo así es posible liberarse del en­
~o de creer que conocer un ámbito es haber accedido al conoci­
miento de la totalidad. 

La tendencia a la aprehensión de totalidad implica que las técni­
cas empleadas, las fundamentales, deben ser tan flexibles como para 
~comodarse a la heterogénea naturaleza de las situaciones de traba­
JO y a la,no menos heterogénea naturaleza de los datos. Casi todo en 
~rabaJo d~ campo es un ejercicio de observación y de entrevista. 

alb~s técmcas comparten el Supuesto de hacer accesible la práctica 
tot ¡dad de los he h al -
tari c os, y gener mente se tienen como complemen-

as, ~ara poder así captar los productos y los modelos los com­
:namllentos y los pensamientos, las acciones y las norm~ los he-

Ó as pal~bras, la realidad y el deseo. ' 
fonn!~rvaclón y e.ntrevista son dos modos básicos de obtenet in­
u ..... · n, '! más bien, de producirla. Siendo el trabajo de campo 
.- tnteracOón soc·aJ d d 

P'e<! - - di, ca a uno e estos modos muestra el aparente omlfllO e Id· .. 
dor 1 os os lllterVlmentes en la interacción: el investiga-

,porun ado yloss' d d-
dón ,uJetos e estu 10, por el otro. En la observa-,aparentement 1 . f -
dad desd I e, a 10 ormaClón es obtenida desde la sensibili-
de 1:'" ... ,. e a adgudeza ~e percepción del investigador ante la acción 

... " .... Jetos e estudiO El· 
tnación es ob· . n a entreViSta, aparentemente, la infor­
tos de los su' tenida. desde la abundancia y precisión de conocimien­

Jetos mismos, los informantes. En realidad, el trabajo de 
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campo hace del mvestigador el primer informante, un estatus que se: 
consolida aún más por la observación participante, que debe dar a la 
observación el carácter de vivencia, de experiencia. Pero tradicio­
nalmente la calificación de _informante,. se: ha reservado para los 
SUjetoS de estudio en general. Su condición de informantes es trans­
ferida -y a veces invocada- como categoría de legitimación para 
todo lo que su propia cultura tiene de discurso y para el discurso 
transmitido sobre su propia cultura. No obstante, la categoría ha 
sido específicamente reservada para el informante bien informado, 
el Informante cualificado, es decir, aquel sujeto a quien su papel 
social, o sus capacidades personales (memoria, sagacidad, habilidad 
verbal ... y tal vez buen entendimiento con el investigador) lo con­
vierten en .autoridad,. inmediata sobre un campo de saber (y su 
propia cultura lo es al ser propuesta como campo de investigación) . 
Esa .. autoridad,. es la que se transfiere al investigador, cuyo trabajo 
consiste en absorberla. O más bien, en elevarse a su altura. 

Es clásico justificar la complementariedad de ambas técnicas con 
el argumento del control, de la fiabilidad, o de la significatividad de 
los datos. La observación, suele decirse, proporciona el contraste de 
la realidad -de la objetividad- a lo que a veces imaginativamente 
se comunica en la entrevista. La entrevista, a su vez, proporciona 
sentido a las acciones a veces incomprensibles que se observan, o 
cornge las mferencias a veces precipitadas que se obtienen por ob­
servación. Precisamente la obse rvación participante se entiende 
como forma condensada, capaz de lograr la objetividad por medio 
de una observación próxima y sensible, y de captar a la vez los signi­
ficados que dan los sujetos de estudio a su comportamiento. 

Pero ambas técmcas hablan especialmente de los dos tipos bási­
cos de producción de información en el trabajo de campo: 

a) la observación y la observación participante proporcionan 
descripciones, es decir, discurso propio, del investigador; 

b) la entrevista, tejida sobre el diálogo, proporciona discurso 
ajeno, de los sujetos de estudio. (Si bien las categorías .. propio,. y 
_ajeno,. pueden ser inversamente atribuidas.) 

Hay, claro está, todo un abanico de tipos de información produ­
cida en el trabajo de campo mediante técnicas diversas: censos, ma­
pas, cuestionarios, tablas, listas, gráficos, dibujos, fotografras, fil­
mes, grabaciones sonoras, documentos, etc., que contribuyen a 
reforzar la impresión de que por medio de la heterogeneidad de 
accesos es posible aprehender la totalidad y objetivarla. Cabe aqui 
una discusión acerca de los materiales de la etnografía, en la que al 
menos hay que pronunciarse por el valor de generarlos. Es obvio 

34 

El T~A'AJO DE CA,..,O 

que el investigador no es un mero recopilador, un mero coleccionis­
ta, sino que proporciona información elaborada. 

Sin embargo, los dos tipos básicos de IOformación producida 
mediante la obse~vaci6n .y l~ entrevista podrían ser suficientes y, en 
todo caso, deberlan ser IOdlspensables. Corresponden, respectiva­
mente, a Jo que en esencia aluden las categorfas ~tic y emic: ~t,c 
discurso que basa su racionalidad fuera de un sistema (en un sistem~ 
de aplic~ción universal, por.ejemplo), y ~mic, discurso que basa su 
raClo.nahdad dentro de un slste.ma panicular (d. Headland, Pike y 
Hams, 1990). En todo caso,la IOformación producida es el resulta­
d.o de una interacci.6n (a ve~es subsunción, otras mera yuxtaposi­
ción) .entr~ ambos tipOS d~ ~Iscurso. Esa información debe cumplir 
en prlOClplO un doble objetivo de compre nsión, muy difícil de al­
canzar: por parte de la comunidad científica en general y por parte 
de la población objeto de estudi o. O al menos debe ser presentada 
en condicion:s de disponibilidad generalizada y duradera, lo que 
suele consegUIrse en ambas vertientes sólo relativamente. 

. La pr.etensión de aprehender la totalidad induce la idea de que 
el IOvestlgador debe ejercer la observación en condiciones de 
ubicuidad , de omnipresencia. Pero la práctica enseña prOnto que en 
realidad esto es otra utopía, medianamente alcanzada con sentido 
de la ~ponunidad y con una adecuada (a veces sólo en lo posible) 
selecCIón de lug~res y de acontecimientos. Del mismo modo, tal pre­
tenSIón parecena obligar a entablar relación social con todos los 
miembros de la sociedad objeto de estudio, constituyéndolos en 10-

(onnantes: otr~ utopía que llega a ser abandonada tan rápidamente 
comola antenor, al tener que diferenciar, por razones prácticas 
entre IOformantes según su cualificación o su accesibilidad. ' 

El ~tro significado de «totalidad,. es si cabe más ambicioso. 
Pres~mlble~ent~, tal am?ición. ha sido ilusoriamente cebada por 
el objeto pnmano de las investigaciones antropológicas: las socie­
dades llamadas -primitivas,.. Fue común justificar la dedicación a 
ellas preci samente por sus características de pequeño tamaño y 
homogeneidad. Ya Rivers, con su método concreto e intensivo 
p.ropugnaba una atención generalista, contrari a a la especializa: 
clón. En un artículo publicado en 1910 Rivers sostuvo que la labor 
d~ .la etnografía no debía ser divisible, porque su materia era indi­
VISIble, es decir, porque los dominios o ámbitos que los civilizados 
r~conocen como .. política,., "religión", -economía. etc. en las so­
~:dades primiti~as son interdependientes e insepar~ble;. Su m~to-

. etnogenealóglCo era ya una estrategia para captar una totalidad 
(Rivers, 1975). 

35 



El T"...,I...,)O Ol C"",,"O y LA lTNOGlAflA 

La actitud holística, sin embargo, se forja con Malinowski. Las 
unidades mínimas de análisis que propuso, las instituciones, estaban 
integradas por elementos diversos, un grupo social, un conjunto de 
normas, una serie de materiales ... , ensamblados lodos para la conse­
cución de la misma función. Y aún más, la cultura aparecía como un 
todo orgánico formado por instituciones interdependientes. 

La noción de «hecho social total" de Mauss reforzó Igualmente 
la idea de totalidad, en la medida en que descubnóla múltiple refe­
rencia de los fenómenos sociales a dimensiones que el análisis estaba 
obligado a considerar conjuntamente. 

Otras aproximaciones se han dirigido a la misma idea tratando 
de configurar lo que parece ser su aspecto más elusivo: su trama. La 
noción de pattern, por ejemplo, resalta características transversales 
a las diversas manifestaciones de la vida social. Con el apoyo de los 
análisis lingüísticos, la noción de contexto hace concebir que el ac­
ceso al significado de un fenómeno social no se logra SinO mtegrán­
dolo en un conJunto de relaciones con otros, y apreciando ese con­
Junto de relaciones como un todo. Otras ~ocion~s, como es~ructura 
o sistema, han recreado la noción de totalidad balO perspectivas más 
enáticas ° más dinámicas. 

A diferencia de las estrategias extensivas, como las que se practi­
caban en los análisis evolucionistas y difusionistas persiguiendo ras­
gos o complejos de rasgos a través del tiempo y del espacio, la estra­
tegia intensiva que caracteriza al trabajO de camp.o antro~ológlco 
trata de realizar una producción de datos exhaustiva, en t1empo y 
lugar limitados. La disgregación taxonómica de esos da~os i.nducida 
por las propias _guías de campo" es sólo una fase translt.ona que el 
análisis y la elaboración posterior acaban por sup~rar, relnlegran~o 
10 disperso, evidenciando patterns, mostrando mterdepe~dencla . 
construyendo tramas, articulando estructuras, formando Sistemas. 
Tal vez radique en esto la «magia del etnógrafo": en la tra,rsforma­
á6n de una masa caótica de datos producidos en el transcurso de la 
interacción diaria con los nativos, convertida finalmente en un dis­
cu rso coherente y unitano, en el que cada dato no sólo encaja en un 
segmento apropiado del discurso sino que va mostrándose mulnrre­
ferido a los demás hasta conseguir presentar una cultura como un 
todo. 

Muchos investigadores han afirmado que la percepción unitaria 
de la cultura corresponde a sus propios actores y, en esa medida, la 
observación participante se ofrece como vía privilegiada d~ c~~ta­
ción de totalidad. Por otra parte, dado que el acceso a la slgmflca­
ción no se obtiene sino en la medida en que se incorpora el contex-
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tO, si .no se produce algún modo de captación de totalidad no puede 
asumirse que el acceso a la significación haya tenido lugar. Pero si la 
obra del investigador consiste en realizar un constructo a base de 
informaciones proporcionadas por distintos informantes situados 
en distintas posiciones del sistema social, adoptando sus diferentes 
perspectivas, podría tener razón Leach cuando dice que Malinows­
ki, en. estricta lógica., habría tenido que admitir que para los propios 
trobrlandeses no eXiste .. la cultura trobriand como un todo" (citado 
por Stocking, 1993). La cuestión está en si el sentido unitario de la 
cultura es sólo perceptible desde dentro, desde el punto de vista del 
nativo, ~ si más ~ien la percepción de conjunto corresponde a una 
perspectiva exterior (a veces entendida no sólo como «exterior" si-. . 
no como .. superIOf>O), resultado de un constructo intencional. Pro-
bablemente los significados de totalidad implicados en una u otra 
posrur~ sean diferentes. La actitud holística del investigador puede 
no eqUIvaler al sentido unitario con el que cada uno de los actores 
concibe su cultura. 

Definitivamente la totalidad es una ambición irredenta para 
quienes pretenden estudiar sociedades complejas. Las razones son 
obVias. En ellas es obligado seleccionar grupos o sectores de la so­
ciedad. Parece que sólo la investigación en sociedades primitivas y 
taJ vez en ~c.omunidades morales» permite satisfacciones parciales 
de tal ambiCión. El problema de la «representatividad" suele plan­
tearse por contraste. En sociedades complejas, la interferencia esta­
dCmca en el sentido de totalidad obliga a cuestionar las dimensiones 
y cuaJificación de la «muestra". Pero convendría subrayar que la 
cultura de los Isleños trobriand descrita por Malinowski se reduce 
en esencia al . poblado de Omarakana, y que los azande, descritos 
por Evans-Prnchard , fueron fundamentalmente los que se encon­
~n. en un asentamiento aJ borde de una carretera trazada por los 
briún¡cos (Evans-Pritcnard, 1976). La característica de homogenei­
dad de las sociedades primitivas ha sido esgrimida a menudo como 
salvaguarda contra acusaciones de falta de representatividad pero 
tampoco en estas sociedades hay que darla por supuesta. Co~o se­
ftaló Herskovits: 

Nadie negar:!; que las variaciones [locales] existen, pero [ ... ] son 
mu¡;:ho más relevantcs las diferencias entre modos de vida de cuhu­
ras dlferentcs considerados como lodos (HerskovilS, 1954). 

la ~o que nos descubre que la supuesta homogeneidad tiene valor 
r~ t¡VO ~ por Contraste, y nos enseña hasta qué punlO la compara­
Ción matiza sutil o explícitamente el trabajo etnográfico. i)(: aqur se 
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La actitud holística, Sin embargo, se forja con Malinowski. Las 
unidades mínimas de análisis que propuso, las instJwciones, estaban 
integradas por elementos diversos, un grupo social, un conjunto de 
normas una serie de materiales ... , ensamblados todos para la canse-, , 
cución de la misma función. y aún más, la cultura aparecla como un 
todo orgánico formado por instiruciones interdependientes. 

La noción de «hecho social total,. de Mauss reforzó Igualmente 
la idea de totalidad, en la medida en que descubrió la múltiple refe­
rencia de los fenómenos sociales a dimensiones que el análisis estaba 
obligado a considerar conju ntamente. 

Otras aproximaciones se han dirigido a la misma idea tratando 
de configurar lo que parece ser su aspecto más elusivo: su trama. La 
noción de pauern, por ejemplo, resalta características transversales 
a las diversas manifestaciones de la vida social. Con el apoyo de los 
análisis lingüísticos, la noción de contexto hace concebir que el ac­
ceso al significado de un fenómeno social no se logra SinO Integrán­
dolo en un con¡unto de relaciones con otrOS, y apreciando ese con­
Junto de relaciones como un todo. Otras ~ociones, como es~ructura 
o sistema, han recreado la noción de totahdad baJO perspectivas más 
estáticas o más dinámicas. 

A diferencia de las estrategias extensivas, como las que se practi­
caban en los análisis evolucionistas y difusionistas persiguiendo ras­
gos o complejos de rasgos a través del tiempo y del espacio, la est.ra­
tegia intensiva que caracteriza al trabajO de camp~ antro~ológlco 
trata de realizar una producción de datos exhaustiva, en tiempo y 
lugar limitados. La disgregación taxonómica de esos datos ~nducida 
por las propias «gulas de campo- es sólo una fase translt.ona que el 
análisis y la elaboración posterior acaban por superar, reintegrando 
lo disperso, evidenciando patterm, mostrando interdepe~dencia, 
construyendo tramas, articulando estructuras, formando Sistemas. 
Tal vez radique en esto la «magia del etnógrafo-: en la transforma ­
ciÓn de una masa caótica de datos producidos en el transcurso de la 
Interacción diaria con los nativos, convertida finalmente en un dis­
curso coherente y unitario, en el que cada dato no sólo encaja en un 
segmento apropiado del discurso sino que va mostrándose multirre­
rerido a los demás hasta conseguir presentar una cultura como un 
todo. 

Muchos investigadores han afi rmado que la percepción unitaria 
de la culrura corresponde a sus propios actores y, en esa medida, la 
observación participante se ofrece como vía privilegiada d~ c~~ta­
ción de totalidad. Por otra parte, dado que el acceso a la slgmÍlca­
ción no se obtiene sino en la medida en que se incorpora el contex-
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tO, si no se produce algún modo de captación de totalidad no puede 
asumirse que el acceso a la significaci6n haya tenido lugar. Pero si la 
obra del investigador consiste en realizar un constructo a base de 
informaciones proporcionadas por distintos informantes situados 
en distintas posiciones del sistema sociaJ, adoptando sus diferentes 
perspecti vas, podría tener razón Leach cuando dice que Malinows­
Id, en. estricta lógica .. habría tenido que admitir que para los propios 
trobnandeses no eXiste .. la cultura trobriand como un todo_ (citado 
por Stocking, 1993). La cuestión está en si el sentido unitario de la 
cultura es sólo perceptible desde dentro, desde el punto de vista del 
nativo, o si más bien la percepción de conjunto corresponde a una 
perspectiva exterior (a veces entendida no sólo como «exterior,. si-. , 
no como "superior,.), resultado de un constructo intencional. Pro­
bablemente los significados de totalidad implicados en una u otra 
postura sean diferentes. La actitud holística del investigador puede 
no equivaler al sentido unitario con el que cada uno de los actores 
concibe su cultura. 

Definitivamente la totalidad es una ambición irredenta para 
quienes pretenden estudiar sociedades complejas. Las razones son 
obvias. En ellas es obligado seleccionar grupos o sectores de la so­
ciedad. Parece que sólo la investigación en sociedades primitivas y 
taJ vez en «comunidades morales,. permite satisfacciones parciales 
de tal ambición. El problema de la «representatividad_ suele plan­
teane por COntraste. En sociedades complejas, la interferencia esta­
d(snca en el sentido de totalidad obliga a cuestionar las dimensiones 
y cualificación de la «muestra". Pero convendría subrayar que la 
cultura de los isleños rrobriand descrita por Malinowski se reduce 
en esencia al. poblado de Omarakana, y que los azande, descritos 
por Evans-Pntchard, fueron fundamentalmente los que se encon­
uaba~ en un asentamiento aJ borde de una carretera trazada por los 
brittnacos (Evans-Pritchard, 1976). La característica de homogenei­
dad de las sociedades primitivas ha sido esgrimida a menudo como 
salvaguarda contra acusaciones de falta de representatividad pero 
tampoco en estas sociedades hay que darla por supuesta. Co~o se-
6aI6 Herskovits: 

Nadie negará que las variaciones (Iocalesl existen, pero ( ... 1 son 
mucho más rc:levantes las diferencias entre modos de vida de cultu­
ras diferentes considerados como todos (Herskovits, 1954). 

Lo que nos descubre que la supuesta homogeneidad tiene valor 
relatiVO y por contraste, y nos enseña hasta qu~ pUntO la compara­
eón matiza suti l o explfcitameme el trabajo etnográfico. De aqul se 
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La actitud holística, Sin embargo, se forja con Malinowski. Las 
unidades mínimas de análisis que propuso, las instItuciones, estaban 
integradas por elementos diversos. un grupo social, un conjunto de 
normas una serie de materiales ...• ensamblados todos para la conse-, . 
cución de la misma función. Y aún más, la cultura aparecla como un 
todo orgánico formado por instituciones interdependientes. 

La noción de «hecho social total ,. de Mauss reforzó Igualmente 
la Idea de totalidad, en la medida en que descubrió la múltiple refe­
rencia de los fenómenos sociales a dimensiones que el análisis estaba 
obligado a considerar conjuntamente. 

Otras aproximaciones se han dirigido a la misma idea tratando 
de configurar lo que parece ser su aspecto más elusivo: su trama. La 
noción de pattern. por ejemplo. resalta características transversales 
a las diversas manifestaciones de la vida social. Con el apoyo de los 
análisis lingüísticos, la noción de contexto hace concebir que el ac­
ceso al significado de un fenómeno social no se logra sino Integrán­
dolo en un conJunto de relaciones con otros. y apreciando ese con­
¡unto de relaciones como un todo. Otras nociones, como estructura 
o sistema. han recreado la noción de totalidad bajo perspectivas más 
estáticas o más dinámicas. 

A diferencia de las estrategias extensivas, como las que se practi­
caban en los análisis evolucionistas y difusionistas persiguiendo ras­
gos o complejos de rasgos a trav~s del tiempo y del espacio, la estra­
tegia intensiva que caracteriza al trabajo de camp? antro~ológlco 
trata de realizar una producción de datos exhaustiva, en t iempo y 
lugar limitados. La disgregación taxonómica de esos da~os inducida 
por las propias «guías de campo» es sólo una fase transitOria que el 
análisis y la elaboración posterior acaban por sup~rar. reintegran~o 
lo disperso. evidenciando patterns, mostrando mterdepe~dencla, 
construyendo tramas, articulando estructuras. rormando Sistemas. 
Tal vez radique en esto la . magia del etnógrafo-: en la transfonna ­
ci6n de una masa caótica de datos producidos en el transcurso de la 
interacción diaria con los nativos, convertida finalmente en un dis­
curso coherente y unitario, en el que cada dato no sólo encaja en un 
segmento apropiado del discurso sino que va mostrándose multirre­
ferido a los demás hasta conseguir presentar una cultura como un 
todo. 

Muchos investigadores han arirmado que la percepción unitaria 
de la cultura corresponde a sus propios actores Y. en esa medIda, la 
observación participante se ofrece como vía privilegiada d~ c~~ta­
ción de totaJidad. Por otra parte. dado que el acceso a la slgmÍlca­
ción no se obtiene sino en la medida en que se incorpora el contex-

36 

[O, si no se produce algún modo de captación de totalidad no puede 
asumirse que el acceso a la significación haya tenido lugar. Pero si la 
obra del investigador consiste en realizar un constructo a base de 
informaciones proporcionadas por distintos informantes situados 
en distintas posiciones del sistema social, adoptando sus diferentes 
perspectivas, podrfa tener razón Leach cuando dice que Malinows-
10, en, estricta lógica .. habría tenido que admitir que para los propios 
trobnandeses no eXlS[e . Ia cultura trobriand como un todo» (citado 
por Stocking, 1993). La cuestión está en si el sentido unitario de la 
cultura es sólo perceptible desde dentro. desde el punto de vista del 
nativo, ~ si más ~ien la percepción de conjunto corresponde a una 
perspectiva extenor (a veces entendida no sólo como «exterior,. si-
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no como «supenor,.), resultado de un constructo intencional. Pro-
bablemente los significados de totaJidad implicados en una u otra 
postura sean diferentes. La actitud holística del investigador puede 
no equivaler al sentido unitario con el que cada uno de los actores 
concibe su cultura. 

Definitivamente la totalidad es una ambición irredenta para 
quienes pretenden estudiar sociedades complejas. Las razones son 
obvias. En ellas es obligado seleccionar grupos o sectores de la so­
ciedad. Parece que sólo la investigación en sociedades primitivas y 
taJ vez en 7~omunidades morales,. permite satisfacciones parciales 
de tal ambiCión. El problema de la . representatividad_ suele plan­
teane por contraste. En sociedades complejas, la interferencia esta­
dfstlca en el sentido de totalidad obliga a cuestionar las dimensiones 
y cualificación de la . muestra". Pero convendría subrayar que la 
cultura de los isleños trobriand descrita por Malinowski se reduce 
en esencia al. poblado de Omarakana, y que los azande. descritos 
por Evans-Pmchard, fueron fundamentalmente los que se encon­
~~ en un asentamiento al borde de una carretera trazada por los 
britúucos (Evans-Pritchard, 1976). La característica de homogenei­
dad de las sociedades primitivas ha sido esgrimida a menudo como 
salvaguarda contra acusaciones de fa lta de representatividad pe," 
tamp " d ' oca en estas socle ades hay que darla por supuesta. Como se-
líaJó Herskovits; 

Nadie; negará que las variaciones (locales] existen, pero ( ... ] son 
muc~o más relevantes las dilerencias entre modos de vida de cultu­
ras diferentes considerados como todos (Herskovits, 1954). 

~o que nos descubre que la supuesta homogeneidad tiene valor 
relatiVO ~ por contraste. y nos enseña hasta qu~ pUntO la compara­
CIón matiza sutil o explícitamente el trabajo etnográfico. De aquí se 
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La actitud holística, Sin embargo, se forja con MalinowsJci. Las 
unidades mínimas de análisis que propuso, las instituciones, estaban 
integradas por elementos diversos, un grupo social, un conjunto de 
normas, una serie de materiales ... , ensamblados todos para la conse­
cución de la misma función. y aún más, la cultura aparecfa como un 
todo orgánico formado por instituciones interdependientes. 

La noción de «hecho social total ,. de Mauss reforzó igualmente 
la idea de totalidad, en la medida en que descubrió la múltiple refe­
rencia de los fenómenos sociales a dimensiones que el análisis estaba 
obligado a considerar conjuntamente. 

Otras aproximaciones se han dirigido a la misma idea tratando 
de configurat lo que parece ser su aspecto más elusivo: su trama. La 
noción de pattern, por ejemplo, resalta características transversales 
a las diversas manifestaciones de la vida social. Con el apoyo de los 
análisis lingüísticos, la noción de contexto hace concebir que el ac­
ceso al significado de un fenómeno social no se logra SinO Integrán­
dolo en un conJunto de relaciones con otrOS, y apreciando ese con­
Junto de relaciones como un todo. Otras ~ociones, como es~rnctura 
o sistema, han recreado la noción de totahdad baJO perspectivas más 
estáticas o más dinámicas. 

A diferencia de las estrategias extensivas, como las que se practi­
caban en los análisis evolucionistas y difusionistas persigUiendo ras­
gos o complejos de rasgos a trav~s del tiempo y del espacio, la est.ra­
tegia intensiva que caracteriza al trabajo de camp? antro~ológlco 
trata de realizar una producción de datos exhaustiva, en tiempo y 
lugar limitados. La disgregación taxonómica de esos datos ~nducida 
por las propias «gulas de campo" es sólo una fase transa,ona que el 
análisis y la elaboración posterior acaban por superar, reintegrando 
lo disperso, evidenciando patterm, mostrando interdepe~dencia, 
construyendo tramas, articulando estructuras, formando Sistemas. 
Tal vez radique en esto la «magia del etnógrafo": en la transfonna­
á6n de una masa caótica de datos producidos en el transcurso de la 
interacción diaria con los nativos, convertida finalmente en un dis­
curso coherente y unitario, en el que cada dato no sólo encaja en un 
segmento apropiado del discurso sino que va mostrándose multirre­
ferido a los demás hasta conseguir presentar una cultura como un 
todo. 

Muchos investigadores han afirmado que la percepción unitaria 
de la culrura corresponde a sus propios actores y, en esa medlda,la 
observación participante se ofrece como vía privilegiada d~ c~~ta­
ción de totalidad. Por otra parte, dado que el acceso a la slgmÍlca­
ción no se obtiene sino en la medida en que se incorpora el contex-
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tO, si no se produce algún modo de captación de totalidad no puede 
asumirse que el acceso a la significación haya tenido lugar. Pero si la 
obra del investigador consiste en realizar un constructo a base de 
informaciones proporcionadas por distintos informantes situados 
en distintas posiciones del sistema social, adoptando sus diferentes 
perspectivas, podría tener razón Leach cuando dice que Malinows­
lO, en, estricta lógica,' habría tenido que admitir que para los propios 
trobnandeses no eXiste .. la cultura trobriand como un todo .. (citado 
por Stocking, 1993). La cuestión está en si el sentido unitario de la 
cultura es sólo perceptible desde dentro, desde el punto de vista del 
nativo, o si más bien la percepción de conjunto corresponde a una 
perspectiva exterior (a veces entendida no sólo como «exterior,. si-. , 
no como «superior,.), resultado de un constructo intencional. Pro­
bablemente los significados de totalidad implicados en una u otra 
postura sean diferentes, La actitud holística del investigador puede 
no equivaler al sentido unitario con el que cada uno de los actores 
concibe su cultura. 

Definitivamente la totalidad es una ambición irredenta para 
quienes pretenden estudiar sociedades complejas. Las razones son 
obvias. En ellas es obligado seleccionar grupos o sectores de la so­
ciedad. Parece que sólo la investigación en sociedades primitivas y 
tal vez en ~~omunidades morales,. permite satisfacciones parciales 
de tal ambiCión. El problema de la «representatividad_ suele plan­
tearse por contraste. En sociedades complejas, la interferencia esta­
dfstica en el sentido de totalidad obliga a cuestionar las dimensiones 
y cualificación de la «muestra,.. Pero convendría subrayar que la 
culrura de los isleños rrobriand descrita por Malinowski se reduce 
en esencia al. poblado de Omarakana, y que los azande, descritos 
por Evans-Pmchard, fueron fundamentalmente los que se encon­
~~ en un asentamiento al borde de una carretera trazada por los 
brittnlcos (Ev~ns-Pritchard, 1976). La característica de homogenei­
dad de las SOCiedades primitivas ha sido esgrimida a menudo como 
salvaguarda contra acusaciones de falta de representatividad peco 
""p . d ' oca en estas socle ades hay que darla por supuesta. Como se-
6aló Herskovits: 

Nadie negad que las variaciones (Iocalesl existen, pero 1 ... 1 son 
mucho más relevantes las diferencias entre modos de vida de culru­
ras diferentes considerados como todos (Herskovits, J 954). 

la Lo que nos descubre que la supuesta homogeneidad tiene valor 
r~ tlVO y por COntraste, y nos enseña hasta qu~ puntO la compara­
CIón matiza sutil o explfcitamente el trabajo etnográfico. De aquí se 
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deduce la necesidad de combinar estudios extensivos y estudios 10-

tensivos, muy especialmente cuando se trata de investigaciones lle­
vadas a cabo en sociedades modernas. El problema de la _represen­
tatividad. conlleva el de la adopción de técnicas de muestreo. Ya en 
los años cincuenta se reconocía: 

la situación ideal [esl aplicar [anta una aproximación cualitativa 
como el estudio cuantitativo, pero [ ... lla experiencia muestta que el 
estudio Intensivo proporciona comprensión, el eXlenSLVO, no 
(Herskovits, 1954). 

Finalmente aún cabe hablar de una ambición de totalidad más 
desmedida. La ~ue aspira al conocimiento de la sociedad, al ~on?cl ­
miento del hombre. Un concepto que pretende abarcar cualltatlva­
mente a todas las sociedades humanas. En este nivel, el problema de 
la representatividad puede tornarse extremadamente difícil de ~ol­
ventar. Sin embargo, una ambición tan loable, pero tan desmedLda, 
debe llevar al modesto reconocimiento de que todo trabajo de cam­
po es siempre fragmentario; al reconocimiento de que la apo~tación 
hecha desde él es igualmente fragmentaria y, en consecuenCia, a la 
necesidad de producir información y hacerla disponible para otros y 
de asimilar la información producida por otros. 

No es posible delimitar con precisión alándo un trabajo de cam­
po está terminado. Al menos el ~ina1 no ~iene dado .por el agota­
miento de la fuente o fuentes de informaCión. Más bIen puede de­
berse a la limitación de las fuentes de financiación, o a vicisitudes de 
la vida personal o acad~mica de los investigadores Y,. en todo~, a 
la evaluación del cumplimiento de un plan de trabaJO. La amblcl.ón 
de totalidad es prácticamente insaciable. En teoría serían necesanos 
interminables retornos al campo para completar lo incompletable. 
La revisión de la información producida antes de la fase de elabora­
ción del informe etnográfico hace conveniente un período corto de 
retorno para tratar de rell enar vacíos descubiertos. La adopción de 
una perspectiva dinámica en la concepción de la cultura llevó a se­
guir la regla de retornar al lugar una o varias veces .de~pués de haber 
dado por concluido el trabajo de campo, con el obJetIVO de detectar 
los cambios producidos en ese lapso de [iemp? E~trictamente, los 
estudios de cambio Cultural deberían ser longitudinales, aparte de 
oportunos -aunque a veces son más bien oportu.nistas:-, y d.eb~­
rían hacerse a lo largo de intervalos de tiempo de dImenSIOnes Slg~ l ­
ficativas. Lo que los hace prácticamente imposibles. Pero el ca~blO 
cultural no es más que un pretexto teórico, una de las formulaCiones 
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de algo más pro:fundo: el flujo de la vida social. Los estudios sobre 
educación tambIén asumen la perspectIva dinámIca de la cultura-a 
veces ¡nsenos ellos mismos en procesos de cambio culrural- y po­
drfan plantearse en diacronía, al menos en la diacronía prevista por 
las organizaciones formales, que contemplan la educación para gra­
dos de edad dentro de una escala de tiempo limitado. Algunas orga­
nizaciones formales en las sociedades modernas (por ejemplo, las 
instituciones escolares) tienden a uniformizar el proceso tOlal, de 
manera que en la reducción a un período definido (un curso), el 
conjunto de grados reproduce el proceso de cada individuo. Eso 
suele justificar los límites temporales de un trabajo de campo: un 
curso. Pero esta justificación incluye en el fondo una resolución del 
problema de la representatividad tan convencionalmente ficticia 
como la que se ofrece para el problema, antes mencionado, de con­
feccionar una -muestra". Seda más sensato, y tal vez intelectual­
mente más estimulante, asumir el carácter siempre incompleto -ya 
no sólo fragmentario- de la investigación, manteniendo sin embar­
go intactas las aspiraciones a la aprehensión de toralidad, como acti­
tud teÓrica y crítica. 
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DESCRIBIR, TRADUCIR, EXPLICAR, INTERPRETAR 

El trabajo de campo es una situación de investigación que facilita el 
desarrollo de técnicas flexibles y múltiples. En ello radica su riqueza: 
una situación de investigación que permite obtener información por 
medio de un extenso abanico de procedimientos, algunos especiali· 
zados respecto a determinados sectores o ámbitos de la cultura, otros 
sorprendentc:mente versátiles, capaces de registrar la información 
mAs diversa. La información producida es codificada en diferentes 
Imguajes, naturales o formales, en la lengua del investigador o del 
grupo estudiado. El resultado final es un conglomerado de informa­
ción no s610 clasificada segun los items de las "guras de campo,., sino 
diferenciada en lenguas o en lenguajes y en niveles de formalidad. La 
Mnogeneidad es la Impresión dominante del conjunto. 

Disponer de una multiplicidad de instrumentos de registro de 
datos es una exigencia que la propia historia de la disciplina se ha 
encargado de establecer. La variedad de estrategias de producción 
de información ha sido alentada por los diferentes planteamientos 
k6ricos según sus expectativas de análisis. Viejas técnicas son de 
cuando en cuando reformuladas, reconfiguradas a la luz de modelos 
o hipótesis de trabajo de ellas deducidas. Los lenguajes en los que 
~OI datos se transcriben se han ido multiplicando. A veces parece 
Imposible compaginar, por ejemplo, estudios de transferencia de 
enttgia aJimentaria con estudios de parentesco o con análisis de cos­
IDOvisiones, o, por poner un ejemplo en el terreno de la antropolo­
... de la educación, registros de calificaciones de alumnos de un 
~tro escolar con observaciones de la ocupación del espacio en los 
bcmpos de recreo. 
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Muchas veces se tiene la impresión de que las técnicas etnográ­
ficas son irremediablemente inconmensurables respecto a los fines, 
como si la imaginación etnográfica fuera siempre más viva, más 
ambiciosa que 10 que los instrumentos de trabajo pudieran abarcar. 

La etnografía suele presentarse, sin embargo, como un discurso 
homogéneo y cerrado -provisionalmente cerrado--. Transmuta, 
pues, la naturaleza heterogé.nea y permanentemente incompleta de 
los datos en discursos inteligibles por medio de una serie de procesos 
de elaboración (taxonomias o clasificaciones, comparaciones, estruc­
turaciones, análisis). Tal inteligibilidad debe dejar traslucir los crite­
rios de inter-subjetividad y totalidad. La etnografía está orientada, 
fundamentalmente, por la significación. Y la significación es respec­
tiva a alguien. El eje de respectividad de la significación lo conforman 
al menos dos grupos sociales (o dos sistemas): el grupo humano con­
vertido en objeto de estudio y la comunidad científica, y, por exten­
sión, la sociedad en general a la que el investigador dirige los resul­
tados de su trabajo. La etnografía es, pues, un tránsito entre sistemas 
diferentes, en cieno modo entre culturas diferentes. Históricamente 
la antropología social dirigió su atención a las sociedades primitivas, 
con lo que la diferencia cultural se dio por supuesta. Pero la crisis de 
objeto -es decir, la globalización ace lerada a escala planetaria, que 
absorbió a los "primitivos" en procesos de colonización, moderniza­
ción y marginación- difuminó los límites del obJeto de la antropo­
logía, de modo que llegó a hacerse evidente que todas las sociedades 
humanas pueden ser .. otras culturas .. para la perspectiva antropoló­
gica. La percepción de la diferencia cultural se hace vivencia en el 
trabajo de campo, que puede ser contemplado como una modalidad 
más de encuentro ¡nter-cultural: en el trabajo de campo el investiga­
dor aparece como un mediador entre culturas. Una experiencia y un 
oficio análogO$ a la labor de los docentes en las instituciones escola­
res de las sociedades modernas, aunque, como veremos, con impor­
tantes diferencias. 

Los procesos de elaboración de datos que conducen a generar 
un discurso inteligible, significativo, son fundamentalmente los si­
guientes: describir, traducir, explicare interpretar. Podrían ser vistos 
como procesos sucesivos de elaboración de datos en distintos mo­
mentos y grados o niveles de abstracción, pero también son en cierta 
medida procesos coimplicados, inseparables. Resulta extremada­
mente rígido, compartimentalizador, concebir el proceso metodo­
lógico como si estuviera dividido en fases discontinuas, como una 
secuencia de acciones en una cadena de montaje que se llevasen a 
cabo en distintas dependencias de una factoría. 
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lo DESCRIBIR 

La descripción es el proceso de elaboración de los datos considerado 
más primario según consenso general , y quizás también el más dife­
renciado. Muchas veces se ha recomendado disociar la presentación 
descnptiva de los datos de las explicaciones O interpretaciones pro­
puestas por el investigador. Pero en toda descripción hay ya una 
interpretación necesaria. Así lo advertía Frazer, prologuista de Los 
argmlautas, en 1922: 

Es sin duda cieno, en un esquema lógico, que el an11isis de las mo­
tivaciones y los sentimientos resulta distinguible de la descripción 
de los hechos ... , pero en la pn'ictica, un hecho no tiene sentido para 
el observador a menos que conozca o infiera los pensamientos y 
emociones del sUJeto que lo realiza¡ por consiguiente, describir una 
serie de ::actuaciones sin referencia al estado de ánimo de quien las 
realiza no respondería a !::as pretensiones de la sociologla, cuyo fin 
no es meramente el de registrar, sino el de comprender las acciones 
de los hombres en sociedad (Frazer, en Malinowski, 1973,8). 

Hacer etnografía, dice Geertz tomando una expresión de Ryle, 
es proporcionar una descripción densa. y a continuación, como si 
estuviera indicando el modo de llevarla a cabo, explica la diferencia 
que hay entre un tic del párpado y un guiño. Una descripción rala 
apenas sería capaz de distinguirlos: visto superficialmente, el guiño 
-como el tic- consiste en una rápida contracción del párpado. Por 
el contrario, una descripción densa dada cuenta de los detalles, y 
sobre roda de las intenciones significativas implicadas en la conduc­
ta observada. Por ejemplo: 

Un hombre hace a un amigo un guifio en son de burla para hacer 
creer a un tercero que están tramando una conspiración contra él 
(Geem, 1973,7). 

Posiblemente la mejor manera de explicitar en qué consiste una 
descripción densa sea así, eje mplificándola mediante ilustraciones, 
pues admite incontables variaciones. He aquí algunas tomadas de 
trabajos relevantes en antropología de la educación: 

A) En un extenso artículo titulado .. La transmisión de la cultu­
ra ... , George Spind ler ofrece algunas descripciones de cómo es la 
crianza de los niños en distintas sociedades. He aquí un fragmento 
recogido de un trabajo de Barnett sobre la sociedad micronesia de 
Palaos: 

43 



EL TII. ....... /O DE C"'''''O y L'" ETNOGII. ... ~r ... 

Así sucede en Palaos. 
El pequeño Azu, de cinco años, se arrastra detrás de su madre, 

que camina por el sendero que conduce al pueblo, lloriqueando y 
pegando tirones a su falda. Quiere que lo coja y se lo dice de un 
modo ruidoso y exigente: "i Para! ¡Para! iCógeme! •. Pero su madre 
no hace un solo gesto de atención. Ella mantiene el paso, mientras 
su brazos se balancean libremente a sus costados y sus fornidas ca­
deras ondulan para suaviz.ar el vaiv~n y mantener la cesta de la ropa 
húmeda que acarrea sobre su cabez.a. Ha estado en el lavadero y el 
peso impone firmez.a a su cuello, pero no es ~sa la razón por la que 
mira impasiblemente hacia adelante y finge no advertir a su hijo. A 
menudo, en Otras ocasiones, le ha cogido sobre su espalda, llevando 
un peso incluso mayor en su cabeza. Pero hoy ha deCidido no acce­
der a sus súplicas; para ~I ha llegado la hora de comenzar a crecer. 

Azu no es consciente de la decisión que ha sido tomada. Com­
prensiblemente, supone que su madre se le esd. resistiendo como 
Otras muchas veces lo hizo en el pasado. Y que sus quejas pronto 
surtirán efecto. Persiste en sus ruegos, pero cae detrás de su madre 
cuando ella afirma su paso. Corre para alcanzarla y encolerizado da 
tirones de su mano. Ella se lo sacude sin hablarle ni mirarle. Enfure­
cido se tira decididamente en el suelo y comienza a gritar. Cuando 
comprueba que este gestO no produce respuesta, echa una mirada 
de alarma, se revuelve sobre su estómago y empieza a retorcerse, a 
sollozar y a pegar alaridos. Golpea el suelo con sus puños y lo pata­
lea con las puntas de sus pies. Todo esto le produce dol~r y I.e pone 
furioso más aún cuando se percata de que su madre ni se Inmuta 
ante su~ acciones. Gateando sobre sus pies se precipita tras ella con 
la nariz chorreante y las lágrimas abrit:ndose paso a través del polvo 
de sus mejillas. Cuando alcanza la altu ra de su talón da un grito y, al 
no obtener respuesta, se deja caer de nuevo sobre el suelo. En este 
punto su frustración es completa. En una ataque de ira se arrastra 
sobre el lodo rOlizo, escarbando en ~I con los dedos de los pies, y 
arrojándolo a su alrededor y sobre ~ I mismo. Con .tl se tizna la cara, 
molitndolo entre sus puños apretados. Se contorSiona sobre su cos­
tado, decribiendo un arco que va desde sus pies hasta el apoyo de 
uno de sus hombros. 

Un hombre y su mujer se acercan 1 ... ). Las dos mUjeres práctica­
mente no se miran al cruzarse. Se han reconocido mutuamente a 
distancia y no es necesario repetir el saludo. Más desapercibido pasa 
aún Azu para la pareja, tendido en el suelo a unos cuantos metros 
por detrás de su madre. Han de dar un rodeo para no toparse con su 
cuerpo enloquecido, pero no le dirigen ningún ot.ro gesto de r~o­
nacimiento ni hablan una sola palabra. No hay mnguna neceSIdad 
de hacer comentarios. Su rabieta no es una aparición inusual, espe­
cialmente entre los chavales que son de su edad o un poco mayores. 
No hay nada que decirle, nada que mencionar acerca de su estado ... 
(Barnen, 1960; cirado en Spindler, 1993,206-207). 
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Bl Harry F. Wolcott realizó un trabajo de campo entre los in. 
d ios kwakiutl de la Columbia británica, desempeñando durante un 
año el papel de maestro en su a ldea. Su experiencia está relatada 
resumidamente en un artículo que lleva por título .. El maestro como 
enem igo_: 

Al mismo tiempo que se restringfa (en el aula/la superación a través 
de la socialización, habla cierta tendencia a ayudar a los más atrasa­
dos de la misma edad o nivel. Tal ayuda era diferente de la ayuda a 
los mJ.s jóvenes, porque ~sta tenfa como objetivo completar las ta­
reas (si es que el maestro insisda en ello) y la ayuda a la que ahora 
nos referimos servía para impedir que un alumno pareciera dema­
siado torpe a los ojos del m3eSlrO. Esta conducta .. igualatoria. de 
los alumnos convertía en casi imposible la tarea de encontrar mate­
rial escolar válido o de diagnosticar las dificultades individuales de 
aprendizaje. 

El ejemplo más esclarecedor fue el de un chico de quince años 
que casi no sabía leer. En septiembre le asign~ un libro básico de 
lectura de cuarto grado que estaban leyendo los Otros chicos. Un 
cierto tiempo antes me habla dado cuenta de que no siempre miraba 
las páginas que correspondfa, pues durante las escasas oportunida­
des que tenfa de escuchar a 105 niños leyendo en voz alta, ~I se habla 
acostumbrado a repetir las palabras difíciles que sus compañeros de 
lectura le susurraban. Pude comprobar que sólo alcanzaba a leer lo 
de primer nivel y ya en mayo registr~ en mis notas: "Recibe tanta 
ayuda de otros chicos que tengo serias dudas acerca de si realmente 
conozco sus propias capacidades_o 

Como fenómeno social, los esfuerzos cooperativos de mis alum­
nos pueden parecer destacables y dignos de recompensa. Sin embar­
~o, tanta cooperación y organización inevitablemente echaba por 
tIerra todos los esfuerzos que yo ponfa en dirigirles e instruirles de 
acuerdo con las meras que me había marcado como maestro. Ade­
más, cualquiera que fuera el modo en el que fui capaz de ver el lado 
positivo de la cooperación de mis alumnos, en lugar de sentirme 
amenazado por elta me senda incapaz de movilizar tal potencial 
cooperativo para alcanzar mis propósitos. No podfa hacer que unos 
se ~y~daran a otros, que fueran pacientes unos para con otros o se 
soclahzar~n mutuamente, y q~e cumplieran los propósitos de guar­
dar SilenCIO de forma que pudIeran leer y trabajar lo bastante rápido 
como para disponer de tIempo para Otras actividades o dejar que los 
alumnos más jóvenes se unieran en el recreo al juego de los mayores 
(Wolcon, 1993a, 247). 

C ) Herv~ Varenne realizó un estudio sobre la interacción social 
entre alumnos de secundaria en Estados Unidos. Su trabajo de cam­
po tuvo lugar en el instituto de She(field, un suburbio del cinturón 
nordeste de Nueva York. Este fragmento de su descripción de los 
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usos del espacio se encuentra en su artículo «Jocks y Freaks: la es­
tructura simbólica de la expresión de la interacciÓn .social entre 
alumnos americanos de los últimos cursos de secundarla .. : 

Los adultos proporcionaban a los alumnos un edi~cio complejo que, 
sorprendentemente tratándose de una ~onstrucclón moderna, of~e­
da diversos tipos de espacios que los dIversos grupos podfan des~g­
nar como propios. Por ejemplo, ha~fa .muchas mesas en la cafetena; 
casi una docena de salitas en la bIblioteca ~ue eran ocupadas de 
forma intermitente; la oficina de asesoramIento y la enfermerla. 
Estaban los aseos, los descansos aislados de las escaleras, la parte de 
atrás del escenario en el :\Uditorio. Había zonas ocult~.en los alre­
dedores -detrás de los arbustos, en un can:ll de desague-. Todos 
estos espacios tenían funciones (arma/es, pero su carácter y la fre­
cuencia de los usos que se les otorgaban eran tales que posefan tam-
bi!!n diferentes utilidades. , ., . 

[ ... ] El edificio era un ~rma~ón que poSIbIlitaba una gran vane­
dad de discriminaciones SImbólicas. 

Merece la pena tratar esta cuestión mis a fondo. Lo qu~ ac~bo 
de mencionar sobre el edificio tamb;!!n se refierc a la orgamzaclón 
social de cualquier espacio dentro de !!I. Por e!emplo la cafeterla, un 
gran salón que pod!::a tener cabida para dOSCIentos alumnos senta­
dos en mesas de dLez. Estas mesas se podlan colocar de dos for":,35, 
aisladas o en filas. En ambos casos la zona real para una comumca­
ción fácil cara a cara estaba muy limitada. Cuando se superaba el 
número de los diez alumnos que se podian .se~tar alrededor de una 
mesa la conversación relajada resultaba dLficll, aunque sól~ ~era 
porq~e habia que levantar la voz más de lo soci:llm'7nte permlOdo o 
incluso por incapacidad Usica debido al nivel de ruIdo a la hora del 
almuerzo. Esto es Importante, puesto 9ue, c?mo veremos, ,la regla 
empírica más fácil para reconocer la eXlstenCI:l de una pandIlla es la 
siguiente: _Las personas que se SIentan regularmenu: para comer 
son una pandilla ... Sospecho que ésta es, de hecho, la regla que s.e· 
gulan los mismos alumnos. Fuera de las horas del alm~e~o los mlS-

1 '"mb,·'" podían reunirse aunque la hmltaClones eran mosaumno , . . d .. 
menores. Se podían ver pequeños grupos en dlstmtos escon riJOs o 
esquinas del edificio y pronto el esp:lcio que ocupaban ~ormalmen­
te se identificaba de una u otra forma con ellos. De Igual forma, 
exisitia una gran tendencia a que los mismos grupos se sentaran en 
las mismas mesas a la hora de comer. 

En las horas que no tenlan clase, los alumnos tenlan que t,om~r 
decisiones sobre a dónde ir o dónde sentarse. Por no~m~ ordlnana 
podlan estar sólo en tres lugares: los .~pacios comunllanos- (fuer~ 
de las horas de comida, la cafeterla reclbfa ese n.ombre para los alum 
nos que no quedan estudiar durante 135 horas libres que tenlan en su 
h .) I biblioteca o la sal::a de estudio. Por norma extraordma' orano, a fil··6 l' I b . 1 orfa de las veces en virtud de su a IlaCl n a a gun c u na, a may I ,. d 
especial, los alumnos podían estar en as S3 Itas pnva as que se 
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situaban en la parte de atrás de la biblioteca, en el despacho de los 
coordinadores, en la sal:l donde se guard:lba el equipo audiovisual, 
en la oficin:l de asesoramiento, en la oficina central, en la enferme­
rfa o incluso en ciertaS aulas ayudando a los profesores. Por un de­
recho autoproclamado, los alumnos podfan tambi!!n encontrarse en 
los aseos durante largos periodos de tiempo y no sólo para satisfa­
cer sus funciones biológicas; en el descansillo de la escalera, desde 
donde se podla llegar al tejado; en la sala de instrumentos musicales 
o en el auditorio; en las escalerillas exteriores de la puerta más leja­
na del edificio; en los matorrales que estaban bastante apartados del 
ceorro; e incluso fuera del recioro (Varenne, 1993,191-193). 

He aqur algunas diferencias entre estas descripciones: 
- Parece como si la descripción A hubiera sido escrita en el 

momento en que se producía la acción; la descripción B parece ha­
ber sido escrita al final de la investigación, pues se trata de una gene­
ralizad6n de un comportamiento que va acompañada de un ejem­
plo; la descripción e, aunque aparece en el artículo casi como 
introducción antes de proceder a la presentación de datos sobre las 
pandillas del instiNto, ha sido escrita tras cierto tiempo de investi­
gación, a juzgar por el recuento de esp:lcios y su clasificación. 

- La descripción A está hecha por un observador exterior a la 
acción; la B por un observador plenamente participante e ¡ncorpo­
rada a la acción, y por lo tanto al texto; la e parece estar hecha por 
un observador exterior, pero familiarizado con el medio educativo, 
al que pertenece y en el que ejerce. 

- La descripción A conlleva la clara intención de mostrar un 
comportamiento que quiebra significativamente una rutina; la des­
cripción B tiene la intención de mostrar un comportamiento signifi­
catlllamente habitual; la descripción C pretende exponer el espectro 
de espacios ocupados significativamente y de manera habitual por los 
alumnos. Significativamente quiere decir, en los tres casos, que la 
descripción densa va de alguna manera más a llá de los hechos en 
bruto: las conductas de los protagonistas (como en laA y laB), los 
espacios de un edificio (como en la C), son expuestos en relación con 
las intenciones socia/t!$ puestas en juego: enseñar a crecer en el caso 
de la madre de Azu, igualar a los compañe ros ante la mirada 
evaluadora de Wolcott, apropiarse de los espacios para la diferencia­
ción social en Sheffield. Las conductas y los espacios, presentados en 
secuencia descriptiva, plasman significativamente la culNra porque 
ponen en evidencia las reglas de/,uego en cada caso: en Palaos, las 
madres un buen dfa siguen la regla de dejar que su hijo llegue exhaus­
to hasta los Ifmitesde su rabieta. Ése es el día para comenzar a crecer, 
reconocido, a pesar de la aparente violencia de la situación, por d 
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conjunto de la comunidad. Entre los niños kwakiutl existe la regla de 
ayuda mutua ejercida al margen de los planes y los propósitos del 
maestro, una regla que se enfrenta dramáticamente a las reglas de la 
cultura escolar llevada allí por los blancos. En Sheffield existen unas 
normas formales para el uso de los espacios, pero a la descripción 
de~sa. le interesan las sutiles reglas del uso cotidiano, no siempre 
comcldentes con aqu~lIas, que revelan agrupamientos no previstos 
en el organigrama explkito de la institución. 

- La descripción A hace de un acontecimiento un tránsito en la 
vida de un individuo en Palaos; la B toma un ejemplo para mostrar 
un estilo de aprendizaje, una pauta cultural de resistencia de los 
alumnos como grupo frente al maestro; la descripción e, con su 
recuento exhaustivo de espacios ya clasificados, traduce la idea de 
que el espacio en una institución escolar es una construcción social 
fabricada con constricciones formales e informales, y muestra que 
cada lugar en el espacio conlleva una significación. 

Aunque en el capítulo 7 volveremos a tratar mediante nuevos 
ejemplos el asunto de la descripción densa, esta breve muestra pue­
de ayudar a entender mejor, por el momento, las características que 
Clifford Geerrz le atribuyó: la descripción densa es microscópica y 
tambi~n interpretativa, en tanto que intenta rescatar lo «dicho,. de 
sus ocasiones perecederas para fijarlo en términos duraderos 
(Geertz, 1973). 

Al ser microscópica, la descripción densa parece implicar una 
perspectiva contraria a la famosa propuesta de Lévi-Strauss de una 
antropología «astronómica", que [amaría por objeto a la especie 
humana en su conjunto. Pero esto no implica una falta de interés 
por las grandes realidades sociales como, por ejemplo, el poder, la 
autoridad, el conflicto o el cambio, sino la contextualización de ~s­
[as en la acción social, la percepción aguda del detalle, el énfasis en 
los pequeños relieves. Tampoco implica desd~n por el estudio a gran 
escala de sociedades globales, pues no hay que confundir el objeto 
de estudio con el/ocus de la investigación. Como ha señalado el 
propio Clifford Geern, «los antropólogos no estudian aldeas (tri­
bus, ciudades, vecindarios, etc.) sino que estudian ~n aldeas,. (Geertt, 
1973,22). la descripción densa recorre lenta y minuciosamente el 
contexto poniendo de manifiesto «una especificidad compleja, una 
circunstancialidad,. (ibid.). Microscópica quiere decir, pues, prestar 
atención a la fina red de relaciones que los contextos revelan si se 
dirige una atenta y aguda mirada a ellos. 

Por otra parte, que la descripción densa sea interpretatilJa supo­
ne una concepción de la cultura: 
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La cultura consiste en estructuras socialmente establecidas de signi­
fic~ción en términos de las cuales la gente hace cosas tales como 
gUiños de conspiración ... (Geertz., 1973, 12.13). 

.La .t~rea.de una descripción densa es clara: perseguir estructuras 
de slgmÍl~aclón que, desde luego, aparecen muchas veces irregulares, 
noexplfcltas, extrañas unas a otras; y queel investigador debe conec­
tar de alguna manera. Interpretar es, además, captar la variedad de 
significados y hacerlos accesibles situándose en el pUnto de vista de 
los actores. Aúnque, como hemos visto, pueda tratarse de una fic­
ción, «adoptar el punto de vista del actor,. es una de las formulacio­
nes más cJa~as de hasta dónde la descripción densa es interpretación, 
y de que la mterpretación comiem.a ya en los niveles más básicos de 
la elaboración de los datos. La interpretación es resultado del trahajo 
de ca~po como '~teTaccjón social del investigador con los sujetos de 
estudIO, Y,es reflejO de esa interacción. Es (ruto de la reciprocidad y 
no un botl~ de guerra: en parte fruto de la imaginación etnográfica, 
pero también de las experiencias compartidas. En el fondo, las es­
tructuras de significación no se alcanzan si los actores las niegan, y sin 
embargo se derraman sobreabundantemente si los actores compar­
ten sus experiencias con el investigador. 

El concepto de descripción densa elaborado por Geertz es tam­
bié~ anti-I~vi-straussiano en el ~nfasis que concede al flujo de la 
accIón socl~/. El modo de tratar los sistemas simbólicos es, según 
propone, aislar sus elementos, especificar las relaciones internas en. 
tre ellos y, finalmente, caracterizar el sistema de acuerdo al núcleo 
de sfmbolos en torno al cual está organizado, o a las estructuras 
s~byacentes de las cuales es una expresión, o a los principios ideoló­
gicos de lo~ cuales es un desarrollo. Se trata de un extenso programa 
metodológICO, pero hay que advertir que el foco de atención es el 
flujo. de la acción social, los ac.ontecimientos. El acceso empírico a 
los .slstema.s de símbolos se consigue a trav~s de ellos. El flujo de la 
acción soaal da articulación a las formas culturales conforma las 
r~ laciones intrfnsecas que tienen unos elementos co~ otros. Se en­
ne~de así que la descripción, como discurso, sea interpretativa del 
n.uJO de la acción social, y se entiende que el objeto de las descrip­
CIOnes deban ser los acontecimientos. 

Sólo después de Ricoeur, y de la «acción significativa considera­
da Como texto,., se empezó a conceder verdadera importancia al 
texto escrito. Desde este pUnto de vista, que ejemplificaremos deta­
lI.adamente en el. capítulo 6, la interpretación aparece como la ac­
~Ión .de «construir una lectura,.. Una descripción densa consiste en 
mscnblr el discurso social, en grabarlo, en registrarlo. Así, los acon-
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tecimiemos se convierten en relatos. Después de ser inscrito, el flujo 
de la acción social, antes tránsfuga, pasajero, puede ser consultado, 
reconsultado. Esta propuesta de Geertz ha supuesto, como se verá 
en el capítulo siguiente, una nueva línea de preocupaciones en la 
antropología contemporánea. 

Parece obvio que la descripción se sigue de la observación, pero 
no se trata de una técnica de campo sino de una habilidad literaria 
que requiere algún tiempo de formación. La insistencia por parte de 
los clásicos en que el investigador ha de llevar un .. diario de campo" 
también se justifica como ensayo de descripción, de construcción de 
un texto. Al comienzo, el esfuerzo de comprensión invita posible­
mente al registro compulsivo, aunque seguramente externo y frag­
mentario, de los acontecimientos; luego, a medida que se produce la 
captación de sentido, no sólo se rellenan lagunas, sino que también 
se aprende a recrear los acontecimientos iluminadoramente con sólo 
algunos trazos, como muestran los ejemplos que hemos ofrecido. El 
diario de campo ha de ser testigo de ese proceso. 

El diario de campo es el instrumento fundamental de inscrip­
ción, aunque no el único, en el que queda grabado el discurso social. 
Las formas de llevarlo a cabo son tan extremadamemente variadas 
que resulta dificil establecer pautas. Casi todos los investigadores 
abren un diario antes incluso de hacer el proyecto de investigación y 
lo acaban después de haber redactado el informe o monografía. La 
fijación temporal de las inscripciones y su continuidad a lo largo del 
período de investigación son quizá los únicos rasgos que comparten 
todos los diarios de campo. En cuanto al contenido y su organiza­
ción cabe casi cualquier fórmula. Puede ser una colección de cua­
dernos de campo en los que se registran estrictamente observacio­
nes estructuradas de acuerdo a determinados puntOS, o puede ser 
por el conrrario un estricto diario personal, predominantemente 
relleno de subjetividad (si es así, se entiende que el investigador tam­
bién dispone de cuadernos de campo con todo tipo de observacio­
nes). O bien, puede ser a la vez una lente de observación para des­
cripciones objetivadas y una pantalla de reflexión y autocrítica para 
el propio investigador. Permite tanto llevar un regisrro sistemático 
de acciones de investigación sujetas a programa (por ejemplo, con­
tactos con informantes, entrevistas realizadas, etc.), como vagabun­
dear por lecturas diversas anotando los comentarios. Admite ade­
lantar conclusiones especulativas, revisar ideas previas, tomar 
conciencia de los propios prejuicios, descubrir debilidades propias y 
ajenas, marearse en el desánimo o entusiasmarse con hallazgos o 
proyectos. Es una es~cie de banco de rrabajo, una especie de labo-
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ratorio en donde ensayar, probar, formular hIpótesis, hacer crítica 
teórica ... Para muchos investigadores ha sido también su única o 
básica válvula de desahogo, especialmente en investigaciones frus ­
trantes, absorbentes o demasiado arduas. 

En cierto modo el diario de campo es la trastienda-taller de la 
investigación, especialmente cuando se compara con los informes o 
monografías en los que aparecen los resultados de la Investigación. 
Los muy escasos diarios de campo publicados se toman como confe­
siones, como revelaciones de autor (el de Malinowski es paradigmá­
tico [Malinowski, 1967; d. Sanjek, 1990]). y resultan especialmen­
te interesantes en algunos casos por lo que desmitifican, pues en 
ellos se ponen a veces en evidencia las vacilaciones, los errores y 
pasos en falso, la originalidad no tan significada, .Ios sen~imje~tos 
verdaderos hacia los sujetos de estudio ... Pero nadIe --caSI nadIe­
escribe los diarios de campo para publicarlos como tales. Tal vez 
sean más valiosos así, como trastienda-taller, útiles indispensables 
para el trabajo de campo como situación e~ la que el investigador ~ 
encuentra implicado. El fundamento del dl3rlo de campo está precI­
samente ahí: probablemente es elmstrumento de Investigación óp­
timo para recoger al propio mvestigador, por un lado, y, por otro, 
para captar la investigación como situación. 

11. TRADUCIR 

La descripción densa se acomoda a lo que Evans-Pritchard enunciaba 
en 1951 como tarea: _revivir una experiencia en forma crftica e in­
terpretativa,.; pero al hacerlo, el investigador en realidad transcribe 
esa experiencia .. en las categodas y valores de su cultura y en función 
de los conocimientos de su disciplina" (Evans-Pritchard, 1973,77). 
Esto es traducir, y más propiamente, traducir una cultura en térmi­
nos de otra. El ejercicio de traducción no sólo se aplica a sociedades 
primitivas, sino también, en las modernas sociedades complejas, a 
sectores profesionales o territoriales, grupos marginales, asociacio­
nes basadas en intereses comunes o en el cultivo de determinadas 
habilidades, ámbitos institucionales, todos ellos también .. subcultu­
ras", muchas veces con un lenguaje propio, distintivo. Por ejemplo, 
no sólo el _campo» de la educación está globalmente diferenciado 
respecto a otros en las sociedades modernas, sino que hay también 
-campos,. concr~tos y determinados, como un internado femenino, 
"na escuela rural o una escuela de adultos, que constituyen «subcul­
turas. diferenciadas entre sí con reglas de acción y lenguajes relativa-
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mente genuinos. Si se entiende que el conocimiento de la _cultura 
primitiva. por parte de lectores pertenecientes a las sociedades mo­
dernas occidentales o a cualquier otra sociedad del mundo se logra 
gracias a una .. traducción. , de la misma forma se requiere traducir 
cuando pretendemos conocer esas otras subculturas diferenciadas. 

La traducción ocurre a distintos niveles. No es accidental que 
Evans-Pritchard, al describir el oráculo de los pollos entre los azande 
(una tribu africana) haga referencias explícitas a «tribunales de justi ­
cia_, a -operaciones m~dicas_ o a «plegarias sacerdotales. (Evans­
Pritchard, 1976). Tampoco lo es la invocación que hace Barnett en 
nuestro ejemplo A a _la hora de comenzar a crecer_, y que lleva a 
reconocer comparativamente comportamientos de crianza de los 
mños en Palaos y en las sociedades modernas europeas y america­
nas. Ni el .. esclarecedor_ ejemplo aportado por Harry Wolcott en el 
tex(O (8), que nos incita a comprender la lógica propia del funciona­
miento del aula entre los niños indios, con sus estrategias de coope­
ración, al contrastarla con la lógica de control del conocimiento 
individualizado propia de la escuela occidental. 

.. Traducir_ es también ordenar en secuencia un conjunto de 
comportamientos tras haberlos situado en tiempo y lugar, y presen­
tar a los personajes. Un .. orden lógico. que en realidad sigue un 
canon asentado por la literatura realista del siglo XIX y que contribu­
ye a hacer el relato inteligible para el lector. 

Asimismo, «traducir_ es a veces usar determinadas figuras retÓ­
ricas con las que el narrador trata de hacer comprensibles estados de 
ánimo o estados del ambiente. Y tambi~n ese intento esforzado de 
construir un tex(O yuxtaponiendo palabras del lenguaje nativo y sus 
correspondientes en inglés, franc~s o castellano: una de las normas 
de las transcripciones etnográficas que intenta revelar el respeto por 
el lenguaje nativo, pero que de hecho se manifiesta como un recurso 
retórico que intenta introducir objetividad en un discurso construi­
do completamente en el lenguaje del investigador. En ocasiones todo 
el relato etnográfico es concebido como la traducción de un solo 
término, cuyos matices de significado, cuyas denotaciones y conno­
taciones son tan complejas, o cuya significación es considerada tan 
nuclear para un grupo social, que requiere un desarrollo completo 
(véase, por ejemplo, el artículo de Evans·Pritchard que lleva por 
título «Sanza, un rasgo característico de la lengua y el pensamiento 
zande. [Evans-Pritchard, 1990]). 

Como ya propuso Malinowski en un epílogo al libro de Ogden 
y Richards El significado del sigmficado, la traducción es un proceso 
omnicomprensivo y totalizador (Malinowski, 1984). Para acceder al 
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significado de un texto, Malinowslo exigió captar el contexto de si­
tuación y el contexto cultural. Una exigencia que consideró JOsosla­
yable para el esrudio de las lenguas VIvas, y que ofrecía un marcado 
contraste con la tradicional insistencia en la gramática y la sintaxis 
para el aprendizaje de las lenguas muertas. Tal exigencia convertía a 
la traducción en un proceso de elaboración de datos entreme7,dado 
con la descripción. El trabajo de campo es lo que obligó a Malinows­
ki a considerar que el lenguaje es una acción social y a descubrir sus 
funciones. La recreación del contexto como tarea de la antropología 
para el acceso al significado de las formas culturales, y como ambi ­
ción de totalidad, fue en parte una aportación, no siempre recorda­
da, de Malinowski. No al menos baJO esta perspectiva. 

.. Traducción_ engloba además, como insinuábamos antes, los 
aspectos comparados que la descripción suscita, indicando que la 
comparación está inserta en el método antropológico desde la pro· 
pia condición del investigador como mediador intercultural. 

Por otro lado, el etnógrafo también traduce al utilizar la termino­
logía institucionalizada por la disciplina: .. ritual", .. símbolo., «señal_, 
_grupo social_, "pauta", .. norma. , .. modelo., .. interacción. , .. sociali­
zación", .. valores . ... Cuando usamos genéricamente algunos t~rmi ­
nos cruciales, como por ejemplo .. educación .. o .. cultura. , debeda­
mos mostrar hasta dónde implican traducciones ajustadas, pues esas 
palabras pueden arrastar connotaciones del uso común no exentas 
de apreciaciones etnocéntricas o sociocéntricas. 

Los problemas que encierra la traducción como operación de 
conocimiento son numerosos e intrigantes (véase, por ejemplo, 
Mounin, 1963; Cruces y Díaz de Rada, 1991b). Se ha cuestionado, 
por ejemplo, la posibilidad de realizar traducciones válidas entre 
culturas sin traicionar su lógica propia, la variable verosimilitud que 
puede alcanzar la traducción inter-cultural, y, especialmente en los 
últimos años, la legitimidad con que los antropólogos han converti ­
do en ob¡eto de traducción a las otras culturas. En este terreno es 
clásica la crítica de Peter Winch a Evans-Pritchard. En Understan· 
dlnga PnmitiveSoáety (1964), Winch puso en tela de juicio el con­
traste entre creencias de los azande y creencias de las sociedades 
modernas desarrollado por Evans-Pritchard en Brujerla, magia y 
ordculos entre los azande (1976); y en concreto la afirmación de que 
las creencias azande contradicen las nuestras, siendo las nuestras 
verdaderas y las suyas falsas al no ser acordes con la realidad objeti ­
va. La tesis de Winch enuncia que no existe realidad objetiva exte­
rior al lenguaje y a la cultura. Por 10 que las creencias azande son 
falsas sólo según nuestras concepciones de la realidad y, por tanto, 
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lo son en cuanto que imponemos nuestras concepciones, lo que no 
es forma admisible de entender una sociedad primitiva. De ahí se 
inferiría la imposibilidad de la traducción. Gellner intentó sortear 
esta dificultad apuntando que es posible comprender a otros pue­
blos recurriendo a una operación parecida a la que se lleva a cabo 
cuando se traduce de una lengua a otra, es decir, intentando encon­
trar equivalenles (Gellner, 1965). Jarvie reforzó aún más este plan­
teamiento asegurando que tal acto de traducción fracasaría si fuéra­
mos incapaces de apreciar la verdad (o, mejor dicho, la falsedad 
relativa) de los conocimientos de la otra cultura, o si estuviéramos 
imposibilitados para apreciar sus valores Uarvie, 1982). El proble­
ma de la traducción implícito en todos los planteamientos sobre las 
relaciones entre lenguaje y cultura podda formularse preguntando 
si es que finalmente existe o no una racionalidad común, comparti­
da por todos los hombres. A diferencia de Winch, que postulaba la 
existencia de determinados universales (el nacimiento, el sexo y la 
muerte) para hacer posible la comprensión de otras formas de expe­
riencia humana, Jarvie propuso una especie de universal cognitivo, 
un fondo de racionalidad común, que consistiría en «aprender de la 
experiencia y en particular de los errores_o Este universal no sola­
mente haría posible el contacto entre sistemas «cerrados_, diferentes 
hasta el punto de impedir toda forma de comunicación; sino que 
haría posible también la comunicación entre sistemas relativamente 
abiertos y sistemas relativamente cerrados, una posibilidad que se 
aproxima a las pretensiones de traducción del propio discurso 
etnográfico. La naturaleza crfrica e interpretativa de este discurso se 
encuentra en la dirección de la tesis de Jarvie; 

Es poco probable que se encuentre una ciencia social en una socie­
dad cerrada; la ciencia social es de hecho un producto del impacto 
de otras cu lturas en la propia. Entonces se ven otros posibles modos 
de ordenación social, y el modo propio se pone en cuestión, aunque 
sólo sea en el sentido de explicarlo y defenderlo ante nosotros mis­
mos Uarvie, 1982, 178). 

~sta es una de las consecuencias de la traducción como discurso 
crítico: que el lenguaje traductor puede resultar modificado por el 
lenguaje traducido o, lo que es lo mismo, que la imagen de los 
«otros_ que proporciona la antropología puede cuestionar la ima­
gen que tenemos de nosotros mismos. Una de las debilidades de la 
tesis de Winch, denunciada por Jarvie, está en que presupone que 
las sociedades son deslindables e inconsútiles; de manera que entre 
ellas se encontrada cortada cualquier vía de comunicación. Sin em-
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bargo, es más adecuado empíricamente asumir que existen culturas 
en distintos grados de apertura y que la posibilidad de contraste y 
evaluación entre unas y otras está siempre presente. Tal vez., añade 
Jarvie, un punto de ruptura entre las sociedades se encuentre en la 
adquisición de la escritura, relacionada con la idea de la evaluación 
y discusión críticas, «pues hasta la llegada de la escritura el pasado 
no se fija como criterio de comparación_ Uarvie, 1964). 

Puede que no sea del todo exacto afirmar que el pasado no ha 
operado como criterio de comparación hasta la adquisición de la 
escritura, pues podría bastar en principio una conciencia histórica 
-basada en alguna forma de inscripción-¡ pero la escntura es un 
instrumento potencialmente generalizable que no sólo ha logrado 
hacer inscripciones persistentes, sino que también ha permitido que 
la traducción sea una transcripción, un registro duradero y 
consultable de equivalencias. La etnografía, reclamada como escri­
tura y como traducción, reactualiza a su modo la función de la pie­
dra Rosena: textos intencionadamente informativos que además han 
servido para mostrar equivalencias entre las sociedades y los grupos 
humanos. 

JI!. EXPLICAR 

La vieja diferencia advertida por Radcliffe-Brown entre etnografía y 
sociología comparada acentuaba la distinción entre descripción y 
explicación. Ha habido un largo debate acerca de la posibilidad de 
mantener tal diferencia. Nadel, por ejemplo, considera que la des­
cripción «tiende a emerger en forma de explicación, y para los fines 
de la antropología social podemos hacer equivaler las dos» (Nade!, 
1972), mientras que e! propio Jarvie las prefiere disociadas y consi­
dera que la descripción es un medio, pero la explicación es un fin 
Uarvie, 1964). También Bearue (1975) contempla la descripción 
como lógicamente anterior al análisis, aunque concede con Nade! 
que las descripciones son en cierto modo explicaciones. En todo 
caso, tanto Nadel como Jarvie coinciden en reclamar para la antro­
pologra social la categoría de ciencia «en la medida en que es capaz 
de dar explicaciones_ (Nade!, 1972; Jarvie, 1964). 

Qué sea «explicación_ en antropología es una cuestión debatida. 
Por otra parte, puesto que las explicaciones en ciencias sociales son 
f~ecuentemente funcionales, tras las abundantes cdticas que ha reci ­
bIdo e! funcionalismo (d. Jarvie, 1964; Merton, 1972; Nage!, 1978; 
Rudner, 1980) se ha hecho diffcil exponer con claridad definiciones 
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de explicación y más difícil aún mantener convicciones al respectO. 
Pocos resultados -tal vez ninguno-- se han logrado en cuanto a 
hallar leyes generales o universales de las sociedades humanas y en 
cuanto a formular teorfas generales. De poco sirve ya la justificación 
aportada por Nadel que ~ refiere a no haber seguido adecuadamen­
te los métodos, entre otras razones, porque finalmente el reconoci­
miento de los mejores logros está en haberse servido bien del método 
propio, si por tal se entiende aquí el trabajo de campo. 

Una definición de «explicación_ como la que mantiene Beattie 
es demasiado general: «relacionar lo que hay que explicar con otra 
cosa o con un sistema de cosas y de acontecimientos.. De hecho, 
Beanie tan sólo cree que la explicación proporciona inteligibilidad, 
«cobra ~nrido en cuanto ~ ve como parte o como ejemplo de un 
proceso más amplio, es decir, en cuanto se coloca en un contexto 
más adecuado_ (Seanie, 1975,298). 

Parece, evidentemente, una forma blanda de concebir la expli­
cación. Sin embargo, la referencia a leyes generales fue explícita en 
Nadel, quien por otra parte distinguió niveles de explicación y, como 
ha mostrado Jarvie, fue al fin yal cabo reduccionista, pues explicó el 
comportamiento de los individuos por medio de leyes no sociales 
(es decir, psicolÓgicas) (Nadel, 1972). De manera menos compro­
metida, Jarvie enuncia que la explicación «consiste en deducir un 
enunciado a partir de otros de acuerdo con algunos requisitos tanto 
formales como materiales. Uarvie, 1982). 

Por su parte, Hempel expuso con claridad que explicar un fenó­
meno es .. dar las causas de él, ya se trate de hechos, tendencias o 
regularidades_ (Hempel, 1979). Toda explicación contiene dos ti­
pos de proposiciones, el explanandum, una proposición que descri­
be el fenómeno mediante datos ob~rvables, y el explanans, propo­
sición o proposiciones que dan cuenta del fenómeno, expresan leyes 
y condiciones iniciales o antecedentes de él. Pueden distinguirse va­
rios tipos de explicaciones: las nomológico-deductivas, que tratan 
de deducir el expJanandum a partir de leyes universales combinadas 
con circunstancias particulares, y las probabiJisticas que enuncian 
tendencias de probabilidad para conectar el explanandum con el 
explanans. Ya se ha dicho que en antropologfa los intentos de esta­
blecer leyes universales han sido vanos, pero las leyes probabilísticas 
han sido un objetivo buscado desde Tylor, y fundamentalmente por 
parte del grupo fundado y dirigido por Murdock en Yale en torno a 
Jos Human Relations Area Files (Murdock, 1963; d. González 
Echevarrfa, 1987, 1990). 

Otra clasificación distingue entre explicaciones causales, aqué-
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lIas que dan cuenta de la existencia de un fenómeno; explicaciones 
genéticas o evolutivas, que dan cuenta del desarrollo y fases de un 
fenómeno; y explicaciones composicionales, que establecen relacio­
nes entre sus partes (aquf se encontrarfan incluidas las explicaciones 
funcionales). Las explicaciones causales son nomológico-deductivas. 

Las explicaciones genéticas o evolutivas han sido frecuentes en 
antropología, pero muchas fueron rechazadas porque estaban basa­
das en un deficiente registro de datos, porque no atendían a todos 
los hechos conocidos, y sobre todo porque en general eran formula­
ciones no comprobables. En términos popperianos que tanto gustan 
a Jarvie, eran hipótesis no falsables (Popper, 1985). 

La exposición de las explicaciones funcionales que hizo Seattie 
en 1959 sigue siendo aún una de las mejores (Seanie, 1975). Distin­
gura como primer tipo las explicaciones hist6n'cas, no del todo equi­
valentes a las ya enu nciadas como evolutivas, pues, para Seauie, 
intervienen en ellas las causas eficientes. Un segundo tipo son las 
explicaciones basadas en factores mediadores, consistentes en mos­
trar las relaciones entre cosas -siguiendo la máxima durkheimiana 
de considerar los hechos sociales como cosas-o Un ejemplo de este 
tipo de explicación es la que el mismo Durkheim desarrolló sobre el 
suicidio, al relacionarlo con determinadas categorias sociales (como 
la pertenencia a un credo religioso). Un tercer tipo serian las expli­
caciones teleol6gicas, es decir, «las que muestran que una de las cua­
lidades de lo que se está explicando es producir una con~cuencia 
determinada_o En este caso, Seanie se ve obligado a especificar que 
no se trata de cualquier con~cuencia: 

Para que una explicación en t«!rminos de consecuencia sea tdeológi­
ca, es necesario que la consecuencia sea un tipo u OtrO de complejo 
significativo, de manera que cuando se han señalado las implicacio­
nes causales del complejo que se explica, sea posible decir .. de modo 
que ista es su ruón de sero. (Seanie, 1975,300). 

El cuarto tipo de explicación es el que se basa en /tyes o princi­
pios generales. En realidad el mismo Seanie reconoce que este tipo 
ofrece fundamentalmente referencias clasificatorias, no tanto expli­
cativas; aunque habría que subrayar su utilidad, pues de esa forma, 
por ejemplo, Mauss hizo ver que tanto el potlatch como el ku/a (dos 
modos de circulación y distribución de bienes correspondientes a 
los indios kwakiutl y a los isleños de las Trobriand respectivamente) 
eran formas de intercambio (Mauss, 1979). 

Pues bien, en el esquema de Seanie la explicación funcional 
implica los tipos segundo y tercero. Por un lado, señala inter-depen-
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de explicación y más difícil a~n mantener convicciones al respecto. 
Pocos resultados -tal vez nmguno-- se han logrado en cuamo a 
hallar leyes generales o universales de las sociedades humanas y en 
cuanto a formular teorías generales. De poco sirve ya la justificación 
aportada por Nade! que se refiere a no haber seguido adecuadamen­
te los mttodos, entre otras razones, porque finalmente el reconoci­
miento de los mejores logros está en haberse servido bien de! mttodo 
propio, si por tal se entiende aquí el trabajo de campo. 

Una definición de .. explicación. como la que mantiene 8eattie 
es demasiado general: .. relacionar lo que hay que explicar con otra 
cosa o con un sistema de cosas y de acontecimientos". De hecho 
Beattie tan ~ólo cree que la explicación proporciona inteligibilidad: 
.. cobra sentido en cuanto se ve como parte o como ejemplo de un 
proceso más amplio, es decir, en cuanto se coloca en un contexto 
más adecuado. (Beattie, 1975,298). 

. Pare~e, evidentemente, una forma blanda de concebir la expli­
cación. Sm embargo, la referencia a leyes generales fue explicita en 
Nadel. quien por otra parte distinguió niveles de explicación y, como 
ha mostrado Jarvie, fue al fin y al cabo reduccionista, pues explicó el 
comportamiento de los individuos por medio de leyes no sociales 
(es ~ecir, psi.cológica~) (Nadel, ]972). De manera menos compro­
metida, Jarvle enunCia que la explicación "consiste en deducir un 
enunciado a partir de otros de acuerdo con algunos requisitos tanto 
formales como materiales" Qarvie, 1982). 

Por su parte, Hempel expuso con claridad que explicar un fenó­
meno ~s -dar las causas de ti, ya se trate de hechos, tendencias o 
regularidades" (Hempel, 1979). Toda explicación contiene dos ti­
pos de proposiciones, el explanandum, una proposición que descri­
~.eI fenómeno. ~ediante datos observables, y el explanans, propo­
SICión o propOSICIones que dan cuenta del fenómeno, expresan leyes 
y condiciones iniciales o antecedentes de él. Pueden distinguirse va­
rios tipo~ de explicaciones: las n~mol6gico-deductjllas, que tratan 
de dedUCir el explanandum a partir de leyes universales combinadas 
con circunstancias paniculares, y las probabi/(sticas que enuncian 
tendencias de probabilidad para conectar el explanandum con el 
explanans. Ya se ha dicho que en antropología los intentos de esta­
blecer leyes universales han sido vanos, pero las leyes probabilísticas 
han sido un objetivo buscado desde Tylar, y fundamentalmente por 
paCfe del grupo fundado y dirigido por Murdock en Yale en torno a 
los Human Relations Area Files (Murdock, 1963; d. González 
Echevarrfa, ] 987, 1990). 

Orra clasificación distingue entre explicaciones causales, aqué-
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lIas que dan cuenta de la existencia de un fenómeno; explicaciones 
genétic.as o evolutivas, que dan cuenta del desarrollo y fases de ~n 
fenómeno; y explicaciones compos,cionales, que establece~ rel.aclO­
nes entre sus partes (aquí se encontrarran incluidas las explicaCiones 
runcionales). Las explicaciones causales son nomológico-deductivas. 

Las explicaciones genfticas o evolutivas han sido rrecuentes en 
antropología, pero muchas fueron rechazadas porque estaban basa­
das en un deficiente registro de datos, porque no atendían a todos 
los hechos conocidos, y sobre todo porque en general eran rormula+ 
ciones no comprobables. En ttrminos popperianos que tanto gustan 
a Jarvie, eran hipótesis no ralsables (Popper, 1985). 

La exposición de las explicaciones runcionales que hizo Beattie 
en 1959 sigue siendo aún una de las mejores (Beattie, 1975). Distin­
guía como primer tipo las explicaciones hist6ricas, no del todo equi­
valentes a las ya enunciadas como evolutivas, pues, para Beattie, 
intervienen en ellas las causas eficientes. Un segundo tipo son las 
explicaciones basadas en factores mediadores. consistentes en mos­
trar las relaciones entre cosas -siguiendo la máxima durkheimiana 
de considerar los hechos sociales como c.osas-. Un ejemplo de este 
t ipo de explicación es la que el mismo Durkheim desarrolló sobre el 
suicidio, al relacionarlo con determinadas categorias sociales (como 
la pertenencia a un credo religioso). Un tercer tipo sedan las expli­
caciones teleol6gicas, es decir, "las que muestran que una de las cua­
lidades de lo que se está explicando es producir una consecuencia 
determinada •. En este caso, 8eattie se ve obligado a especificar que 
no se trata de cualquier consecuencia: 

Para que una explicación en términos de consecuencia sea teleol6gi­
ca, es nccesario que la consecuencia sea un tipo u OtrO de complejo 
significativo, de manera que cuando se han señalado las implicacio­
nes causales del complejo que se explica, sea posible decir .de modo 
que ista es su razón de ser. (8eanie, 1975, 300). 

El cuarto tipo de explicación es el que se basa en leyes o princi­
Pios generales. En realidad el mismo Beattie reconoce que este tipo 
ofrece fundamentalmente referencias clasificatorias, no tanto expli­
cativas; aunque habrfa que subrayar su utilidad, pues de esa forma, 
por ejemplo, Mauss hizo ver que tanto el potlatch como el kula (dos 
modos de circulación y distribución de bienes correspondientes a 
los indios kwakiutl y a los isleños de las Trobriand respectivamente) 
eran rormas de intercambio (Mauss, 1979). 

Pues bien, en el esquema de Beattie la explicación funcional 
implica los tipos segundo y tercero. Por un lado, señala inter-depen-

57 



El TIIAIIA)O O{ CAMPO Y LA ETI'IOG"'AfI
A 

dencias, muestra vínculos causales entre diversas instituciones. por 
otra, ofrece nociones estrictamente teleológicas, mostrando el pa­
pel de una institución en un complejo sistemático; y presenta tam­
bién argumentaciones de causalidad efectiva indicando fines de inS­
tituciones localiz.adas, o fines sociológicos generaleS como la 
integración social o la perpetuación de la estructura social. Beattie 
termina afirmando, sin ningún disimulo, que la importancia del 
.. método funcional .. (sic) está en .. la analogía {entre las sociedades r) 
los organismos, que se consideran totalidades de partes que interac­
túan" (Beattie, 1975, 303), aunque también dice que esta analogía 

no sirve para comprender los cambios sociales. 
Ya jarvie, en su crítica a Nadel, habló de las explicaciones circu­

lares del funcionalismo y de la incapacidad que éste tiene para dar 
cuenta de los cambios sociales, como el propio Beattie reconocía. 
Más tarde, Rudner, Nagel Y otrOS han puesto de manifiesto hasta 
dónde las explicaciones funcionalistas no reúnen las condiciones 
mínimas que debe cumplir una explicación, a saber: no establecen 
definiciones apropiadas Y generales para el concepto de sistema so­
cial ni describen los estados de los sistemas sociales concretos; no 
identifican las variables de tales estados ni las relaciones entre ellas, 
y frecuentemente confunden variables Y funciones; además, formu­
laciones como la .. unidad funcional,. del sistema social son imposi-

bles de contrastar ... Es ciertO que \a fe en las explicaciones funcionales no se ha ago-
tado y tal vez. su contribución a la inteligibilidad de los fenómenos 
sociales y las formas culturales no haya sido valorada en su justa 
medida, o quizás encuentre todavía nuevOS caminos (cL Dougl

as
, 

1987). Pero ciertamente cada vezse ha hecho más firme, más cargada 
de razón, la opinión de que los elementoS de los sistemas sociales no 
muestran tanta interdependencia coma sugiere el punto de vista fun­
cionalista, los comportamientos nO son tan homogéneos, las funciO­
nes de las instituciones sociales son muy diversas Y presentan muchos 
aspectOS disfuncionales, la tendencia a la integración es conflictiva, 
inestable, a veces sorprendente (cL González Echevarrí

a
, 1987), 

Alternativas recientes al desarrollo de \a explicación en ciencias 
sociales han sido presentadas, por ejemplo, por Stephen Turner. 
Partiendo también de una crítica a Peter Winch propone un modo 
de explicación al estilO de \a teoría de los juegos del lenguaje que 
iniciara Wittgenstein (Turner, 1980), Recoge la tradición compara­
tiva de la antropOlogía Y toma dos modelos de explicación para so­
meterlos a crítica, por una parte, la discusión entre Leach (1972) y 
Metford Spiro sobre \a supuesta ignorancia de la intervención m

aS
-
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culina en la procreación que a mitivas (Leach 1972) p rece darse en algunas sociedade ' 
b" la au"ncó; de ,,~~cf::ó 0'''. I ~ explócacóon" de Ban¡óel~~~: 
una comunidad rural del sur ~~~~, e(~rg:.nizaciones colectivas en 
estoS modelos, Turner acaba enu ~a an leld, 1967), Tras revisar 
rar las explicaciones como form:~I~ndo la po~ihilidad de conside­
base de que, los hechos sociales come trad,ucclón, Partiendo de la 
comportamientos y sistemas de ~ree ~ los Juegos ,del lenguaje, son 
a regla,s, Turner señala que la expli;a~~; conve,ncl ~nales sometidos 
cumplir la norma de presentar . , n en CienCias sociales debe 
te especificables)O de tal rn .. condiCiones de verdad obl'etivarne 

fu d 

' anera que se .' n-
una n amentación de I suministren las bases 
n L oHont,ol" quce r d pm 
.es, os enunciados p en el len u ' onva I en las traduccio-

clOn,es X, y P puede ser traducid~ :~e L son verd~deros bajo condi­
M, SI q es verdadero bajo las cond' . mo el enunCiado q del lenguaje 
p,osrul aba \a naturaleza inverific~~;~n;s;, En contra de Hollis, que 
rituales, Turner trató de evaluar las e a t,raducción de creencias 
como tales, son explicaciones ,0c>0Iótr~ducclOnes y de mostrar que 

1 glcas: ' 

qfrecer explicaciones que ab diferentes es pane importantead~~en ,,?n.lcxtos sociales sumamente 
cu lta~es aparecen de forma más aa actiVidad del sociológo; las difi-
prácticas rituales y"" > d guda cuando se trata de'x 1> , ...... nClas e las soc' d d >1 .. p Lcar 
mentaClón de la explicación d le a ,es I erradas; toda funda­
tar el pr~blcma de traducirlas e estas crcenc,las ~stá obligada a afron­
dadas a mvesrigadorcs letrad~~u~~I:slexphc~clOncs han de ser brin-• os nallvos (Turner, 1980), 

En cierto d > , mo o, este Intento d T ~¡~:; ;al~ya=ada sociología interpr~tat~:::ro~sl~;:x¡polr,ma ~e compa-D > «ac,"ne"de-

, e 10 dicho no debería extr ' :~al~ de d""rnónada na,",a~:::e ~~~d~a de que ,ólo ¡ehórneno, 
sino 'en I cu~stlón ,no está en la naturale~an se~ dobleto de explica-

os enguaJes en los que son d ,en SI e los fenómenos escritos (es decir, in~ri[Qs), ' 

IV, INTERPRETAR 

lia sid la o común con 'd 1 > explicación SI erar a IOterpretación com ' 
haya sido al 'Y

d 
tal vez. la corriente ¡nteep , o una alternativa a 

ción e Ónt,,;~:: ~ ¿O' el ¡,.mo ¡undona¡;:::a~a en ,",mpolog,a 
aCI n se han presentado c . I e antl,guo, explica-omo a ternatlvas en la dis-
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tinción entre ciencias de la naturaleza y ciencias del espíritu, y co· 
rrespondientemente entre erkliuen y verstehen (Dilthey, 1986); así 
como en la definición de las ciencias sociales -yen concreto de la 
antropologfa- como ciencias o como artes. Quienes han seguido 
modelos proporcionados por las ciencias físico·naturales han soste· 
nido con ingenua confianza que las ciencias sociales son ciencias. 
Beattie, por ejemplo, lo afirma de. la antropología. Pero, salvo algu­
nos, la mayoría no ha dejado de subrayar que su modo de hacer las 
aproxima a las arles. Evans-Pritchard, a quien se deben algunas de 
las monograffas más esclarecedoras en antropología, se hizo un con­
vertido del cientifismo al arte. 

Para él la antropologfa social estudia las sociedades como siste­
mas morales o simbólicos .. y no como sistemas naturales_o Se intere­
sa menos en el proceso "que en el propósito y por tanto busca 
patterns [pautas] y no leyes, demuestra la coherencia y no las rela­
ciones necesarias entre las actividades sociales, e interpreta más que 
explica_ (Evans-Pritchard, 1973,78). 

Un enfoque de este tipo se asemeja más a los estudios históricos 
que a las ciencias naturales. Pero Evans·Pritchard no explicitó su 
concepto de interpretación. Si lo inferimos del proceso metodológi­
co que propuso podemos encontrar sorpresas: una vez realizado el 
trabajo de campo y .. traduci{daJ una cultura en términos de otra_,la 
segunda fase, según sus palabras: 

[trata de] descubrir el orden estruClUral de la sociedad de modo que 
se .. comprensible no sólo en el nivel de 1 .. conciencia y de la acción, 
como en el caso de uno de sus miembros o de un extranjero que 
aprende sus costumbres, sino tambitn en el nivel del análisis socio­
lógico (Evans-Pritchard, 1973, 77). 

Para ello, Evans-Pritchard recurre a la analogía de la lingüística. 
Una vez establecidos, los patterns le permiten .. considerar [la socie­
dad como] una unidad, un conjunto de abstracciones relacionadas 
entre sr_. Una ilustración eminente de esto es su obra Bru;ería, ma­
gia y ordcu[os entre los azande. A lo largo del texto va haciéndose 
claro que la brujerfa,los oráculos, la magia, el curanderismo ... están 
relacionados entre sí formando una unidad: 

La brujería, los oráculos y la magia conslilUyen un sistema intelec· 
tualmente coherente. Cada una de ellas explica y demuestra a las 
otras. La muerte es una prueba de brujerla. Es vengada por la magia. 
La consecución de la venganza mágica se confirma mediame los 
orloculos del veneno. La exactitud del oráculo del veneno se defer· 
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mina por el oráculo del rey, que está fuera de toda sospecha (Evans­
Pritchard, 1976,436). 

Dicha relación es repetida y mostrada en varios pasajes. En esta 
monografí~, el proceso metod~lógico se detiene en este punto, pero 
en su trab~Jo AntropoJogla SOCIal habla de una tercera fase, que es la 
comparaCIón entre los esquemas estructurales de varias comunida­
des. Desde su punto de vista, tal comparación .. aumenta nuestros 
conocimientos sobre el alcance de las estructuras sociales básicas_ 
(Evans-Pritchard, ] 973, 77). Y aunque no está daro lo que quiere 
decir esto, Evans-Pritchard va más allá enunciando otra consecuen­
cia de la comparación: establecer tipologías de formas, y aún más 
.. determinar sus caracterfsticas esenciales y las causas de sus varia­
ciones,. (ibid.). 

No parece que pueda concluirse que esta última etapa del pro­
ceso sea precisamente la interpretativa. La interpretación estarfa si 
acaso en la segunda fase, en e! descubrimiento de! orden estructural 
de la sociedad .. de modo que resulte comprensible ... Seguramente la 
interpretación no tiene por qué ser una fase final del proceso meto­
dológico, pudiera ser que tras una interpretación haya otra y luego 
otra ... , como ilustró tan espléndidamente Clifford Geertz con un 
cuento indio. En él se hablaba de la sujeción del mundo sobre una 
plataforma que a su vez se sustentaba sobre un elefante que a su vez 
era soportado por una tortuga; ante la IOsistencia de un investigador 
lleno de curiosidad por saber qué había tras esa tortuga, el infor­
mante respondía que otra, y la insidiosa pregunta ,,¿y tras ésta?_, 
reCIbió como concluyente respuesta: .. Señor, después todo son tor­
tugas» (d. Geern, 1973, 28-29). 

Para ilustrar en qué consiste la ittterpretaci6tt vamos a dirigir 
nuestra atención al trabajo de Clifford Geertz titulado .. Deep play: 
Nares on the Balinese Cockfight,. [ .. Jugar en serio: Notas sobre la 
pelea de gallos balinesa_] (Geenz, 1973-). Tras ofrecer una descrip­
ción densa de la pelea de gallos (Cuadro 1) y de las apuestas en 
tor?o a eIJa (Cuadro 2), Geern introduce una primera conteptuali­
zaclón con el fin de tipificar acontecimientos. Como han subrayado 
Berger y Kellner, "en la ciencia no hay hechos desnudos sólamente 
hay hechos dentro de un marco conceptual espedfico: (Berger y 
Kellner, 1985,74). 

Deep play es una categorfa que empleó el filósofo utilitarista 
Bentham para un tipo de apuestas de juego cuya magnitud evaluada 
~esd e e! punto de vista utilitario las hada irracionales y por tanto 
Inmorales. Una traducción aproximada serfa .. jugar en se ri o_ , 
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La pelea 

El TRABAJO DE CAM~O y LA ETNOGRAflA 

Cuadro 1 
«JUGAR EN SERlO, 

NOTAS SOBRE LA PELEA DE GALLOS EN BALI». 
PRIMER FRAGMENTO 
(Geertl., 1973\ 421-424) 

Las peleas de gallos (tetadjen, sabungon) tienen lugar en un ring de 
unos cincuenta pies cuadrados. Normalmente comienzan al final de la 
tarde y duran tres o cuatro horas hasta la puesta de sol. Un programa se 
compone de unas nueve o diez peleas (sehet) independiemes. Todas las 
peleas siguen una pauta general: no hay una pelea principal, ni co­
nexión alguna entre cada pelea, ni variación en su forma, y cada una se 
concierta sobre una base completamente ad hoc. Cuando la pelea ha 
terminado y sus restos emocionales se han desvanecido -<llando las 
apuestas han sido pagadas, las maldiciones proferidas, y el vencedor se 
ha apoderado del cadáver del gallo vencido-, siete, ocho, quizás inclu­
so una docena de hombres se deslizan indolentemente en el rillg con un 
gallo y esperan encomrarle un oponente apropiado. Este proceso, que 
raramente lleva menos de diez minutos, y a menudo mueho más, se 
realiza de manera apagada, evasiva, incluso disimulada. Los que no es­
tán inmediatamente implicados echan, como mucho, una velada mira­
da de reojo. Los que lo están intentan simular embarazosamente que las 
cosas no están sucediendo realmente. 

Cuando una pelea ha sido convenida, los que no participan en ella, 
confiados, se retiran con la misma deliberada indiferencia. Entonces se 
ajustan los espolones (tadil) a los gallos elegidos -navajas afiladas., es­
padas puntiagudas de acero, de cuatro o cinco pulgadas de largo-. Se 
trata de una tarea delicada que sólo una pequeña proporción de hom­
bres sabe hacer apropiadamente, más o menos media docena en la ma­
yor parte de las aldeas. El hombre que ajusta los espolones es también 
quien los suministra, y si el gallo al que asiste resulta vencedor, su pro­
pietario le recompensa con la pata del espolón de la vfctima. Los espo­
lones son ajustados atándolos con una larga cuerda alrededor de la pata 
del gallo. Debido a algunas razones que mostraré a continuación, la 
operación se lleva a cabo de maneras sutilmente diferentes según los 
casos. Se trata de un asunto deliberadamente obsesivo. El conocimiento 
acerca de los espolones es extenso -sólo se los afila durante los eclipses 
y con la luna nueva, deben mantenerse lejos de la mirada de las mujeres, 
etcétera-o Y, tanto fuera como dentro de la situación, son manipulados 
con la misma singular combinación de meticulosidad y sensualidad con 
que los balineses se dirigen hacia todos sus objetos rituales. 

62 

DESCRIBIR. TRADUCIR. EXPliCAR, INTERPRETAR 

Cuadro 1. Continuación 

Una vez ajustados los espolones, los dos gallos son situados por los 
galleros (que pueden ser o no sus propietarios), mirándose cara a cara 
en el centro del ring'. Un coco con un pequeño agujerito se coloca en 
una balde de agua, donde tarda unos veintiún segundos en sumergirse. 
Este período se conoce como un tieng, mardndose su principio y su 
final con el tañido de un gong rasgado. Durante esos veintiún segun­
dos, no se permite a los galleros (pengollgkeb) tocar sus gallos. Si, como 
a veces sucede, los animales no luchan en ese tiempo, los alzan en el 
aire, ahuecándolos, los despluman, les aguijonean o les insultan, po· 
niéndolos de nuevo en el centro deJ ring para que comience otra vez el 
proceso. A veces los gallos se niegan a luchar, o uno de ellos sale huyen­
do, en cuyo caso los recluyen juntos bajo una jaula de mimbre, donde 
generalmente acaban enzarzándose. 

En cualquier caso, la mayor parte de la veces los gallos vuelan casi 
inmediatamente el uno hacia el otro en un batir de alas, embistiéndose 
con las cabezas, una explosión de coces de una furia animal tan pura, 
tan absoluta, y a su manera tan hermosa, que llega a ser casi abstracta: 
un concepto platónico del odio. En un instante, cualquiera de los gallos 
asesta un golpe seguro con su espolón. El gallero inmediatamente aga­
rra al que ha soltado eJ golpe, de manera que no pueda recibir otro a 
cambio. Si no lo hiciera, el combate acabarla seguramente en un empa­
te monal, y los dos pájaros acabarlan haciéndose pedazos salvajemente 
el uno al otro. Esto es particularmente cierto cuando, como sucede a 
menudo, el espolón queda clavado en el cuerpo de la vlctima, de mane­
ra que el agresor queda a merced de su adversario herido. 

Cuando los animales se encuentran de nuevo en manos de sus 
galleros, el coco se sumerge Otras tres veces. Después, el gallo que ha 
golpeado primero debe demostrar su firmeza, vagando desidiosamente 
por el rillg durante un tjeng. Entonces eJ coco es sumergido otras dos 
veces y la pelea puede recomenzar. 

Durante este intervalo, escasamente unos dos minutos, eJ· gallero 
del herido ha estado trabajando frenéticamente en la recuperación de 

1. Exc .. p¡o .. o 1:1. peltas poco ,mponamcs. que mueven pequeñas ~pu ... t.. ( ... 1, I~ 
coloaci6n de los ... polon ...... Ile~ada norm~lm .. n,e ~ c~bQ por (){r.I pe¡w"". nO por el 
propi .. tario d..! sa!lo. El qu .. d propi .. urio .... nipule.u propio !pilo depende m:lo o m .. "", 
de lo Cll'acitado que se enCUemre pan hctrlo, una coo,id .... xión cuya Imponanc", ... 
rda,,~a, d .. nuevo, a La impon~ncia d<' I~ pelta. Cuando..! que .¡u ... los cspoloM5 y el qu" 
manipula al ¡;.lllo..,n pclWna. diferem ... dd prop,c,.rio,a.!;I ,ieolpr ....... a ... de p':lfitme. 
cucanos ~un h .. rmano O un primo-- o d .. uno <k su. ~migos [ntlmos. Ellos ..,0. por 
{anto, casi ."'lro,ioo ... <k .u pclWnalidad. COmo'" pone en ""ideocia cuando 10$ ........ 
refieren al pilo comO _mlo_, dicieodo, por .. ¡"mplo .Yo_ luchi <k talo cual m,ntra. 
Adem.h, l •• riada propie .. rio.gallen".¡u'I>dor tiende. ser b;>s •• m .. csl3ble, y ello aun 
cuando 10$ md,,·iduos pu .. d .. n ¡U""'par en var ..... pele ..... mtercamb ... n a menudo .us 
roles en una pelta dada. 
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Cuadro l. Contmuación 

su animal, como un entrenador que remendase: entre dos rounds a un 
boxeador maltrecho, tratando de ponerlo en forma para un último y 
desesperado imento de victoria. Sopla en su pico, mete la cabeza del 
g.allo en su propia boca, sopla y aspira, lo ahueca, unta sus heridas con 
diversas clases de medicinas, e intenta todo lo que se le ocurre para 
despertar en el animalia última pizca de aliento que pudiera encontrar­
se escondida en algún lugar de su interior. Normalmente, cuando llega 
el momento de ponerlo de nuevo en el "ng, el gallero se encuentra 
empapado en la sangre del gallo, pero, como en el boxeo de altura, un 
buen entrenador vale su peso en oro. Algunos pueden hacer que los 
muertos anden, al menos el tiempo suficiente para un segundo y defini­
tivo round. 

En la pele.a decisiva (si es que la hay; a veces, slmplememe, el 
gallo herido muere en las m.an05 del gallero, o expir.a inmedi.aumeme 
después de ser coloc.ado de nuevo en el nng), el gallo que asestÓ el 
primer golpe se lanza a terminar con su oponente herido. Pero éste no 
es, ni con mucho, un desenlace mevltable, puesto que SI un gallo es 
c.apaz de andar, es también c.apaz de luchar; y si puede luchar, emon­
ces puede matar; y lo que cuenta es qué gallo muere primero. Si el 
herido puede dar una estoc.ada y tambalearse hasta que el otrO cae, se 
convierte en el vencedor oficial, incluso si él mismo se viene abajo un 
mstante después. 

Alrededor de todo este melodram.a -que la multitud agolpada en 
torno al "ng sigue casi en silencio, agilando sus cuerpos en cenestésica 
simpada con el movimiento de los animales, vilOreando a sus campeo­
nes con sus manos mudas, los hombros sacudiéndose, las c.abezas revol­
viéndose, retrocediendo en masa cuando el gallo, arm.ado con SU espo­
lón asesino, bandea a la deriva hacia un cosudo del nng (se dice que los 
espectadores pierden a veces un ojo O un dedo por estar tan atentos a la 
pele.a), volviendo hacia .adelante de nuevo, como una ola, al chocar 
entre sl- se alza un enenso cuerpo de reglas extraordinariamente ela­
boradas y precisamente circunstanciadas. 

Estas reg.las, ¡unto con el conocimiento desarrollado acerca de los 
gallos y de las peleas de gallos que las acompañan, están inscritas en 
manuscritos de hojas de palma (/ontar, rontal) que han pasado de 
generación en generación formando parte de la tradición legal y cultu­
ral de las aldeas. En cada pelea, el árbitro (sala komong, d,u", kembar) 
--el hombre que controla el coco-- está a cargo de su aplicación, y su 
autorid.ad es absoluta. Nunca he visto a nadie impugnar el juicio de un 
árbitro, m siquera a los perdedores más abatidos, como tampoco he 
escuchado -ni en privado-- ninguna acusación de mala fe dirigida a 
su person.a, O quejas acerca de los árbitros en general. Sólo ciudadanos 
excepcionalmente confiables, sólidos, y, dada la complejidad del c6di-
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Cuadro 1. Contmuación 

go, sabios, lIeyan a cabo este trabajo, y de hecho los hombres sólo 
llevan sus gallos a peleas que estfn presididas por tal clase de perso­
nas. Los árbitros tambifn reciben acusaciones de fraude que, aunque 
raras en extremo, a veces afloran. Es el jrbitro quien, en no pocas 
ocasiones, cuando los gallos expiran vinualmente al mismo tiempo, 
decide cuál de los dos fue el primero en morir (si es que hubo alguno, 
pues aunque los balinescs no desean tal resultado, siempe puede haber 
empates). El árbitro es como un Juez, un rey, un sacerdote y un poli­
cía, y bajo su implacable dirección la pasión ammal de la lucha se 
desenvuelve en la certa.a cívica que confiere la ley. En las docenas de 
peleas de gallos que vi en Bali, nunca presencié un altercado acerca de 
las reglas. En realidad, pmás presencié una disputa, salvo las de los 
gallos. 

Como hecho de la naturaleza, la pelea de gallos es ira desbocada; 
como hecho de la cultura es forma perfeccionada. Esta ambigüedad, 
que recorre el acontecimiento de parte a pane, lo define como una 
entidad sociolÓgica. Una pelea de gallos es lo que, buscando una ex­
presión para designar una entidad insuficientemente yertebrada como 
para ser llamada grupo pero no tan falta de estructura como para 
conSiderarla multitud, Ervlng Goffman ha denominado "encuentro 
focal izado" -un conjunto de personas agrupadas en un flUJO común 
de actividad y relacionadas enrre 51 en virtud de ese fluJol-. Tales 
encuenrros se forman y se dispersan; en ellos, los participantes fluc­
túan; la actiVidad que los agrupa es singular -un proceso particular 
que tiene lugar periódicamente m4s que un proceso continuo que 
perdura. Como señala Goffman, tales encuentros toman su forma de 
la situaciÓn que los suscita, del escenario en que se sitúan; no-obstan­
te, se trata de una forma, y una forma articulada. Se crea un escenario 
para la situación en las deliberaciones de los jurados, las operaciones 
quirúrgiCas, las subastas públicas, las manifestaciones, o las pe!eas de 
gallos, debido a preocupaciones cuturales --en nuestro caso, como 
veremos, la expresión de la rivalidad de status- que no sólo especifi­
can el foco, sino que reúnen a los actores y disponen la escenograffa, 
creando de ese modo una realidad. 

1 ... 1 

2. f.. C<.>ff"",n, E"'O.",I~,,: Two Slud,,., ,,. 1M ~ioIorJ o( 1"''''.1(:''0''', Bobbs-­
~Mnn, .. lIharupol .... 1961, pro '-10_ 
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Cuadro 2 
~JUGAR EN SERlO. 

NOTAS SOBRE LA PELEA DE GALLOS EN SALI,. 
SEGUNDO FRAGMENTO. 

(Ct:t:m, 1973, 425-427) 

Apuestas desiguales y apuesta ígualada 

Los balineses nunca hacen nada de un modo simplt: si pueden ¡ngeni:!.r­
selas para hacerlo de manera complicada, y las apuestas en las peleas de 
gallos no son una t:xcepción a esta regla. 

En primer lugar, hay dosdases de apuestas, otoh'. Una única apues· 
ta axial en el centro, en la que toman parte las personas principales (toh 
ketengah), y una nube de apuestas periféricas alrededor del nng en las 
que participan los asistentes entrt: el público (toh kesasr). Normalmente, 
la primera implica una gran cantidad de dinero; las segundas, cantidades 
pt:queñas. La primera apuesta es colectiva, y en ella se comprometen 
coaliciones de apostadores que se agrupan en torno al propietario del 
gallo; las segundas son individuales, de hombre a hombre. La primera es 
un arreglo deliberado, hecho en un lOna muy sereno, casi furtivo, lleva­
do a cabo por las personas coaligadas y elirbitto, apiñados como cons­
piradores en el centro del nngj las apuestas periféricas se hacen a base de 
grilos impulsivos y ofertas públicas que son aceptadas con excitación por 
el tropel en sus márgenes. Y lo que es mis curioso, y como veremos mis 
revelador, mIentras que la primera apuesta es siemprc, Sin cxapó6n, una 
apuesta igualada, las ugundas jamás lo son. El dinero cstá equilibrado 
en el centro y desequilibrado en la periferia. 

La apuesta central es la oficial, y se encuentra inmersa una vez mis 
en un tejido de reglas. En ella participan los propietarios de los dos 
gallos, con el árbitro como supervisor y testigo público1

• En esta apues-

lEn;> p.1ubr;t. qu~ .. snflCa hl~rllmem~ un.a nuncha. o maru indd~blt. COmo unJ 
so:o\allk n;tcimi~nto o un;> v(l~ en b roca. so: u,;\i.." umb,~n I'"a desisna. una f'Jn.." an,. 
un mbun.al. un empefto. b pl':lnlb de un prktamo. p;1.;1 acruar (amo r.p~nunl. dt 
otro tn un eon,ulO "'PI o ctremon~l. pal':l d~n<)m,na. d ;1l1llCipo del MnffKio ~n un 
'1':110 d~ nq¡:ociol, pon tu so:o'ults colocadas ~n tu uerr.u que IndlCln qll~ W propiNad 
tscl e" d,spo.u.;l.. ~ p~f¡I d~nom,n .. d statuS de una ~§pos.;t infiel qu~ ha Ik se:r somelld~ a ~u 
C'SpQSO o dt cuyo ~manle ti nurido lkbt obl~ne. un~ ut;sh"ión. V~ase: Ko.n, He' 
AtLJlrrchl "'" 8.11,; Thtodo. P'IIuud. J",,, .. s·N.-.:kri.>1f<Ú H" .. do¿<Oofd~bMlt. Wohen. 
G.om"sen. 1938; H, H. Juynhol1, o..dl""""n$€M-Ntdn/¡ ... dJ(~ WoorJ~''¡'slt, a"l1. 
lÓ&n. ]923. 

2. la ;tpUCSt11 ~mral debt K' p.1pda por adebn,ado ~n decl1vo por las dOSl'anes 
anlesdtquc com,(1ICC' b peka. El ¡,-t.;t'O ,t'ltDt ti d,nt.o b.uu el ~nl.ac~. r~nlon«S lo 
da al.(n~ •. AsI so: "'u. fnlR OI.a.eou .. d profundo ~mt...rlZo que $Cnmi.1n un,o ti 
pnador ComO ti ])Crd.do., .. nle tuviera qUt pagar pcrsonalmtn'e dtspuk d~ SU &rrou. 
Al'fOxunad1.meme un di"" por citnto &1 donero pnado se: rellene tn btnef"lo del :I.buro 
y & k .. ~ .. ocinadn,es de b pelta. 
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ta que, como he dicho, sude ser muy elev.:lda (y sit:mpre lo es conside­
rada relativamente), nunca interviene simplemente el propietario, en 
cuyo nombre se hace. Con él se encuentran cuatro o cinco, .:1 veces siete 
u ocho aliados -parientes, compañeros de la aldea, vecinos, amigos 
fntimos-. Si el dueño del gallo no es una persona especialmente aco. 
modada, puede incluso no ser el principal contribuyente, pero su apor­
ución debe ser significativa, aunque sólo sea para mostrar que no está 
tramando ninguna trapacería. 

De las cincuenta y siete peleas sobre las que tengo datos exactos y 
fiables acerca de la apuesta ct:ntral, el rango varía entre quince y quinien­
tOS nngglts, con una media dt: ochenta y cinco y una distribución en la 
que pueden observarse tres dases: peleas pequeñas (de 15 a 35 ringgits) 
que representan el 45 % del total; peleas medianas (de 20 a 70 nngglts) 
con el 25 %; y peleas grandes (de 75 a 175 nngg¡ts) con el 20 %. En los 
extremos de la distribución tenemos unas pocas peleas con apuestas 
centrales muy pequeñas y muy grandes. El salario di3rio de un trabaja. 
dar manual-un ladrillero, un granjero modesto, un mozo de cuerda­
era alrededor de tres nngglts, así que, considerando el hecho de que había 
peleas cada dos dfas y medio aproximadamente en la zona que yo estu­
dié, es evidente que estamos hablando de una socied"d en la que el juego 
se tom"ba en seriO, Incluso aunque las "puestas se hicieran en grupo y no 
tanto a base de esfuerzos individuales. 

No obslante, tomadas conjuntamente, las apuestas periféricas eran 
disllOt1ts. A diferencia de los pactos solemnes y legalistas que tenían 
lugar en el centro, t:sas apuestas se hadan a la maneta de intercambiOS 
en una lonja callejera. St: regían por un paradigma estable y conocido 
de envites desiguales, en una serie continua que iba del mez-a-nueve en 

«jugársdo todo,.. Tal concepto lleva en sr mismo el planteamiento 
de un problema de inteligibilidad: ¿se trata efectivamente de una 
acción irracional? Para rt:sponder a esta pregunta lo primero es re­
chazar respuestas ingenua o maliciosamente etnocéntricas_ Las suti­
lezas del etnocentrismo obligan a desestimar las comparaciones in­
fundadas. Lo que en B~li se pone en juego no es el dinero, y quienes 
~ arriesgan a lugar as] no son Jugadores empedernidos. En Bali se 
Juega la estima, el honor, el estarus, y quit:nes lo arriesgan son aqué­
llos que ocupan los puestos más altos en una jerarquía sociomoral. 
Por eso devar la apuesta no aumenta la irracionalidad, lo que au­
menta es el significado de la acción (es decir, Weber contra Bentham) 
(Cuadro 3). La pelea de gallos aparece asr como la representación de 
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Cuadro 2. C07llmuaci6n 

los envites menores al dos-a-uno en los mayores: 10-9,9-8,8-7,7-6,6-
5,5-4,4.3,3-2,2-1. El que deseaba apostar por el gallo m:l.s dfbil-y 
dejamos aquí de lado el modo en que se decidia para cada ocas.Ón cuál 
era el favonto, k~bul, y cuál el dfbil, ngal- gritaba un envite pequeño: 
mdicando asl la apuesta que estaba dispuesto a arriesgar. Por ejemplo, SI 

gritaba gasol, ~cinco", apostaba por el débil en un envite de. cinco-a­
cuatro (o sta, a ganar 5 y perder 4); si gritaba «cuatro", el envne era de 
cuatro.a-tres (y estaba dispuesto, por tanto, a arriesgar tres), SI gritaba 
_nueve_, era de nueve-a·ocho, y así sucesivamente. El que apostaba por 
el favorito, tratando de mantener su envite lo más pequeño poSIble, I~ 
indicaba gr-itando el tipo de color del gallo _pardo., «moteado-, etc . 

campos en tensión creada por la interacción ceremonial contro.lada, 
la simu lación de la matriz social, del sistema de grupos coheslOna­
dos. De esa forma la fuerza que anima la pelea de gallos es la volun­
tad de afirmar, de defender el prestigio. 

Para comprender el contexto del Jugar en serio (deep play) en 
este caso Geertt considera necesario aportar una serie de datos so­
bre la or~anizaci6n socia] y e1labermto de alianzas en Sali: grupos 
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Cuadro 3 
-JUGAR EN SERIO. 

NOTAS SOBRE LA PELfA DE GAllOS EN BAU" 
TERCER FRAGMENTO 
(Geem., 1973., 432-434) 

Jugar con fuego 

El conceptO -jugar en serio_ de Bentham está basado en su "fbe Theory 
of ugulalion '. Con él quiere designar el juego en el que las apuestas 
son tan alt25 que, desde su punto de vista utilitarista, es completamente 
irracional que los hombres se metan en ellas. Para un hombre cuya 
fortuna asciende a mil libras (o nnggits) y arriesga quinientas en una 
apuesta a partes iguales, la utilidad marginal de cada libra que está dis­
puesto a ganar es claramente inferior que la pérdida marginal de cada 
libra que está dispuesto a perder. En el genuino Juego en serio, ésta es la 
siruación par. 125 dos panes. Los dos actúan temerariamente. Habién­
dose reunido para pasar un buen rato, han acabado metiéndose en una 
relación que, considerada colectivamente, les deparad sufrimiento an­
tes que placer. La conclusión de Bentham fue que jugar en serio era 
inmoral en su fundamento, y, como era caracterfstico de él, aconsejó 
quc fuera prohibido legalmente. 

Pero hay un asunto más interesante que el problema ético, al me­
nos para nuestro propós.to. Y es que a pesar de la fuerza lógica del 
análisis de Bentham, 105 hombres se meten de hecho, apasionada y fre­
cuentemente, en esta clase de Juegos, incluso cuando se ven expuestos a 
sanciones legales. Para Bentham y los que piensan como fl (hoy en día 
principalmente abogados, economistas, y unos cuantOs psiquiatras), la 
explicación es --como hemos visto- que esas personas son irraciona­
les -adictos, fetichistas, infantiles, locos, salvajes, que únicamente ne­
cesitan ser protegidos de si mismo5-. Pero para los balineses, aunque 
naturalemente ellos no lo formulan con tantas palabras, la explicación 
radica en el hecho de que en tal clase de juego el dinero es mmos una 
medida de uólidad, obtenida o esperada, que un slmbolo de imponan­
cia moral, percibido o impuesto. 

Es de hecho en los juegos triviales, aquéllos en los que se arriesgan 
cantidades de dinero más reducidas, en los que los incrementos y dismi­
nuciones de efectivo son más claramente sinónimos de utilidad o pérdi-

l. 1..0 op,ni,'", w: <'~nn. <,n b naducrión de H,ldrcth.ln,nna,iooul Libnory 01 
Ps)-..:holocY. 19JI, <'n IWQ de la ~na 1G6; _1 ... L L Fullr., T1o.t Monl,ryo( Lin,', V.1r 
Un,,· .. n'tr P ..... Ncw Heaven. 196-'.1'P. 6 ~ 
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da, en el sentido ordinario, restringido, de placer y sufrimiento, felici­
dad e infelicidad. En los juegos en seno, cuando las cantidades de dme­
ro son elevadas, lo que se juega en cada apuesta es mucho más que una 
ganancia material: a saber, la estima, el honor, la dignidad, el respetO 
-en una palabra, aunque en Bali-esta palabra tiene una profunda carga 
de significación, el status~-. Se trata de un riesgo simbólico, pues 
~ejando de lado unos pocos casos de jugadores adictos que han en­
contrado la ruina- nadie cambia su status realmente como consecuen­
cia de una pelea de g3110s¡ el status es solamente, y momentáneamente, 
confirmado o afrentado. Pero para los balineses, a quienes nada result3 
más placentero que lanl.3r una afrenta solapada ni mis doloroso que 
recibirla, este apred3do drama es verd3deramente un asunto muy serio 
-esped31mente cuando se encuentran presentes conocidos de ambas 
partes, que no se dejan engañar por las apariencias. 

Esto no significa --debo subrayarlo inmediatamente- que el dine­
ro no importe, o que a los balineses les dé igual perder quinientos 
"ttggits que perdtr quince. Esta conclusión sería absurda. Precisamente 
porque, en esta sociedad que diffeilmente podrfa considerarse 
antimaterialista, el dinero Importa, e importa mucho, cuanto más dme­
ro uno arriesga más arriesga también de otras muchas cosas --<amo el 
orgullo, el porte, la serenidad,la masculinidad¡ sólo momentáneamen­
te, pero también ante la mirada de muchos. [ ... ] 

2. P ..... lUr_ .... Indu!<l <'f1 &-n,h.Jm b uulod.>d no q""da rcduci<b n.orm:dmcn'e ~ 
bs po'rdod~ y .... p""""w, m"nc:'~IU" y yo podría expone!" mi arsu"""nto múC\l,.bdQi;l· 
""""te ""fl;tbndoq"" r~n.1oJ b:l1,Mift. oomo P>'~ C\I~lqu"" pll<"blo, la unlio;bd (d placer. 
b feho:odad ... ) nunoo f'lIKr~mt"'f lo mi""oq"" la riqllfu. Pf'OtslOi probkm:a.!Crm .. ,a­
I<\go<Oi son. en C\I~lqu",r C:QO, >«"!Inebrio!> en !elación con ti asunto cenlral· la prln de 
pilos 1M) ft la ruku. 

patrilineales, fracciones, grupos corporados mayores, aldeas ... De 
este modo, amplía el contexto con nuevos datos, y una vez enuncia­
da la hipótesis de la dramatización de problemas de estatus, los nue­
vos datos aparecen iluminados por ella: un hombre nunca apuesta 
contra el gallo de un miembro de su grupo o alianza. Va perfilándo­
se así el argumento de que ruanto más próximos y más elevados 
sean los estatus de los individuos que apuestan en la pelea más "en 
serio,. es el juego, más .. se juegan,.. Y mayor seriedad implica mayor 
identificación entre hombre y gallo, mayor equiparación entre ga-
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1I 0s, mayor emoción, apuestas centrales mayores, más cantidad total 
de apuestas, y menor importancia del dinero en relación con el esta· 
tus. A partir de aquí, el artículo de Geem es menos una interpreta· 
ción de la pelea de gaJlos en Sali que una teoría sobre la mterpreta­
ción misma. El ejemplo se convierte en un tipo ideal. Primero la 
pelea de gallos se subsume en la cultura bahnesa y finalmente el 
artfculo sobre la pelea de gallos en BaJi acaba siendo un pretexto 
para exponer una teoría de la interpretación. 

La pelea es una alegoría, una metáfora compleja: 

como cualquier otra forma de arte -pues en definitiva, de arte esta­
mos tratando-, la pelea de gallos hace que la experiencia corriente 
y cotidiana resulte comprensible al presentarla en forma de acciones 
y objetos despojados de sus consecuencias prácticas, y reducidos (o, 
si se prefiere, elevados) al nivel de las puras apariencias; un nivel en 
el que la significación de tales acciones y objetos puede encontrarse 
articulada más vigorosamente y ser percibida con mayor exactitud 
(Gecrtz, 1973\ 443). 

Éste es el enfoque nuclear que Geertz da a la interpretación. El 
.. juego en serio. se articula sobre temas esenciales, la muerte, la 
masculinidad, la violencia .. . y los reordena en una estructura ¡nte­
gra] para presentarlos con un relieve tal que acaban resultando sig­
nificativos, reales. La forma dramática, el contenido metafórico y el 
contexto social dan cuerpo a la interpretación. Exammando estos 
tres aspectos percibimos en ella las dimensiones fundamentales de la 
experiencia baJintsa. 

Como señala el propio Geern, la perspectiva interpretativa con­
siste, parafraseando a Aristóteles, en «decir algo sobre algo,. y tiene 
también un apoyo analógico. La analogfa se sustenta en un ejercicio 
de búsqueda de relaciones, en el que la descripción densa acaba sien­
do una composición hipotética de la cultura tal como la ve el inves­
tigador: 

Relacionar -y relacionar, y relacionar- la pelea de gallos con el 
aparalQ de status es incitar una transferencia de percepciones del 
primero al segundo, transferencia que es, al mismo tiempo, una des­
cripción y un juicio (Ibid., 447-448). 

La perspectiva interpretativa trata de analizar las formas rultu· 
tales no como se diseca un organismo, se diagnostica un síntoma, se 
descifra un código o se ordena un sistema (referencias indirectas al 
funcionalismo, a la escuela de cultura y personalidad y al estructura­
lismo), sino como se «penetra un texto literario» (d. Geern, 1992). 
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De este modo queda formulado su objetivo, que es al mismo tiempo 
su procedimiento: 

Alumbrando casi todos los niveles de la experienca balinesa, la ~­
lea de gallos reúne temas -ferocidad animal, narcisismo masculi­
no, juego competitivo, rivalidad de status, excitación de masas, sa­
crificio cruento- cuya principal conexión radica en su relación con 
la ira y con el temor a la ira, y, vinculándolos en un conjunto de 
reglas que al mismo tiempo que los contiene les permite ponerse en 
juego, construye una estructura simbólica en la cual, una y otra vez, 
la realidad de su íntima imbricación puede sentirse inteligiblemente 
(Geertz, 1973\ 449-450). 

La interpretación hace ver la pelea de gallos como 

[ ... 1 un evento humano paradigmático, es decir, un acontecimiento 
que nos dice menos lo que ocurre que el genéro de cosas que ocurri­
rían si (como no es el caso) la vida fuera arte y pudiera ser tan 
libremente moldeada por los estilos de la sensibilidad como Macbeth 
o David Copperfield (lbid., 450). 

Identificar temas, mostrar su vinculación, exponer el conjunto 
de reglas en las que quedan encuadrados, construir la estructura 
simbólica subyacente, etc., es el programa para elaborar una inter­
pretación. La recompensa está en el procedimiento mismo: com­
prender, tornar inteligible la acción humana. 

La cultura de un pueblo -dice Geertz- es un conjunto de textos, 
que son ellos mismos conjuntos, y que los antropólogos se esfuer­
zan en leer por encima del hombro de aquéllos a quienes dichos 
tex[Qs pertenecen propiamente (lbid., 452). 

Ésta es, también, la lección de la antropología. Los grupos hu­
manos que estudiamos son quienes ensanchan nuestro conocimien­
to. Son nuestros propios maestros. Para el antropólogo, el objeto de 
estudio se convierte en sujeto docente. 
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LA ETNOGRAFÍA COMO FORMA DE REPRESENTACiÓN 

Tres cri sis jalonan la historia de la antropología social: la crisis de 
objeto, a la que nos hemos referido brevemente en el capítul o 
anterior; la crisis de método, que fue planteada en los años sesenta 
por la nueva etnografía en busca de un mayor rigor en el diseño de 
la invesrigación y en la elicitación de las respuestas de los infor­
mantes, y que dio lugar a la antropología cognitiva y la etnociencia; 
y la crisis de representación, recientemente planteada. La crisis de 
representación es una consecuencia insospechada de la propuesta 
..interpretativa .. en el análisis de las formas cu lturales, para la que 
hoy es invocado como iniciador C lifford Geertz (1973). Como 
hemos visto, esta propuesta consiste en la adopción de una nueva 
analogía para el estudio de la cu ltura: la penetración analítica en 
un texto literario. 

1. CRIS IS DE REPRESENTACIÓN 

Si la crisis de método se amparó --como ha sido casi una 'I1orma en 
la historia de la anrropología- en la reconocida consistencia teóri­
ca y metodológica de otra ciencia, en este caso la lingüística estruc­
tural y más en concreto la gramática transformacional, la crisis de 
representación se ha apoyado en la crítica literaria. Cada una de las 
crisis ha generado un corpus de anécdotas, un lore especial. Ejem­
plos de tallore pueden ayudar a su comprensión. A propósito de la 
crisis de métOdo se cuenta que un investigador -se atribuye a Sapir 
(aunque podría ser cualquier otro)-, estaba aprendiendo con ayu­
da de un informante la lengua del grupo humano que era entonces 
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~u. objeto ~e estudio. El investigador iba construyendo frases en el 
IdIOma natIVO y preguntaba al informante si eran correctas. Su satis­
facción aumentaba a medida que sus frases recibían una tras otra la 
aprobación del informante. De pronto le asaltó una terrible duda. 
Formó una nueva frase y preguntó de nuevo si era correcta. Una vez 
~ás la respuesta fue afirmativa. Pero a continuación preguntó: .¿Sig­
mfica algo?». Y la respuesta fue: «No, no significa nada». 

La crisis de método planteada desde la corriente de la _nueva 
etnografía» descubrió como exigencia el conocimiento de una cultu­
ra para poder formular preguntas significativas a los informantes. 
Ya no podría decirse que se había logrado el conocimiemo de una 
cultura cuando se supieran de antemano las respuestas de los infor­
mames, sino cuando el investigador fuera capaz de formular pre­
guntas significativas. La meta de la investigación pasó a ser el estu­
dio de los códigos cu lturales. 

El/ore relativo a la nueva crisis, la crisis de representación, pre­
senta otro episodio distinto. Un investigador en una comunidad de 
Gabón iba a tener una importante entrevista con un informante cua­
lificado. La preparó con la lectura de una monografía clásica sobre 
la zona. La entrevista, que tuvo lugar a la entrada de la choza-vivien­
da del informante, fue transcurriendo con normalidad. El investiga­
dor fue preguntando las preguntas que tenía preparadas y recibien­
do respuestas que juzgó pertinentes e interesantes. En un momento 
determinado formuló una nueva pregunta, el entrevistado titubeó 
un poco y se excusó, entró en la vivienda y volvió al cabo de un 
momento con un ejemplar en la mano de la misma obra clásica que 
había servido al investigador para preparar la entrevista. Lo mismo 
se cuenta de informantes nativos en América que conodan las mo­
nografías de Kroeber, o en otras partes de África, conocedores de 
las de Meyer Fortes. 

Han cambiado mucho las cosas en la etnografía de hoy, si la 
comparamos con la de los tiempos clásicos de la disciplina. El ser 
consciente de estos cambios forma parte de su ejercicio. Los contex­
tos político-económicos y sociales en los que se realizan las 
etnografías son bien distintos de los de entonces. Los nuevos Esta­
dos ?~I.Tercer Mundo tienen sus respectivas políticas culturales, y 
las vICISItudes de sus relaciones con el mundo occidental determinan 
la consecución de licencias de investigación, así como las expectati­
vas generadas acerca de los resultados de los proyectos. Los destina­
tarIOS de las monografías no son ya los mismos que en la época 
clásica, ni son las mismas las consecuencias de la publicación. De 
una u otra manera, los medios de comunicación informan umversal_ 
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mente sobre la producción cultural en diversas partes del mundo. 
James Clifford ha resumido las nuevas condiciones de la producción 
etnográfica (Clifford , 1986): 

1) ya no es posible actuar como si el IRvestigador fuera el único 
y primario portador de la cultura al escribir su trabaJO; 

2) cada vez es más frecuente que los informantes lean y escriban, 
e interpreten versiones anteriores dadas de la propia cultura. Las 
culturas en tiempos no letradas son hoy textualizadasj y 

3) se ha disuelto en parte una general y poderosa distinción: la 
diVIsión del globo en pueblos letrados y no letrados. Las relaciones 
entre informante e investigador han cambiado y ello conlleva el re­
planteamiento de la autoridad y de la autoría etnográfica_ 

Lo dicho por Clifford viene siendo pertinente desde hace déca­
das para los estudios llevados a cabo en las sociedades modernas. 
Los sectores campesinos, por ejemplo, nunca han sido tan iletrados 
como se ha venido suponiendo tradicionalmente desde el estereoti­
po urbano. La pertinencia del planteamiento de Cliíford es obvia 
cuando se trata de estudios como los que se acometen en antropolo­
gía de la educación, que versan sobre comunidades e instituciones 
cuyos miembros se caracterizan por su celosa reflexividad sobre su 
experiencia y su trabaJO. 

Como han señalado Marcus y Fischer, los antropólogos busca­
ron lugares de t rabajo que les aproximaran a las culturas prístinas 
como si fueran entidades aislables, pero actualmente se han hecho 
más conscientes de los contextos históricos, políticos y económicos 
de los pueblos que estudian (Marcus y Fischer, 1986). Este cambio 
es resultado de varios procesos, algunos internos, como el genera­
do por las duras críticas vertidas contra la representación que los 
investigadores occidentales han hecho de las otras culturas; y otros 
externos, como los relativos a transformaciones producidas en el 
Tercer Mundo. Hoy no es posible encontrar lugares con culturas 
prístinas sino a costa de grandes incongruencias. Pueblos clásicos 
en la antropología como los samoanos, los todas, los trobriandeses, 
los hopi y otros, han elevado su conciencia de situación: respecto a 
Otros pueblos y han asimilado de alguna manera el conocimiento 
antropológico generado sobre ellos, de forma que éste ha llegado a 
formar parte del sentido de sí mismos. En la actualidad estas cultu­
ras, convertidas tradicionalmente por la disciplina en objeto de in­
vestigación, presentan nuevos desafíos a la hora de emprender una 
etnografía. Por otra parte, la autoconciencia crítica del antropólo­
go ha aumentado: en un mundo cada vez más consciente de la 
porosidad de las fronteras cuhurales, el investigador ha de depurar 
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los medios para componer imágenes de totalidad; y lo que está 
constreñido a escribir siguiendo las convenciones del género es ta­
rea cada vez más diffcil. Además, d lector de lo primitivo y lo 
exótico es bastante más sofisticado que antes. No acepta tan fácil ­
mente la existencia de culturas aisladas, totalmente diferentes. Por 
un lado, porque rechaza ti planteamiento de diferencias extremas, 
caldo de cultivo para el racismo o el segregacionismo; por otrO 

lado, porque la defensa de una diferencia culrural choca con los 
duros hechos de las diferencias políticas y económicas, de modo 
que la categoría «cultural>. se convierte en algo residual respecto a 
esas diferencias. La percepción de una creciente homogeneización 
debida a la difusión de la tecnología, la comunicación y los movi­
mientos de población, conduce a un escepticismo generalizado en 
el terreno de la percepción de las diferencias culturales. No se cree, 
por ejemplo, que estas diferencias puedan ser más importantes que 
la acción de un sistema global de economía política. En consecuen­
cia, los antropólogos corren el riesgo de aparecer como seres ro­
mánticos, que no atienden a las cosas esenciales. Los zulúes, los 
timoreses, los mosquitos, los kurdos, los afganos, etc., no pueden 
ser ya tratados como culturas autocontenidas: no obedecen al viejo 
propósito de la unidad tradicional de análisis -una cultura. 

La etnografra debe ser capaz de captar el contexto histórico de sus 
sujetos y registrar la acción constitutiva de los sistemas internacio­
nales polfticos y económicos sobre el nivel local, donde el trabajo 
de campo tiene lugar frecuentemente. Estas acciones no son meros 
impactos externos en las culturas locales; más bien, los sistemas 
externos tienen su definición y penetración local y afectan intrrnse­
camente a la formación de srmbolos y significados compartidos en 
los mundos {ntimos de los SUjetos etnográficos (Marcus y Fischer, 
1986,39). 

No estaría de más aplicar estos enu nciados al ámbito de la an­
tropología de la educación, pues en demasiadas ocasiones los estu­
dios obsesivamente centrados en técnicas y prácticas de la transmi­
sión de la cultu ra olvidan el contexto histórico en el que se mueven 
los sujetos. 

Éste es el contexto de transformaciones en el que interpretar el 
interés actual en un asunto hasta ahora insuficientemente atendido: 
la etnografía como representación de una cultura. 
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JI LA ETNOGRAFIA COMO REPRESENTACIÓN DE UNA CULTURA 

En la década de los setenta, Geertt se preguntaba: 

.. ¿Qué hace el ernógrafo?": el etnógrafo escribe. 1 ... 1 Puesto que la 
respuesta estándar a nueslra pregunta ha venido siendo que .. el 
ernógrafo observa, registra, analiza_ -una espe<:ie de concepción 
!lini, !lidi, l/id de la cuestión- nuestra respuesta puede tener conse­
cuencias más profundas de lo que parece a simple vista. Una de 
ellas, no poco importante, es que la distinción de esas tres fases de 
conocimiento (observar, regiSff3r, analizar) puede normalmente no 
ser posible, y que, como operaciones autónomas, pueden no existi r 
en realidad (Geern, 1973,31-32). 

En esta línea, hemos insistido en que el proceso metodológico 
no termina sino en la elaboración de un texto escrito, un informe 
etnográfico o una monografía, siguiendo las convenciones y rutinas 
aceptadas para el caso. El análisis de tales convenciones es lo que se 
ha hecho relevante en los últimos años. A partir de la propuesta de 
Geertz de considerar a la cultura como texto, se planteó la necesi­
dad obvia de considerar a las etnografías (escritos sobre la cultura) 
como textos. 

En 1979, Said ponía en evidencia de qué modo los libros occi­
dentales representan a las sociedades no-occidentales. Desde su pun-
10 de vista, (al modo de representación utiliza una retórica en la que 
sólo son activos los autores, mientras que los sujetos de los que ha­
blan son meramente pasivos; situados en áreas coloniales o neoco­
loniales, siempre hablan a través de otros, nunca por sí mismos. 
T alal Asad, retomando la idea de la etnografía como traducción, 
hizo explíciro el contraste entre lenguajes .. fuertes_ - los que pro­
ducen conocimiento, los occidentales- y lenguajes .débiles .. -los 
no-occidentales, aquéllos en los que se genera una información que 
ha de amoldarse después a las exigencias de los lenguajes fuertes­
(Asad, 1986). (Es claro que también entre las lenguas occidentales 
cabe hacer la misma distinción, pues no es el mismo el impacto con­
seguido cuando se publica en inglés que en griego moderno, por 
ejemplo.) Estas traducciones --<titica Asad- son procesos unidi­
reccionales. Además, como muestra Said, aún quedan residuos de la 
retórica del siglo XIX, que se acercaba a los pueblos no-occidentales 
como restos de una etapa de decadencia que tenían que ser rescata­
dos despues de siglos de enfermedad e ignorancia (Said, 1979). En 
buena medida lo mismo podría decirse de muchas monografías so­
bre campesinos realizadas en las propias sociedades occidentales, en 
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las que se dibuja ciena retórica de decadencia y miseria con la bien 
intencionada ambición de rescatarles -al menos literariamente- de 
su situación. Y también de determinados estudios sobre educación, 
en los que algunos sectores, especialmente los pertenecientes a cia­
ses bajas,las zonas rurales o los segmentos immigrantes o margina­
les, son tratados como si fueran sujetos pasivos, aún no fomzados, 
necesitados de un control exter!10, y finalmente rescatables. 

Sin duda, una de las misiones de la antropología social ha sido 
rescatar culturas diferentes, preservarlas en su especificidad. Con 
cierto tono romántico el investigador-escritor buscaba descubrir 
Knuevos pueblos y lugares,. a los lectores, siguiendo en parte los 
pasos de los antiguos viajeros y exploradores. Said ha criticado el 
estilo y las formas retóricas con las que se ha hecho ese trabajo. 

Colonialismo cultural es, por Otro lado, la crítica que los países 
del Tercer Mundo revierten hoy sobre Occidente. Los antropólogos 
han contribuido al colonialismo, entre otras cosas, realizando mono­
grafías etnográficas para los lectores occidentales. ¿Quiénes deberían 
ser sus verdaderos destinatarios? La conciencia de estos hechos ha ido 
extendiéndose a un importante número de etnógrafos, como muestra 
la actitud de Rabinow con su trabajo de campo en Marruecos 
(Rabinow, 1977), o de Dumond en una tribu amazónica (Dumond, 
1978), y parece estar obligando a cambiar las formas mediante las que 
las culturas son representadas. En estos textos etnográficos, los infor­
mantes aparecen en diálogo con el investigador, expresando incluso 
opiniones contrarias a lasdel propio autor. Se trata de un recurso para 
devolverles su voz. Cuando se contrastan estas monografías postmo­
dernas con otras clásicas, por ejemplo, la de Evans-Pritchard sobre los 
azande, se ponen de manifiesto las diferencias. En Brujería, magia y 
oráculos entre los azande hay un único discurso, el del autor, en el que 
se intercalan de cuando en cuando fragmentos de texto nativo al ser­
vicio de la narración principal. En las etnografías postmodernas los 
discursos son diversos, los fragmentos de texto nativo cobran inde­
pendencia y llegan a ser significativos por sí mismos. Además, en la 
monografía de Evans-Pritchard se sobreentienden nociones sobre la 
brujerfa y sobre la magia, sobre las relaciones causales, sobre el senti­
do común ... , es decir, se sobreentiende una cosmovisión que corres­
ponde al lector medio occidental, respecto a quien se confronta con­
tinuamente la especificidad de las creencias y rituales azande. En las 
monografías postmodernas nada hay sobreentendido; hay, sin embar­
go, voces múltiples, variadas y a veces confrontadas. 

La preocupación por la etnografía como forma de representación 
y por los géneros narrativo-descriptivos que comporta se debe a 
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muchos factores. En parte, es resultado de un cambio fundamental 
en el desarrollo de la antropología social: de haber sido fundamen­
talmente una ciencia de la conducta ha pasado a ser el arte de la in­
terpretación de acciones significativas. A las últimas formulaciones 
paradigmáticas del funcionalismo en Estados Unidos (Parsons, 1968), 
siguió la nueva etnografía, el estructuralismo y la antropología inter­
pretativa de Geertz. Todas estas corrientes contribuyeron al cambio. 
y también la lingüística estructural y transformacional, la hermenéu­
tica, la fenpmenología,la escuela de Frankfurr, y la crítica marxista. 
La época que vivimos puede caracterizarse como post-paradigmáti­
ca: post-modernismo, post-estrucruralismo, post-marxismo ... Como 
ha mostrado Lyotard, nuestro tiempo se caracteriza por la descon­
fianza en visiones totalizadoras, y por el interés en la interpretación 
de excepciones e indeterminaciones más que en la constatación y 
explicación de las regularidades de los fenómenos observados 
(Lyotard, 1979). Se trata de una situación común a muchas ciencias 
humanas y sociales que, arrancando de la crítica literaria, ha afectado 
también al derecho, la historia del arte, la teoría social, la economía 
y la filosofía; y que puede observarse incluso en los debates sobre 
inteligencia artificial, en físicas y en matemáticas (d. Marcus y 
Fischer, 1986). Puede hablarse propiamente de un período de crisis: 
una crisis que surge de la incertidumbre sobre los medios adecuados 
para describir la realidad social, y que implica un desplazamiento de 
los debates teóricos hacia el método, la epistemología, la interpreta­
ción y las formas discursivas de presentación o representaciÓn. 

Diversos síntomas revelan la ausencia de autoridad paradigmá­
tica en antropología: las reacciones que tienden a revitalizar pers­
pectivas teóricas como la etnosemántica, el funcionalismo, el estruc­
turalismo, la ecología cultural o la antropología psicológica; los 
esfuerzos por sintetizar las aproximaciones marxistas cpn el estruc­
turalismo, la semiótica y otras formas de análisis simbólicos; los in­
tentos de dar consistencia explicativa a la sociobiologfa, con su apa­
riencia de conducir hacia una antropología más cie,ntífica; y el 
empeño por hacer emerger los estudios de lenguaje junto a temas de 
teoría social... Todos estos esfuerzos tienen algo en común: la nos­
talgia de un paradigma. Pero el resultado es doble. Por un lado, en el 
plano de la producción teórica, nuestro tiempo se perfila como una 
época multi-paradigmática, y por otro lado, curiosa pero significati­
vamente, hay gran coincidencia en destacar el valor de la práctica de 
la etnografía en el plano metodológico. La etnografía, antes tímida­
mente instalada en algunas ciencias sociales afines a la antropología, 
se está extendiendo ahora a todo el amplio campo de las ciencias 
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humanas. El auge de la etnografía de la escuela es un buen ejemplo 
de esta extensión. 

Esta expansión viene acompañada del renovado interés por la 
definición de la etnografía como escritura, es decir, el interés por la 
retórica de las disciplinas sociales. Se ha exacerbado la conciencia 
del discurso, la reflexividad, de manera que hoyes posible realizar 
múltiples lecturas de los clásicos de las ciencias sociales descubrien­
do en ellos convenciones que antes pas..'lban desapercibidas, lo que 
podrfamos llamar «géneros etnográficos •. Las etnografías clásicas 
han sido, para los estudiantes, el medio principal de acceso a los 
contenidos y los conocimientos antropológicos. Sus materiales son 
la fuente básica de las sistematizaciones que aparecen en los manua­
les. Pero en los últimos años se ha tomado conciencia de que esas 
monografías son visiones de ciertos pueblos realizadas hace déca­
das, y no el registro de sus circunstancias cambiantes. Los nuer han 
quedado fijados como ilustración de los linajes segmentarios, Los 
argonautas de las Trobriand como ilustración del intercambio 
ritualizado, etc. Se trata de descripciones fijas, como si esos pueblos 
no sólo hubieran sido siempre los mismos, sino que además hubie­
ran tenido que seguir siéndolo. Por otra parte, las etnografías clási­
cas son obras individuales. Los investigadores se han convertido con 
ellas en autoridades. Autoridades forjadas, ciertamente, a través de 
un esforzado e imaginativo trabajo de campo en tanto que experien­
cia personal. Pero, sin negarles tal condición, habrá que reconocer 
que los re-estudios son posibles, que son posibles las visiones múlti­
ples de una sociedad. Leyendo BruJeria, magia y oráculos entre los 
azande, el lector puede descubrir muchos intentos retóricos por par­
te del autor para constituirse en autoridad informativa sobre los 
azande. Descubre que el investigador estuvo alli presente, y que su 
inmersión en las prácticas mágicas de los azande fue tan profunda 
que hasta «en su casa, entre sus sirvientes_ probó sus efectos, prueba 
justificada por la laudable intención de llegar al conocimiento ínti­
mo de las creencias azande. Evans-Pritchard es un ejemplo, proba­
blemente excelso, del modo de conscituirse en autoridad etnográfi­
ca. A través de él puede conocerse bien una retórica cuyo objetivo es 
inducir credibilidad, confianza en la información completa, detalla­
da y objetiva. La redondez de la obra hace pensar que, después de 
ella, ya no es posible ofrecer ninguna otra visión de los azande. 

Hay otras convenciones en los géneros etnográficos. El conjun­
to de esas convenciones ha sido caracterizado como _realismo 
etnográfico» (Marcus y Cushman, 1982). Uno de los aspectos prin­
cipales heredados de la antropología del siglo XIX ha sido su ambi-
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ción generalista. Es decir, las etnografías tienen como horizonte toda 
la cultura, en el viejo sentido omnicomprensivo de Tylor. El discur­
so ha de tener un contenido casi enciclopédico. La cultura ha de ser 
representada tan completamente como sea posible. Como hemos 
visto, esta aspiración exige del investigador, idealmente, una 
multicapacitación en los diversos dominios de la cultura (económi­
co, político, religioso, lingüístico, etc.). Pero la mayor parte de las 
monografías son irregulares en cuanto a la perfección y completud 
de la información alcanzada en los diversos dominios. La adopción 
del modelo enciclopédico hace aparecer a los investigadores como 
sabios generalistas. Además, la presemación en el discurso de este 
saber enciclopédico ha de seguir un orden establecido, que suelen 
cumplir tanto las monografías como los manuales sistemáticos e in­
cluso las colecciones de artículos de varios autores. El orden parece 
seguir la dirección que va de lo material a lo espiritual, del medio 
físico a las creencias religiosas y los mitos; o bien, encontramos la 
superposición de estructuras ordenadas en un supuesto _patrón uni­
versal» (.infraestructuras», y por tanto primeras en la presentación, 
«estructuras» propiamente dichas, y «superestructuras», más super­
ficiales y últimas en la presentación [d. Harris, 1991]). Tal orden 
acaba entendiéndose como un proceso de inteligibilidad, como si 
fuera lógicamente anterior el conocimiento del entorno físico y de 
los modos de subsistencia para acceder al conocimiento y compren­
sión de los modos de pensamiento. La racionalidad de tal orden es 
evolucionista, pero quedó definitivamente impuesta por el funcio­
nalismo, siguiendo el esquema del orden de las instituciones de 
acuerdo a la primariedad de las funciones que cumplen. En las mo­
nograffas clásicas habra que comenzar por un capítulo dedicado a 
las características «raciales» del pueblo estudiado, lo que perfilaba 
aún con más claridad que el orden comenzaba con la biología. Inclu­
sa las monografías especializadas en temas de religión, rituales. mi­
tologfa, etc., cuentan casi siempre con capftulos primeros dedicados 
a describir las condiciones medioambientales, las estratogias de sub­
sistencia y la estructura social básica de las comunidades y pueblos. 

AJ reparar en el carácter enciclopédico del contenido y en su 
orden de exposición podemos entender mejor por qué el conjunto de 
convenciones etnográficas puede ser considerado «realismo ... La re­
ferencia inicial a las condiciones materiales de vida, el detalle y la 
redundancia con que se presentan, su primariedad respecto a otros 
aspectos del comportamiento social son rasgos de la escritura _realis_ 
ta». El hecho de que el relato sea contado como una experiencia vi­
vida por el investigador marca aún más agudamente tales rasgos, y 
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contribuye a consolidar el supuesto de que sólo con un conocimiento 
de primera mano es posible representar un mundo de esa manera. 
También se asume un sentido de totalidad que incluye todos los as­
pectos de la existencia, ligados por la unidad de vivencia que aporta 
el propio investigador. «Realismo» hace alusión al estilo literario así 
tipificado del siglo XIX. Pero el de la etnografía es un modo particular 
de realismo ligado a los motivos narrativos históricamente dominan­
tes con los que se ha conectado, y en especial a los relatos de viajes. 
La etnografía también tuvO desde el principio metas cientfficas, con 
el motivo principal de mostrar la diversidad de las culturas humanas, 
amenazada por el supuestamente inexorable proceso de occidentali­
zaciÓn. Hoy esos motivos narrativos no están vigentes, la vinculación 
a la literatura de viajes ha dejado de tener sentido, el antropólogo no 
tiene ya el privilegio de pertenecer a una élite viajera y ya no quedan 
pueblos o tierras nuevas que descubrir. Además, la occidentalización 
es una noción demasiado simple de cambio cultural. Hoy se requie­
ren nuevos motivos narrativos, de manera que la etnografía ha de ser 
experimental, es decir, ha de abrir nuevos caminos, probar nuevas 
formas de discurso correspondientes a las circunstacias cambiantes 
de los pueblos y las culturas, de los grupos sociales y de las comuni­
dades, y al continuo redescubrimiento que unos hacen de otros, re­
inventando imágenes de sí mismos y de los otros a medida que se ven 
afectados por nuevos cambios. Marcus y Fischer han señalado los 
criterios actuales de una buena etnografía (Marcus y Fischer, 1986): 
en primer lugar, hacer inteligibles las condiciones del trabajo de cam­
po,la vida cotidiana y los procesos microsociales; en segundo lugar, 
mostrar las fronteras culturales y lingüísticas, sus modificaciones y 
traslaciones; finalmente, mantener un sentido de holismo, entendi­
do como contextualización significativa. 

111. LA ETNOGRAFIA COMO ALEGORfA 

Una interesante aproximación a la etnografía es su consideración 
como texto alegórico. El modelo que Clifford sugiere es el Ensayo 
sobre los dones de Marcel Mauss, cuya meta fue «deducir una serie 
de conclusiones morales sobre algunos de los problemas que plantea 
la crisis de nuestro derecho y de nuestra economía» (Mauss, 1971, 
158; Clifford, 1996). El ensayo, escrito en respuesta a la ruptura de 
la reciprocidad europea durante la primera Guerra Mundial, mues­
tra una perturbadora proximidad entre guerra e intercambio. La 
imagen de la table ronde del rey Anuro que Mauss evoca al final de 
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la obra (ibid., 262), la hace aparecer como una alegoría socialista­
humanista dirigida a los medios políticos de los años veinte. 

La escritura etnográfica es alegórica en varios niveles: en el del 
contenido por lo que dice sobre las culturas y su histOria, y en el de 
la forma por cómo lo dice. Lo que fundamentalmente aporta la con­
sideración alegórica no es tanto una reOexión sobre lo que .. repre ­
sentan o simbolizan» las descripciones culturales, sino la constata­
ción de que se trata de .. histonas moralmente cargadas ... Los relatos 
tratan descnpuvamente de los _ot ros», pero lo que sugieren es una 
semejanza subyacente con .. nosotros». 

La conducta de los OtrOS es retratada como significauva denno de 
una red común de sfmbolos, un fondo común de actividad com­
prensiblemente válida para el observador y el observado y, por im­
plicaciones, para todos los grupos humanos. La narrativa etnográfi­
ca de diferencias especificas presupone y siempre se refiere a un 
plano abstracto de semejanza (Clifford, 1986, 101). 

La alegoría es otra de lasconvenciones del género: la internaliza­
ción de un esquema comparativo en el que .. los Otros» producen 
imágenes de nosotros mismos, en el que los otros son tan diferentes 
que se muestran permanentemente constrastados respecto a un mun­
do más familiar, de forma que con la diferencia este mundo aparece 
moralmente contingente. Hasta el evolucionismo, los relatos etno­
gráficos eran alegorías históricas, reproducciones de los «primeros 
tiempos». La antropología de fines del siglo XIX las fue sustituyendo 
por alegorías humanIStas. Clifford alude a las implicaciones 
alegóricas de uno de los debates más acres de la antropología ameri­
cana en los años ochenta del siglo xx, el debate entre Margaret Mead 
y Derek Freeman (Clifford, 1986; Mead, 1984; Freeman, 1983; d. 
Marshall, 1993). Como sugieren Marcus y Fischer, tal debate ha 
tenido notables repercusiones para futuros desarrollos de la antro­
pología (Marcus y Fischer, 1986). Las razones que llevaron a 
Margaret Mead a realizar una profunda crítica de la educación ame­
ricana y a propugnar que algunos de los hábitos de la pedagogía y del 
comportamiemo sexual en Estados Unidos podían y debían modifi­
carse (puesto que los datos sobre otras culturas mostraban que esos 
hábitos eran contingentes), quedaron en evidencia cuando Freeman 
mostró que tales datos habían sido falseados. Una de las consecuen­
cias del fiasco descubierto por Freeman en la obra de una de las au­
toras emblemáticas de la antropologia americana pudo ser que el 
antropólogo, como Investigador, perdiera ante el gran público la 
capacidad critica que había ejercido hasta entonces en nombre de la 
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diversidad cultural y por lo tanto de la variabilidad de la naturaleza 
humana. Pero, desde otro punto de vista, en el debate se confronta­
ron más bien dos lecturas alegóricas. Las "historias,. de Mead sobre 
el paraíso samoano estaban ligadas a la situación de una cultura (la 
americana) que luchaba en los años veinte con una diversidad de 
valores, con una aparente ruptura de tradiciones establecidas, con 
visiones utópicas de la maleabilidad humana, y con los miedos a la 
disgregación. Las .. historias samoanas,. de Freeman subrayan , sin 
embargo, un mundo de ansiedad y de violencia. Ambas muestran la 
recurrente ambivalencia occidental del "primitivo». La elección de 
una u otra alegoría obedece a los modos narrativos que eran domi­
nantes en los años veinte y en los ochenta. Se trata menos de evaluar 
la veracidad y objetividad de los datos de ambos autores que de to­
mar conciencia de las posibles lecturas que los relatos etnográficos 
puedan tener en la sociedad a la que originalmente fueron dirigidos. 

En la historia de la antropologia hay otras alegorías reconocibles. 
Por ejemplo, la .. alegoría pastoral etnográfica- de la que es un claro 
ejemplo Los nuerde Evans-Pritchard, una alegoría poHtica con claras 
connotaciones para la democracia anglo-sajona (Evans-Pritchard, 
1977). 

El reconocimiento de la alegoría plantea de inmediato un viejo 
objetivo de la antropología social: el ejercicio de la crítica cu ltural. 
Tal ejercicio es directa o indirectamente evidente en las monografías 
etnográficas. En el caso de los primeros estudios, comenzó como 
efecto secundari o de la descripción de "los otros,. ( .. primitivos_ o 
"salvajes»), puesto que tal descripción conllevaba un esquema com­
parativo constante con las sociedades occidentales. El objetivo pri­
mario era mostrar la diversidad cultural con la promesa añadida de 
que ello contribui ría a perpetuar o a defender cultu ras cuya especi­
ficidad, cuya diferencia, estaba a punto de desaparecer. Pero cuando 
posteriormente los estudios fueron centrándose también en grupos 
y sectores sociales de las sociedades occidentales, cuando la crítica 
cultural empezó a tener como principal referencia a la sociedad 
moderna, a la propia cultura occidental, como es el caso de muchos 
de los estudios de antropología de la educación, ¿cuál fue su funda­
mento? Curiosamente, el mismo esquema comparativo subyacente 
a tod o relato etnográfico. Es claro que la crítica cultural se comenzó 
a buscar entonces intencionadamente, al menos en la medida en que 
el objeto de atención se desplazó al estudio de grupos marginales, 
cuya definición como grupos exigía ya la exposición de las condicio­
nes de su marginación. Pero además, todo relato etnográfico con­
fronta no sólo otros pueblos, otras culturas, sino también otros gru-
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pos sociales, otras comunidades, con aquélla a la que el relato está 
destinado: la de los posibles lectores de etnografía, sean éstos o no 
abiertamente reconocidos. A veces no se trata simplemente de la 
propia sociedad en general del investigador, sino más bien de las 
clases medias burguesas, letradas y urbanas de esa sociedad. John 
Ogbu ha puesto en evidencia hasta qué punto los estudios de educa­
ción asu men más o menos intencionadamente ese otro polo de la 
comparación, y hasta qué punto es necesario dirigir la crítica cultu­
ral hacia él (Ogbu, 1974; 1978). 

En ciencias sociales, el ejercicio comparativo no puede ser neu­
tro, pues responde en último término a un supuesto de etnocentris-
010 (o sociocentri smo) que tiene que ser compensado con referen­
cias críticas. El etnocentrismo no aparece, no se desvela, sino cuando 
es objeto de crítica. El relato etnográfico está obligado constante­
mente a impedir que la información que transmite sea prejuiciosa­
mente comprendida, y por eso el discurso narrativo ha de incluir 
rasgos retóricos que obstaculicen su cristalización, es decir, ha de 
hacer llamadas frecuenteS a la autocrítica. 

Algunos autores, Margaret Mead especialmente, dividieron sus 
monografías en dos apartados explícitamente diferenciados, uno 
propiamente de relato etnográfico y Otro de crítica cultural, dirigida 
a los aspectOS de la cultura occidental que podían contrastarse con 
los contenidos del relato. Adolescencia, sexo y cultura en Samoo 
(1984), Educaci6n y cultura (un estudio sobre los manus) (1972) y 
Sexo y temperamento en/as SOCIedades primitivos (1973) son ejem­
plos que alcanzaron una extrema divulgación. Otros son tan sutiles 
en la mezcla de ambos apartados como el Ensayo sobre los dones de 
Mauss. 

La tradición crítica de la antropología se inició ya en el XIX. A 
primera vista, podría parecer que esta afirmación entra en contra­
dicción con el núcleo etnocéntrico del esquema evolucionista, pero 
con ese esquema y el ejercicio del método comparati vo se defendie­
ron enunciados tales como la unidad psíquica de la humanidad fren­
te al racismo, el principio del uniformitarismo frente a las posturas 
teológicas que situaban las causas de la historia en actos arbitrarios 
de intervención divina, o la negación de que el primitivo era el re­
su ltado del pecado original; y comenzó a hacerse uso de datos con­
cretos procedentes de pueblos afri canos para criticar ideas 
victorianas sobre los derechos de propiedad, la familia o la autori­
dad religiosa. 

La antropologfa del siglo XIX contribuyó a desarrollar una crfti­
ca radical y sistemática del proceso de civilización, entre otras razo-
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nes porque el proceso evolutivo llegó a formar parte del pensamien­
to popular contemporáneo. Manteniendo aun resabios románticos, 
en los años veinte y treinta del siglo xx se realizó una crítica a veces 
encubiena, a veces explícita, de la civilización occiden tal, sobre la 
base de lo que las sociedades pnmitivas mostraban que habíamos 
perdido los civilizados. (Una idea que fue trasladada después al con­
traste entre sociedades campesinas y sociedades industriales.) Diver­
sos aspectos de esa crítica ofrecen interesantes sugerencias dignas de 
recordar: 

1) Los primitivos (los campesinos, posteriormente) conservan 
un respeto por la naturaleza que la civilización ha perdido. El paraí­
so ecológico es aun una utopía que contribuye a contrastar crítica­
mente a las sociedades campesinas con las grandes ciudades. 

2) Los primitivos (los campesinos) han conservado un estilo de 
vida comunitario, con estrechas relaciones personales. Al referirse a 
la civilización y a las ciudades industriales, se denuncia la pérdida 
del sentido de comunidad, del tono cálido de las relaciones sociales. 

3) Los primitivos (los campesinos) han conservado el sentido de 
lo sagrado que la civilización ha hecho desaparecer Junto con los 
rituales, el sentido festivo de la vida, etc. 

Los estudios de socialización y educación en sociedades .primi­
tivas_ (o en sociedades campesinas) han transmitido por contraste 
esos mismos puntOS de crítica hacia el papel de las instituciones es­
colares en las sociedades modernas. 

Otra aportación critica de la antropología ha consistido en mos­
trar que la Indiferenciación entre Instituciones sociales (política, 
parentesco, economía, religión, etc.), propia de las sociedades 
preindustriales, no es una deficiencia social. Lo que lleva a pensar 
que la diferenciación -y a veces la fragmentación- de las institu ­
ciones en Occidente no es un fenómeno necesario para el funciona­
miento y el mantenimiento del orden social. 

Marcus y Fischer distinguen dos estilos de crítica cultural en la 
antropología de los años veinte y treinta (Marcus y Fischer, 1986). 
En Estados Unidos, la crítica está tramada por el relativismo como 
concepto organizador, apropiado para una sociedad formada por 
numerosos y diversos grupos de inmigrantes (d. Greenwood, 1992; 
Greenwood et al., ]997). Ciertamente el relativismo fue, entre otras 
cosas, una propuesta cu ltural para una sociedad gestada a partir de 
poblaciones de procedencia cultural muy dIversa. Por un lado, con 
Franz Boas el relativismo fue el mejor arma contra el racismo, con­
tribuyendo a impedir la formación de categorfas sociales basadas en 
la raza. El lema .La cultura sustituye a la naturaleza" resultó ser 
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efectivo en la lucha por los derechos humanos. Por otro lado, sus 
disdpulos, y en especial Margaret Mead, pero también Edward 
Sapir, Ruth Benedict y Alfred Kroeber, contribuyeron a fomentar la 
idea de la contingencia cultural, así como la posibilidad de reforma 
de hábiros sociales particularmente rlgidos, como la diferenciación 
entre los roles de sexo (de género, se diría después), o las relaciones 
entre educadores y educandos. La originalidad de la crítica estaba 
en usar a los sujetos de sus investigaciones como pruebas especificas 
de la maleabilidad humana. Mead indicó expresamente que los pue­
blos de la tierra son un «laboratorio social •. El mensaje implfcito era 
que en sus modos de vida podía contemplarse cómo los cambios y 
reformas demandados para la sociedad americana podían llevarse a 
cabo sin que necesariamente se produjera el deterioro del orden 
social; antes al contrario, con los menores costes sociales y persona­
les. En ocasiones, la crítica cultural llegó ponerse a disposición de 
los intereses nacionales. Los estudios sobre carácter nacional reali ­
zados en los años de la segunda Guerra Mundial o en el periodo 
entre guerras muestran otra de sus posibilidades. 

En Gran Bretaña el ejercicio de la crítica cultural fue menos 
explícito. Malinowski y Evans-Pritchard lo acometieron en cierto 
modo bajo el concepto de racionalidad como tema organizador. La 
comparación en términos de igualdad entre brujerla y magia en so­
ciedades de Melanesia y África, y ciencia y sentido comun en Occi ­
dente, tuvO como efecto iniciar un innovador cuestionamiento de la 
idea de racionalidad al relativizarla. Estos antropólogos hicieron, en 
términos comparativos, lo que los filósofos de la ciencia habían he­
cho ya en términos lógicos, mostrando . cómo los sistemas de creen­
cias, incluida la ciencia, están protegidos contra los fallos_. 

La etnografía ya era también para Malinowski una historia mo­
ralmente cargada: 

Aunque pueda concedérsenos por un momento penetrar en el ~lma 
del salvaje y mirar el mundo exterior a través de sus oJo,\ y sentir lo 
que él pueda sentir, nuestra meta final es enriquecer y profundizar 
nuestra propia visión del mundo, entender nuestra propia naturale­
za y hacerla intelectual y anísticamente mejor ... Ninguna enseñanza 
puede ser mejor que el hábito mental que nos permita tratar las 
creencias y valores desde este punto de vista. Ni nunca ha necesita­
do tanto como ahora la humanidad civilizada tal tolerancia, en este 
momento en que 105 prejuicios, la mala voluntad yel ánimo de ven· 
ganza separan a las naciones europeas, cuando todos los ideales te­
nidos y proclamados como los mayores logros de la civilización, la 
ciencia y la religión se han desmoronado. La ciencia del hombre, en 
su versión más noble y profunda debe conducirnos a un conoci-
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miento, una tolerancia y una generosidad basados en la compren­
sión dc:J punlO de vista de 105 Otros hombres (Malinowski, 1973, 
SOS). 

De todos modos la retórica de la antropología británica ha sido 
bastante menos crítica que la de la antropología americana. Y aún 
menos crítica ha sido la retórica de la vieja antropología desarrollada 
en otros Estados europeos, tal vez por su mayor vinculación a ideales 
nacionalistas. Pero el tono se ha ido recuperando a medida que se 
han ido generalizando los estudios sobre sociedades campesinas o 
sobre sociedades marginales, y finalmente sobre instituciones, asu­
miendo la óptica relativista o la trama de la racionalidad universaL 

No debe suponerse que la crítica cultural ejercida por la etno­
grafía es menos radical que la de la escuela de Frankfurt, el marxis­
mo o el surrealismo. Puede pensarse que el relativismo tiene en sí 
mi smo ingredientes que lo descargan de capacidad para la transfor­
mación sociaL Pero si se piensa eso se olvida que el relativismo es 
una vía metodológica, no un fin. Una expresión de su potencia críti­
ca en la actual antropología europea puede verse, por ejemplo, en la 
obra de Paul Willis sobre la incorporación al trabajo de los adoles­
centes de clases trabajadoras en Inglaterra (Willis, 1988). 

El proceso metodológico no acaba con la presentación de los 
datos o la representación de la sociedad objeto de estudio. Cuando 
se pretende una aplicación, el proceso metodológico continúa en 
manos de los agentes sociales, de los educadores, por ejemplo. Pero 
las prácticas de la aplicación requieren una reflexión propia. 
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UNA PRIMERA APROXIMACiÓN AL MODELO DE TRABAJO 
EN ETNOGRAFÍA. 

AC¡CIONES, OBJETOS, TRANSFORMACIONES 

1. PLANTEAMIENTO Y LIM ITES DE ESTE CAPiTULO 

La intención de este capítulo es facilitar elementos para conocer el 
trabajo de campo antropológico y para hacerse una idea de qué lu­
gar ocupa en el proceso etnográfico. En cierto modo resume ~emas 
centrales de los capítulos anteriores, y los traduce con una onenta­
ción práctica. Nuestra pretensión ahora es ofrecer un material un 
poco más concreto sobre lo que hacen los etnógrafos, adónde mi­
ran, en qué direcciones trabajan sus datos. 

Desde nuestro puntO de vista hay pocas cosas que sean específi­
cas de una etnografía de la escuela. Tanto en los aspectos metodoló­
gicos como en las claves epistemológicas que orientan la IOves~iga­
ción,la etnografía escolar surge simplemente como consecuencIa de 
haber seleccionado un tipo particular de campo. Por ello, haremos 
un repaso global del trabajo de campo y la etnograHa, señalando los 
problemas propios de la etnografía de la escuela cada vez que lo 
consideremos necesario. 

Este capítulo es una primera aproximación al modeJo de trabajo 
que nosotros proponemos. Hay libros sobre etnografía que interpre­
tan la idea de modelo en un sent ido más bien normativo: proponen 
las reglas del juego etnográfico, argumentan sobre sus mínimos y 
estipulan criterios para un "control de calidad_ (d., por ejemplo, 
Werner y Schoepfle, 1987,11, 307; Goetz y LeCompte, 1988,212 SS.)I. 

1 Qu-o .ipo de ht~uru", con,ist~ ~n e<.>mrilaciontl dt anlculol., tn loo¡ qu~ d"'tDOS .UCO-
rft r..,kx,ol\ap oobrc rrobk-m:as .t6l'1cOI r ..... od,>l<'>g .. "" a la lUl dt JU$ t"pttYn-cia dt ampo 
( ... _. por ~¡e1!Iplo, Emtt>On. 1983; y ~n el .erruo de la ("IOVafla de la n-oI<"la. Bu ....... 1985) 
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Es muy posible que cualquier intento de reflexionar públicamente 
sobre una metodo logía haya de tener forzosamente un sentido nor. 
mativo, pero no es éste el aspecto que queremos subrayar. Propon. 
dremos una aclaración de lo que, en la pdctica, hace reconocibles a 
la etnografía y al trabajo de campo antropológico, pero señalando 
desde el comienzo el valor limitado de cualquier prescripción sobre 
estos asuntos. De ahí esta decl;tración inicial: los contenidos de este 
capítulo no deberían ser considerados como un recetario para la 
investigación, sino como un acercamiento preliminar. 

Como todo modelo, el nuestro es también una síntesis de va· 
riantes gene rada a partir de nuestra propia práctica. Hemos dividl' 
do esta primera aproximación en tres partes diferenciadas: acciones, 
objetos, transfonnaciones. En la primera parte nos ocuparemos de 
exponer el conjunto de prácticas que constituyen un proceso erno· 
gráfico, introduciendo alguna idea sobre su lógica y sobre los pro· 
blemas de secuencia. 

En la segunda parte nos centraremos en los objetos de la etno· 
grafía. En este caso se tratará solamente de dar algo de cuerpo a una 
de las encrucijadas más complicadas de cualquier esquema metodo· 
lógico válido para nuestra disciplina. Ya se habrá notado que una 
ciencia holística encuentra sus mayores virtudes y limitaciones en el 
intento de acotar un objeto que ha de ser a un tiempo abierto y 
localizable, I/niversal y collcreto (d. Lévi·Strauss, 1980). 

La tercera parte sigue libremente la sugerencia de Harry Wolcott 
de considerar lrallsfonnacioncs a las técnicas que el etnógrafo utiliza 
para hacer sus datos inteligibles (Wolcott, 1994). La noción de tTallS' 

formación indica que el etnógrafo es el principal responsable del 
estado en el que encuentra una determinada información y del pro· 
ceso por el que luego la reconstruye sucesivamente hasta producir 
un texto público. Ese movimiento tiene una dirección que en cada 
etnografía es diferente. Po r eso sería muy empobrecedor presentar 
el trabajo del etnógrafo como un conjunto de técnicas disponibles 
para ser utilizadas en cualquier caso de la misma manera. Hay mu· 
chos modos establecidos en ciencias sociales para observar a la gen· 
te, hablar con ella, o analizar lo que hace y dice (Delgado y Gutié­
rrez, 1994; LeCompte el al., 1992; Woods, 1987). Nuestro interés 
no es ofrecer un catálogo de esa naturaleza, sino apuntar ya en este 
capítulo (de un modo aproximativo) hacia dónde se dirige el etnó­
grafo cuando usa sus técnicas. 

Este capírulo ofreced ejemplos y secuencias típicas, es decir, 
esquemas reconocibles para identificar a la etnografía como acri· 
vidad. Este paso es en sí mismo insuficiente, pe ro necesario para 
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luego poder exponer las dimensiones menos evidentes de la activi­
dad del etnógrafo. Bajo el tejido de palabras como «e ntrevista,. U 

«observación participante,., la etnografía ofrece otra trama menos 
comlÍn a la que ya nos hemos refetido y que trataremos de ejempli­
ficar en sucesivos capítulos: «extrañamiento,., «traducción,., «inter­
pretación cultural,., «descripción densa,.. Los términos del primer 
tejido nos ayudarán a entender las características más explícitas del 
trabajo del etnógrafo, los términos del segundo nos darán las claves 
para comprender qu~ es .10 que hace qu~ ese.trabajo .sea etnográfic~. 

En un libro anteri or Ilustramos la dIverSidad de lIltentos de defI­
nición de la etnografía (Velasco el al., 1993). Ya sabemos que no hay 
(ni tiene por qué haber) un único modo de comp renderla, por lo que 
sería insensato proponer aquí una solución cerrada. Sin embargo, 
nuestro propósito es mostrar las propiedades que la hacen identifica­
ble como un modo marcadamente peculiar de investigación social. 
La situación podrla describirse diciendo que las etnografías dejan un 
considerable margen a la experiencia propia del investigador, pero 
mantienen un aire de familia. Es frecuente encontrar en los libros de 
metodología formulaciones como ésta de James Sprad ley, qu ien, 
argumentando sobre los tipos de notas que un etnógrafo puede to­
mar, comenta: «El siguiente formato que sugiero refleja la organiza­
ción que yo mismo he encontrado más útil ... (Spradley, 1980, 69). 
Desde nuestro punto de vista, en etnografía no es posible ni deseable 
una propuesta merodológica que se salte esta regla de oro: los mode­
los han de identificar una práctica, pero sin ahogar con un exceso de 
recomendaciones la capacidad del que la lleva a cabo para compre n­
der su objeto con la mayor concreción posible. 

11. ACCIONES 

La figura 1 expone un esquema del proceso de investigación que no· 
Sotros consideramos típico en etnografía. En la medi~a en que la 
etnografía trata de captar significados y reglas de acción social en un 
contexto particular, no parece adecuado representar la labor del 
investigador como una secue ncia rígidamente segmentada en fases: 
el transcurso de la investigación no depende sólo de la voluntad del 
etnógrafo, sino de su interacción con personas que, como él, inter­
pretan de algún modo la realidad. Más qu e en ninguna otra forma 
de investigación social, en etnografía dependemos de nuestros infor­
mantes : nos interesamos por sus visiones del mundo, tratamos de 
comprender el sentido de sus prácticas, intentamos seguir sus pasos 
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y SU ritmo en la construcción de su sociedad y su cultura. No abor­
damos esta tarea en blanco: llevamos una idea del proceso. Pero esta 
idea debe permitir desplazamientos insospechados de nuestra aten­
ción y prever vueltas atrás en el método. Por eso, el esquema de la 
figura 1 no está compuesto de cajas cerradas unidas mediante fle­
chas -un modo muy frecuente de presentar las acciones cuando 
éstas han de subordinarse a una disciplina-, sino de -calles» que 
comunican distintos momentos del espacio de la investigación. 

Por eJemplo, el etnógrafo puede no llegar a abandonar nunca el 
momento de proyecto, al que con toda seguridad habrá de retornar 
una y otra vez mientras en su diario van cobrando forma sus mate­
riales. Asimismo, aunque la entrada en el campo suele ser un mo­
mento importante al inicio del proceso, algunas de las acciones que 
involucra pueden tener que volver a repertirse cuando uno afronta 
nuevos informantes o busca acceder a sectores del contexto que has­
ta entonces le estaban vedados, o en los que simplemente no había 
puesto su atención. 

Como hemos visto, en la tradición antropológica, la etnografía 
moderna se caracteriza por haber fundido en una sola persona las 
tareas que se realizan sobre la mesa de trabajo (sentado frente a las 
bibliografías y los cuadernos de notas) y las que se realizan en el 
campo (conversando con los informantes, observando sus acciones, 
participando en sus rutinas, desplazándose hasta sus documentos). 
Una etnografía no puede desarrollarse si se omite cualquiera de es­
tos dos tipos de trabajo, y una de las claves de su éxito radica en la 
capacidad del etnógrafo para simultanear e integrar los conocimien­
tos producidos en ambos planos del espacio de investigación a lo 
largo del proceso. Así, pues, una etnograffa no es sólo trabajo de 
campo, pero no puede darse sin trabajo de campal. 

Posiblemente toda etnografía comienza a gestarse fuera del cam­
po en el que luego se producirán los materiales empfricos. Los prime­
ros momentos de una investigación suelen consistir en un intento de 
sistematizar en un proyecto ideas previas generadas a partir de expe­
rienciasconcretas o de lecturas (figura 1.1). El proceso por el cual los 
investigadores prestan atención a determinados objetos y sienten 
curiosidad por determinados campos es oscuro, pero la voluntad de 
sistematización suele aparecer muy pronto. Esa voluntad cobra cuer-

2. H.bre. qlle haar 1111. excepción .mponao'e: loses'ud,os a~oJ,,,lóri~w y de: an!ropol<>­
gI. h ... ória. que cumbi .... n 1 .. ,nrenci<>1Ir"I de: interpr~xión cultu",l prl>p'>' de: la ~n"lI",f .. con 
fU(nles de ;~f"rmarión ~, .... nlc",.,n,e (o cxd .... vamen'e) documen •• k No ..... 'n,brcrnos 
aqllr esta clasc de .t\.Óli>'" allnq"" la \eour. de: ''''N,... e.nnh'>lónrol. puclk IoI'r de: grao IInh<bd 
p •• a pene.",. en la "n.g,o.<i.ln e.nOS,if". (1~_. po!"elCmplo. Caro B.ro¡a. ] 91>7; 1978; 1990). 
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pO en la elaboración de un diseño: un plan de trabajo en el que el 
investigador trata de hacerse una idea de cómo transcurrirán las cosas. 
Dependiendo de los conocimientos previos sobre el campo y, entre 
otras cosas, de la tendencia del investigador a creerse sus propios 
planes, el diseño podrá ser más o menos sistemático, pero siempre 
tendrá que estar abierto a futuras reformulaciones: en etnografía, 
pocas cosas pueden decidirse sólo desde la mesa de trabajo. En esos 
momentos iniciales comienzan a explicirarse los primeros problemas 
ya formular;;e las primeras hipótesis o previsiones teóricas. 

Un aspecto fundamental de los inicios de toda etnograffa es el 
trabajo de documentación bibliográfica, y muy especialmente transo 
cultural. Como hemos señalado ya, y veremos más detalladamente, 
una de las condiciones esenciales para hacer etnografía es alimentar 
la capacidad del extrañamiento, una forma de curiosidad que se des­
pierta cuando uno descubre que la vidas de las gentes, sus formas de 
entender la realidad y de ponerla en práctica, son diversas. En el 
caso de la etnografía de la escuela, que se ocupa de una institución 
universalista y enormemente homogeneizadora, es preciso subrayar 
la importancia de esta condición. El puntO de partida es la conside­
ración de la diuersidad cultural de las formas educativas: la etnogra­
fía y los estudios históricos han mostrado reiteradamente que tanto 
los contenidos como los procedimientos de transmisión de conoci ­
mientos y valores varían considerablamente de unas sociedades a 
otras: algunas sólo han conocido la oralidad como medio de comu­
nicación y aprendizaje, y otras han hecho de la escritura un medio 
dominante de acumulación de saberes; unas sociedades se han ca­
racterizado por formas más bien difusas de socialización, y otras por 
haber generado ambientes y situaciones acotadas en las que transmi­
tir saberes especializados; en algunas sociedades ha tenido una im­
portancia crucial el conocimiento de las tradiciones míticas, de las 
genealogías y redes de parientes, o de los sistemas de clasificación 
del ganado, mientras que en otras se valoran especialmente los sabe­
res tecnológicos o las racionalizaciones que traducen la realidad en 
t~rminos relativamente abstraaos. La institución escolar, tal y como 
nosotros la conocemos, no es sino el resultado de una historia espe­
cífica, la historia del desarrollo de la burocracia occidental y del 
sistema capitalista, extendidos con la colonización práaicamente a 
todos los rincones del planeta. La escuela es una institución genera­
lizada, pero condicionada por formas específicas de comprensión 
del aprendizaje y el trabajo. A pesar de su extensión, la escuela es 
diversa en sus realizaciones particulares; pues de la misma manera 
que no ha habido dos sociedades que imerpretasen la educación de 
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modos idénticos, tampoco hay dos Estados que interpreten en tér­
minos idénticos sus sistemas escolares, y,lIevando más lejos el argu­
mento, dentro del mismo Estado no hay dos escuelas que interpre­
ten del mismo modo sus funciones y sus propósitos (d. Wallace, 
1961; Spindler, 1993; Fernández Enguna, 1990; Díaz de Rada, 
J 996). La lectura de etnografías de la escuela y de la educación es 
esencial, por encima de cualquier otro requisito, para dar lugar al 
extrañamiento inicial que mueve el imerés etnográfico. Contemplar 
la diversidad de modos en que se realiza la educación y las diferentes 
formas de concebir y practicar la escuela en el mundo es el mejor 
modo de desarrollar nuestra sensibilidad hacia el extrañamiento. De 
otro modo, estaremos presos de nuestro propio etnocentrismo. 

Si en algo ha de disciplinarnos la etnografía es en la habilidad 
para neutralizar, en la medida de lo posible, nuestro etnocentrismo, 
y para interesarnos por el etnocentrismo de los otros (d. Werner y 
Schoepfle, 1993, 115). Esa habilidad parece complicarse cuando, 
como en el caso de la etnografía de la escuela, tratamos de estudiar 
cOnlex[Qs con los que estamos muy familiarizados y en los que hay 
que agudizar enormemente nuestra percepción de la diversidad 
(McDermott. 1987). Como concep[Q relativo la diversidad siempre 
está presente, pues allí donde las personas forman alguna clase de 
grupo mediante el contacto cotidiano y recurrente, encontraremos 
sin duda modos específicos de comprender e! mundo. Leer etnogra­
Has es fundamental para saber apreciarlos. 

Comenzar una etnografía es también abrir un diana de campo 
(figura 1.2). Como hemos visto, el diario es el instrumenlO de regis­
tro fundamental del procedimiento de investigación, en el que se 
inscriben, paso a paso y desde los primeros momentOS del proyecto, 
las actividades del etnógrafo. El diario es, en consecuencia, una ex­
presión diacrónica del curso de la investigación y e! núcleo de! tra­
bajo de mesa. Al leer el diario nos hacemos un idea precisa de la 
producción sucesiva de materiales: su ordenación inmediata es li­
neal. Por ejemplo, alguien que esté desarrollando una investigación 
en un centro escolar y seleccione un día cualquiera podrá encontrar 
en su diario: a) formulaciones de proyectos inmediatos que ese día 
se le hayan ocurrido -desde la necesidad de leer algún libro o ar­
tículo, hasta el plan de mantener una entrevista con algún informan­
te en los días sucesivos-; b) comentarios de todo tipo al desarrollo 
de la investigación; e) observaciones de acontecimientos a los que 
haya asistido: un c1aus[(o de profesores, una ceremonia de inaugu­
ración del curso, una clase, el arreglo de trimites en secretaría ... ; ti) 
fragmentos de conversaciones casuales que por algún motivo hayan 
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despertado su interés: intercambios por los pasillos, comentarios en 
el desayuno, saludos, trozos de discurso captados al vuelo entre 
agentes institucionales ... ; e) materiales de entrevista no grabados e 
incluso fragmentos o textos completos de entrevistas grabadas que 
hayan sido transcritas directamente sobre las páginas del diario; f) 
comentarios y notas extraídas de lecruras; g) hipótesis, interpreta­
ciones y problemas generados a la luz de nuevos materiales empíri­
cos, experiencias, lecturas ... ; h) juicios de evaluación relativos a las 
demandas, las necesidades o los resultados de la investigación. Y, 
por supuesto, como señala Spradley: 

[el diario) contendr;i un registro de experiencias, ideas, miedos, 
errores., confusiones., soluciones., que surJan durante el trabaJO de 
campo. El diario constituye la cara personal de ese trabajo; induye 
las reacciones hacia los informantes, asf como Jos afectos que uno 
siente que le profesan los otros (Spradley, 1980,71). 

Haciendo un fndice detallado del diario sería posible obtener un 
resumen de las acciones de investigación desarrolladas (véase la ilus­
tración 1). El diario no puede contenerlo todo (normalmente una 
Investigación produce cientos de páginas de transcripciones de en­
trevistas, hojas de procesamiento informático, materiales audiovi­
suales ... ), pero en él se consigna el momento en el que toda esa 
información fue generada. Asf, pues, el diario constituye la primera 
representación escrita del proceso etnográfico y el centro en el que 
se localizan los productos de nuestro trabajo. 

En la elaboración del diario, los etnógrafos seguimos dos reglas 
mínimas con objeto de controlar nuestro etnocentrismo. En primer 
lugar, realizamos el diario a diario tratando de mantener la informa­
ción en nuestras mentes sin ser transcrita el mínimo t iempo posible. 
Por ejemplo, si asistimos a una reunión de tutores en un centro escolar 
donde nos está permitido tomar notas sobre la marcha de la discusión, 
vamos registrando en nuestro cuaderno de campo los acontecimien­
tos y comentarios, y después, lo antes posible, reconstrufmoscon esas 
notas la situación en nuestro diario. Del mismo modo, cuando mante­
nemos con alguien una conversación casual en la que no estada bien 
visto sacar el cassette o la libreta, tratamos de recomponer sus conte­
nidos cuanto antes registrándola en el diario, o, previamente, en el 
cuaderno de campo. Lo hacemos as! porque sabemos que el registro 
rápido nos ayuda a controlar las distorsiones en la captación de ma­
teriales. Cuanto más tiempo pase una información en nuestra mente 
más probable es que esa información vaya adaptándose progresiva­
mente a nuestras categorías previas, y en consecuencia mayor será la 
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incidencia de nuestras visiones particulares en la captación de las in­
fo rmaciones (Werner y Schoepfle, 1987, 1, 147; Spradley, 1980, 70). 

La segunda regla responde a la misma intención. Tanto cuando 
tomamos nmas en el campo, como cuando escribimos el diana, los 
etnógrafos ponemos mucho cuidado en distinguir quién ha dicho qué 
y quién ha hecho qué (Werner y Schoepne, 1987, 1, 272). Para ello 
señalamos con claridad qué textos pertenecen a los informantes y 
cuáles son nuestros. Por ejemplo, una observación de conductas rea­
lizada en el campo se registra COIll O un texto del etnógrafo, a no ser 
que en ella se recojan frases literales de los actores. Estas frases, como 
cualquier otra elocución de los nativos, se entrecomillan. Lo primero 
que percibimos al leer una monografía etnográfica es la presencia de 
textos entrecomillados que han sido dichos por los informantes, y 
que al etnógrafo le han resultado esclarecedores para hacer llegar al 
lector su idea de la idea que los informantes tienen del mundo. Esta 
segunda obsesión por mantener el reconocimiento de autoría de los 
discursos textuales es esencial para contener hasta cierto punto las 
atribuciones que el investigador proyecta sobre las personas del cam­
po. Un aspecto fundamental del trabajo sobre el diario es que sea cual 
sea el grado de integración social alcanzado por el etnógrafo en su 
observación participante, siempre habrá de mantener con claridad 
esta m{nimadasificación de los materiales. La situación del etnógrafo 
es forzosamente la de quien, interesado por el otro al que investiga, 
se sigue manteniendo en algún grado fuera de su sistema cultural. Sin 
esta condición de ambigüedad, en la que se implica alguna forma de 
alejamiento, no puede haber etnografía. • 

Otro momento fundamental en los inicios de toda etnografía es 
la elección del campo (figu ra t .3). La mayor parte de los problemas 
que nos rondan la cabeza antes de emprender el trabajo de campo 
pueden ser estudiados en una multitud de cOntextos particulares. 
Aunque los etnógrafos debemos plantearnos todo tipo de criterios 
de racionalidad a la hora de tomar esta decisión, como por ejemplo 
el de la representatividad de nuestro campo en relación con los pro­
blemas que queremos estudiar, es preciso señalar que, en la práctica, 
el asuntO no depende sólo de nosotros. Especialmente si pensamos 
acceder a instituciones, habremos de solicitar permisos, y tendre­
mos que tener en cuenta que el modo de desarrollar nuestra investi ­
gación y las fuentes personales y documentales a las que tendremos 
acceso dependerán notablemente de nuestra habilidad para pene­
trar en sus rutinas cotidianas y en sus contextos de acción. De todos 
modos,la elaboración de un buen diseño, en el que hayan sido pre­
vistos con el mayor detalle posible los pasos a realizar y las fuentes 
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de información que serán necesarias para cubrir los objetivos traza­
dos en un primer momento, ayuda notablemente a plantearse los 
~it~rios. de elección del campo, y los sucesivos problemas de selec­
ción de mformantes y composición de las muestras. 

En realidad, la tarea de elección del campo (como todas las de­
más) no termina en un solo acto. Aunque hayamos conseguido una 
primera entrada al terreno, deberemos enfrentarnos en lo sucesivo 
al problema de seleccionar tanto las situaciones de acción social que 
resulten interesantes como nuestra posición en ellas; y tendremos 
que resolver el problema de aclarar sobre qué criterios y con arreglo 
a qué fines seleccionamos nuestras muestras. Sobre estas cuestiones 
podemos decir aquf pocas cosas. Como puede suponerse, la rrayec­
toria y la estancia de un investigador en el campo son aspectos enor­
memente variables. Y aunque sus posibilidades reales de elección y 
control pueden crecer en la medida en que plantee procedimientos 
claramente muestrales (por ejemplo, la aplicación de una encuesta a 
los padres de los alumnos en uno o varios centros escolares), lo 
cierto es que esas posibilidades se reducen conforme el investigador 
pasa a depender de su participación regular en el campo como fuen­
te primaria de producción de información. Participar exige siempre 
algún grado de subordinación a las expectativas y elecciones de los 
agentes de la sociedad convertida en objeto, pues implica una inter­
acción significativa con ellos. 

En el primer capítulo hemos examinado el problema de la parti· 
c~p.ación en el trabajo de campo. Podemos señalar aquí algunas pre­
CISiones acerca del concepto de participación en la tradición antro­
pológica, sobre todo con objeto de distinguirlo del uso que suele 
hacerse de él en las ciencias de la educación. Para los etnógrafos, el 
concepto de participación tal como lo entienden estas últimas es 
demasiado exigente. 

La historia de las ciencias de la educación es, ante todo, la histo­
ria de un pensamiento aplicado. Por eso, cuando los teóricos de la 
educación (y a veces los propios educadores) hablan de .. observa­
ció~ participante,., parecen estar refiriéndose a una participación 
activa por parte del investigador en los planes de reforma y transfor­
mación de las instituciones. En etnografía la participación es funda­
mentalmente una intención asociada a la situación de estar presente 
en el campo. Después de todo, no debemos olvidar que los primeros 
pasos de la etnografía moderna se dieron en el estudio de otras cul ­
turas distantes y muy distintas, en las que difícilmente el etnógrafo 
podía plantearse incidir como hoy en día podemos hacerlo sobre 
algunas de nuestras propias instituciones. Estar allí, en principio, 
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era más ~ue suficiente para intentar cambiar, no lo que sucedía en el 
campo, SinO el punto de vista de quien lo observaba. En etnografía 
la participación se refiere.sobre todo a un estado del observador; 
no tanto a las transformaCiones reales o virtuales de las instituciones 
observadas (d. Jorgensen, 1989). 

Por supuesto que esta idea .. blanda,. de la participación no ex­
c.luy~ . ra~icalmente la posibilidad de que el etnógrafo contribuya 
slgmflCatlvamente a la. transformación del contexto que investiga. 
Cuando esc:o sucede, Sin embargo, hablamos no ya de observación 
participante, sino de investigación-acción, queriendo señalar con 
e~ta distinción ~erminológica que en modo alguno la idea de .. ac­
~Ión,. (en el sc:ntldo de .. transformación,. o cambio institucional) está 
Incorporada Indefectiblemente al concepto de .. participación,.l. Lo 
que sí va incorporado a este concepto es la idea de una interacción 
social con los sujetos, en algún sentido significativa. Ya hemos seña­
I~do qu.e en el ideal de la participación del etnógrafo se asume la 
hlP.ótesls d~ que no hay presencia social que no genere alguna forma 
de interaCCión. El etnógrafo ha de esforzarse para que su presencia 
sea de algún modo una presencia social, pero por otra parte ha de 
saber admitir e interpretar --en los múltiples sentidos de esta pala­
bra- los roles q~~ le son asignados por los agentes sociales, pues en 
esos roles se Codifica parte de la información que el etnógrafo obtie­
ne de la cultura. Desde el rol de espectador en acontecimientos ins­
titucionales hasta el rol de maestro, directivo o investigador en un 
centro docente, cualquier posición puede dar lugar a una buena et­
nografía, siempre y cuando el investigador comprenda el se ntido 
M>cial de su presencia en el campo. 

La participación del etnógrafo se define más por un modo de 
estar que por sus efectos reales sobre el grupo. Ese: modo de estar 
i~pli.ca desde luego una atención constante y extrañada, pero tam­
bién Implica una actitud de búsqueda de la validez por medio de la 
confianza recíproca (esta confianza puede llegar incluso a sensibili­
zarnos para percibir los engaños como parte del proce¡o cultural). 
En el modo de estar del observador participante es crucial el ideal 
dialógico. Este ideal, cuyo mejor ejemplo se :acuentra en la práctica 
conversacional con los informantes, da c. .... slStencia al t rabajo de 
campo en su conjunto: también cuando observa -sin hablar con los 
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ag~nres- el etnógrafo se mueve baJo el esquema del diálogo, tra­
tando de representar en su registro las conductas signi{icatiflas y de 
Imaginar el sentido de las acciones en contexto. Ese ideal dialógico 
distingue claramente el modo de estar presente del etnógrafo de 
otras presencias externas interesadas en la captación de informa­
ción. Al estar presente en el campo, el etnógrafo busca captar el 
significado que tienen, para los sujetos, sus propias acciones, discur­
sos e instituciones, aunque ese significado pueda no ser común a 
todos los agentes del grupo. En el caso del etnógrafo (a diferencia, 
por ejemplo, del periodista) esta preocupación se exige como condi­
ción elemental de la práctica (Werner y Schoepfle, 1993, 116). 
Cuando los datos se producen desde este ideal, contamos con el 
material básico para plantearnos el problema de la inteligibilidad de 
prácticas culturales que de otro modo podrfan resultar sencillamen­
te incomprensibles o sólo aparememente comprendidas. 

El ideal de dialogicidad en la participación etnográfica apunta 
hacia el proceso por el cual, mediante el acceso al significado, parti­
cipar en una cultura es para el etnógrafo, en alguna medida, partici­
par de ella. Es difícil decidir si este modo de situarse en el campo es 
óptimo o pésimo para modificarlo, pero, desde nuestro punto de 
vista, es el más adecuado para la elaboración de una crftica cultural 
concienzuda. 

Cuando el etnógrafo ha pisado el campo y se encuentra orien­
tándose en él suele ser interesante volver al proyecto y al diseño 
para terminar de perfilar la viabilidad de las aspiraciones iniciales de 
la Investigación. Entretanto, los primeros compases de todo trabajo 
de campo conllevan una serie de aspectos prácticos que son muy 
importantes en el plameamiento de la situación de investigación. 
Especialmeme en los estudios realizados en culturas lejanas o en 
comunidades rurales, el campo era no sólo un lugar para trabajar, 
sino también un lugar para vivir. Los estudios realizados en institu­
ciones modernas suelen implicar una mayor disociación de estas dos 
situaciones, pues generalmente la forma de vida que permiten las 
instituciones es, ante todo, una forma de trabajo. Sin embargo, toda 
acción colectiva supone formas de sociabilidad que exceden a las 
relaciones específicamente laborales: si el modo de penetrar en las 
Olcomunidades,. institucionales es por medio de la implicación en 
tareas productivas u orientadas a metas, tendremos que reconocer 
que esa será la posición más adecuada para investigarlas etnográfi­
camente (Cruces y Díaz de Rada, 1991 a). 

Las etnografias de instituciones modernas suelen tomar la for ­
ma de lo que Werner y Schoepfle han denominado «etnografía con-
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mutante,. (Werner y Schoepfle, 1987,1,241). En ellas, el etnógrafo 
desarrolla su trabajo de campo y su interacción con los sujetos en un 
espacio y en un tiempo claramente separados del espacio y el tiem­
po dedicados a su vida privada. Esta situación, sin embargo, puede 
variar notablemente según sea el contexto general en el que las ins­
titucIOnes modernas trabajen y se reinterpreten. En los próximos 
capítulos nos serviremos de dos ejemplos de emografía de la escuela 
que constrastan notablemente en este aspecto: ambos fueron desa­
rrollados tomando por objeto la institución escolar, pero en un caso 
se trató de una escuela rural en una sociedad india y en el otro de un 
distrito escolar urbano en Estados Unidos. Como veremos, el segun­
do es claramente más Olconmutante" que el primero. 

Sea como sea, es esencial que el etnógrafo se acostumbre a 
entender el campo que estudia como un lugar pora v;fl;r, aun cuan ­
do las posibilidades reales para llevar a cabo este propósito sean 
limitadas. Un entramado sociocultural (también la institución for­
malizada) es siempre un contexto que cobra sentido a través de 
modos concretos de experiencia vividos por personas de carne y 
hueso (d. capítulo 7). Ya hemos señalado que la lectura transcul­
tural de monografías puede despertar en el etnógrafo una sensibi­
lidad hacia el extrañamiento, al conducirle, en el acto de lectura, a 
otros modos de vida. Entender el campo como un lugar para vivir 
nos sensibiliza, en el acto social de la presencia, hacia la percepción 
de las acciones de los otros como acciones integradas en un marco 
complejo de experiencia. Además, las múltiples y diversas formas 
que cobran las prácticas concretas nos incitan también al extraña­
miento, por más que prejuiciosamente pudiéramos haberlas consi­
derado como prácticas estereotipadas, homogéneas o indiferencia­
das. Entre los objetos del trabajo etnográfico se encuentran las 
experiencias de las personas que viven su contexto de' maneras 
siempre peculiares y distintivas (d. Hastrup y Hervik, 1994; 
Lawless et al., 1983; Shaffir et al., 1980). Por ejemplo, aunque nos 
hayamos pasado la vida respondiendo exámenes y les tengamos 
atribuidas formas e intencionalidades homogéneas y universales, 
los exámenes forman parte de experiencias concretas en las que 
confluyen O divergen personas concretas de maneras concretas. Y 
las pautas culturales en que se organizan esas concreciones (por 
ejemplo, las comprensiones del sentido de los exámenes en el pro­
ceso de evaluación de resultados institucionales o las tendencias 
estadísticas de las calificaciones) son diversas en cada contexto (d. 
Díaz de Rada, 1996). El etnógrafo busca esa diversidad y se sor­
prende ante ella. 
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Puesto que las escuelas se presentan como instituciones univer­
salistas y disciplinarias y, por 10 tanto, hasta cierto punto igualato­
das, una vía de acceso a la captación de la diversidad es percibirlas 
como lugares en los que la gente vive una vida social que va más allá 
de sus paredes. En la medida en que los maestros (como trabajado­
res) se interesen por la etnografía, será necesario que sepan evaluar 
hasta qué punto sus tareas en el centro les impiden percibir esas 
formas de vida diversas y externas a lo que sucede entre las paredes 
de la escuela. Aparte de la importancia que pueda tener la "ecuación 
personal ,. en la sensibilización hacia el extrañamiento (eL López 
Coira, 1991), es evidente que algo puede hacerse para mejorarla: en 
principio, dirigirse hacia otras vidas, hacer etnografías que no se 
centren en la escuela, o que al menos tomen por objeto otras escue­
las y no la propia. 

Conforme el etnógrafo va metiéndose en harina va haciéndose 
más y más evidente el problema de la elección de informantes. Como 
la elección de situaciones, la de informantes es sólo una elección 
relativa, pues en el campo el etnógrafo es también elegido por ellos. 
Pero a 10 largo del proceso de investigación, y en la medida en que 
vamos atando cabos y perfilando las necesidades de nuestro trabajo, 
es posible que nos veamos más incl inados a elegir e incluso a selec­
cionar intencionadamente a nuestros informantes con fines mues­
trales (d. Johnson, 1990). 

Entretanto, nos vamos orientando. Esto significa que vamos co­
nociendo y recorriendo el espacio físico del campo, mediante pIa­
nos, mapas, documentos, desplazamientos. También vamos cono­
ciendo su espacio social por medio de prácticas y conversaciones 
con los informantes, experiencias hasta cierto punto compartidas, 
interacciones, adopción de roles; y en este proceso, vamos entrando 
en los ritmos, captando los tiempos, asimilando las rutinas (figura 
1.4). En realidad, esta penetración gradual constituye el núcleo de la 
actividad hasta el final del trabajo de campo. Sólo cuando la orienta­
ción adquirida sea suficiente como para captar la inteligibilidad de 
esa forma de vida (yen esto es esencial la reflexión motivada por la 
acción cotidiana de inscribir tal forma de vida en el diario) nos plan­
tearemos sistemáticamente el problema de comunicarla en un texto 
etnográfico. Pero antes es preciso dar cuenta de algunos elementos 
del proceso. 

Un aspecto importante de la adopción de roles es que supone un 
aprendizaje práctico de los códigos nativos de comunicación. En la 
medida en que estos códigos -las formas del saludo, la adecuación 
del gesto, las reglas de cortesía, los contenidos pertinentes e imper-
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Figura 1.4. En el campo. 
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tinentes- son modos pautados de la interacción, debería esperarse 
del etnógrafo una progresiva incorporación de la cultura que se pro­
pone describir. Así pues, idealmente, la etnografía no consiste sólo 
en realizar una aprehensión intelectualizada del objeto. Como hemos 
visto al discutir la perspectiva que define el trabajo de campo como 
socialización, la etnografía implica también una especie de proceso 
de encarnación de la cultura en la persona del etnógrafo. De ahí que 
el conocimiento que el investigador vierte en su informe final requie­
ra una dosis considerable de reflexividad. En cierto modo, aprender 
a hacer preguntas, comentarios y observaciones relevantes, que des­
pierten el interés y la identificación de los sujetos, forma parte de este 
proceso, pues es entonces cuando el etnógrafo adquiere la convic­
ción de estar penetrando en el objeto. Como ya hemos señalado, esta 
incorporación, esta penetración, nunca es perfecta -no tiene por qué 
serlo, y seguramente no debe serlo-. Una de las metas del investiga­
dor es saber mantenerse en parte fuera de la cultura que investiga, 
pues la intención fundamental del ernógrafo no es convertirse en 
agente de esa cultura, sino en mediador, en traductor, entre dos 
mundos hasta entonces separados. Desde el planteamiento de la cri­
sis de representación los tipos de mundo que el etnógrafo pone en 
contacto pueden multiplicarse bajo una apariencia de homogeneidad 
(d. Geertz, 1989). No obstante, sigue siendo apropiado afirmar que, 
básicamente, el etnógrafo establece puentes de inteligibilidad entre 
la cultura estudiada y la comunidad científica. 

Una consecuencia del proceso de adopción de roles es que, se­
gún la modalidad de participación que lleve a cabo, el etnógrafo ha 
de aprender a poner en pr4ctica la cultura que investiga en diversos 
ámbitos de interacción. Es regla fundamental del trabajo de campo 
diversificar los contextos de interacción hasta donde sea posible y 
pertinente. Esta diversificación no sólo responde al interés evidente 
de ampliar las fuentes de información. Además, la diversificación de 
los contextos de interacción ayuda a comprender la cultura como 
un juego dinámico de perspectivas en constante negociación. Para el 
etnógrafo, la cultura no es un objeto cristalizado, sino un proceso de 
acciones, relaciones, sentidos y valores en un marco inter-subjetivo. 
Cuanto más fijada esté la posición pragmática del etnógrafo a con­
textos restringidos, más probable será que su visión de la cultura 
refleje una excesiva homogeneidad. 

La etnografía reclama del investigador un constante traspaso de 
fronteras socioculturales (Goeez y LeCompte, 1988, 118 ss.). Y esto 
exige normalmente adoptar roles que permitan una considerable flexi­
bilidad. Como han señalado Goen y LeCompte, un rol privilegiado 
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para cumplir este propósito es el que identifica al investigador senci­
llamente como investigador, es decir, como sujeto interesado en co­
nocer profunda y consistemente una forma de vida (aunque luego en 
la práctica puedan desempeñarse OtrOS papeles secundarios). 

Podemos resumir ya con alguna claridad en qué consiste la deli­
cada posición social del etnógrafo en el campo: el etnógrafo no sólo 
ha de estar dentro estando en parte fuera, sino que, estando dentro 
del campo, ha de saber mantener una identidad variable y diversa. 
Cualquier posición que rompa este equil ibrio de fuerzas debe ser 
advertida Inmediatamente en el ejercicio reflexivo que se hace al 
redactar el diario, pues de ese equilibrio depende buena parte de la 
calidad etnográfica de la información que registramos. 

La adopción de roles y la asimilación de rutinas permiten al 
etnógrafo penetrar en la cultura como por ósmosis, pero estas accio­
nes no deben limitarse a facilitar una presencia cotidiana. El trabajo 
de campo comporta un .. sexto sentido .. que normalmente no rige en 
nuestra vida ordinaria. Ese sexto sentido, que podríamos describir 
someramente diciendo que el etnógrafo precisa tener conciencia de 
estar investigando y no sólo viviendo la cultura, cobra cuerpo en el 
juego intencional de la entrevista y la obseTl/aci6n. Escuchar y mirar 
(y no sólo oír y ver): ésas son las dos fuentes primarias de obtención 
de información intencionalmente producida. Toda etnografía re­
quiere de ambas, y seguramente de una integración progresiva entre 
ellas, pues vamos entendiendo lo que nos entra por los ojos confor­
me entendemos 10 que entra por los ojos de los otros y nos es comu­
nicado mediante el lenguaje. 

Así, pues, al proceso más o menos natural de adopción de roles 
y asimilación de rutinas, el etnógrafo superpone acciones concretas 
de producción de información: básicamente busca situaciones 
inespecíficas y específicas de observación, y mantiene enrrevistas más 
o menos abiertas con sus informantes. Las situaciones de observa­
ción son tanto más inespecíficas cuanto menos interviene el obser­
vador en la definición de su objeto, es decir, cuanto m~nos dispone 
de una codificación previa para "encajar» lo que ve. Por ejemplo, el 
registro del uso de los espacios institucionales por parte de los agen­
tes puede ser altamente inespecífico (salpicando el diario con obser­
vaciones casuales, fragmentarias y no programadas, realizadas en 
diversos momentos); pero también puede ser realizado de un modo 
más sistemático y específico, mediante la utilización de plantillas de 
observación o la selección muestral de tiempos de uso del espacio. 
Categorías siruacionales como "fiesta», "claustro .. , «clase», «recreo,., 
pueden ser entendidas por el etnógrafo de un modo 10 suficiente-
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mente abierto como para parecerse mucho a situaciones de observa­
ción inespecífica. Ello ampliaría el margen de la sorpresa, siendo 
posible identificar de un modo imprevisto situaciones de .. clase» en 
el desarrollo de un .. claustro», o modos de .. fiesta» más próximos al 
concepto observacional del "recreo». Pero esas categorías pueden 
ser también interpretadas como conceptos-tipo proyectados por la 
mente del investigador de una manera más inflexible y específica. 

Cualquiera que sea la especificidad de las observaciones, en 
cuanto hablamos de observación del campo, y no sólo de presencia 
en él, estamos suponiendo ese sexto sentido que distingue a la acti­
vidad investigadora de la experiencia ordinaria. Toda situación de 
observación requiere algún grado de percepción ampliada por parte 
del etnógrafo (d. Peacock, 1986). Spradley sugiere algunas metáfo­
ras útiles para imagmar en qué consiste dicha .. ampliación»: los ojos 
del investigador pueden mirar como un . gran angulau, o mirar más 
hacia adentro que en una situación ordinaria, . incrementando el 
sentido introspectivo» (Spradley, 1980, 53 ss.) ... Más amplitud», 
.. más profundidad », .. más detalle»: en todos estos casos la observa­
ción, como acción intencional, nos ayuda a atralJesarla ba"era de lo 
obvio, capacitándonos una vez más para el extrañamiento. La vida 
ordinaria, hasta ese momento de colores apagados, comienza a 
aparecer a nuestros ojos poblada de relieves, de tonalidades, de 
matices, como una expresión compleja y variable que llama nuestra 
atenciÓn y nos reclama una interpretación. 

Los acontecimientos de ocurrencia periódica y rutinaria, los de 
ocurrencia singular o anómala, las singularidades pautadas y espera­
das --como los rituales-, los diálogos imprevistos y las conversa­
ciones abiertas y .naturales», la participación regular en la vida so­
cial del grupo ...• todas estas situaciones son susceptibles de 
observación inespecífica. El uso de matrices y plantillas de observa­
ción para todo tipo de acontecimientos, el diseño de actos controla­
dos de observación o de experimentos naturales, el registro de situa­
ciones en las que se ha planeado una intervención activa, la 
definición de muestras mediante criterios racionales, la aplicación 
de cuestionarios y pruebas predefinidas o estandarizadas, son ele­
mentos que conducen a la especificidad de las observaciones. 

Una polarización análoga a la establecida entre observación es­
pecífica e inespecífica se ha identificado tradicionalmente entre en­
trevista más bien cerrada y entrevista más bien abierta. Como suce­
de con la observación, el cruce de palabras con los informantes 
puede implicar una proyección de categorías por parte del etnógrafo 
más o menos explícita e intencional. Baste decir aquí que entrevistar 
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viene a ser como conversar con el sexto sentido encendido, y exige 
un tipo especialmente consciente de escucha (más extensa. más pro­
funda, más detallada)4. 

La decisión sobre la terminación de un trabajo de campo (véase 
la figura 1, supra p. 92) suele depender de multitud de consideracio­
nes, no siempre asociadas estrictamente al contenido de la investiga­
ción. Como veremos a continuación, existe un patrón reconocible 
para algunas secuencias del trabajo de campo, pero la diversidad 
con que los-etnógrafos afrontan el abandono del campo y la produc­
ción del texto etnográfico es tan enorme que seria absurdo ofrecer 
aquí prescripciones cerradas. La producción del texto, que hasta 
cierto puntO puede ser entendida como una selección, reordenación 
y re-escritura del diario, sitúa al etnógrafo decididamente en su po­
sición de mediador inter-cultural: probablemente sea imposible es­
cribir un texto etnográfico sin imaginar potenciales receptores que 
nos plantean una exigencia definitiva de inteligibilidad. Es entonces 
cuando puede llegar a resultar imprescindible retornar periódica· 
mente al campo a .completar- lagunas informativas. o a mejorar la 
validez de determinadas series de datos que el mismo investigador, 
enfrentado a la tarea de comunicar un argumento, puede no encon­
trar suficientemente convincentes. El retorno al campo también pue­
de producirse, una vez escrito el texto, en la forma de un re-estudio 
realizado por el propio investigador o por otros. El re-estudio vuel­
ve a abrir un nuevo proceso de investigación etnográfica. 

111 . ALGUNAS SECUENCIAS NECESARIAS 

Tal como lo hemos descrito, el proceso de investigación es un ciclo 
abierto, donde más que secuencias encontramos momentos a los 
que el etnógrafo puede tener que retornar una y otra vez. En un día 
cualquiera de trabajo. el etnógrafo debe moverse con flexibilidad 
entre la asimiliación de nuevas rutinas, la realización de entrevistas 
con informantes ya bien conocidos, la realización de observaciones, 
la escritura del diario, el replanteamiento de ideas previas o de algu­
nas indicaciones previstas en el proyecto, o la imaginación de cómo 
podrfa transmitirse un argumento a un receptor potencial de la et­
nografía. Ciertamente, conforme se va realizando la etnografía, el 
acento de las acciones del investigador va recayendo sobre los epr-

~ V~~!I:. ~n ¡" .S,bhovaf¡" pMa tdu.cadOrtS sobrt proud.mltn,OI nnovif""". q..e la­
duimol ~n bI~ I.bro. la !l:Cc,ón dcdoado. ¡" producción dc cl>, .... 
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grafes de la figura 1 lefda de izquierda a derecha, pero no de una 
forma marcadamente secuencial. 

No obstante, la etnografía suele apoyarse en algunas reglas d~ 
secuencia que, aunque escasas, son fundamentales como elementos 
distintivos del procedimiento: 

1) En etnografía, la selección muestral de informantes suele ser 
posterior al conocimiento previo de las segmentaciones socialmente 
significativas obtenido mediante la interacción, la adopción de roles 
y la asimilación de rutinas. Tanto si tenemos que aplicar un cuestio­
nario como si hemos de realizar una serie de entrevistas, o planificar 
observaciones especificas sobre agentes seleccionados mediante cri­
terios racionales, estos critenos habrán de ser esdarecidos poniendo 
en relación nuestra intención al formular una pregunta o tratar de 
perfilar una categoría observad anal con las categorías sociales pro­
pias del campo. Por ejemplo, puede ser que estemos interesados en 
entender cuáles son las diferencias entre las visiones de la .. buena 
enseñanza" mantenidas por los alumnos académicamente .. brillan­
tes .. y los alumnos .. torpes", mediante la aplicación muestral de una 
encuesta cerrada. Para un etnógrafo tales categorías sociales nunca 
son evidentes por sr mismas. De manera que, por ejemplo, difícil­
mente pensaría en constituir su mu estra de entrada, tomando por 
ejemplo un grupo de alumnos de BUP con una cierta cantidad de 
-notables .. y .. sobresalientes .. para el estrato de los .. brillantes .. , y un 
grupo de alumnos con una cierta cantidad de .. suspensos .. para el 
estrato de los _torpes ... Cualquiera que haya tenido experiencia en 
un centro escolar reconocerá que las segmentaciones basadas en este 
tipo de categorías pueden variar enormemente, dependiendo de 
quien atribuya tal estereotipo (no son lo mismo los alumnos «bri­
llantes .. para los padres, para los compañeros o para los profesores), 
como puede variar el significado mismo del estereotipo dependien­
do de las condiciones de los individuos a los que se atribuye: ¿es lo 
mismo un alumno .. brillante .. en «ciencias .. que en .. letras .. ? ¿Es lo 
mismo la «torpeza .. de los .. repetidores .. que la de los alumnos que 
provienen del curso inferior? 

La etnografía no es incompatible con la selección de informan­
tes basada en criterios muestrales, pero impone una disciplina de 
clarificación de la relevancia que tales criterios tienen en el campo 
antes de ponerlos en práctica. En caso contrario, el etnógrafo consi­
dera deficientes los datos construidos mediante muestras, pues des­
conoce las claves para entender qui¿n es el que está respondiendo y 
en qué condiciones de experiencia social lo está haciendo. 
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2) Es imposible observar sin categorfas previas, sean éstas expli­
citas o implícitas. Por ello, el etnógrafo suele considerar que la finu­
ra de sus observaciones depende de su capacidad para comprender, 
en el diálogo con sus mformantes, las categorías que dirigen su ob­
servación. Aunque el etnógrafo registra frecuentemente en su diario 
datos procedentes de la observación antes de haber mantenido con­
versaciones con los sujetos del campo, en etnograffa la captación de 
significación en los datos procedentes de la observación suele ser 
subsecuente a la realización de entrevistas (o conversaciones). El 
mejor camino para identificar unidades de observación es tener en 
cuenta la relevancia cultural que esas unidades tienen en el proceso 
de la cultura que se está investigando. Esto no qUIere decir en abso­
luto que el etnógrafo tenga que regirse en sus observaciones por las 
categorías conscientemente definidas por (una parte de) sus infor­
mantes. Lo que quiere decir es que el investigador hará observacio­
nes tanto más significativas, es decir, culturalmente válidas, cuanta 
más maña se dé en componer sus categorías de observación a partir 
del didlogo intercultural. 

Siguiendo con el ejemplo anterior, supongamos que deseamos 
hacer una observación para comparar la conducta en el aula de los 
alumnos .. brillantes .. y de los alumnos .. torpes ... Dar prioridad a la 
entrevista o la conversación sobre la observación quiere decir intere­
sarse por matizar, hasta el punto en que resulte operativo, a qui~n 
vamos a considerar como «brillante .. o «torpe" en el campo. Esta 
matización Implica una negociación - un diálogo-cultural siguien­
do al menos dos líneas de contraste: la que confronta la conceptua­
lización del etnógrafo con la de los informantes, y la que confronta 
las diversas conceptualizaciones de los propios informantes. La re­
suhante de esta negociación de significados (que puede no coincidir 
con la versión consciente de ninguno de los grupos en cuestión) ayu­
dará al etnógrafo a depurar al máximo sus categorras observaciona­
les. Dado que las personas tratan de vivir en mundos significativos, 
resulta prácticamente imposible encontrar unidades de.,observación 
(temporales, espaciales, de conducta, ete.) que sean independientes 
del proceso específico de construcción sociocultural de la realidad 
que estamos investigando. 

En su clásico estudio sobre los estudiantes de Hammertown, 
una ciudad obrera del centro de Inglaterra, Paul Willis llegó a cono­
cer a fondo las segmentaciones sociales construidas por los chavales 
en la escuela. La participación y el diálogo culturall1evaron al autor 
a comprender las densas implicaciones recogidas en dos etiquetas 
básicas, usadas por una parte de los estudiantes para referirse al 

113 



El TItABAJO DE CAMI'O y tA ETNOGItAFJA 

conjunto: los oepringaos,. (ear'oles, literalmente «orejas con aguje­
ros,., alumnos conformistas con el sistema escolar) y los «colegas .. 
(Iads, «chavales., «golfillos,., una autorreferencia para los estudian­
tes identificados por el autor como oecontraescolares,.)s. Al penetrar 
en la vida cotidiana de estos grupos, por medio de minuciosas ob­
servaciones en contexto guiadas por la significación obtenida en la 
entrevista, Paul Willis fue capaz de ir más allá de una mera identifi­
cación de categorías sociales, connotando con profusión de matices 
un espacio social concreto: en su estudio, los oecolegas .. se presentan 
como «especialistas en un resentimiento reprimido que se detiene 
siempre justo antes de una confrontación abierta {con la escuela) .. 
(Willis, 1988,25); en cuanto al término "pringao,., escribe: 

tiene una connotación de pasividad y absurdo [ ... } para los «cole­
gas». Parece que siempre estan escuchando, nunca Iwciendo: no se 
ven animados nunca por su vida interna propia, sino por una rígida 
e. informe receptividad. El oído es uno de los órganos menos expre­
SIVOS del ser humano: sólo responde a la expresividad de los demás. 
Es un sentido pastoso y fkil de engatusar. Asf es como describen los 
.colegas" a lasque acatan el concepto oficial de la enseñanza (Willis, 
1988,26-27). 

y aunque los protagonistas de su etnografía son los «colegas", el 
autor se interesa también por captar el significado que para los 
«pringaos» tiene tal segmentación: 

Los chicos del grupo más conformistas con los valores de la escuela 
no tienen el mismo concepto de su mapa social ni desarrollan un 
argot para describir a otros grupos. Su respuesta a .. los colegas» con­
siste principalmente en sufrir miedos ocasionales, incómodos celos 
y ansiedad general para no caer en la misma red disciplinaria (que 
los .. colegas"}, y un sentimiento de frustración porque los «colegas,. 
pueden impedir el normal desarrollo del proceso educativo (Willis, 
1988,29). 

Llevar nuestra argumentación al extremo podría llegar a parali­
zarnos. No podemos estar cuestionándonos continuamente la vali­
dezsignificativa de todo lo que observamos. y en este sentido, la regla 
de secuencialidad entre entrevista (o conversación) y observación ha 
de somererse en la práctica a una considerable dosis de discreciona­
lidad regida por el "sentido común .. de! etnógrafo, es decir, por su 

. 5. las u.tgorlas .p.ingoo> y .coltp. se <kbon '" la .radu<:<;iÓn :0.1 c;",dlano <k Lo obra, 
Il'ahuda por R.3ful Fe,(o. 
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intuición, que crecerá en sagacidad y exacritud con su formación 
como trabajador de campo y su experiencia del diálogo cultural. En 
determinados contextos puede resultar tan evidente quién es «bri­
llante,. o «torpe", como quién es "hombre .. o "mujer», o qué tiempos 
son convenientes para «trabajar» y cuáles para «jugar» (aunque el 
lector crítico se dará cuenta inmediatamente de que ninguna de estas 
etiquetas observacionales está desprovista de significados cu lturales). 
De todos modos, el único modo de aprovechar ese .. sentido común" 
es construirlo, en parte, en el proceso de interacción comunicativa 
con los informantes. 

Las mismas razones que justifican las dos reglas de secuencia 
expuestas hasta ahora, justifican también las siguientes reglas adi­
cionales: 

3) En etnografía, aprovecharemos mejor las situaciones de ob­
servación específica cuanto mejor hayamos explotado las de obser­
vación inespecífica. 

4) Asimismo, no sólo e! quién de los cuestionarios aplicados 
mediante procedimientos muestrales, sino el qué de las preguntas 
que realizamos en las encuestas, será tanto más válido si antes he­
mos sido capaces de reconocer los temas culturales sobre los que 
hacer preguntas significativas mediante procedimientos menos 
intrusivos de obtención de información verbal. Frecuentemente, el 
reconocimiento de esos temas se desarrolla tras comenzar el diálogo 
ayudándose de las guías de campo, utilizadas como instrumentos de 
orientación. A continuación veremos algunos ejemplos. 

5) Debido a la regla que, en general, antepone los procedimien­
tos no intrusivos a los intrusivos, puede decirse también que e! plan­
teamiento de enuevistas formalizadas en las que el etnógrafo es 
quien pregunta y e! informante quien responde suele posponerse a 
la práctica conversacional común, e incluso (sobre todq en las insti­
ruciones) al esquema inverso, pues en multitud de situaciones du­
rante los primeros momentos de la investigación es el etnógrafo 
quien debe responder a las preguntas de sus informantes. 

Estas reglas de secuencia nos introducen ya en los aspectos me­
nos explícitos de la etnografía, nos hablan más del sentido de las 
acciones del investigador que de las acciones mismas. Apuntan hacia 
ese segundo tejido de conceptos metodológicos que abordaremos 
en detalle en los capítulos siguientes, y que definen en qué medida 
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un proyecto, una observación, una entrevista, un modo de partici­
pación, acciones que pueden ser comunes a muchas otras formas de 
investigación social, son más o menos etnográficas. 

IV. OBJETOS 

Tradicionalmente, los etnógraf~s han representado sus objetos de 
estudio por medio de guias de trabajo. Una guía es un catálogo más 
o menos sistemático, siempre incompleto y abierto, orientativo y 
flexible, que fija nuestra atención sobre aquellos aspectos de un sis­
tema sociocultural que resultan relevantes para el estudio. Las guías 
pueden ser confeccionadas por el propio investigador como previ­
siones de los objetos de interés, y ser modificadas conforme la 
interacción significativa en el campo establece nuevos objetos o nue­
vos matices inesperados en los objetos previstos. En algunas áreas de 
trabajo existen guías ya elaboradas, que pueden funcionar como 
puntos de partida para sugerir puntos donde fijar la mirada o la 
escucha, pero que generalmente nunca satisfacen un proceso de in­
vestigación concreto. El Perfil transcultllral de la educación, publi­
cado por Jules Henry en 1960, es un buen ejemplo (Cuadros 4 y 
4.1). Puesto que gran parte de los objetos de interés del etnógrafo 
vienen alentados por problemas de interpretación cultural, un buen 
lugar en el que encontrar sugerencias para la confección de nuestras 
propias guías es la lectura de etnografías, y, en general, de textos 
antropológicos sobre los temas que nos interesen. Algunos trabajos 
en antropologfa de la educación pueden funcionar a este respecto 
como auténticas guías, aunque su intención global sea de índole teó­
rica (véase, por ejemplo, Dobbert el al., 1984) (Cuadro 5). 

Nuestra intención no es ofrecer una guía, sino introducir algu­
nas ideas a propósito del modo que tenemos los etnógrafos de afron­
tar nuestros objetos. La confección de guías es uno de los primeros 
pasos: las guías nos ponell en acciólt. Es común, en el relato de las 
experiencias etnográficas, la sensación de maremágnum que produ­
cen las primeras aproximaciones al campo. La pretensión holística 
de la etnografía nos incita a abrir al máximo nuestros sentidos sea 
cual sea el objeto genérico que estudiemos. El nabajo de concreción 
que suele implicar la reflexión sobre la guía nos sitúa en disposición 
de iniciar nuestro registro de un modo algo ordenado, aunque, como 
veremos, nunca tan ordenado como para cerrarnos por completo a 
determinadas áreas del espacio sociocultural que pueden resultar 
insospechadamente relevantes. 
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Cuadro 4 
LOS EPÍGRAFES GENERALES DEL PERFIL TRANSCUL7lJRAL 

DE LA EDUCACIÓN DE JULES HENRY 
(Adaptado de Henry, 1960) 

1. ¿En qué se concentra el proceso de la educación? 
l. Medio ambiente (no humano) 
2. Ambiente (humano) 

2a. Valores 
2b. Conflicto de valores 

JI. ¿Cómo se comunica la información? (métodos de enseñanza) 

1lI. ¿Quién educa? 

IV. ¿Cómo participa el educando? (¿Cuil es su actitud?) 

V. ¿Cómo participa el educador? (¿Cuil es su actitud?) 

VI. ¿Se enseñan algunas cosas a algunos y no a Otros? 

VII. Discontinuidad en el proceso de educativo 

VIII. ¿Qué limita la cantidad y la calidad de la información que 
recibe el niño del maestro? 

IX. ¿Qué formas de control de la conducta (disciplina) se emplean? 

X. ¿Cuál es la relación entre el propósilO y los resultados de la 
educación? 

XI. ¿Qué imágenes del yo parecen afirmarse? 

XII. ¿Cuánto dura el proceso de la educación formal? 

E1lexto complero de Henry examina los objeros implicados en eSl:l$ preguntas, 
las formas que lOman las respuestas en una variedad de culturas y 105 problemas 
teóricos que se: encierran en ellas. 
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Cuadro 4.1 
UN DETALLE DEL PERFIL TRANSCUL7URAL 

DE LA EDUCACION DE JULES HENRY 
(Adaptado de Henry, 1960) 

EP!GRAFE IX: 
,QUÉ FORMAS DE CONTROL DE U. Cm:oucrA (DISCIPLINA) SE EMPLEAN? 

1. Suaves 

2. Regidas 
3. Sentido de lo correcto 
4. Afecto 
5. Reprimenda 

a) Directa 
b) Amable 
e) Mixta ( .. Nos gusta que tengan opiniones, pero gritar 

los números de esa manera es infantil_) 
d) Impersonal ( .. Con la conducta de algunos de ustedes, 

nos estamos retrasando") 
6. Ridículo 
7. Exhortación (_¿Cómo puedo enseñarles con tanto ruido?,.) 

8. Órdenes 
9. Disposición o demandas de órdenes 

10. Técnica del «nosotros" 
11. Inspirar culpa 
12. Interrumpir la actividad 

13. Sanción grupal 
14. Amenaza 
15. Estimulación del amor propio de los niños 
16. Señal no verbal 

17. Recompensa 
18. Promesa de recompensa 
19. Estratagemas especiales 
20. Despertar temor 

a) Humano 
b) No humano 

21. Apelar a un poder superior 
22. Exclusión 
23. Castigo 
24. Estimular el conrrol por parte del grupo de pares 
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Cuadro 5 

EPfGRAFES GENERALES DE LA GUiA DE DOBBERT ET. AL (1984) 
(Adaptado de Dobbert el al., 1984, Tabla 1, pp. 280-286) 

ESPECIFICACIÓN DE SUBSISTEMAS PARA UNA TEORfA GENERAL 
DE U. TRANSMISIÓN CULTURAL 

1. [Aciores] 
1.1. Aprendiz 

1.1.1. Características del aprendiz 
1.1.2. Capacidad de actuación (del aprendiz) 
1.1.3. Actuación (incluida la propensión a elegir pautas 

específicas) 
1.104. Depósito de conocimiento cultural 

+ Conocimiento acerca de qut hacer 
- Conocimiento acerca de qut no hacer 

1.2. Otras personas I Personas que responden 
1.2.1. Edad, sexo, parentesco y otras características 

formales 
1.2.2. Valores que sostienen 
1.2.3. Ideales para la situación de transmisión 

2. Locales y situaciones culturales 

3. Información cultural almacenada en pautas sociales 
3.1. Pautas de interacción social 

3. 1.1. Instituciones nombradas 
3.1.2. Actividades que caracterizan el medio 
3. 1.3. Tamaño y composición del grupo 
3 .104. Atmósfera relacional-expresiva 
3. 1.5. Objetos 

3.2. Pautas de control por parte de 1) adultos, 2) niños 
mayores, 3) pares 
3.2.1. Sin respuesta (la actividad se limita a ser realizada 

sin control aparente) 
3.2.2. Respuestas confirmadoras 
3.2.3. Respuestas disconfirmadoras 
3.2.4. Respuestas mixtas 

Dentro d~ cada epígrafe, eomo en el cuo deJules Henry (v~anse los euadros" y 
4.1) los autora se exliend~n en detalles. A lo largo d~ su texto discuten una 
teoda de la transmisión cultural examinando comparativamente los r~sultados 
de la aplicación de ~Sla gula a tres culturas diferentes (eomunidades de Israel, 
Estados Unidos y Z¡nacant~n). 
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Al dt:scribir las acciont:s del t:tnógraIo ht:mos st:ñalado qut: po­
dían darst: divt:rsas trayt:ctorias y vueltas atrás, y qut: no cuadraba 
dt:masiado bit:n con la t:tnografía t:stablt:ct:r línt:as claras dt: 
st:cut:ncialidad t:ntrt: t:llas. Esta idt:a t:s todavía más válida para des· 
cribir cómo el t:tnógrafo accedt: a sus objetos en la práctica. Así como 
el investigador ha de orientarse en el t:spacio y en el tiempo del 
campo, también ha de hact:rlo entrt: sus objetos. Por t:so, para prt:­
st:ntar cómo el etnógrafo se relaciona con ellos hemos escogido la 
imagt:n del laberinto. El antropólogo Anthony Wallact: usó t:sta mis­
ma imagt:n para referirse a las relaciones que se dan entre la cultura, 
t:ntendida como fenómeno colectivo, y la personalidad de los indi­
viduos, st:ñalando que éstos portan en sus mt:ntt:s _mapas_ 
laberinticos (mazeways) que constituyen representaciones particu­
lart:s de sus culturas (Wallace, 1972; d. Carda Castaño y Pulido, 
1994,33). 

Aplicada al proceso etnográfico, esta metáfora del laberinto es 
acorde con la visión del trabajo dt: campo como proceso de sociali­
zación que hemos exput:sto en el capítu lo 1 (supra pp. 23 ss.): al 
aprender los códigos de la cultura que st: trata de estudiar, el etnógra­
fo -como el niño- no encut:ntra un sistt:ma pre-elaborado dt: ob­
jetos de conocimiento. Las reglas del comportamiento social no vie­
nen ordenadas en un índice (aunque existan códigos escritos para 
algunas parcelas de la conducta); los objetos matt:rialt:s cuyo uso ha 
dt: ser aprendido no vienen ordt:nados t:n ningún catálogo; los usos 
del lenguaje se aprenden sobre la marcha -insertos en situaciones 
concretas de interacción-, no se encuentran generaJmente codifica­
dos de antemano. Cualquier ámbito cultural presenta estacaractt:ris­
rica fascinante: sospechamos que hay un ordt:n (que en aJguna parte 
se encuentra la _salida .. , qut: los caminos del aprendizaje no son ab­
solutamente caóticos y presentan una cierta regularidad, un conjun­
to de pautas), pero no podemos conocerlo a menos que entremos en 
él. Aunque siempre se parte de algún t:squt:ma previo (dt: alguna 
acción de orientación, dt: algún plan), el índice de contenidos de un 
libro es lo último qut: se t:scribe. Del mismo modo, los objetos a los 
que el etnógrafo presta atención en el campo pueden ser previstos en 
su proyecto, pero con la expectativa de que serán descubiertos, rela­
cionados, ordenados, conforme se avanza en el laberinto cultural. 
Dado que los sistt:mas cu lturales son locales y los procesos de inves­
tigación constituyen experie"das, no puede haber una representación 
universal de los objetos concrt:tos de una etnografía, ni de las trayec­
torias entre objetos que los etnógrafos particulares pueden llegar a 
realizar. 
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La figura 2 ofrece una representación Imaginaria del labennto 
de los objetos etnográficos para el caso de una posible etnografía de 
la escuela. En ella se incluyen cuatro grandes áreas de atención, en 
principio diferenciadas: el estudio de la comunidad en la que la es­
cuela se encuentra localizada, la propia institución escolar, otros 
ámbitos más generales que pueden resultar relevantes, otras institu­
ciones ... Las figuras 2.1 y 2.2 representan con mayor detalle rres de 
estas áreas. Podríamos haber ofrecido otros epígrafes. &tos que aquí 
indicamos noS! vienen bien para ejemplificar tres caracterfsticas del 
laberinto que resumen nuestro modo de operar con los objetos: 

J) Cuando nos situamos en el interior de un laberinto descono­
cemos a priori las relaciones topológicas entre nuestra posición y el 
conjunto de las relaciones espaciales, pero al mismo tiempo sabe­
mos IIlruitivamcnte que existe un sistema de relaciones entre nues­
tros desplazamientos y la definición progresiva de los límites del 
laberinto. En un laberinto, conocer nuevos lugares incrementa nues· 
tra incertidumbre momentáneamente, pero sabemos que sólo si bus­
camos nuevos lugares podremos dar sentido a los anteriores en el 
esquema general. El único modo de encontrar la salida es perderse 
durante algún tiempo. El holismo, como intenciónurenunciable del 
procedimiento elnográfico, puede ser ejemplificado así: en la prác­
tica, situarnos ante un objeto cobra sentido sólo si penSlmos despla­
zarnos hacia orros, pues es el conocimiento progresivo y cada vez 
más amplio del sistema de relaciones entre los objetos el que puede 
ayudarnos a COllcretar cada vez más, paradójicamente, los límites 
significativos que hacen que un objeto concreto sea inteligible. 

2) Otro aspecto implicado en esta imagen del laberinto es la 
relativa ausencia de dirección en la trayectoria que seguImos (relati­
va, porque la dirección se va concretando conforme avanza la inves­
tigación, y porque siempre existe algún punto de partida). En etno· 
grafía es posible -y también necesario- disfrutar sintiéndose 
perdido durante largos períodos de la Investigación, y sobre todo en 
los primeros momentos. Aunque buscamos un orden tratando de 
documentarnos, por ejemplo, sobre el emplazamiento de la comuni· 
dad, y, dentro de él, sobre las condiciones climáticas, las unidades 
territoriales, las fronteras, para pasar luego quizás a la demografía, 
luego al trabajo y la economía, y así sucesivamente, es frecuente que 
el propio campo nos induzca a tomar un atajo no previsto o nos 
haga detenernos puntillosamente en algún aspecto que en principio 
Juzgábamos de menor imponancia. 
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Figura 2.1. Un laberinto de obJetos (fragmento ). 
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Figura 2.2. Un labcrinro de objetos (fragmento ). 
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El etnógrafo asume que su conocimiento previo del campo (o 
del tema) es sólo una parte del conocimiento global que habrá de 
extraer a lo largo del proceso de investigación, y espera que el cam­
po le.oriente sobre lo que es importante investigar. Esto no significa 
que toda la investigación se deba convertir en un juego de desplaza­
mientos sin orden ni concierto: el juego no consiste en perderse 
indefinidamente. Pero se engañaría quien supusiera que las etnogra­
fías se construyen siguiendo trayectorias claramente prefijadas 
representables mediante flechas o cajas chinas, dos imágenes con las 
que típicamente nos figuramos los problemas de secuencia y de con­
texto. Ni las secuencias etnográficas implican direcciones pautadas 
de antemano, ni los contextos socioculturales funcionan a la manera 
de esos confortables círculos concéntricos que nos sugieren la si­
guiente lectura: Pepito está en su pupitre, el pupitre está en el aula, 
el aula en la escuela, la escuela en el barrio, el barrio en la ciudad ... 
Una buena etnografía es aquélla que sabe construir, desde la interac­
ción cotidiana, la deriva de los objews, a medida que ésws van do­
tando de inteligibilidad al conjunto, pues es perfectamente posible 
que Pepito esté en su barrio antes que en su pupitre, y que ése sea el 
modo más adecuado de describir su lugar en la escuela. 

3) Una consecuencia de la imagen del laberinto es que, en el 
curso de la investigación, los objetos van cobrando diferentes perfi­
les y perspectivas según el lugar del que vengamos: no es lo mismo 
analizar la política institucional de una escuela viniendo del estudio 
de los sectores marginales que la integran que hacerlo a la inversa. 
Puesto que todo objeto se percibe a la luz de los anteriores, el ideal 
de encontrar objetos puros, claramente recortados en el campo (o 
sea, en la vida real de las personas de carne y hueso), se encuentra 
bastante lejos de la intención del etnógrafo. Más bien; los objetos 
del etnógrafo se contaminan los unos de los otros conforme progre­
sa la investigación, hasta el puntO de generar una auténtica amalga­
ma. Esta visión del procedimiento es adecuada también-para el estu­
dio de las instituciones de la modernidad que, como las escuelas, se 
caracterizan por aglutinar bajo su supuesta homogeneidad una con­
siderable diversidad de niveles de realidad y perspectivas. Como 
veremos detalladamente, en etnograffa los objetos valen por su ca­
pacidad para conducirnos a otros objetos y para decirnos cosas so­
bre ellos. Una buena información demográfica sobre la comunidad 
no es aquella que se yuxtapone o se superpone sin más a la descrip­
ción de las relaciones sociales del grupo, sino aquélla que, ya al ser 
presentada, nos dice algo de esas relaciones. 
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v. TRANSfORMAC JONES 

Al ofrecer un modelo orientativo de la etnografía surge un proble­
ma delicado: el de enumerar y describir las técnicas que la compo­
nen. Este problema es especialmente importante en el caso de la 
adaptación de la etnografía al estudio de instituciones modernas que, 
como la escuela. parecen demandar un constante trabajo de evalua­
ción y cambio. Uno de los objetivos fundamentales de cualquier in­
tento de presentar un modelo en estas circunstancias es distinguir 
con claridad las intenciones y características del proceso emográfico 
como un todo, y las u~cnicas particulares mediante las que transfor­
mamos los sucesivos estados de la información parcial. Los malen­
tendidos aquf son múltiples, y frecuentemente vemos cómo se con­
funde la ernograffa co n la puesta en práctica de determinadas 
operaciones que _suenan» a investigación cualitativa. La emografía 
no consiste sólo en hacer entrevistas, observaciones o análisis de 
contenidos, sino en realizar éstas y otras operaciones (-cualitativas» 
y «cuantitativas») con la intención de ofrecer interpretaciones de la 
cultura (d. Wolcott, 1993b). En este sentido, no es posible describir 
la etnografía ofreciendo un conjunto de técnicas, tarea que por Otra 
parte nunca podrfa cumplirse exhaustivamente, sino facilitando las 
claves epistemológicas que fundamentan el procedimiento por el 
que los etnógrafos tratan la información en un proceso general de 
inves~ig~ción. Es decir, no se trata tanto de conocer nominal y 
descrlptlvamente las técnicas como de entender qué lugar ocupa el 
problema de la transformación de la información en etnografra. 

Probablemente, la palabra «técnica_ suene demasiado inflexible 
en emograffa, si con ella queremos indicar un modo de acción dise­
ñado y orientado para la consecución de fines específicos, nftida­
mente predefinidos. Puede que a lo largo de una investigación se 
den situaciones de este tipo (por ejemplo, cuando necesitamos falsar 
una hipótesis determinada mediante la realización de un experimen­
to de campo), pero lo normal es que las técnicas funcionen más bien 
como heurlsticos que como algoritmos, es decir, como procedimien­
tos para identificar nuevos problemas más que como recursos auto­
matizados para hallar las soluciones. Esto no implica que una etno­
grafra, una vez presentada en forma de texto (ya se trate de un libro, 
artículo, informe, etc.), no pueda cobrar la estructura de una pre­
sentación de soluciones o de explicaciones causales. Pero durante la 
mayor parte del tiempo global que ha transcurrido hasta la produc­
ción del texto, el etnógrafo se ha dejado llevar por la búsqueda de 
problemas antes que por la intención de solucionarlos o de ofrecer 
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explicaciones de hechos. Es característico de la etnografía el retar­
dar al máximo la producción de estructuras cerradas de ordenación 
o comprensión de la información, pues una vez cerradas esas estruc­
turas impedimos que nuevas informaciones (procedentes del cam­
po) puedan entrar a modificarlas o a formar parte de ellas. Las es­
tructuras cerradas trabajan en contra del interés dialógico. 

Después de una serie de visitas a un centro escolar con una alta 
tasa de suspensos concluimos, por ejemplo, que el _fracaso escolar» 
se debe a que los chicos y chicas son hiJOS de obreros sin cualificar, 
muchos de ellos en paro, de manera que el «ambiente familiar» no 
propicia unos mejores rendimientos. Supongamos que esta descrip­
ción de la situación ha sido convenienlemente puesta a prueba me­
diante determinadas técnicas puntuales como cuestionarios, 
tabulación y análisis de notas escolares, observaciones concretas en 
los hogares ...• y que podemos estar relativamente segu ros de no 
equivocarnos al presentar esa secuencia causal. Por mucho que pu­
diéramos decir que estamos ante una conclusión ciendfica, el 
etnógrafo no se detendría aquí. Más bien, consideraría tal _conclu _ 
sión» como un punto de partida: ¿es siempre la obtención de malas 
notas un «fracaso_?, ¿qué queremos decir, en detalle, con la expre­
sión -ambiente familiar»?, ¿forma parte de ese ambiente, en la prdc­
(ica, una determinada comprensión del mundo del trabajo no cuali­
ficado? ¿en qué sentidos concretos el trabajo no cualificado es 
incompatible con la obtención de altos rendimientos escolares?, 
(sucede así en todas partes o hay matices diferentes en diversos 
-ambientes familiares-?, ¿cuáles han sido las trayectorias especf{icas 
de los maestros de ese centro escolar?, (O es que debemos conside­
rar al «maestro .. como una función genérica universalmente equi­
parable en todas la escuelas? 

Preguntarse por los detalles, por las prácticas, por los sentidos 
concretos de los hechos sociales, por los matices y la diversidad, por 
las trayectorias y los procesos específicos, es pregunlarse por las 
condiciones de experiencia que hacen inteligible la relación causal 
propuesta en primer término. Independientemente de que la etno­
grafía termine modificando los términos de tal relación -y esto 
sucederá a buen seguro--, al haberse preguntado tales cosas, el 
etnógrafo se habrá aproximado al ideal de ampliar el contexto de 
esa relación causal, es decir. al ideal de conocerla mejor en sus 
mútiples y complejas determinaciones y expresiones. 

Las técnicas que nos permiten transformar sucesivamente el es­
tado de la información en etnografía tratan de capacitarnos para 
formular, progresivamente, mejores preguntas. 
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La figura 3 representa el espado de las transformaciones de la 
información en etnografía, teniendo en cuenta los dos planos gene­
rales en los que situábamos el espacio de las acciones. Hay transfor­
maciones que se realizan en el campo y transformaciones que se 
operan sobre la mesa de trabajo. 

En un primer círculo (aunque no necesariamente en un primer 
momento, pues ya hemos visto que la apertura del diario, la lectura 
de bibliografía o el diseño de guías suele situarse en los comienzos de 
la etnografía), el etnógrafo transforma su presencia en el campo en 
interacciÓn social significativa e información. El trabajo sobre cen­
sos, documentos, planos, espacios físicos, etc., conduce a la orienta­
ción informada en el terreno, no necesariamente mediada por la in­
teracción con personas. La realización de diálogos y entrevistas, las 
observaciones de conductas, los grupos de discusión, la aplicación de 
cuestionarios y pruebas, las técnicas proyectivas, etc., conducen a una 
información mediada necesariamente por prácticas sociales con agen­
tes concretos. 

La relación entre la interacción social del investigador y la pro­
ducción de información válida para la descripción, el análisis, o la 
interpretación de la cultura, plantea un problema que está, en gran 
medida, aún por desvelar. En general, carecemos de estudios siste­
máticos sobre este asunto, pero podemos suponer que concebir la 
etnografía como un proceso de prdcticas sociales en el campo es 
fundamental para entender cómo accede el etnógrafo a la informa­
ción en la que basa su conocimiento. Problemas como el de la selec­
ción de informantes, la atención hacia determinados temas, y la in­
fluencia de la ecuación personal, forman parte de lo que podríamos 
llamar la ..:caja negra_ del proceso etnográfico (López Coira, 1991). 

Por supuesto, cada una de estas operaciones de transformación 
puede ser analizable en operaciones menores o en subtipos; y de 
hecho, esta clase de esquemas suele ofrecerse en los libros sobre 
metodología. Como se señala, por ejemplo, en el círculo de las en­
trevistas, éstas son el resultado, cuando tienden a ser estJucturadas, 
de la elaboración de guiones previos, la negociación de las situacio­
nes y los temas con los informantes, la realización de preguntas y 
comentarios, la transcripción ... ; por otra parte, Werner y Schoepfle 
indican cuatro subtipos de observación (sistemática, descriptiva, fo­
catizada, selectiva [Werner y Schoepfle, 1987, 1,262]). Nosotros no 
vamos a entrar aquí en este tipo de clasificaciones que tratan de 
buscarle una estructura a una práctica siempre diversa. La lectura de 
obras metodológicas (icomo ésta mi.,\rna!) puede ser útil a título 
orientativo. Pero cuando se exceden en la prescripción de las accio-
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nes O en el detalle de las propiedades atribuidas a las acciones, tales 
obras pueden poner de manifiesto la enorme paradoja de las prácti­
cas: los que nunca las han realizado no entienden bien de qué se 
trata, y los qu~ ya las han llevado a cabo no necesitan que nadie s~ 
las cu~nte. 

En e! segundo círculo se incluyen las transformaciones de la in­
formación que convierten interacción e información en registro. En 
etnografía, estas operaciones se centran básicamente en la redacción 
de! diario. Aunque muchas de las transformaciones realizadas en e! 
primer círculo incluyen de algún modo una dimensión de registro 
(mapas, planos, cassettes, videos, notas inmediatas de observacio­
nes, de entrevistas o grupos de discusión), es preciso subrayar que 
en etnografía el registro es, ante todo, un proceso de selección y 
temporaJjzaci6n de la información, y por tanto, una elaboración re­
flexiva. En nuestro algot, los etnógrafos nos referimos a dicha ela­
boración mediante una categoría que se refiere a un proceso de tra­
bajo específico e insustituible: .. hacer diario •. Esta categoría nos 
impide confundir los cuadernos de notas que traemos del campo,las 
cassettes y vídeos que allr grabamos o Jos documentos que recoge­
mos, con la disiciplina de inscribir tales materiales en un orden dia­
crónico de investigación (véanse las ilustraciones 2 y 3). Confundir 
ambas categorías es como confundir el libro, como objelO material, 
con las operaciones implicadas en su lectura. Si es cierto que ya en el 
campo el etnógrafo ha de prodigar una percepción ampliada de los 
fenómenos (frente a la percepción de la vida corriente), al .. hacer 
diario. todavía extremamos más nuestra posición de receptores in­
tencionales de la información. 

En el tercer circulo se incluyen algunos ejemplos de lo que los 
etnógrafos hacen para transfonnar el registro en contenidos analíti­
cos. Las guías de campo, los análisis de contenido de discurso, los 
análisis taxonómicos y otros análisis de categorías, los de conductas, 
los estadfsticos,los cuadros sinópticos, etc., son procedimientos que 
transforman el registro en unidades relevantes para el investigador y 
su audiencia: las configuran, las comparan, las relacionan, con el 
objeto de producir un conocimiento con voluntad de certeza, .. man­
teniendo la autoridad y el control .. sobre la información (Wolcotl, 
1994,34). Normalmente, los contenidos generados por estos pro­
cedimientos son re-introducidos en el diario y van dando forma a 
nuestras prácticas de investigación en el campo, hasta el momemo 
en que decidimos convertirlos en texto. 

El cuarto círculo introduce algunos elememos sobre ese último 
proceso de transformación. La construcción del texto implica, deci-
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sivamente, tener en la cabeza a un nuevo receptor de la cultura estu­
diada para hacerle partícipe de la inteligibilidad alcanzada durante 
la investigación. Supone, en este sentido, una conversión de los con­
tenidos en un argumento (o, mejor dicho, en una trama argumental) 
más o menos convincente. Para hacer esto el etnógrafo ha de encon­
trar el modo de presentar sus series de datos, que han sido obtenidas 
por una diversidad de procedimientos de análisis; y también ha de 
volver una y otra vez al diario para glosarlo, es decir, para seleccio­
nar casos o',detalles significativos de cara al argumento que trata de 
transmitir (véanse, en la Ilustración 1, las glosas al margen, escritas 
tiempo después del registro). Hacer que un argumento resulte con­
vincente no significa, en absoluto, reducir su valor «científico". Sim­
plemente significa que debemos estar atentos al ejercicio retórico 
que conlleva toda práctica de escritura (d. Geerrz, 1989), una vez 
que nos hemos esforzado en satisfacer los criterios de fiabilidad y 
validez en la producción de los datos parciales y que hemos tenido 
en mente, a lo largo del proceso, que el destino de nuestro trabajo es 
acabar siendo sometido a un ejercicio de contrastación pública. La 
realización de un esquema argumental, la decisión sobre qué conte­
nidos le dan cuerpo, en qué orden y con qué propósitos comunica­
tivos, son asuntos que no podemos pasar por alto, y que forman 
parte indiscutible del proceso de investigación. 

Podría plantearse aquí, de nuevo, el mismo problema que nos 
planteábamos al abordar las acciones y los objetos de la emografía: 
¿hay una sola trayectoria que conduce de la presencia a la interac­
ción e información, de éstas al registro, de aquí al contenido y del 
contenido al texto; o se trata de operaciones que pueden aparecer y 
reaparecer sin un orden preestablecido? Tal y como hemos plantea­
do esta secuencia, hemos tratado de sugerir que su partes mantienen 
en la práctica una cierta relación de necesidad. La figura 3, sin em­
bargo, tampoco presenta flechas ni flujos concretos. Hay dos razo­
nes fundamentales. En primer lugar, aunque es casi impensable que 
la presencia del investigador pudiera convertirse inmediatamente en 
texto, sí es cierto que en ocasiones pueden darse saltos imprevistos 
entre los estados de la información: trozos de diario, o incluso de 
los cuadernos de notas, pueden ir a parar sin demasiada elaboración 
analítica específica al texto final; hipótesis comparativas fundamen­
tales para la organización de los contenidos pueden surgir directa­
mente de interacciones, o ser propuestas abiertamente por los pro­
pios informantes en el campo. 

La segunda razón por la que en la figura 3 no hay flechas ni 
flujos direccionales, sino áreas de intersección entre los círculos, es 
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que en etnografía no todas la series informativas llevan el mismo 
ritmo; de manera que, en un momento dado, por ejemplo, a lo largo 
de una semana cualquiera de la investigación, puede que el etnógrafo 
est~ elaborando un análisis de contenidos sobre una serie de redac­
ciones de los alumnos de un centro escolar, preparando ya algunos 
de los argumentos textuales extrafdos de una serie de hi storias de 
vida analizadas, y registrando en su diario las informaciones e inte­
racciones que ha producido en las últimas visitas a la institución. No 
es preciso decir que estas diferentes series de datos suelen innuirse 
mutuamente rompiendo cualquier expectativa que pudiera tenerse 
sobre un orden lineal de las transformaciones. 

Hasta aquí nuestra primera aproximación al modelo. Hemos 
tratado de delinear los rasgos necesarios de la etnograffa y el trabajo 
de campo mostrando al mismo tiempo la gran discrecionalidad que 
caracteriza al procedimiento. El mejor modo de comprender esta 
tensión es pasar a ilustrarla con ejemplos concretos que nos permi­
tan penetrar más detalladamente en los criterios epistemológicos. 
Para ello utilizaremos intensivamente dos ejemplos de etnografla de 
la escuela, pues, como ha escrito Harry Wolcon: 

Si quieres dedicarte a esta clase de trabajo deberías invertir m;ts tiem­
po mirando 10 que OITOS han hecho que escuchando lo que te dicen 
que deberlas hacer (Wolcott, 1994,3). 
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LO QUE HICIERON HARRY Y JOHN 

Harry F. Wolcott y John U. Ogbu publicaron, respectivamente, en 
1967 y 1974, las dos etnograffas que nos servirán de ejemplo duran­
te los siguientes capítulos: A kwakiutl village and school [UfIa aldea 
y una escuela kwakiutlJ (Wolcott, 1989) y The next generatian: an 
ethnography of educ.ation In an urban neighborhood [La próxima 
generación: una etnograffa de la educación en un barrio urbano] 
(Ogbu, 1974)1. Utilizaremos intensivamente ambos textos para ilus­
trar lo expuesto en los capítulos anteriores y para adentrarnos en la 
st=gunda aproximación al modelo de investigación (capítulo 7). Me­
diante la presentación de estas dos etnografías mostraremos la di­
versidad de los planteamientos metodológicos y nos introduciremos 
en la epistemología del procedimiento etnográfico. 

En este capítulo aclararemos la importancia de la situación del 
etnógrafo en la realización del trabajo de campo, expondremos el 
modo en que nuestros dos autores trabajaron con el extraiíamiento, 
y describiremos las fuentes de datos a las que recurri eron para com­
poner sus etnografías. 

A kwak.iutlvtll~and scbool sebasa en el tubajo decampa..que 
llevA a c;tbo Harr'y entre los indios kwiliud de la aldea de Blackfish 
(Columbia británica, Canadá) durante el curso 1962-1963. Aunque 
~deo de su Investigación fue esta estancia de un año, Harry 

volvió a la aldea en 1964 y J 965 y mantuvo un contacto intermiten­
te con algunas personas originarias del poblado hasta 1989, año en 
el que escribió un epílogo revisando sus planteamientos originales: 

l. La. rdcrfllCW cic:><bs 50n las <k las cd"'l<MX'< fn las qu~ nOi M<IIom Nudo. A p.>".r <k 
abo, .... ~ ..,fnnoclaS ap«if ......... hMln ,nd,,,,,,,lo ¡,mpk_nrc: el ",i_ro de- pJ"na fnll'C (o" 

<"'~ 
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.. A kwakiutl village and school 2S years later. [ .. Una aldea y una 
escuela kwakiutl2S años después-] [133-147J. 

Como señala el propio auror, y se sugiere en el título, s.u investi­
gación incluye en realidad dos investigaciones: un estudio hoUstico 
de comunidad y un estudio seccional de la escuela de Blackfish. La 
temática central consiste en describir la posición de la escuela en el 
proceso de aculturación de una comunidad india. Harry describe 
minuciosamente el modo de vida de los indios de Blackfish a co­
mienzos de la década de los sesenta y el papel que desempeñaba la 
escuela en ese modo de vida. A lo largo de su estudio se van perfilan­
do las relaciones contradictorias de la población kwakiutl con la 
instirución escolar llevada allí por los blancos. 

Puede decirse que la etnografía de Harry presenta un formato 
.. clásico. al estilo malinowskiano. Para llevarla a cabo, el autor vivió 
durante un año en una comunidad rural, a la que trató como una 
unidad cultura l, ejerciendo de maestro. El texto es resultado de la 
inmersión de etnógrafo en la vida cotidiana de los nativos. 

The next generatioll recoge el trabajo de campo que John Ogbu 
realizó entre los años 1968 y 1970 en el barrio de Burgherside de la 
ciudad de Stockton (California). Se trata de una investigación sobre 
el entramado de conceptualizaciones de la escuela en un contexto 
multi-~tnico. El estudio replantea las hipótesis sobre el fracaso esco­
lar de los negros y los chicanos, dando cuenta de las diversas relacio­
nes, fraguadas históricamente, entre la población estadounidense 
blanca y de clase media y diferenres tipos de minorías étnicasl . 

UN MAESTRO DE ALDEA Y UN ETNÓGRAFO URBANO. 

DOS SITUACIONES DE INVESTIGACIÓN 

Harry Wolcotr realizó este trabajo de campo para preparar su tesis 
doctoral, que fue leida en 1964 en la Universidad de Stanford bajo 
el título "A kwakiutl village and its school: cultural barriers to 
dassroom performance .. [«Una aldea kwakiutl y su escuela: barreras 
culturales al desempeño escolar. l. Visitó por primera vez la aldea en 
abril de 1962 buscando un lugar para llevar a cabo una investiga-

2. Al rdu;rn05 a le. tStudie. dt Hut)' WoIcon y jolm Ogbu htmoJ .tn,do C\I,cbdo de 
unlour las calfgorbs que 101 propie. 3ulores uQn p;lta hablar de "lO respc<:""05 c.ampos. Para 
nlm una 1Cd10!l:l aposición de tl"'" ...... e. ",dendo inlCVar en nUDUO propIO d,lCUfIO esa 
cal<'SQl'f. ('comunid:od rural., .unid.1d cultural ...... " .. 01 ••• ncv<»-, -dl1Cl1JO$'. omlnorfu l,ni· 
as_) .. n en'ftco""lbrlu pcrmanrn,c~nlc. 
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ción antropológica. Al aceptar el trabajo de maestro de aldea en 
Blackfish para el curso 1962·1963 encontró una situaá6n que le 
ofrecería un acceso muy inmediato a la vida cotidiana de los indios, 
un lugar para trabajar y para vivir en interacción permanente con 
los nativos: 

Una escuela y una casa de maestro relativamente nuevas, el pequeño 
tamaño del aula (sólo habla doce alumnos cuando la visitamos) y de 
la alslea, la ausencia de otrOS blancos y el relativo aislamiento del 
asentamiento, 10 convertían en un lugar ideal para aprender sobre 
su modo de vida y sobre la relaciÓn entre la escuela y el poblado [S}. 

El trabajo de campo no concluyó estrictamente cuando terminó 
el curso escolar en junio de 1963. Harry mantuvo relaciones por 
carta durante el año siguiente con sus ex-alumnos y con los adultos 
de la aldea, y regresó en el verano de 1964 no ya como maestro, 
sino para participar como miembro de la tripulación de un barco 
pesquero indio. 

En su texto, Harry reflexiona sobre las ventajas y desvenrajas..de. 
ocupar el rol de maestro, haciendo algunas consideraciones sobre 
lis relaciones intrínsecas que se dan entre la posición social que ocu­
pa el etnógrafo y el conocimiento que produce sobre la sociedad en 
la que ocupa esa posición. De la simple mención de esas ventajas y 
desventajas, podemos extraer ya algunas ideas esenciales sobre e! 
contacto cultural y la posición de la escuela en la aldea: e! rol de 
maestro era un rol aceptado en la vida indígena, pero sólo conflicti­
vamente, pues los nativos lo percibían de una forma ahamente este­
reotipada. Harry había ejercido ya como maestro de enseñanza pri­
maria en California, y "no esperaba tener ninguna dificultad al 
afrontar la tarea de la enseñanza [entre los kwakiutl] •. [6]. Sin em­
bargo, pronto iba a darse cuenta de que esa tarea no sería la misma 
en Blackfish. 

Entre las ventajas de! rol de maestro se encontraba la de capaci­
tarle para maximizar el grado de participaci6n que un blanco podía 
esperar alcanzar en una población india. Como indica e! autor en su 
epílogo de 1989, el rol de maestro de aldea era el único que podía 
facuhar a un blanco para vivir en Blackfish a tiempo completo. Ade­
más, como maestro podía llegar a mantener con los nativos un cier­
to grado de reáprocidad, en la medida en que con su trabajo daba 
«una parte de si- [6]. De este modo, su situación le permitió una 
interacción con los indios de una índole diferente a la que hubiera 
tenido como mero encuestador. 
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Ser maestro en Blackfish facilitó a Harr)' un aprendizaje progre­
sivo de la vida social de la comunidad. A1 estar en el campo de un 
modo casi permanente -pues incluso cuando se encontraba en su 
casa las visitas de los nativos eran constantes-, su atención como 
etnógrafo pudo abarcar una gran amplitud de regiones de la socie­
dad india: 

Como maestro y residente en la aldea, recogí a diario las conversa.· 
ciones, las reacciones personales, las quejas, los ruegos, ( ... ]. Intenté 
literalmente registrar roda lo que podía llevar a mi conciencia. Tuve 
la fortuna de que casi todo el mundo en la aldea era bilingüe y podla 
hablarme en inglés [6J. 

El acceso a la cultura india por parte de Harry fue más bien 
inespecífico. Estuvo allf, habló con la gente, les vio comportarse )' 
registró en su diario lo que vio)' escuchó. Aunque, como veremos, 

' parte" de IiCiñIOrmadón fue producida también mediante procedi­
mientos específicos, su situación no fue la de un encuestador con la 
única imención de hacer preguntas)' recibir respuestas. Nunca puso 
a ningún habitante de Blackfish en el rol específico de .. informante,., 
según su propio comentari o del método [5-7]. En general , ni siquie­
ra tomó notas durante sus diálogos con los nativos: oc ... registrándo­
las tan pronto como me era posible después de las conversaciones, 
fui capaz de recoger la esencia de sus contenidos,. {6J. 

Mediante esta aproximación fundamentalmente. ioespedtica a 
la cultura india, Harr)' registró -inscribi6 en su diario-las visio­
nes del mundo)' las acciones que los nativos ponían en práctica, tal 
)' como se expresaban)' cobraban forma en la vida cotidiana, evitan­
do inducirlas. Por ejemplo, Harr)' no tuvo necesidad de preguntar 
explícitamente por los valores)' los sueños asociados a la actividad 
de la pesca en Blackfish, cuando, al decir a uno de sus ex-alumnos 
que iba a incorporarse a una tripulación, recibió el siguiente comen­
tario: «Señor Wolcon, se va a hacer usted millonario» [40J. O cuan­
do pudo asistir a la siguiente escena: 

Cierto dla, mientras cruzJbamos las ruras del interior de las islas 
avistamos un pequeño barco que faenaba con una tripulación de 
tres hombres y que siempre permanecla en las áreas de pesca prote­
gidas. ocAlgún dla, cuando sea viejo, --dijo el abuelo de Reggie­
tendr«! un barco como ése y vendré a pescar aquí con Reggie y su 
primo como única tripulación. (43]. 

Pero, a pesar de su alto grado de penetración en la cultura india 
de Blackfish, Harr)' fue fundamentalmente un representante de los 
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blancos en la aldea, como lo eran el agente para asuntos indios nom­
brado por la administración canadiense, o la brigada de policía. Su 
situación le garantizaba, por tanto, esa posición fronteriza de la que 
hablábamos en el capítulo anterior. 

. Uno de los aspectos fundamentales de la situación de investiga­
ción de Harr)' fue su posición de mediador. En primer lugar, dentro 
de la comunidad, se le a~ribufa uo rol disciplinario que podía ser 
requerido -generalmente con poco éxito- por el jefe de la aldea 
(en una oc,,"si6n se le pidió que recordase a los chavales que el uso de 
tirachinas dentro del poblado no estaba permitido). En segundo lu­
gar, Harr)' ocupaba como maestro una posición de mediación cntre 
la cultura india)' la cultura blanca. Por ejemplo, Harr)' establecía 
contacto con las 'escuelas provinciales a las que querían acudir los 
chicos)' las chicas de Blackfish. Esta situación le resultada funda­
mental no sólo para acceder a la información, sino también para 
interpretarla, pues su persona se encontraba en la superficie mi sma 
del contacto cultural que trataba de investigar. Como maestro de 
aldea, su posición resultaba privilegiada para experimentar, desde el 
lado de los blancos, el proceso de aculturación. Lejos de ser un sim­
ple recurso metodológico, es decir, un medio para el fin de la «reco­
gida de información", el ejercicio de su rol fue en sí mismo informa­
tivo: Hara..fue un obseJ'1JJÚ/iJr-partic.ipaJJte .. !.. 

Su participación como maestro fue una fuente de conocimiento 
particularmente importante en relación con aquellos aspectos de la 
culrura que tenían que ver más directamente con el papel conflictivo 
de la escuela en la vida local. Pero su situación en una comunidad 
reducida como Blackfish le permitió también extender los espacios 
de investigación más allá del ámbito restringido de la escuela, aco­
metiendo el estudio de la institución escolar como parte de un pro­
ceso sociocultural global. A1 estar presente en la vida cotidiana, 
Harry pudo tener la experiencia de un conflicto expresado no sólo 
en el lenguaje de las relaciones educativas, sino también en el len­
guaje de la interacúón ordinaria. En cierta ocasión, UQa mujer que 
venía algo cargada de alcohol tras haber asistido a una de las fiestas 
del poblado, gritó hacia su casa: .. ¡Eh, Harr)', capullo, tú no eres 
mejor que nosotros, uno de estos días te vamos a coger)' te vamos a 
ahogarl,. [83]. 

Tanto los alumnos como la mayor parte de las mujeres mantenían 
alguna distancia formal al dirigirse hacia mi como _señor Wolcott» 
(aunque en kwakwala (la lengua nativa] siempre me llamaban el 
.. hombre blanco,.). El alcohol pareda intensificar UntO la actitud 
positiva como la actitud negativa que los adultos te:n!an hacia mi, e 
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incrementar la posibilidad de que comunicasen estos sentimientos. 
Durante una visita a la casa del maestro en la que comenzamos a 
beber desde el comienzo de la tarde, un padre usualmente reticente 
llegó a confiarme: .. Ya sabes que aquí todos estamos relacionados. 
Somos una gran familia, Mientras estés aquí eres uno de nosotros, 
te queremos., y es por lo que he.mos venido a vene,.. ~n ~ntrasle, 
cieno día los sentimientos negauvas de una madre haCIa mI persona 
se relajaron por 105 efectos del alcohol, y me gritó por la calle: .. Ven 
aquí, Wolcort, gilipollas, a mí no me la das. Ven aquí, gilipollas, te 
voy a matar. [841. 

Determinadas parcelas de la cultura que podrían haber resultado 
invisibles a un visitante ocasional se hicieron tangibles para Harry al 
convertirse en residente. Por ejemplo, tomó contacto con la manera 
en que los nativos interpretaban el sentido de la propiedad, al recibir 
el siguiente aviso del jefe de la aldea: .. Cierre su puerta incluso cuan­
do sólo vaya a dar un paseo hasta el muelle,. [50]. Detalles como éste, 
potencialmente ocultos a una observación superficial , ayudaron a 
Harry a comp rende r aspectos fundamenta les de las relaciones de los 
indios con la cultu ra blanca. Entre loskwakiutl de Blackfish el te robo_ 
era una práctica frecuente. Los miembros de esa sociedad, organiza· 
da tradicionalmente según una pauta económica redistributiva, po­
seian una noción de propiedad diferente de la de las sociedades de 
mercado. Tanto la dimensión socializadora de la práctica del .. robo_ 
-los niños asistian a los .. robos,. que realizaban sus padres y eran 
animados por éstos a realizarlos- como su dimensión económica 
-la acumulación de bienes no parecía ser para los indios un fin en sí 
mismo--le ayudaron a comprender algunos aspectos distintivos muy 
valiosos para interpretar la distancia entre dos modos de vida . 

• La etnografía de Harry ilustra muy bien el necno de que la situa­
ción social del etnógrafo en el campo suele ser esencial a la nora de 
configurar la aproximación al objeto de estudio. Este hecho es espe­
cialmente importante en el caso de la etnografía de la escuela, en la 
que a menudo colisionan dos intereses contrapuestos cuando son 
los propios educadores quienes realizan la investigación: como et­
nógrafos, buscamos aprender de los otros; como educadores, pre­
tendemos enseñarles." Jugar con esta doble relación en la situación 
de investigación no resulta sencillo. En el epílogo de 1989, Harry 
reconoció la incidencia de su posición como maestro sobre el modo 
de captar la información, criticando en su propia obra un cierto 
sesgo deprivacionista: 

En aquellos años, el educador que llevaba dentro de mí eSTaba lotal­
mente preocupado por lo que los alumnos no sabran. Como el resto 
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de los maestros de aldea que me antecedieron y que vendrran des­
pués de mí, encontré que mis alumnos estaban atrasados y consideré 
que mi obligación era sacarlos addante. Hoy en día, el antropólogo 
que llevo dentro enunciaría el problema de un modo diferente: dan­
do por sentado que estos alumnos no saben muchas (iquiú la ma­
yor parte?) de las cosas que yo, como maestro, quiero que sepan 
(por ejemplo, hablar inglés standard, o ser capaces de leer, escribir y 
contar), ¿qué es lo que saben? Si no prestan atención a lo que en mi 
mundo se acepta como importante, entonces ¿a qué prestan aten­
ción .en el suyo? [140]. 

También el estudio de Jonn Ogbu fue una tesis doctoral, leída 
en la Universidad de Berkeley en 1971. Aunque Harry nunca ocu ltó 
sus intenciones como investigador, su situación fue principalmente 
la de un educ.ador norteamericano en una aldea india de la Colum­
bia británica canadiense; Jonn fue declaradamente un etnógrafo 
nigeriano - formado como antropólogo en Estados Unidos- en un 
barrio de una ciudad californiana. Ambos cu mplieron con una pro­
piedad fundamental de la situación de investigación en etnografía: 
se desplazaron. 

Es preciso señalar que el desplazamiento como condición para 
realizar una buena etnografía puede no ser tan explícito como en 
estos dos casos. Sin embargo, como veíamos en los capítulos ante­
riores, algún grado de desplazamiento es imprescindible para facili­
tar el movimiento intelectual que necesita el etnógrafo: la deseen­
tración, al menos transitoria, de su propia realidad cotidiana y de 
sus categorías ordinarias de interpretación de la realidad. Como se­
ñala Colson en el prólogo a The next generation: 

John Ogbu llegó a Stockton, California, en 1968, equipado c~)n el 
más precioso instrumento del antropólogo: el derecho a ser IgnO­
rante acerca de la gente entre la que iba a trabajar, y en consecuen­
cia, el derecho a preguntarles sobre sus vidas y sobre sus visiones de 
lo que les ocurría. En principio, fue allf para formar parte de u!, 
proyecto que iba a examinar la respuesta comunitari~ a un expen­
mento educativo sobre bilingüismo que acababa de ponerse en mar­
cha en las escuelas del barrio de . Burgherside,., en StocktonJ • Y se 
quedó debido a la fascinación que le produjo la siguiente pregunta: 
¿por qué la gente de Burgherside y los educadores que ensenaban a 
sus hijos o administraban sus escuelas tenfan visiones tan diferentes 
de lo que ocurrla? Lxi]. 

J. El ~n,=om,I~Q o;k i.> pallbra "8u~h(rsod(. it o;kbe • qU( « un nombre ~pócrifo. 
Tambi6\ lo ~ .Bladdi.lt. en La nnocnf~ de HarT}'. 
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El Distrito Escolar Unificado de Stockton financió los diez pri­
meros meses de investigación. John Ogbu fue contratado como 
etnógrafo para trabajar en la evaluación del impacto de un proyecto 
de educación compensatoria en el harria de Burgherside, compues­
to mayoritariamente por negros y chicanos. Una beca de la Univer­
sidad de California le ayudaría a continuar con una investigación 
que, en su versión definitiva, conservaría muy pocas de las intencio­
nes originales del proyecto sobre bilingüismo. 

Ya en las primeras páginas de su textO John plantea un punto de 
vista etnográfico, señalando cómo los estudiosos norteamericanos 
del fracaso escolar de esas minorías, atrapados en su propio etno­
cenuismo, tienden a hacer que sus investigaciones prueben las cau­
sas generalmente asumidas en su medio cultural. La situación de 
John era diferente: en primer lugar, panJa de un desconocimiento 
previo acerca de lo que era y lo que deberla ser la educación ameri­
cana, y en consecuencia trató de hacerse una composición de lugar 
investigando la mayor diversidad posible de perspectiflas acerca de 
la educación, acerca de sus prácticas y de sus recompensas, tanto 
reales como imaginarias. En segundo lugar, como indica Colson en 
el prólogo, John no parda de la presunción de que el fracaso escolar 
de las minorías negra y chicana fuera algo natural o esperable: en 
Nigeria, la población (negra) no fracasaba en la escuela, ¿por qué no 
habría de comportarse del mismo modo en los Estados Unidos? 

El trabajo de campo de John duró veintiún meses, entre 1968 y 
1970. Aunque no llegó a vivir permanentemente en el barrio de 
Burgherside, sf lo hizo -durante dieciséis meses- en la ciudad de 
Stockton. Después realizó una serie de visitas al campo para comple­
tar y depurar su información. A diferencia de la situación de Harry, 
que supuso una inmersión continuada en la vida social de los kwakiutl 
de BlackCish, John desarrolló una etnografía conmutante (véase el 
capítulo anterior). Intentó conseguir un grado importante de integra­
ción en el campo, pero accedió a la información mediante aproxima­
ciones más especificas, como suelen exigirlo las etnografras urbanas. 

Las investigaciones realizadas sobre grupos e instituciones urba­
nas también suelen demandar un mayor esfuerzo de acotación y 
explicitación de los segmentos poblacionales a los que se dirige la 
atención. En una aldea india compuesta por quince núcleos domés­
ticos (121 habitantes), Harry no tuvo que plantearse este problema: 
el grupo, aparentemente bastante homogéneo, resultaba práctica­
mente abarcable desde la interacción cotidiana. En una ciudad como 
Stockton, con más de 86.000 habitantes en 1960 (39] Y una compo­
sición multi -étnica, John tuvo que seccio"ar su estudio en cuatro 
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segmentos definidos: al los habitantes del barrio de Burgherside, b) 
los residentes en barrios vecinos que utilizaban las mismas escuelas 
que los de Burgherside, el las organizaciones y los Ifderes que repre­
sentaban los intereses de las minorfas negra y chicana en la ciudad, y 
d) los «contribuyentes-, que eran «principalmente los habitantes de 
clase media de Stockton y las organizaciones que formaban para 
ayudar a resolver los "problemas" de los habitantes de Burgherside 
y de otros grupos similares_ l17]. 

Pero a.pesar de haber realizado este corte seccional,John buscó, 
como Har~y, una presencia socialmente significatifla entre los gru­
pos a los que estudió: 

Los habitantes de Burgherside fueron el foco del estudio. No tuve 
una dificultad particular en establecer una relación con ellos, pero 
tampoco la di por supuesta. Despu6 de mi llegada, comenzó a pro­
ducirse un mayor conocimiento mutuo. Fui presentado en una reu­
nión de la~nta de directores del centro vecinal y en unas pocas se­
manas me eligieron como «uno de los representantes de la. escuda.. 
A lo largo del estudio, mi relación con ega junta,. 1~as~i3t:;.ión ~e 
ve~ e! centro vecinal fue de gran ayuda. La aSOCiaCIón mcluso 
desarrolló un programa para recoger fondos para los refugiados de 
la Guerra civil nigeriana, y dio una fiesta de despedida en mi honor, 
en la cual, entre otras cosas., fui nombrado miembro vitalicio [1 7J. 

Con la misma intención de integración social, John visitó las 
iglesias, se acercó a direrentes grupos del barrio para explicarles que 
estaba allí estudiando la educación y se dio a conocer .. a la mayor 
cantidad de gente posible, participando en diversas actividades y 
dialogando" (17). De este modo, trató de colocarse en una situación 
que respondiera al ideal de conseguir una presencia social en el cam­
po, en una dil.lersidad de posiciones: 

Después de los contactos iniciales pude visitar a muchas familias 
informalmente cuando me encontraba en la zona, Y'Pude asistir a 
105 servicios religiosos y a otrOS acontecimientos sociales con algu­
nas de esas personas. Tambi~n in[ercambi~ invitaciones a cenar con 
algunas de ellas 117J. 

La situación de investigación de John muestra que es posible 
mantener una actitud de confianw y reciproc.idad en contextos que, 
por su complejidad y aho nivel de segmentación y formalización, 
podrfan parecer escurridizos a las intenciones del etnógrafo. Esta 
actitud, que nos lleva a aprender de la cultura nativa considerada en 
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su totalidad, ha sido defendida por el autor en otros trabajos poste­
riores (d. Ogbu, 1993). 

Como nigeriano e investigador social procedente de la universi ­
dad, Jo~n no. podía formar parte del barrio de Burghersid~, 
con su mtenClón etnográfica, trató de maximizar el ideal dialógico 
en su acceso a la información. Ese ideal, por el que e! etnógrafo 
busca penetrar en el conocimiento de los otros al descentrarse de la 
creencia en la superioridad de! conocimiento propio, implica un ejer­
cicio de simelrfa entre el que investiga y e! investigado, al menos en 
e! nivel de la interacción ordinaria. El siguiente fragmento de entre­
vista es un buen ejemplo: 

Un padre de un challOl de Burgherside: - Yo conozco todos esos 
o~cios y t~abai~s, pero no tengo nada ... ya me entiende, no tengo 
dlpl?ma ni certificado para eS[aS cosas. Por ejemplo, para conducir 
ca~lones o como ~ecá~ico de autopista ... Cuando se para cual­
qUier clase de maqulnana yo voy y la pongo a funcionar. Pero no 
tengo ... ya me entiende ... la escolarización. 

John: - Entonces usted es como mi padre. Podía hacer un mon­
tón de cos~, aunque no tuvo escolarización. Por supuesto, en Afri. 
ca, en sus tiempos ... la gente no tenía que tener diplomas para hacer 
cosas. 

El padre tU Burgherside: - Ése soy yo [ ... J. [69-70]. 

Al mantener un diálogo lo más simétrico posible con sus infor­
mantes de Burgherside, John tuvo accc=so al sentido que e! fracaso 
escolar tenfa para los negros y los chicanos¡ y pudo transmitir ese 
sentido -y su racionalidad- al mundo académico donde final ­
mente se puso en circulación su etnografía, prime;o como tesis 
doaoral y luego como libro. Su situación en e! campo y su posición 
de mediación entre estOi dos mundos separados, convencieron a 

Tohn de la existencia de serios desajustes en la institución escolar 
americana. 

¡Los maestros] contrastan sus modelos no con la vida real de 
Burgherside, sino con los informes de las agencias públicas y con 
modelos similares construidos en otros distritos escolares así como 
con inventarios que resumen las supuestas características d'e Jos .. chi­
cos deprivados_ o .. desaventajados_ y que son proporcionados por 
Jos cientfficossociales. Todo esto forma la base sobre la que se crean 
los nuevos programas compensatorios para resolver los problemas 
educativ~s e~ Burgherside. Sólo a duras penas, los habitantes de 
Burgherslde Juegan algún papel en la formulación de lales progra­
mas 1156J. 
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Tanto en el caso de Harry como en el de John, la presencia 
concreta en un campo mulriculturalles llevó a interpretar el fracaso 
de la escuela no como una quiebra de su funcionamiento natural, tal 
y como éste podía ser previSTO desde la perspectiva unilateral de la 
cultura letrada. Como etnógrafos, no prevemos ninguna clase de 
funcionamiento natural en las instituciones humanas. Lejos de pre­
suponer esa clase de funcionamiento, la situación de investigación 
nos traslada al mundo en el que ocurren las instituciones, en e! que 
se construy,en cotidianamente, y nuestra búsqueda de inteligibilidad 
se dirige nel sólo a comprender sus .. éxitos_, sino también sus .. fraca­
SOS,., que, como aquéllos, se producen gracias al esforzado trabajo 
diario de sus agentes. Desde esta perspectiva, los fracasos no son 
interpretados a priori como .. fallos_ de la institución, sino como as­
pectos indisociables de su modo normal de funcionamienw. y en la 
medida en que tienen su razón de ser, nuestra obligación es conocer 
el campo del mejor modo posible para llegar a comprenderla. 

Como hemos visto, la situación de campo es una condición esen­
cial de la etnografía y no, simplemente, un recurso anadido. La defi­
nición de la situación se encuentra en el núcleo de las téwicas me­
diante las que se obtiene la información, pero constituye también un 
pilar fundamental tanw de los conocimie"tos sustantivos como de 
las ideas de transformación o de critica que el etnógrafo comunicará 
en su texto. 

11. iDE QUÉ SE EXTRA NA RON HARRY y JOHNl 

Ya hemos señalado que el desplazamiento al campo es un modo 
importante de fomentar el extrañamlento.·También hemos indica­
do en los capítulos anteriores la importancia de leer etnografías para 
alimentar la sensibilidad hacia la diversidad, y el conocimiento de la 
variedad de formas de vivir las instituciones y de interpretarlas!Un 
buen modo de reforzar la destreza del extrañamiento es compren­
der que las sociedades humanas se construyen en gran medida sobre 
convenciones contingentes que, a la manera de las reglas de un jue­
go, pueden parecer incomprensibles a quien las contempla desde el 
exterior .• Uno de los intereses de la antropologra como ciencia es 
ilustrar que las sociedades humanas practican el .. juego_ sociocultu­
ral de modos diferentes, dentro de los límites que estableCen sus 
tradiciones simbólicas y sus ecosistemas naturales. Una vez desarro­
llada la capacidad para percibir las convenciones en los otros, es 
relativamente sencillo pasar a considerar que nOSOtros mismos, en 
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nuestra vida corriente. también jugamos convencionalmente·. Éste 
es el trayecto que la antropología de la educación exige a quienes 
quieren hacer etnografía de sus propias instituciones escolares. 

En esta sección ilustraremos el extrañamiento en las etnografías 
de Harry y John. La eficacia de estos ejemplos crecerá en la medida 
en que seamos capaces de figurarnos 'el ejercicio de descentración y 
de sensibilización que tuvieron que realizar nuestros autores .. 

Buena parte de la información etnográfica de Harry se produjo 
desde una doble perspectiva extrañada. En un primer plano, trató 
de comprender los modos en que unos indios kwakiutl vivfan y per­
cibfan la educación escolar, una Institución llevada a su aldea por los 
blancos a principios de siglo. En un segundo plano, se interesó espe­
cialmenle por las percepciones que los niños y los adolescentes del 
poblado tenfan de la escuela. Su esfuerzo de descentraci6n implicó, 
por tanto, un control de su etnocentrismo como rna~tro blanco, y 
también de lo que podrfamos llamar su «adulto-centrismoL A este 
esfuerzo por tratar de situarse e'ñ el punto de ~ista de los nativos y 
los chavales de Blackfish, añadió su interés en contemplar la vida 
social de la comunidad_al menos desde dos~ciones cluamente 
diversas: la de maestro durante un curso ~lar cOlDpleto.,. y la de 
pe~dordurante el verano de 1964. 

La oponunidad de cambiar los roles y de extender el rango de expe­
riencias contribuyó inconmensurablemente a obtener una imagen 
de la vida de la aldea mis completa y positiva [7]. 

.. Extender el rango de experiencias», verse ante los otros o con 
los otros haciendo lo que los otros hacen en diversas situaciones, es 
un modo de penetrar en las reglas de su juego, para pasar luego a 
comprender, ya de otro modo, por contraste, las del nuestro. 

Tras décadas de contacto cultural con los blancos, los kwakiutl 
de Blackfish tenían mucho en común con el propio investigador : 
induso iban a la escuela. Sin embargo seguían siendo indios, y en 
muchos aspectos su manera de entender y de llevar a cabo las rela­
ciones sociales, el trabajo, y desde luego la educación, eran extrañas 
para los blancos destacados en la zona. 

Harry comiem.a situándose, y situando al lector, ante las evi­
dentes diferencias físicas de la población. En uno de los primeros 

4, ClUndQ h;,b,,"mos de la ~i,b KlCio<:ullUr.d como Un "Iuqo> fn modo ~lsuno qlK'rcf\'\OlO 
rndocu qUf ~ tral:l de un pnxt:SO -poco ~""", ° ....,.¡,r"",blc Ucilmcn", mcdi:Ullf fl nul-Icú 
m",n,,, do: ",,",os p.>Ctos entre .... ",""i1':'./I1", Lo q"" .... """ de rnca,ar _nual_lIIe do: "la 
_,Jfon del "1""&0. " b cwohd.d po.ibl"", y "'"""U",,,"1I1e ..rcoc,.,.b de b. '''Fa' de b vida ."",al. 
m como su np«,{j".bd cn b difcrcn," con'cl('OJ, 1 ....... 10 ( .. t_ d ",",,(.,,10 7). 
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pasajes de su texto subraya cómo Ol la calvicie es una característica 
prácticamente desconocida entre los hombres [de Blackfish) , y con­
siderada como un rasgo del hombre blanco ante el cual al menos los 
niños se ríen abiertamente .. [11]. 

• Pero el extrañamiento de Harry fue más notable cuando obser­
vÓ algunos de los rasgo~de-Ia vida social de los indios. Como forma 
de conocimiento, d extrañamiento supone siempre una compara­
ción implrcita del tipo: . sI yo (es decir, si alguien de mi entorno 
cu ltural) esq,lViera ahí. no haría lo Que ellos hacen». Por eso, las 
fórmulas del extrañamiento suelen aparecer en los textos etnográfi­
cos como expresiones negativas que buscan producir en e1lector un 
ejercicio de reversibilidad: "como ellos no están donde yo estoy (es 
decir, en mi entorno cultural), no hacen lo que yo haría». Buen.a 
parte del trabajo etnográfico consiste en percibir primero, y deSCri­
bir después, eso que los nativos hacen positivamente, para poder 
inferir las reglas de su juego sociocultural. • 

Por ejemplo, a Harry le llamó la atención que el creciente aban­
dono de las casas en Blackfish condujera a su práctica destrucción. 
Los indios habían empezado tiempo atrás a marcharse de la aldea en 
busca de mejores condiciones de vida. Y él no entendía que los adul­
toS dejasen a los chavales entrar en las casas abandonadas por otras 
familias. Lo que estaba en juego en su desconcierto era, entre otras 
cosas, la noción indígena de propiedad, mucho más ligada al con­
cepto de utilidad que a los conceptos de valor de cambio o de con­
servaci6n. ALYer cómo los niños de la aldea destruían las viviendas 
llbandonadas, Harry habera podido limitarse a realizar una valora­
ción oegativa.- e,x.presable. en la fauna de un rechazo: Pero como 
etnógrafo se intere~6 por convenir el extrañamiento en una fuente 
de conocimiento sobre la cultura de los otros: 

Una orden dada a los niños para que no jugasen en una casa vieja y 
no la destrozasen, podrla Impedir o incluso prevenir tal destruc­
ción, pero la orden nunca pareela producirse. Los aldeanos no se 
indinan a interferir en acciones de OtrOS que no les conciernen di­
rectamente [13]. 

De este modo, el extrañamiento etnográfico no propició una sim­
ple exclamación visceral del tipo .. ¡Cómo son estos indios! iDestru­
yen las casas abandonadas!», sino que fructificó en la hipótesis de una 
regla de conducta social: si no ordenan a los niños que dejen de jugar 
en las casas abandonadas es porque. entre las pautas de socialización 
de su cultura, dar órdenes es una situación exttema que sólo se pone 
en práctica cuando algo les concierne muy directamentefEn etnogra-
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• fía, el extrañamiento es la vía privilegiada para la formación de hipó­
tesis sobre las reglas del juego sociocultural (véase el capítulo 7). 

' El extrañamiento del etnógrafo no supone sólo un acercamien­
to fragmentarla a otras formas de comprender y realizar el mundo. 
La sensibil idad hacia esas imágenes en negativo, es decir, hacia lo 
que no forma parte de lo esperado desde nuestros esquemas cultura­
les, constituye la columna vertebral de la interpretación etnográfica. 
Esos aspectos de la vida social. que no enca;all en nuestra--v-isión 
corriente de las cosas son los que nos hablan de 1<1 culrura «objeto» 
como un entramado de reglas propias, cuya existencia y relaciones 
nos esforzamos en reconocer. Uno de los objetivos de la etnografía 
es mostrar la razonabilidad de ese mundo a primera vista extraño, 
presentándolo como una realidad inteligible. 

• De hecho, uno de los supuestos centrales de la etnografía es que, 
cuando practicamos una ciencia social que no parte de la actitud del 
extrañamiento, tarde o temprano acabamos juzgando valorativa­
mente el ajuste o desajuste de las formas de vida que estudiamos con 
respecto a nuestra comprensión de lo que nos resulta _corriente» o 
.natural», de manera que aplicamos una lógica de la desviación a 
todo aquello que se sale de nuestros propios prejuicios, o, utilizando 
un lenguaje más aséptico, de nuestros "planes» o "previsiones». 

En este sentido, Harry no emprendió su estudio desde el su­
puesto de que la escuela de los blancos constituía una forma de edu­
cación universalmente aceptable, para afirmar después que el fraca­
so de la institución se debía a desviaciones de la vida de los indios en 
relación con las pautas culturales de las poblaciones blancas 
escolari zadas. Su proceso de razonamiento ---el que se exige del 
etnógrafo- fue más bien inverso: la forma de vida de los kwakiurl 
de Blackfish era tal que, en su mundo de sentido, había multitud de 
elementos que no cuadraban con las exigencias de la cultura de los 
blancos, en la que la escuela ocupaba un lugar fundamental. En con­
secuencia, la desviación no estaba en los indios, quienes al fju y al 
cabo tratab~-de vivi r su vida, sino en una institución que se había 
generado como producto de otra forma de vida. 

La sociedad de procedencia de Harry incluía una escuela dotada 
de un curriculum formal y una estructura marcadamente asimétrica, 
formalizada y burocratizada de la instrucción; una evaluación perso­
nalizada y una organización del trabajo escolar estandarizada, regida 
por el ideal de continuidad con un mundo laboral hipervalorado; un 
marco de expectativas de fururo que exigía una adaptación del tama­
ño del núcleo doméstico a los requerimientos de una inversión a lar­
go plazo, y que se nutría de la idea misma del O(largo plazo» como 
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coordenada vital... Una sociedad de esta naturaleza no era compati­
ble con un modo de vida en el que, extrañamente: 

- El rrabajo más valorado, en el que los kwakiurl de Blackfish 
volcaban sus esfuerzos y sus expectativas, era la actividad tradicio­
nal de la pesca, a pesar de que ésta se estaba viendo progresivamente 
afectada por un proceso de rendimientos decrecientes, y por una 
reestructuración industrial de la fuerza de trabajo tendente a la dis­
minución ae las exigencias de mano de obra. 

- Los padres no ren[an noción alguna del O(tamaño ideal» de la 
familia. Tenían tantos hijos como podían, era un placer y un honor 
tenerlos, y no los entendían como una carga específica para los inte­
grantes de la familia nuclear, pues la responsabilidad de su educa­
ción se atribuía a la familia extensa. 

- Las familias kwakiutl no tenían un plan pre-establecido acer­
ca de sus ciclos domésticos, y por tanto su organización vital depen­
día más bien de planes a corto plazo: 

No existe el objetivo de -tener» una familia en el sentido de que los 
padres decidan algún dfa no tener m:\s hijos. Como tampoco antici­
pan un dra en el que los hijos habdn crecido y abandonarán el ho­
gar [211. 

- No existía obligación de dormir un número determinado de 
horas de sueño. Los niños y las niñas participaban en las fiestas y los 
acontecimientos especiales celebrados por los adultos; y si se levan­
taban tarde por haberse quedado despiertos hasta altas horas de la 
noche, recibían tan sólo una .indulgente admonición_o 

- La pautación del ciempo entre los kwakiutl era, de hecho, 
más sensible a las condiciones climáticas que al reloj, como resulta­
do de su adaptación a las actividades de la pesca y recogida de alme­
jas, dependientes de los ciclos estacionales y de las mareas. 

- Las pautas cotidianas de la educación en la ald~ no consis­
tían en instrucciones u órdenes específicas, y, en general, los adultos 
intervenían raramente en las actividades de los niños mediante ad­
moniciones o mandatos directos. Se esperaba que los niños y niñas 
ayudasen en el trabajo doméstico, pero casi nunca se les exigía que 
lo hicieran [25]. Aunque los niños no eran diestros nadadores y al­
gunos morían ahogados al aventurarse al mar, Ollas padres no les 
instruían. para que aprendieran a nadar [29J. 

Cuando los adultos se dirigen a 105 ninos con el propósito de 
disciplinarlos o controlarlos, no lo hacen típicamente en voz alla o 
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en un tono áspero. Es raro que un indio adulto grite a sus propios 
hijos, y nunca 01 a un adulto dirigirse con rudeza a un niño con d 
que no tuviera rdación de parentesco. Una de las rrases para la ad­
monición de los niños que se escucha más frecuentemente es -deja 
de tonrear •. La rrase se repite a menudo sin cambios en la inflexión. 
Una madre usaba esta expresión tan repetidamente al dirigirse a sus 
hijos que había llegado a convertirse en un monólogo. Es r:UQ que 
la admonición produzca Ulla respuesta inmediata [30J. 

- La gente se identificaba con su familia y con su banda, no con 
su trabajo. 

- Como hemos señalado, el "robo .. era una práctica frecuente, 
que no se ocultaba en absoluto a los más pequeños. Aunque a nadie 
le gustaba que le «robasen», la frontera entre tomar prestado algo y 
robarlo era muy difusa. La lógica económica de los indios se basaba 
más bien en la redistribución, el uso inmediato y el consumo de los 
bienes, y no tanto en la acumulación, el interés, el valor de cambio y 
la propiedad. 

- Los kwakiud de Blackfish no soportaban las pautas de autori­
dad en el trabajo características de la organización capitalista. Acos­
tumbrados a una organización política en jefaturas tradicionales, en 
las que el poder es conferido por los subordinados y no aprovecha­
do por los mandatarios, no toleraban que nadie les «mandonease». 
Tampoco lo soportaban los chicos mayores en la escuela. 

- Los chavales concebían frecuentemente el trabajo escolar 
como un conjunto de tareas a realizar -independientemente de quién 
las realizase en concreto. En consecuencia, les costaba mucho seguir 
la norma de un trabajo y una evaluación individuales. 

El extrañamiento etnográfico permitió a Harry registrar estas y 
otras peculiaridades de la vida nativa. Al registrarlas con el propósi ­
to de conocerlas mejor, eludió las dos actitudes de investigación que 
son marcadamente incompatibles con el procedimiento etnográfi­
co: por una parte, evitó excluirlas de su percepción como formas 
incomprensibles e irracionales de entender la vida; por otra parte, 
suspendió su juicio moral sobre ellas, anteponiendo un ideal de co­
nocimiento y rec.onocimiento. Pues para el etnógrafo toda forma de 
vida sociocultural es razonable, es decir, se produce como una expe­
riencia compleja a la que los agentes dan -o al menos intentan 
dar- un sentido. Bastará con esta selección de elementos de extra­
ñamiento de A kwakiutl lIillage and school para comprender por 
qué Harry pudo escribir que los buenos rendimientos académicos 
de Dorothy -una de sus alumnas- suponían en realidad una «com-
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plicación» para su padres (46]; y entenderemos el sentido de estas 
palabras escritas al final de su monografía; 

Los chavales logran una alfabetización básica, van ganando familia­
ridad con _esas cosas que se aprenden en clase_ y comparten la ex­
periencia de asistir a la escuela que es común a la mayor parte de los 
chicos de Norteamérica. En realidad, deberíamos preguntarnos 
cómo es que algunos de estos chavales tienen éxito al afrontar las 
tareas en el aula, cuando la mayor parte del curriculo estolar es lan 
¡rrelelante en relación con sus vidas cotidianas y con sus experien­
cias anteriores 1128]. 

También en el caso de John el extrañamiento fue puntO de par­
tida y columna vertebral de la etnografía. Aunque fue educado como 
antropólogo y etnógrafo en Estados Unidos, y escogió una realidad 
de la cultura estadounidense para realizar su trabajo, ya hemos visto 
que su etnografía fue también el resultado de un desplazamiento. 
Era nigeriano, y como señala en el prólogo Elizabeth Colson, direc­
tora del estudio : 

Algunas cuestiones que podrfan parecer vitales a los Investigadores 
que sólo han conocido la sociedad urbana americana a él le resulta­
ban irrelevantes, mientras que Otras cuestiones que aquéllos podrlan 
dar por sentadas fueron para él importantes. El doctor Ogbu ha 
conocido a muchos africanos adultos inteligentes que son analfabe­
tos porque las escuelas llegaron a sus aldeas después de que ellos 
hubieran crecido. Él no se inclinarla a cometer el error, común en 
Occidente, de confundir inteligencia con alrabetización, ni. asumida 
que los valores de la clase media americana son una condiCión nece­
saria para el éxilO en la escuela. Procede de una región de Nigeria 
donde las aldeas compiten por construir las mejores escuelas y por 
enviar a la mayor cantidad posible de niños a las escuelas secunda­
rias y las universidades Ixii). 

El extrañamiento de Harry venía de comprobar dra tras día el 
desajuste entre las exigencias del mundo relacionado con la escuela 
y las pautas de la vida social de los kwakiutl de Blackfish. Para John 
la fuente del extrañamiento fue algo distinta. Por una parte, también 
los habitantes del barrio de Burgherside, en su mayoria negros y 
chicanos procedentes de zonas rurales, poseían una visión de la vida 
que en muchos aspectos podia separarse de los ideales de la clase 
media urbana americana y con ello producir un desajuste similar al 
que que experimentó Harry entre los indios. Pero eso no fue todo. 

Lo que más sorprendió aJohn fue comprobar que otrOS tipos de 
inmigrantes en StocktOn, como los orientales, procedentes también 
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de culturas distintas, tenían un acceso al sistema de recompensas y un 
éxito en la escuela equiparables a losde la población americana blan· 
ca -(: incluso superiores-. Lo que provocó su perplejidad fue ob· 
servar dfa a día que los negros y loschicanos habían llegado a asumir, 
en sus relaciones con la población blanca, una inferioridad esencial 
tanto en sus rendimientos como en sus aspiraciones. Debido a su 
origen cultural, John no podía compartir las visiones que concebían 
el fracaso escolar de los negros y los chicanos de Burgherside como 
una situación natural o necesaria. Y buscó el modo de hacer que ese 
fracaso resultase inteligible recurriendo a otras explicaciones. 

Al estudiar los modos de relación entre los burghersiders y la 
población blanca de clase media de Stockton (los anglos o contribu· 
yentes), John observó cómo en la práctica se formaban fuenes este· 
reotipos fundamentados en una separación social casi absoluta en· 
tre ambos grupos. Esta separación social, históricamente cristalizada 
por el ejercicio de relaciones de subordinación y prejuicios raciales, 
explicaba por qué ambos grupos percibían de maneras marcadamen· 
te diferemes el fracaso de los burghersiders en la escuela. John, que 
había sido enviado por los anglos para evaluar un programa de edu· 
cación compensatoria, se sorprendió al comprobar que los maes· 
tras, los administradores, y en general los expertos educativos res· 
ponsables de ése y otros programas sostenfan explicaciones para dar 
cuema del fracaso escolar que, desde el trato cotidiano con la reali· 
dad de Burgherside, resultaban scncillameme insostenibles. 

Para desarrollar su extrañamiento, John no sólo se sirvió de su 
procedencia nigeriana y de su percepción externa de la realidad de 
Stockton, sino que imrodujo también una dimensión de descentra· 
ción temporal al seguir una estrategia de análisis generacional. Que 
el fracaso escolar no era una propiedad natural de las poblaciones 
negra y chicana de Burgherside se hada evidente al tener en cuenta 
que a los padres y a los abuelos de los actuales chavales del barrio no 
se los consideraba .. fracasados .. : simplemente habían accedido con 
éxito hasta el nivel educativo que el sistema les habla brindado en su 
época. John también se extrañó al comprobar que los padres y las 
madres de Burgherside se interesaban efectivamente por la educación 
formal de sus hijos y de sus hijas, en contra del estereotipo sostenido 
por los observadores de la clase media de Stockton. 

Uno de los aspectos que más sorprendió a John, y que motivó 
buena parte de sus preguntas etnográficas y de sus argumentoS, fue 
conStatar que los niños y los adolescentes de Burgherside -pero 
especialmente éstos últimos- no se esfonaban realmente por al­
canzar buenos rendimiemos escolares. Procedente de un medio cul-
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tural en el que los negros valoraban la escuela, se la tomaban ~n 
serio y trabajaban en ella para maximizar s~s resuha~os, John VIO 
con extraiieza que los chavales de Burgherslde no h~cleran lo mis· 
mo, aun cuando reconocieran teóricamente que el é.xlto en la e~cue­
la era el único modo de mejorar su cstatus en la soclcdad amencana 
y de acceder a trabajos dignos. 

Cuando los burghersiders.se comparan a sí mismos con los anglos y 
los o¡ientales, dicen clara y voluntariamente que estos d?s grupos 
tienen más éxito en la escuela porque se toman sus leCCiones .con 
.seriedad y trabajan duro. [ ... J Ast. pues, aquí cs.tá el problema. SI los 
burghersiders tienen elevados objetivos educativos, como los anglos 
y los orientales, y si saben que est?s últimos logran sus ~bJellvos 
porque se toman su trabajO con senedad }' trabajan duro, (por qué 
no hacen ellos lo mismo? [97]. 

Al examinar el extrañamiento de Harry y John ante las realida­
des que estudiaron, podemos comprender n:'ejor el papel que juega 
esta actirud en la práctica etnográfica. Del mismo modo que no pue· 
de haber etnografía SIl1 una SItuación de campo que fac.llite el. acceso 
directo a las experiencias de la gente, la etnograffa es lIuposlble SIl1 

extra;;amiellto. 
Vista desde dentro, es decir, desde la vida ordinaria~ cualquier 

realidad humana parece .. natural". Normalmente no cuestionamos el 
mundo en que vivimos, sencillamente vivimos en él (d. SchUlz.y 
Luckmann, 1973; Berger y Luckmann, 1986). Cuando algo no encaja 
con esa vida ordinaria; la tendencia normal es a pasarlo por alto o a 
interpretarlo como una desviación inadecuada de 10 que es .. natural .. : 
seguimos manteniendo las caregorfas que ordenaban nuestro m~ndo 
ames de haber percibido lo que no encala, o en todo ca~o lo clasl.fíca­
mas como un "problema .. que hay que resolver condUCIendo I~ Situa­
ción a esas categorías previas. Así nos comportamos cuando. diagnos­
ticamos las anomalías interculturales como .. problemas SOCIales ... 

El conocimiento que puede aponar la etnografía prOtede de otra 
inquietud. En general, como hemos indicado, parte de la bas.e de 
que las gemes intentan vivir en mundos razonables y hast~ Cierto 
puntO consistentes. De manera que cuando el etnógrafo perCibe que 
hay formas de ver y vivir la realidad que no encajan COIl sus catego­
rfas previas, se esfuerza por encontrar las claves que hacen que esa 
vida el! concreto resulte razonable y relativamente consistente para 
los que la viven. Por eso decimos que la etnograffa es como un I/iaje 
hacia otros modos de vivir y comprender la realidad. Incluso cuan· 
do trabajamos en nuestro propio medio cultural, es decir, cuando 
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no nos desplazamos a lugares lejanos como lo fue Blackfish para 
Harry o Stockton para John, los etnógrafos buscamos siempre ex. 
trañarnos ante lo diverso (el. Jackson, 1987). Para hacerlo posible, 
leemos acerca de los otros, o comenzamos a trabajar en situaciones 
que nos induzcan a extrañarnos. Como han señalado George y 
Louise Spindler, la etnografía realizada sobre nuestras propias reali­
dades sólo puede llevarse a cabo como si se tratase de un viaje de ida 
y vuelta, pues sólo haciendo familiar lo extraño, podremos llegar a 
hacer extraño lo familiar (Spindler y Spindler, 1982). 

[][. LAS FUENTES DE DATOS DE HARRY Y JOHN 

Muy a menudo, los etnógrafos incumplen sus propósitos metodoló­
gicos. No es sólo que se desvíen de los planes predefinidos en sus 
proyectos de investigación. En realidad, se trata casi de una constan­
te motivada por las exigencias de adaptación al campo que conlleva 
cualquier etnografía. Además, suele haber un desquilibrio entre el 
trabajo de campo y el uso real que hace el investigador, en el texto 
definitivo, de los materiales empíricos obtenidos. Como veremos a 
continuación, cualquier trabajo de campo desborda la capacidad del 
texto escrito para dar cabida al conjunto de los datos producidos a 
lo largo de la investigación. 

A kwakiutlvillage and school está dividido en dos partes. En la 
primera, titulada "La aldea y los niños", Harry hace una descripción 
general de la vida cotidiana en Blackfish, el ciclo económico anual y 
las actividades sociales de Jos nativos (Cuadro 6). En la segunda par­
te, .. La escuela de aldea,., nos presenta los niveles de escolarización 
de la población india, las relaciones entre los padres y los maestros, 
y las actividades de sus alumnos en el aula. El libro termina haciendo 
una valoración crítica de las funciones de la escuela y las necesidades 
educativas en aldeas como Blackfish. En las primeras páginas, el au­
tor establece el siguiente esquema metodológico: 

La primera parte describe el contexto en el que se transmite a los 
jóvenes el conjunto de la vida de la aldea, excepción hecha de las 
actividades que tienen que ver con la escuela. La mayor parte de la 
descripción de la aldea se relata a través de las vidas de cinco niños 
y sus familias. Los niños son Joseph, de 15 años; Norma, de 14; 
Dorochy, de 13; Walter, de 12; y Reggie, de 6. Sus hogares repre­
sentan diferentes momentos a lo largo de un continuo en la situa­
ción de aculturación, desde una forma de vida relativamente tradi­
cional hasta una forma de vida relativamente aculturada [9J. 
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Cuadro 6 
UN FRAGMENTO DE LA PRIMERA PARTE DE 

A KWAK1UIL VILLAGE. AND SCHOOL 
(Wolcott, 1989, 21-22) 

L' VIDA OOMBTICA 

Las mujeresfde la aldea se realizan cuidando de sus maridos y criando a 
sus hijos. Al reflexionar sobre la educación de su gran familia , la abuela 
de Reggie comentó: «¡Oh, me siento tan feliz con todos mis hijos! •. Los 
padres indios no tienen noción alguna acerca del tamaño ideal q~~ de: 
ben tener las familias. No existe el objetivo de "'tener~ una famLlIa, SI 

eso significa que los padres decidirán algú~ día no tener .más hijos. 
Tampoco anticipan un día en que todos los hLJos habrán crec.Ldo y ~ban­
donarán el hogar. Cuando es demasiado mayor para seguir teruendo 
hijos propios, la mujer de Blackfish tiene ya nietos en su casa de los que 
cuidar, o puede tomar a su cargo la educación de los hij.os de o~r~. 
Ninguna casa de la aldea tenia menos de dos niños. La pareja más. Vieja 
tenia dos nietos en edad escolar que vivían con ellos y a los que Criaban 
como a sus propios hijos. Los chavales estaban tan acostumbrados a 
vivir con sus abuelos que se dirigfan a ellos llamándoles padre y madre, 
y llamaban a sus propios padres con diferentes té~minos. El mundo 
inmediato de todos los niños de la aldea inclura relaciones con personas 
de todas las edades, desde los parientes de edad muy parecida hasta los 
padres, los abuelos, y algunas veces los bisabuelos. En sus actividades 
diarias las relaciones de 105 niños nunca estaban limitadas únicamente a 
otros parientes o a los padres. 

Los tamaños de las familias variaban desde una pareja recién casada 
sin niños (aunque habían tenido ya dos abortos) hasta una familia con 
«trece hijos lIiIlOS~, usando la expresión de la madre. Incluso en una 
familia tan amplia, era la falta de cuidado de los hijos mlis que el tama­
ño mismo de la familia lo que causaba las críticas de los aldeanos. Ha­
blando de esa madre, una mujer dijo en un tono ligeramente reprobato­
rio: « ..• y pienso que está trayendo [preñada] de nuevo". Lo es~ba. 

Las madres cargan normalmente con sus hijos más pequeños cuan­
do visitan a alguien o viajan fuera de la aldea. Cuando los niños son 
capaces de caminar por si mismos, es menos probable que acom~a?en a 
sus padres y se los considera en el momento de empezar a recLbLr los 
cuidados de parientes mayores. Para ese momento, es probable que la 
atención de su madre se encuentre ya centrada en un recién nacido. El 
cuidado de los hijos no es del dominio exclusivo de la madre; cualquier 
adulto que se encuentre cerca o cualquier niño mayor puede hacerse 
cargo de alimentar y coger a los bebés. A los bebés se los alimenta 
cuando lo piden, y el llanto recibe generalmente una atención mmedia-
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Cuadro 6. Continuación 

tao Las mujeres de la aldea alimentan con biberón a sus hijos desde el 
nacimiento. Algunas madres jóvenes desearían que las mujeres acepta­
sen dar el pecho a sus hijos, pero ninguna mujer quiere oponerse a la 
costumbre vigente a título individual. La fórmula normal del biberón 
consiste en una mezcla de leche embotellada con agua calentada en una 
olla. Una de las líneas de Walter [en una redacción hecha en clase] 
ilustra el tono casual que el cuidado de los bebés adquiere en la aldea: 

Nos levantamos esta mahana a las seIS en pUntO, así que enchufé el hornillo y 
cuando estaba aliente puse algo de Jeche en el biberón y se lo dI al mño. 

Los hombres aceptan a sus grandes familias sin pensar demasiado en 
ello. El padre de Reggie afirmó que le hubiera gustado tener _una doce­
na_ de niños, pero añadió que su mujer había tenido problemas con el 
cuarto hijo, asf que «lo dejaron,. en ese pUnto. A pesar de su lamento, 
tuvieron otro hijo nueve meses después. 
El rol del marido busca llegar a un equilibrio entre el tiempo de aten­
ción a la mujer y a la familia, y la práctica de una diversidad de activida­
des por medio de las cuales puede escapar tanro de su familia como de 
la aldea. Cuando esrán en casa, los hombres cuidan de los niños, coci­
nan, o ayudan a otras tareas domésticas. Se dice de algunos hombres 
que son mejores cocineros que sus esposas, y los chavales de la aldea se 
enorgullecen públicamente de su competencia como cocineros. 
Los maridos casados con esposas dominantes encuentran diferentes for­
mas de escapar a sus directivas. Permanecer fuera de la casa o de la 
aldea es una de ellas. Beber, en casa o como alternativa a regresar al 
hogar, apona una vfa de escape a la rutina doméstica tanto para los 
hombres como para algunas de sus mujeres. [ ... 1 

. Tras este planteamiento argumental de la metodología, uno es­
peraría que los datos fueran pre~ntándose filtrados por las expe­
riencias de estos cinco personajes y sus familias, en un esquema que 
respondiera al .. continuo de la aculturación". Pero no sucede así. 
Aunque, como veremos en el siguiente capítulo, dicho continuo 
constituye una línea argumental básica del texto. Lo fundamental 
en la monografía es la descripción global de la vida en la aldea. Los 
cinco niños y sus familias son intermitentemente protagonistas de 
un relato ~ue no cabe en el marco restringido de sus experiencias 
personales. En el epílogo, escrito 25 años después, Harry mostraría 
su insatisfacción ante el malogro de su estrategia de casos: 
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Si tuviera que repetir el estudio haría algunos cambios. Primero, haría 
un uso más extensivo de los estudios de caso de los niños, tomados 
individualmente, centrando los acontecimientos de la aldea y del aula 
de una manera incluso más fntima sobre esos mismos cinco niños en 
edad escolar (o quizás solamente sobre uno o dos de ellos) [139] . 

A pesar de las previsiones metodológicas hechas al comienzo de 
la obra, el propio Harry reconoce en el epílogo no haber afrontado 
.. el trabajo de campo original con la idea de hacer estudios indivi­
duales de Iqs niños,. [139]. Desde luego que podría haberlo hecho, y 
seguramente también así podría haber escrito una monografía pene­
trante sobre la vida y la escuela de los kwakiutl de Blackfish. De 
hecho, ésa fue la estrategia que siguió unos años después en un estu­
dio sobre el rol del director de escuela (Wolcon, 1984). De haber 
seguido ese camino, sus fuentes de datos habrían sido más específi­
cas, y ~guramente hubieran logrado también más claramente uno 
de los propósitos esenciales de toda etnografía: describir la cultura 
encarndndola en vidas concretas. Pero como contrapartida, su tra­
bajo hubiera tenido seguramente un aire menos clásico:Tal y como 
quedó hecha, la monografía presenta a Harry como testigo de ex­
cepción de la vida de los indios contemplada en su totalidad. Yaun­
que es cierto que las fuentes de la información están, a veces, poco 
aclaradas, el autor es capaz de convencernos de las posibilidades 
que encierra una presenc;ia permanente en el campo y-una:'caprn.C!ón 
inespecífica de la información . • 

.• El bloque central de información de la etnografía de Harry po­
dría clasificarse bajo el epígrafe registro generalizado. Gracias a la 
experiencia continuada y la participación en las actividades de la 
aldea, Harry pudo registrar los diálogos de los nativos, sus comenta­
rios espontáneos, y pudo observar distintos aspectos (a veces apa­
rentemente triviales) de su vida social. A esta fuente inespecífica, 
transcrita del diario, pertenecen la mayor parte de los datos." Por 
ejemplo, cuando cuenta cómo a los niños en sus hogares no se les 
obliga a comer, narra el calendario anual de actividades económicas 
en la aldea, o comenta los problemas que la administración tiene 
para reclutar maestros dispuestos a trasladarse a aldeas como 
Blackfish, no señala la fuente concreta de las informaciones. El re­
sultado es un relato de la cultura en múltiples dimensiones 
entreveradas que gana credibilidad en la medida en que convence al 
lector de que el autor posee un conocimiento detallado de la vida 
social, reflejada como por ósmosis a través de la experiencia de un 
testigo oportunameme situado en el lugar de los hechos (d. Mali­
nowski, 1993; Srocking, 1993; Geertz, 1989). 
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Además, en una parte importante de la investigación e! testigo 
se hace informante privilegiado. Como maestro implicado directa­
mente en la cultura escolar de Blackfish; el registro generalizado se 
convierte en tran5cripc;ión de u"a experie"c;ia directa de la realidad. ' 
Éste es el caso cuando e! autor habla, por ejemplo, de la inadecua­
ción de los manuales normalizados como material didáctico para 
los indios de Blackfish, del desfase entre e! calendario universalista 
de la institución escolar y el calendario local del ciclo económico, o 
de la generalizada actitud reluctante de los niños hacia el maestro 
en e! aula. -

Como cualquier etnografía, la de Harry también se ,si.rY~Is­
curso de los nativos como fuente de información: El IJerbatim, es 
decir, la expresión literal entrecomillada, funciona a veces como un 
auténtico descriptor de modos de comprensión del mundo, en la 
medida en que el etnógrafo entiende que esas expresiones resumen 
de manera concisa visiones compartidas de la realidad: Así, la con­
cepción que los nativos tienen de cómo la aldea ha ido siendo pro­
gresivamente afectada por el proceso migratorio, puede cobrar cuer­
po en expresiones literales como la siguiente: 

Toda esa gente que vivfa en la aldea ... -pr:icticamente huyen hacia 
Alen Bay leI centro urbano máscercanol-. Todos son buena gente. 
Si todavfa estuvicran aquf, tendríamos una buena aldea. La mejor 151· 

y uno de los problemas centrales de la gestión escolar en e! área 
de Blackfish puede quedar condensado en la expresión .. El recluta­
miento de los maestros ha sido lo más difícil. [73], pronunciada por 
el superintendente provincial en una entrevista. A veces, este mate­
rial discursivo es utilizado genéricamente, y situado en el texto et­
nográfico como si hubiera sido producido por un agente anónimo. 
La frase «Pienso que la educación es la única salida. [79], a la que 
Harry concedió una importancia capital para señalar la actitud am­
bivalente de los indios hacia la escuela, fue dicha en realidad por un 
adolescente (no identificado) de una aldea vecina.- El uso de! 
veroat;m puede darse también en la descripción de acciones particu­
lares, como un pronunciamiento espontáneo de los nativos que, 
debido a su frescura, resulta enormemente significativo para alcan­
za-f i'nsights sobre la cultura: «En los tiempos pasados comíamos co­
miaa, pero ahora comemos dinero'" [14]. Este discurso, dicho por 
un indio durante una expedición pesquera al comemplar cómo otros 
pescaban para su propia subsistencia, introdujo a Harry en la per­
cepción nativa de la transición hacia una economía de mercado. 
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• Otra fuente dejnforIDaoón e~ A kwakiutl village and school es 
la derivada de la observación directa-ae las acciones e interacciones 
de los indios. Un foco de atención importante en este sentido son los 
acontecimientos, en los que puede apreciarse la cultura en acci6n. 
Los acontecimientos son interpretados por el etnógrafo como esce­
nas que ilustran pautas de construcción de la realidad sociocultural: • 

Los adultos no organizan ni instruyen a sus niños en las actividades 
del i4tgo. Por ejemplo, cieno dla Reggie se fijó en una bicicleta guar­
dada en el sótano de la casa de su abuelo, y le pidió que le ayudara 
a sacarla fuera porque él no podía hacerlo por sí mismo. Hablan 
comprado la bici para el primo de Reggie, que no habfa conseguido 
aprender a montar. Sin ninguna ayuda, Reggie la sacó para aprender. 
Se cayó varias veces antes de conseguir moverla. Después, las caldas 
lueron cada vez menos frecuentes. Cuando hubo aprendido, su pa­
dre comentó: «Aprendió solo. Nadie le ayudó. [28J. 

• Harry también usó otras fuemes más específicas para obtener 
sus datos. Recurrió a Informantes 6fJec.iatizados, como m~dicl?s,¡ 
personas del servicio religioso destacadas en la zona, superinten-
6e'lt~adrñínistrad0!E!. educanvOi, ~estros de aldeas vecinas, con 
quienes habló y a quienes entrevisro.·Con uno de estos informantes, 
la señorita Kathleen O'Brien, fundadora de la escuela de Blackfish 
en 1928, trabajó de un modo más intensivo. Al reconstruir la histo­
ria de su vida accedió a una información imprescindible para cono­
cer el desarrollo de la escuela a lo largo del siglo. Aunque en su libro 
Harry no hizo una explOlación exhaustiva de este tipo de documen­
tos personales (Plummer, 1989), es evideme que se sirvió de ellos 
como fuente de informaciÓn5. 

• Otra valiosa fuente de datos fue el ejercicio cOlidiano de redac­
ci6n-qne-ptanteó a sus alumnos en clase como parte de sü programa 
de i¡,stluCción. En algunos casos,los chavales aprovechaban ese ejer­
cicio para comunicarse con él mediante notas escritas como cartas. En 
Otros, la información fue específicamente buscada por e! investigador, 
mediante la sugerencia de preguntas o temas concretos que los chava­
les tenían que responder por escrito: «(Qué me gustaría hacer dentro 
de diez años? .. ¿Qué recuerdo de los anteriores maestros? «Si yo 
fuera el maestro ...•• ¿Qué es lo que me gusta y lo que no me gusta de 
la escuela?, etc. Para completar la conceptualización nativa de la 

s. Un tj(ml'Lo dd uSO in'tn~i ... o de C'Slt "po dt fuen'H por d mISmo ~u,,,r tn WOKon 
(198.3). 
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institución escolar de la aldea, Harry recurrió también a las notas que 
frecuentemente los padres escribían para comunicarse con él. 

El catálogo de fuentes escritas no acaba aquí..23{a componer su 
etnografía, el autor también tuvO que consultar textos legales liobre 
el estatuto de la comunidad india en la Colombia b~i[ánica y sobre la 
regulación del sistema educativo~ estudió enclI .. 't~médicas y mate· 
riales procedentes de otras investigaciones reali~as ace.t~e los 
maemos en aldeas indias; y revisó materiales bibliogrdficos yotras 
fuentes letradas. 

. Finalmente, también utilizó datos cuantitativos. Tabuló los m· 
veles educativos alcanzados por los adultos de Blackfish, estableció 
los porcentajes de asistencia de sus alumnos, y, entre arras cosas, 
correlacionó los cocientes intelectuales con los tamaños de las fami· 
)jaso Algunas técnicas muy específicas de uso común para el _dí ag· 
nóstico,. de la situación escolar, como las pruebas sociométricas o 
los tests de inteligencia, fueron para Harry fuentes adicionales de 
información, tratadas crfticamente .• 

La figura 4 resume las fuentes de datos deA kwakiutl vil/age and 
schooJ, tal y como nosotros las hemos reconstruido aquí con un propó· 
sito ilustrativo. Cuando el estudio fue iniciado a principios de los 
sesenta, como el autor reconoce en el epílogo de 1989, los etnógrafos 
no tenían costumbre de ofrecer este tipo de información explfcitamente: 

Reflejando una práctica acostumbrada en la época, presté en el tex· 
tO una escasa atención a los procedimientos del trabajo de campo, y 
no aparecen referencias sobre el método en la bibliograH::a. Tampo· 
co habla demasiadas referencias que pudiera utilizar. En ::aquellos 
dl::as no había entre los antropólogos tradición de trabaj::ar sobre lo 
que les pareela obvio: si querras aprender acerca del modo de vida 
de algún grupo humano, deblas irte a vivir entre ellos hasta el grado 
en que fuera adecuado y posible. Por su parte, los investigadores de 
la educación, con su gran dependencia de las técnicas de medida y 
los diseños experimentales tomados de la psicología, no reconodan 
_método .. alguno en la aproximación del etnógrafo de campo (136). 

La etnografía de John, publicada siete años más tarde, sí recoge 
una sección expresamente dedicada a contar .Cómo fue hecho el 
estudio,. [15·20}_ 

Desde el punto de vista metodológico, la monograffa de John 
tiene la virtud de mantener intactas las intenciones de la investiga­
ción etnográfica en una población urbana que, según hemos visto, 
no podía ser reducida como la de Harry a unos pocos núcleos do­
mésticos. Su orientación fue al mismo tiempo seccional, pues recor-
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tÓ cuano segmentos de una población más amplia; y holística, pues 
su pretensión fue establecer un horizonte lo más amplio posible para 
interpretar los datos (figura 5.1). 

Como hemos apuntado, en esos cuatro segmentos, pero muy 
especialmente en el de los burghersiders, John intentó fraguar una 
relación social significativa visitando a las familias y a otros grupos 
sociales del barrio, penetrando (como participante activo) en algunas 
de sus.asociaciones voluntarias, y asistiendo a sus encuentros, y en 
particular, a los organizados por negros y chicanos. Jonn también 
estableció relaciones con el personal trabajador en las escuelas del 
barrio, así como con grupos organizados de los «contribuyentes,. . 

Desde su situación como investigador tuvo acceso a una multi ­
plicidad de niveles de la realidad educativa y social de Burgnerside, 
creando así las condiciones para realizar un registro generalizado 
similar, por su nivel de penetración en la vida cotidiana, al que rea­
lizara Harry entre los kwakiutl. 

Pero quizás el aspecto más destacable de la creatividad metodo­
lógica de Jonn radique en su capacidad para combinar las intencio­
nes y la situación del etnógrafo tradicional con la necesidad de con­
nolar el registro específico hasta el nivel de sistematicidad que suelen 
requerir los estudios hechos en sociedades «complejas" (Cuadro 7) 
(d. Banton, 1980). 

El proceso de producción de información por parte de John 
ilustra muy bien el principio de progresión en la especificidad del 
regisno, del que hablábamos en el capítulo anterior al mencionar 
algunas reglas necesarias en la secuencia de acceso a la realidad cul­
tural (figura 5.2). Una parte fundamental de su información se basó 
en materiales producidos específicamente mediante entrevistas pro­
vocadas por el investigador y cuestionarios aplicados a muestras re­
lativamente numerosas. Pero las preguntas de estas entrevistas y 
cuestionarios fueron producidas a partir de la comprensión de la 
cotidianeidad inmediata de Burgherside, utilizando las respuestas 
obtenidas mediante esas técnicas como nuevos temas para el diálogo 
en profundidad con los informantes. John no usó su rol para inqui­
rir a la manera de un encuestador que espera que los demás contes­
ten a sus preguntas manteniendo con ellos una interacción restringi­
da al tiempo de realización de la encuesta, sino que trató de colocarse 
en una posición de diálogo, yendo y viniendo entre sus categorías y 
las de sus informantes para depurar progresivamente la significación 
cultural de sus propias preguntas. 

Globalmente, todas las dimensiones de su etnografía rdlejan este 
modo de proceder. Un ejemplo muy claro se encuentra en su modo 
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Cuadro 7 
UN FRAGMENTO DE mE NEXTGENERA110N 

(Ogbu, 1974,28-30) 

lOS BURGHERSIDERS 

( ... J Mi examen de mls de cien hogares y los daws procedentes de mi 
estudio acerca del medio de los estudiantes muestran que la unidad 
residencial, social y económica blslca en Burgherside es la familia nu­
clear, formada por un hombre, su esposa y sus hijos, extendida con 
otros parientes consangufneos y afines: padres mayores de uno de los 
cÓnyuges, nietos, o jóvenes yernos o nueras, y otros [ ... r. En este tipo 
se incluyen más del 65 % de las familias. El segundo tipo de estructura 
familiar I ... J. con más del 20 %, está formado por una mujer y sus hijos. 
La ausencia del cónyuge varón puede ser resultado de diversos facto­
res: madre soltera, abandono del hogar por parte del padre, separación 
(con la consiguiente marcha de los parientes del marido), divorcio, o 
viudedad. Este tipo de familia puede incluir a uno de los padres mayo­
res de la mujer (o a los dos), su compañero, sus nietos, y a un yerno o 
nuera. El tercer tipo está formado por un hombre y sus hiJos, pero 
puede incluir tambi!!n otros parientesl ... j. Este tipo de núcleos domés­
ticos puede ser consecuencia de la muerte de la esposa, o de su abando­
no del hogar. Alrededor del 6 % de las familias pertenecen a este tipo. 
Finalmente, se da una pauta I ... J que consiste en la convivencia de nie­
tos y abuelos. Esto ocurre cuando los mayores, cuyos hiJOS han crecido 
y abandonado el hogar, viven con sus nietos prácticamente en situaciÓn 
de adopción. 

Muchos hogares Incluyen tres generaciones de burghersiders [ ... j. 
Puede aducirse de nuevo una variedad de razones. Los burghersiders 
perfieren hacerse cargo de sus padres mayores antes que enviarlos a 
centros de la tercera edad. Puede ser que esto se deba a motivos econó­
micos; por una pane, los burghersiders no pueden costear ese tipo de 
residencias; por otra parte, la seguridad social y otros subsidios públi­
cos para asistir a los mayores pueden suponer un ingreso adicional a la 
familia. Los hogares de tres generaciones también se producen porque 
las jóvenes madres solteras permanecen a menudo en casa de sus pa­
dres, y porque en las parejas separadas o divorciadas los cÓnyuges a 
veces vuelven con sus hijos a vivir con sus padres. 

Los abuelos tienen un papel muy importante en la crianza de los 
niños de Burgherside, tanlo si los hogares cuentan con ambos cÓnyuges 

En los punlCK wspe".,vos tnfr~ cord~lC:S <k c:st~ cu~dro "" .. han rdcrenci". a ,ra· 
f,co.)' ... hlu <kl tUtOM Ogbu, ,nmxlucidu pore! aulor lO'"'' csquem.:tllZ.>r b~~ .. ruClun.. 
fam,li:lres..la compo$l<lÓn gtntu.;:i," .... <k ~ """'''''' de BurghenoM. ~'". 
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Cuadro 7. Continuación 

como si no. Algunas parejas pueden .. prestar,. sus hijos a sus padres. A 
veces, sin embargo, los padres y los abuelos no se ponen de acuerdo 
sobre el _modo adecuado,. de criar a los hiJOS. En cierta ocasión, 105 

padres y la abuela materna de una niña de once años discutieron sobre 
a quiin pertenecia la niña realmente. La abuela sostenla que la niña le 
pertenecfa porque la había cuidado de.sde que era un bebé. Los padres 
argument~ban que tenía que devolverles la hija porque la estaba 
.. malcrianBo,.. 

Tanto si los niños viven con sus dos padres como si viven sólo con 
uno de ellos, forman parte de las redes sociales de parentesco, matri­
monio y vecindario del barrio. Muchos niños tienen abuelos, tlos, das., 
primos, parientes mayores y padrinos que viven en Burgherside o en 
Otros barrios de Stockton. Los compañeros de Juego, tanto en la escuela 
como en la comunidad, son casi siempre parientes. 

A sus ocho o nueve años, los niños de Burgherside comienzan a 
ayudar en casa -haciendo recados,llevando mensajes de una fami lia a 
otra, acompañando a sus padres y otros parientes mayores a las tiendas, 
y atendiendo a sus hermanas y hermanos pequeño5-. Más o menos 
cuando llegan a quinto, los niños cuyos padres no hablan inglés co­
mienzan a hacer de intérpretes para ellos, especialmente cuando salen a 
comprar. Las niñas mayores ayudan en la cocina y en el trabalo domés­
tico y los niños cortan el césped y trabajan en los Jardines 1 ... ) 

de ~ne(rar en las percepciones que los hogares de Burgherside te­
nían de la escuela. Lejos de la imagen del técnico que toca el timbre 
con una carpeta de formularios bajo el brazo para marcharse luego 
con las .. respuestas,., John hizo lo siguiente: primero envió cartas a 
las familias, presentándose para tratar de ser recibido en sus casas con 
el propósito de explicar el motivo de su estancia en el barño, es decir, 
con el propósito de ser inte"ogado. Aprovechó esta situación para 
establecer relaciones sociales, que en algunos casos fraguaron en in­
vitaciones mutuas a comer, y para r.-,nversar genérican1ente sobre 
problemas asociados a la educacion . Sntretanto, John se estaba ha­
ciendo presente en las asociaciones voluntarias e iglesias del barrio. 
A partir de este conocimiento sobre e l terreno, orientado a crear una 
red social de informantes y un registro generalizado, elaboró una 
encuesta intensiva que aplicó en más de cien hogares, tratando de 
profundizar más sistemáticamente en la visión del mundo escolar que 
se le estaba presentando, por Otros cauces menos sistemáticos, en el 
trato cotidiano. 

En la primavera de 1969, y tras analizar el contenido de las pri-
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meras encuestas, buscó una especificidad aún mayor aplicando un 
cuestionario cerrado a las mismas familias. Una vez captados en este 
proceso los temas culturales relevantes sobre la educación formal e 
informal, el trabajo, la vida social, etc., seleccionó cuarenta familias 
para matizar, hasta donde le resultó posible, los significados de las 
«respuestas_ obtenidas mediante la encuesta y el cuestionario. Man­
tuVO en esas casas «discusiones_ que duraron entre una y cuatro 
horas, para esclarecer la visión del mundo y de la escuela que le 
transmitieron los burghersiders . 

John siguió un proceso si miliar al ttatar con los representantes y 
miembros de las asociaciones voluntarias, los alumnos y el personal 
laboral de las escuelas, y los contribuyentes; y reforzó su conoci­
miento por medio de la estrategia de comparación generacional yel 
estudio pormenorizado de documentos que le aportaron una pers­
pectiva histórica, tanto del uso de la escuela por parte de las genera­
ciones anteriores de burghersiders, como del funcionamiento oficial 
de la educación formal en Burgherside. 

Un breve fragmento de entrevista, realizada por John a un estu­
diante del barrio, ilustrará esta búsqueda de los significados cultura­
les en el proceso de la conversación: 

Antropólogo: - Me gustaría conocer las razones por las que estás 
yendo a la escuela. 
Estudiantt!: - Porque quiero ir a la facult<ld. 
A: - ¿Por qué quieres ir a la facultad? 
E..: - Para tener un buen trabajo. Algunos van porque tienen que ir 
--si no, sus padres les dan la vara, si todavra no han cumplido los 
dieciocho-. Pero mi plan es ir a la facultad porque quiero. 
A: - ¿Qué t<ll te va en la escuela? 
E..: - Creo que lo estoy haciendo bien. 
A: - ¿Qué quieres decir con .. hacerlo bien»? 
E.: - Bueno, no estoy sacando .. muy deficientes_ e -insuficientes». 
Sobre todo saco .. aprobados», pero algunas veces saco .. sobresalien­
tes» y .. nOlables_, cuando me gust<l la asignatura, el trabajo en la 
escuela. Si no, la mayor parte de las veces saco _aproballos». 
A.: - ¿Consideras que sacar _aprobados» es hacerlo bien en la es­
cuela? 
E.: - SI, es lo normal, la media. La mayor parte de la gente en mi 
barrio saca _aprobados» [85·86]. 

Este proceso de conocimiento conduce a un tipo de rigor meto­
dológico basado en la producción de confianza social, y no ya sólo de 
confianza estadística. John realizó tabulaciones cuantitativas de los 
datos obtenidos en sus encuestas, cuestionarios y entrevistas, pero 
como etnógrafo sabía que lo crucial era entender la dimensión cua-
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litativa, es decir, el qué de las cuentas que estaba llevando a cabo (Van 
Maanen et al., 1982). Para los etnógrafos los números son mudos en 
tanto no queden bien aclaradas las realidades socioculturales que les 
sirven de referencia. Y, como venimos viendo, ese proceso de aclara­
ción depende no sólo del conocimiento del investigador, sino del 
valor social que los nativos atribuyen a sus encuentros con él. 

Al decir que la investigación etnográfica se apoya en una relación 
de reciprocidad con los nativos, queremos indicar, como mínimo, que 
el etnógrafo es consciente de hasta qué puntO sus informantes se sien­
ten escuchados en la interaCCIón comunicativa con él. Idealmente, esta 
metodologfa basada en la confianza deberia tocar fondo cuando el 
investigador pudiera llegar a ver los límites del engaño y la oculta­
ción de información, es decir, cuando tuviera la convicción de no 
estar siendo engañado por sus informantes más de 10 que ellos se 
engañan entre sr -o a sr mismos- en su vida ordinaria. 

John aporta en su texto un ejemplo modélico de 10 que estamos 
comentando. Interesado en conocer las razones del absentismo esco­
lar que daban los estudiantes de Burgherside, introdujo una pregunta 
sobre este asunto en sus cuestionarios, que fueron aplicados entre el 
otoño del 68 y el verano del 69. La primera vez que aplicó el cuestio­
nario obtuvo las respuestas que se indican en la siguiente tabla: 

Ratolles pora el absentismo escolar 

RaW" Porcentaje de alumnos (n _ HU) 

l. Enfermedad del alumno 
2. Enfermedad de la familia 
3. Necesidad de ayuda de los padres 
4. La madre se retrasó en preparar al alumno 

para ir a la escuela 
5. No queria ir a la escuela ese dra 
6. No habra hecho los deberes 
7. Otras razones 

73,0 
3,8 
4.8 

0,0 
8,7 
1,0 
8,7 

[104J 

Despu~s de hacer un an:llisis sobre la asistencia a la escuda en Burghersi . 
de durante un periodo de dos años (1967·1969) --escribe John-, sdec· 
cion~ a un cieno número de padres y de alumnos para estudiar m!is deta· 
lIadamente el problema. Normalmente, inform~ a los sujetos que habla 
estudiado los registros de asistencia y que querra s;¡ber las razones reales 
para que se prodUleran cienas paUlas. Ante esta clase de información, los 
burghersiders apenaron razones que fueron claramente diferemes de las 
~razones oficiales_ que habla obtenido en la entrevista amerior (1 04·1 051. 

170 

, 
lO QUE HICIEIlON HAll' T JOHN 

Así se distribuyeron las nuevas razones que los burghersiders 
dieron en respuesta a la misma pregunta: 

Por qué los estudiantes no asúten a Úl escuela 

Raz.6n Porcenta/e de estudiantes (11 - 64) 

1. No me gusta la escuela 
2. No me tomo la educación en serio 
3. Inn'encia de los amigos 
4. Por la situación de Jos padres o de la familia 
5. Me gusta divenirme 
6. -No necesito_ las clases 
7. No me gustan los maestros 
8. Dificultades con el idioma 
9. Enfermedad 

29,69 
14,06 
12,50 
12,50 
10,94 
9,38 
7,81 
1,56 
1,56 

1105J 

En resumen, el uso que John hizo de sus fuentes de información 
y ~u manera de acceder a ellas ilustra algunos principios del procedi­
miento ~tnográfico: la ?úsqueda de una multiplicidad de niveles y 
perspectivas; la progresiva especificidad en la utilización de (as téc­
nicas; su puesta en práctica desde la construcción de una situación 
de confianza social; la intención holistica, incluso cuando es aconse­
jable recortar las poblaciones y los objetos de estudio. Pero hay Otro 
principio que podemos extraer de trabajOS como el de John: en su 
bú~ueda de las fuentes se comportó como un squattBr, pues cual­
qUIer expresión de la cultura, por muy insignificante que pudiera 
parecer a simple vista, fue susceptible de llamar su atención como 
investigador: Com~ ha señalado Paul Willis (1993), el del etnógrafo 
es un .. trabajO SUCIO», porque cualquier acción, discurso u objeto, 
c~ntemplados a la luz del contexto, pueden convertirse en una pre-
CIOsa fuente de conocimiento (d. capítulo 7): • 

Muchos maestros n:u.an de encomrar nuevos modos de hacer que su 
escu~Ja sea m:ls efectiva. Durante luna de 1:1.$ criSIS] de la enseñanza 
medra, cogí de una de 1:1.$ papeleras de una escuela una _lista de t~cnicas 
que .estoin siendo utilizad:l.$ en el aula_. Aparentemente, habla sido con­
fecCIOnada para ser dirigida a una alta autoridad de la administración 
escolar. Iba acompañada de una nOta; -Estoy seguro de que encomrar:ls 
en ella muchas ideas creativas e Interesantes_ (1601. 
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En el capítulo anterior nos hemos servido de dos trabajos de Harry 
F. WoJcott y John U. Ogbu para ilustrar cómo los etnógrafos de la 
escuela hacen las cosas. En este caprtulo continuaremos trabajando 
sobre esos textos para ejemplificar la manera en que las etnografías 
dicen cosas de la sociedad y de la cultura. Expondremos las líneas 
argumentales de A kwakiutl village and school y The next generation, 
y nos detendremos a considerar cómo la etnograffa, en tamo que 
tuto escrito, es un vehículo para plasmar realidades socioculturales 
cuya lógica expositiva es, hasta cierto puntO, peculiar en el campo 
de las ciencias sociales. 

Una etnografía es un relato organizado en torno a argumentos 
áentífic.os. Esto quiere decir que no se trata de un texto de ficción: 
el texto etnográfico trata de producir una imagen cientfficamente 
válida, es decir, públicamente contrastab/~, de un modo de vida. Y, 
para hacerlo, el etnógrafo cuenta cómo es ese modo de vida desde 
una perspectiva que, según hemos visto, pretende ser multic.éntric.a. 
Una de las tareas más complicadas a la hora de componer una etno­
gufra es conseguir esa posición de relator situado en múJtiples pers­
pectivas, capaz de ofrecer una sensibilidad politdrica, polifónica, 
diversa y matizada de la vida de la gente. Por eso, aunque normal­
mente las etnografías realzan unos pocos argumentos organizado­
res, lo normal es que lo hagan construyendo un t~jjdo argumental 
en el que se imbrican diversos niveles y perspectivas -a menudo 
contradictorias o paradójicas-, y en el que se hace presente la di­
versidad de fuentes de datos manejadas por el investigador. 

Una buena etnografía no puede ser argumental mente plana, en 
el sentido de ofrecer un conjunto muy reducido de ideas simples. La 
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elaboración del texto etnográfico consiste en relatar, para el lector, 
la multiplicidad de relieves y de caminos que los agentes encuentran 
en el proceso de construcción cotidiana de su cultura. La labor del 
etnógrafo consiste en aclarar las relaciones de esa compleja trama, 
evitando en lo posible dos extremos que darían al traste con su tra­
bajo; supeditar la complejidad a la voluntad de aclaración hasta el 
extremo de pasar la apisonadora por los relieves de la cultura, o 
bien renunciar a toda voluntad de inteligibilidad científica dejando 
que la cultura «hable por sí misma,.. Dicho en términos que ya nos 
resultarán familiares; también cuando escribe, el etnógrafo perma­
nece -<amo en la SItuación de campo-- dentro y fuera de la cultu­
ra que pretende relatar. 

Para ilustrar cómo Harry y John construyeron sus textos, este 
capítulo seguirá dos estrategias. La primera estrategia es muy común 
y nos resultará familiar; ofreceremos, en dos secciones separadas, dos 
resúmenes argumentales de sus dos monografías. Estos resúmenes nos 
permitirán conocer globalmente las principales líneas expositivas de 
los textos, como sucede habitualmente cuando leemos reseñas exten­
sas que condensan el contenido de Jos libros. Naturalmente, los lec­
tores que ya conozcan los textos de nuestros autores pueden acudir 
directamente a la lercera sección. En ella llevaremos a cabo una es­
trategia diferente,lomando por objeto algunos fragmentos de la tra­
ma argumental de las monografías de Harry y John. En esta sección 
utilizaremos el microscopio para apreciar, en detalle, cómo nuestros 
autores ordenaron sus datos para construir una trama densa de rela­
ciones significativas entre ellos, cómo trabajaron con los datos en su 
doble dimensión descriptiva e interpretativa. 

l. UN RESUMEN ARGUMENTAL DE 

A. KWA.K/UTL V/LUGE A.ND SCHOOL 

El objetivo central de la etnografía de Harry es mostrar cómo 
viven los indios de Blackfish en una situación de aculturación, y qué 
posiciones ha ocupado y ocupa la escuela en ese modo de vida. 

El propósito es que los aldeanos queden encarnados como seres 
humanos reales y vivos, que se en~rentan casi a ~ada paso con una 
sociedad indinada a cambiar el úmco modo de Vida que conocen Y 
transmiten persistentl:mente {5J. 

En las primeras páginas de su texto Harry nos indica que el 
contacto real entre los indios y los blancos está limitado a .. los nego-
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cios,.. En la prdctica no son dos grupos sociales integrados, por lo 
que tanto unos como otros poseen un acceso muy restringido a los 
modelos de la otra cultura. Para los indios, la escuela es una de las 
pocas situaciones en que los modelos culturales de los blancos se 
hacen presentes. 

Cuando Harry realizó su estudio, ambas poblaciones mantenlan 
una convivencia más bien neutra, sobre el trasfondo de una clara 
asimetría en términos políticos y del conflicto histórico de la expan­
sión de los blancos por los territorios indios. Como señala Harry, los 
kwakiutl tendfan a considerar que la tierra era suya y eran conscien­
tes de no haber firmado nunca ningún tratado con los blancos. A 
principios de los sesenta, el connicto territorial se encontraba bas­
tame enquistado. Aunque los indios trataban de adaptarse a las exi­
gencias de los tiempos, y habían renunciado dcitamente a sus domi­
nios territoriales, un nativo todavía podía llegar a hacerse la siguiente 
reflexión en voz alta en un encuentro entre bandas; .. Yo me pregunto 
qué hacen todos estos tipos blancos rondando por aquí,. [50). 

A principios de los sesenta, el contacto con los blancos había 
producido ya grandes transformaciones en Blackfish. Pero no todas 
hablan calado del mismo modo. En algunos aspectos visibles, la cul­
tura de los blancos había pasado a formar parte de la vida indfgena. 
Por ejemplo, aunque Jos mayores conservaban el uso del kwakwala 
como idioma local y se entendían entre si en su lengua, la mayor 
pane de la población podla hablar inglés, y especialmente los m:is 
Jóvenes (aunque no el inglés normalizado de los colegios y unive rsi­
dades norteamericanas). El vestuario de los indios también reflejaba 
el proceso de aculturación. Vestían vaqueros y camisetas, y sólo oca­
sionalmente, o en las celebraciones rituales que aú n mantenían un 
sello .. tradicional,., se ataviaban con ropas o con elementos kwakiutl. 
los jóvenes usaban transistores y radio-cassettes en sus fi estas. Algu­
nos aspectos del comportamiento en grupo, como el proceso de tra­
bajo de obtención de la leña para el auto-consumo, se habían indivi­
dualizado hasta el puntO de perder cualq uier parecido con la 
actividad tradicional. A lo largo del siglo, los kwakiutl de Blackfish 
habían abrazado a su manera el culto anglicano, habían incorpora­
do sus ritual es, y «generalmente eran bau tizados, se casaban y eran 
enterrados con la bendición cristiana_{61]. 

En otros aspectos, el contacto cultural con los blancos habla 
cristalizado en situaciones dobles. Ciertas pautas habían sido incor­
poradas sólo por una parte de la población de Blackfish, pero no, 
COmo las anteriores, por el conjunto. Por ejemplo, según cuenta 
Harry, algunos núcleos domésticos - los más aculrurados- prácti-
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camente sólo tenfan una economía dineraria, mientras que la econo­
mIa de otros era casi exclusivamente de subsistencia. No obstante, la 
tendencia de estas situaciones dobles era hacia una progresiva asimi­
lación generalizada a las pamas de la cultura colonizadora. 

Algunos aspectos de esa asimilación habían implicado agudas 
transformaciones en la organización social de la vida indfgena. Aun­
que en estos aspectos los indios babían cambiado sus prácticas consi­
derablemente, permanecía la memoria de las prácticas tradicionales y 
el sentido de identidad asociado a ellas. Las nuevas formas de organi­
zación del trabajo y la convivencia habfan hecho disminuir la impor­
tancia que antaño se concedía a la agrupación en núcleos domésticos 
extensos, bandas y jefaturas. Las compañías pesqueras industriales 
iban centralizando progresivamente la actividad en campos de trabajo 
de verano, donde los pescadores indios compartían residencia tempo­
ral con los asalariados blancos y los japoneses, aunque «los pescadores 
de cada grupo étnico (tendían] a amarrar sus barcos entre otros de su 
mismo grupo" [45]. La intervención de la administración del Estado 
sobre la organización política local era también evidente con la crea­
ción del Consejo de aldea regulado por el Acta india. 

Un aspecto que reflejaba la transformación de las formas tradi­
cionales de vida era el paulatino decaimiento del ritual que mejor 
habfa identificado a los kwakiutl durante décadas: el potlalch. Or­
ganizando estas ceremonias, los individuos que buscaban el lideraz­
go habían competido por extender su área de influencia en la banda. 
El que ofrecía un potlateh trataba de ampliar su prestigio reuniendo 
la mayor cantidad posible de bienes y riquezas entre sus seguidores, 
y redistribuyéndolas luego al conjunto de la banda en un gran festín. 
Cuando Harry hizo su trabajo de campo, 

La escala y significación del potlatch había cambiado considerable­
mente en relación con las grandes demostraciones que los adultoS 
recordaban de sus días de juventud. Sin embargo, los acontecimien­
tos eran en si mismos ocasiones sociales excitantes y todo el mundo 
esperaba el momento de la danza india, la comida, y la posibilidad 
de recibir regalos y dinero [48J. 

Otras actividades tradicionales, como la pesca y preparación de 
la grasa del eulachon (pez-vela) para el auto-consumo como alimen­
tO y como medicina, también se habían ido desvaneciendo desde la 
llegada del hombre blanco. . 

• A lo largo de su texto, Harrr va exponiendo los diferentes mati­
ces del contacto cultural y perfilando uno de los argumentos centra­
les para interpretar ese contacto: los indios estaban reformulando (y 
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perdiendo) sus prácticas tradicionales, pero no estaban asimilando 
completameme los modelos cu lturales propios de la cultura de los 
blancos. Se estaba produciendo una incorporación ambigua yambi­
valente de esa cultura, y esa ambivalencia podía ser ilustrada en una 
variedad de niveles mediante una descripción minuciosa: La resis­
tencia de los indios a contratarse como empleados en las industrias 
de explotación maderera es un buen ejemplo en el terreno de las 
pautas de organización del trabajo. Desde el punto de vista de los 
agentes de dfsarrollo, el trabajo de extracción para la industria de la 
madera era una alternativa clara al agotamiento de los bancos pes­
queros y a la disminución de la mano de obra después de la intro­
ducción de métodos de explotación industrial. Sin embargo, los in­
dios eran reticentes a aceptar esta alternativa ocupacional, de manera 
que la extracción de la madera no acababa de imponerse como una 
actividad deseable en comparación con la pesca. Entre los argumen­
tOS que Harry t rae a colación para comprender esta actitud destacan 
dos: por una parte, el trabajo de leñador era una actividad intensiva 
que no incluía como la pesca la posibilidad de gozar de tiempos de 
ocio para el disfrute de la ganancia obtenida; por otra, implicaba un 
estricto control del tiempo bajo la autoridad de jefes blancos. Los 
indios, acostumbrados a dirigir sus propias embarcaciones, no veran 
con buenos ojos ese tipo de control, trataban de evitarlo y podían 
llegar a abandonar el trabajo antes de someterse a él. Por otra parte, 
preferfan un modelo de trabajo colectivo de tipo familiar o indivi­
dualizado -pero en todo caso autónomo--, antes que el contrato 
asalariado de la empresa capitalista. 

Aunque los indios de Blackfish eran conscientes de las limitacio­
nes de sus actividades productivas tradicionales en el nuevo contex­
to, no confiaban demasiado en modelos de organi:r.ación del trabajo 
que implicasen una transformación radical de sus valores y sus prk­
ticas, o sobre los que no tenfan una experiencia previa, incluso cuan­
do esos modelos eran propuestos por Otros indios más asimilados a 
la cultura de los blancos. Para ilustrar este punto, Harry JI'luestra el 
escaso interés que les despertó un proyecto de cooperativa indus­
trial para el procesado de almejas, propuesto por la Hermandad de 
nativos de la Col umbia británica: los habitantes de Blackfish duda­
ban de que una cooperativa aumentase las oportunidades reales de 
empleo o la ganancia Ifquida por la vema de almejas. 

La ambivalencia de los indios hacia las instituciones traídas por 
los blancos podía percibirse también muy claramente en el terreno 
de la organización política local. Durante su estancia, Harry asistió 
a las asambleas del Consejo indio de la aldea, implantado por la 
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administración canadiense, y pudo documentar cómo transcurrfan 
entre la indiferencia de la mayorfa y la dedicación recurrente de 
unos pocos. Presenció dos asambleas sucesivas en las que, finalmen­
te, ante las presiones del agente para asuntos indios de la zona, y tras 
la intervención de la administración de Onawa, el abuelo de Reggie 
fue reelegido como jefe del Consejo: 

Los :llde:lnos expresaba.n frecuentemente su insatisfa.cción con el 
sistem:l del consejo. Uno de los problemas esniba.ba en el intento de 
imponer un:l estrUCtura organizativa tan formal sobre un grupo lan 
pequeño como la band:l de Blackfish. Un ejemplo extremo de esto 
se produjo cuando el agente para asuntOs indios trajo una urna ce­
rrada --que nunca fue usada- para una elección de aldea en la que 
5610 se hallaban presentes doce votantes elegibles. Más crucial es el 
hecho de que tanto la autoridad como la tradición del sistema de 
jefes y consejos son dispositivos administrativos introducidos por el 
hombre blanco, sin precedentes en la cultura previa de los indios 
(Hawthorn t:t al. 1960,35). Elegirtres hombres que puedan firmar 
un permiso par:l la adquisición de combustible para la bomba de 
agua de la aldea es una cosa; elegir tres hombres que puedan .. man­
donear a cualquiera» es otra diferente 164J. 

Esta reluctancia a incorporar las instituciones de los blancos en 
el modo de vida indfgena se extendía también al uso del sistema 
sanitario, y por supuesto :1 la escuela local. En estos dos casos, los 
indios de Blackfish no cuestionaban el valor de los servicios que 
ambas instituciones podfan ofrecer, pero ni los médicos recibían de 
los nativos «un apoyo incondicional ,. (19) ni los maestros podían 
esperar una identificación plena de los indios con los ideales trans­
mitidos en la escue la. 

En el estado en que lo enCOntró Harry, el proceso de acultura­
ción tenía la apariencia de una tranformación a medio camino. El 
ajuste problemático entre las dos cu lturas se reflejaba muy especial­
mente en la escuela. A1 comentar el extrañamiento de Harry en el 
capítulo anterior hemos resumido algunos elementos de la vida lo­
cal que chocaban frontalmente con las exigencias y los valores pro­
movidos por la institución escolar. Entre ellos, encontrábamos una 
visión de la vida que no se ajustaba a la práctica de realizar planes a 
largo plazo. En cierta ocasión, Harry le preguntó a un adolescente Si 

le preocupaba verse metido en peleas. Éste le contesto: .. Éste es el 
problema con vosotros, los blancos, siempre andáis procupados por 
lo que va a pasar,. [20]. 

Aunque los indios de Blackfish reconocfan teóricamente que la 
escuela era la única salida para mejorar sus posibilidades de empleo y 
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su integración definitiva en la cultura de los blancos, su modo de vida 
cotidiano se desarrollaba en la práctica en un grupo social que acep­
taba s610 ambiguamente esa cultura, que se dedicaba fundamental­
mente a la pesca y a la recogida de almejas, y que mantenía un recuer­
do vivo de su cultura tradicional. En estas circunstancias, la escuela 
formaba parte de la vida indígena --como el inglés o los vaquero5-, 
pero ocupaba una posición hasta cierto punto subordinada en tos es­
quemas de valoración de los nativos: cuando venía el comprador de 
almejas, o cUímdo habfa mareas óptimas para la recogida, creda el ab+ 
sentismo escblar, especialmente de tos niños mayores. 

A1 comprender el proceso de aculturación en términosgloba/es, 
Harry hace que el ajuste problemático de la cultura india con la 
cultura de los blancos adquiera varias dimensiones de inteligibili­
dad. Las dificultades para una asimilación completa de los indios no 
se debfan sólo -ni desde luego fundamentalmente- a una resisten­
cia a incorporar la cultura de los blancos conscientemente asumida 
por parte de la población nativa. Por el contrario, en las dos últimas 
décadas, hasta los años ochenta, fueron precisamente los indios más 
identificados con la cultura de los blancos los que promovieron prác­
ticas explícitas de conservación de la cultura tradicional. 

La ambivalencia de los indios hacia las instituciones de los blan­
cos puede comprenderse mejor si se piensa en las propias contradic­
ciones del proceso de modernización. Estas comradicciones apare­
cen al formular, como sugiere el texto, la siguiente pregunta: ¿qué 
ofrece la modernización a los indios que pueda resuharles deseable? 
A lo largo del texto, Harry va elaborando una serie de argumentos 
alrededor de esa pregunta. Por ejemplo, la mod ernización supone el 
cambio hacia un sistema de trabajo asalariado (y, por tanto, depen­
dieme), que sin embargo no puede garantizar el empleo. El Estado 
moderno pretende remediar la situación de pobreza de algunas fa­
milias, generada por ese sistema laboral que deja a los nativos sin 
trabajo y endurece sus condiciones de vida, mediante planes de sub­
sidio que no forman parte de ninguna tradición reconocible por 
parte de los indígenas. En esta situación, algunos nativós interpre­
t~ el subsidio gubernamental no como una .ayuda de emergencia,., 
smo como un .. pago atrasado,. [51·52). La modernización ofrece 
t~mbi én un comacto cultural que, en la práctica, no se plantea como 
s.lmétrico (en este sentido Harry documenta la relación de paterna­
hsmo que tanto las instituciones públicas como las empresas priva­
das reproducen en su trato con los indios). 

La escuela moderna ofrece a los nativos una educación formal 
que se presenta, en abstracto, como un recurso útil para un futuro 
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lejano, pero que -desde la lógica universalista de una escuela igual 
para todos- es incapaz de adecuarse a las necesidades educativas 
inmediatas y específicas de los nativos: 

Las escuelas indias trabajan con un curriculum oficial que establece 
el mismo Sistema y utiliza los mismos materiales que las escuelas 
provinciales, un programa centralizado que carece de sensibilidad 
hacia los problemas locales, pero que resulta ser en alguna medida 
satisfactorio precisamente por ser el mismo en todas partes [74J. 

Además, entre los indios la gente joven va a la escuela cada vez 
durante más tiempo, pero su nivel de logro no alcanza a facilitar el 
tipo de oportunidades que exigen el pre-requisito de una educación 
formal [d. 126 ss.]. En su posición ambigua, la escuela no puede 
garantizar a los individuos una integración en la cultura colonizado­
ra, ni evitar que se produzca una progresiva separación de la cu ltura 
tradicional: 

Algunos de los muchachos de Blackfish que han completado el ciclo 
de enseflanza media, han podido comprobar a su regreso que se 
encuentran fuera de la corriente de la vida local, y que, sin estar 
adecuadameme preparados para una nueva vocación, tampoco es· 
tán satisfechos con mantener el modo de vida de la aldea [80]. 

La posición de la escuela en esta situación de transformación 
socioculrural inacabada y contradictoria era también, en el mejor de 
los casos, ambivalente y paradójica. 

Para comprender esa posición, en los sesenta Harry ofreció al­
gunos detalles sobre el proceso histórico de implantación y desarro­
llo de la escuela local. En este sentido, describió las tendencias a la 
centralización educativa y al universalismo a lo largo del siglo, dan­
do cuenta de la creciente relevancia del superintendente regional en 
la contratación del personal y la gestión del centro, y mostrando la 
progresiva introducción de los contenidos normalizados de las es­
cuelas de los blancos en los curricu la diseñados para los indios. 

Por otra parte, el autor compendió y describió los ingentes pro­
blemas de funcionamiento de las escuelas de aldea: las dificultades 
en el reclutamiento del profesorado, la permanente rotación de 
maestros, as¡ como sus condiciones de aislamiento, infravivienda y 
desatención por parte de los organismos centrales. 

Una línea fundamental de argumentación relacionada con la 
posición sociocultura l de la escuela en Black.fish tiene que ver con el 
problema, ya señalado, de la faha de integración real entre los in-
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dios y los blancos en el conjunto de las esferas de la vida. La escuela 
era, por antonomasia, el lugar en el que los indios podían ganar una 
cierta familiaridad con los modelos culturales de sus colonizadores; 
pero, en la práctica, era también el único lugar para acceder a esos 
modelos de referencia. De este modo, la institución se situaba en la 
dificil tesitura de cambiar un medio cultural que la sobrepasaba por 
(Odas partes en direcciones contradictorias. Las expectativas de los 
padres de Blackfish en relación con el futuro de sus hijos constitu­
yen un buea:' ejemplo. La disminución objetiva de las posibilidades 
de trabajo en la pesca tradicional era progresiva, pero relativamente 
lel1ta: aunque todos compardan la idea de que la escuela iba a resul­
tar imprescindible en el futuro para acceder a otros puestos de tra­
bajo -cuyas actividades reales eran desconocidas-, los adultos no 
percibían una amenaza inmediata sobre sus empleos. Muchos adul­
tos habían pasado algún tiempo en la escuela, pero en sus vidas la 
institución escolar no había sido considerada una necesidad para el 
trabajo. De manera que en la socialización de los niños de Blackfish 
sólo algunos padres expresaban algo más que vagas aspiraciones en 
relación con e! futuro laboral de los hijos, y con el papel que la 
escuela podía llegar a jugar en él. 

La posición de la institución escolar en Blackfish se complicaba 
además por el hecho de que los nativos valoraban más el centro 
provincial de la vecina ciudad de AJert Bay que la escuela de su 
aldea. Los indios consideraban que la ciudad ofreda mejores maes­
tros y más oportunidades reales para continuar con los estudios y 
para sacar algo de ellos. Esta idea de que las escuelas de aldea tenían 
un nive! inferior era compartida por los propios maestros y adminis­
tradores blancos. La falta de plazas en A1ert Bay era una de las pocas 
razones para mantener en activo la escuela local. 

Teniendo en cuenta este conjunto de circunstancias, una de las 
principales líneas argumentales de Harry consiste en señalar el tre­
mendo error que se deriva de dar por sentado que la educación 
formal que ofrece la escuela moderna es recibida, practi~da e inter­
pretada del mismo modo en todas partes. A lo largo de su texto, 
Harry va dibujando esa línea con una serie de argumentos que po­
drfan subsumirse bajo la siguiente pregunta: ¿qué es la escuela para 
los indios de Blackfish? 

Harry formula esta pregunta al exponer los rendimientos esco­
lares de los chavales de la aldea, y al subrayar las inconsistencias 
entre el discurso de los indios, el de los maestros y el de los registros 
oficiales. El desconcierto producido por estos diversos modos de 
conceptualización del rendimiento se hacía tan extremo que en la 
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mayor parte de los casos llegaba a ser imposible conocer e! _nive! 
educativo_ que se debía asignar a los alumnos. En contrapartida, 

la mayor parte de los niños cspcra[ba} terminar su escolarización al 
cumplir una determinada edad, más que al completar un nivel espe­
cífico [95-96]. 

La de Blackfish era una escuela que fracasaba en el cometido 
elemental de asignar posiciones a los individuos en una carrera nor­
malizada. Y sin embargo, seguía funcionando; ¿se trataba de la mis­
ma institución que habfa educado a Harry y a las personas de su 
entorno cultural? 

Las dificultades de comunicación de Harry como maestro con 
los padres también sugieren la existencia de modos diversos de in­
terpretación de la institución; 

En cualquier charla formal entre el padre y el maestro, éste tendrá 
que afrontar el siempre difrcil problema de qué decir a los padres 
acerca de su hijo como alumno 186J. 

La irrelevancia local de los curricu/a académicos la inadecua­
ción de la escuela con respecto a las necesidades y m~tivaciones de 
los indios, y las dificultades que tanto los maestros anteriores como 
el propio Harry habían experimentado para mantener a los chava­
les ocupados en el aula, juntO con la relación intercultural de asime­
tría y paternalismo, habían fraguado en los nativos un concepto de 
la institución más bien disciplinario, no del todo acorde con la 
visión orientada a la adquisición de conocimiento por medios pe­
dagógicos. 

Además, como hemos señalado en el capítulo anterior los cha­
vales tendían a interpretar el trabajo escolar como una tar~a a reali­
zar, y no concedían demasiada importancia a si debía ser realizado o 
no individualmente (asf era como se interpretaba tradicionalmente 
el trabajo en .su comunidad). Hadan las tareas en grupo, y a la me­
nor oportUnidad se ayudaban los unos a los otros, con la consi­
guiente desorientación del maestro a la hora de afrontar la evalua­
ción. Los chavales podían entrar en competición cuando realizaban 
los trabajos de clase, pero al no conceder al maestro una autoridad 
especi.al para meterse en sus cosas (no se la concedían prácticamente 
a nadIe) no respondían de un modo predecible a los estímulos de 
competición que él les proponía. En la escuela de Blackfish, Harry 
tuvo que evitar las comparaciones entre alumnos y la competición 
inducida como fuentes de motivación. 
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No obstante, en la situación de ambivalencia subrayada por 
Harry, no todos los indios de Blackfish mantenían las mismas actitu­
des hacia la escuela. La introducción de matices en la interpretación 
general es otra de las líneas argumentativas esenciales. En el .. conti­
nuo de aculturación_ planteado por Harry habfa núcleos domésti­
cos que valoraban más la educación escolar (como el de Reggie o 
Dorothy), y los había que la valoraban menos. Globalmente, sin 
embargo, la posición de la institución era difícil y comprometida; su 
función en)a sociedad de Blackfish no era dara, como tampoco 
eran daras las ventajas que ofrecía. En conjunto, la actitud de los 
indios en el aula, y muy especialmente de los niños y niñas mayores, 
fue descrita por Harry como de .. sumisión reluctante_. 

Para hacernos comprender cómo los chavales de Blackfish inter· 
pretaban su asistencia a la escuela, el autor utilizó la siguiente metá­
fora: 

Los chavales esperan ir a la escuela, pero su participación en ella es 
análoga a la que tendrfan al viajar en el barco de otro: uno sube, se 
sienta pacientemente esperando a que transcurra el largo y lento 
viaje, y eventualmente se baja 195]. 

Como cabeza visible de la educación formal en Blackfish, el 
maestro --es decir, su rol- tampoco escapaba a la ambivalencia. 
Los nativos le estimaban y le repudiaban; algunos de sus alumnos le 
escribieron cartas entrañables cuando abandonó Blackfish, pero 
mientras estuvo allí tuvO que comprender que su posición era tam­
bién como la de un «enemigo_ (84] (d. Wolcoft, 1993a). 

y sin embargo, en esta situación ambivalente, tanto la presencia 
de un maestro en Blackfish, como la existencia de una escuela local, 
suponian un reconocimiento social por parte de los blancos de las 
necesidades educativas de la población mdia; un reconocimiento de 
su condición de aspirantes a formar parte integrada de la cultura 
colonizadora. Como señala el autor, con todas sus contradicciones, 
la escuela era como una «embajada_ del mundo de los blancos en la 
aldea, y su cierre en el verano de 1964 fue el espaldarazo definitivo 
a la emigración y el abandono de Blackfish. 

El caso de Reggie ilustra el coste social que tuvo para los indios 
esta posición ambivalente de la escuela en Blackfish como reflejo de 
las paradojas del proceso global de aculturación; 

Con objeto de mantener unos ingresos continuos para afrontar los 
COStes de alimentación y vivienda, y para ser capaces de enviar a sus 
hijos a la _mejor clase de escuela", los padres de Reggie tuvieron que 
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separarse, y la madre tuvo que quedarse a vivir sola en una comuni­
dad, relativame,:ue extraña administrando su casa separada de su 
~arldo, sus parientes y sus padres. Ésta cra, precisamente, la situa­
ción que todos ellos habían estado tratando de evitar [124J . 

En d núcleo argumental del texto de Harry, las diversas líneas 
nos hablan, en diferentes claves, de una comunidad india en los lí­
mites de su existencia. «Irse de la aldea_ constituye un tema clave 
que rever~ra un.a ~ otra vez en el texto etnográfico. Desde las pri­
meras págmas aSI.stlmos al círc:ulo vicioso de la emigración. El pro­
ceso de aculruraClón en Blackflsh no sólo no provera a los indios de 
modelos adecuados para integrarse en la cultura de los blancos, sino 
que s~ estaba llevando los modelos nativos que podían contribuir al 
cambIO: «la gente más progresista - le comentó un indio a Harry­
ha abandonado la aldea,. [SJ. 
. Por otra parte, algunos de los que se habían quedado corrían el 

riesgo de responder a esa aculturación inacabada con la formación 
de identidades personales ambivalentes y en conflicto; 

Como el padre de Reggie, Arnold {su ríoJ se identifica tanto con la 
cuhura ,blanca como con la cultura india. Sin embargo, en la medida 
en que mtenla reconclhar ambas culturas en un solo estilo de vida 
Amold pone en evidencia una mayor desorientación de la persona' 
lidad que su cuñado {38J. 

~ntre los alum~os de Harry, Reggie fue el prototipo de niño 
amblvalentemente situado en d proceso de aculruración: 

Fue atrapado entre la acti tud positiva y orientada hacia el logro de 
sus padres (y de su maestro) y la orientación negativa no-acad~mica 
de sus iguales [119). , 

Reggie, paradigma de una vida dividida en el proceso de acultu­
ración, se su icidó a los 31 años. Harry le dedica un recuerdo en la 
postdata con que concluye su epílogo de 1989. 

11. UN RESUMEN ARGUMENTAL DE THE NE.XTGE.NERATJON 

Desde el principio, John presenta su trabajo como un intento de 
mostrar las «razones_ por las que ",fracasan,. en la escuela una buena 
parte de los niños de Burgherside, un barrio de la ciudad de Stockton 
(California) en el que residían fundamentalmente negros y chicanos 
[el. I J. 
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Como acabamos de ver, en el texto de Harry los argumentos se 
van tejiendo desde la descripción de la vida cotidiana de los indios 
de Blackfish. La comunidad científica se encuentra prácticamente 
ausente, tácitamente representada por el propio investigador. Por el 
contrario, el texto de John comienza criticando explícitamente las 
interpretaciones científicas al uso sobre el fracaso escolar de las mi­
norías étnicas en Estados Unidos. 

La primera Hnea argumental de John es, pues, la que traza al 
cuestionar l a~definiciones de la realidad propuestas por los estud iO­
sos norteamericanos de la educación. Aunque en las primeras pági­
nas este cuestionamiento es muy evidente, continúa a lo largo del 
texto por medio del relato de las condiciones vitales e histÓricas de 
la población de Burghersidc. Su etnografía muestra en qué medida 
las definiciones de los estudiosos son incapaces de dar una visión 
adecuada de la vida de la gente del barrio y de sus interpretaciones 
de la educación formal. En este sentido, el trabajo de John confron­
ta básicamente dos perspectivas sobre el fracaso: el punto de vista 
altamente racionalizado de los científicos de la educación, los plani­
ficadores, los administradores y los maestros, que coincide en gran 
medida con el que sostienen los habitantes de clase media de 
Stockron que pagan sus impuestos (los "contribuyentes»); y el punto 
de vista cotidiano de los burghersiders. 

Considerado globalmente, el trabajo de John consiste en (a/sar 
la primera perspectiva, que se pretende científica, proponiendo 
como alternativa la segunda, surgida de la vida de los que fracasan, 
haciendo así que el fracaso escolar resulte inteligible en sus propios 
términos, es decir, desde las condiciones de experiencia de los que 
lo encarnan!. 

La mayor parte de los estudios sobre las causas del fracaso escolar 
entre 105 pobres y las minodas subordinadas intentan simplemente, 
a menudo, documentar la interpretación que la clase media tiene 
del universo de estas personas. Aunque las teorlas que surgen de 
tales estudios pueden ser auto-consistentes y satisfactorias para los 
investigadores y sus escuelas de pensamiento, no tienen por qué 

l. El juego de per<peawq en n.e .. eXl I" .. tr/J/iOll es en rcaJ.<bd múlnpk, pUfi nongulU de 
Ludos panndc Laoq..., m;¡m<)l; lIabundo manll(fK en ruhlbd una vL~i6n unju.ja de la eduacj6n 
y el frx.o """l. ... en Sur¡hel""SKk. Po. eHn pom,:al habbt sin.tria_nle de la 'YlSión. de los 
bur¡hcrsoden podria pema .... q..., John se hmu6 a contra"""". las ,,,,crptn;>OOneJ «>t\Kl(lua ele 
los habocanlcs del barrio a lts mlerpreu.c,onos con",;"n." de los contribuyenlOS y IrlXstll,)$.. Aun· 
que la colt1fKWálm fO,,¡u"//J del cspxio de perspu,i'·al, llevada I cabo por Jolln, apoyarn. las 
wiJionn OOI"TocnleS de los burshcrsodcrs cuanJo rcflcxO<>lUban sobre el fr;ocoso, ft.I compcl6lCión 
-ruluad:! por el auI",r en ... lU".~ no podría ... r amb ....... en la pdcna a n,ngoln .n.~ ca 
panicular. 
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repre.se.ntar con exactitud las - realidades_ que intentan explic 
describIr 116}. ar o 

La crítica de los puntos de vista de los estudiosos norteamerica_ 
nos ~e la edu~ación ofrece diferentes frentes argumentales, que John 
comienza. artlculan~o en un razonamiento secuencial, demostrativo 
y. académ iCO. En primer lugar, como es común en los textos etnográ_ 
{¡cos, John trata de concretar al máximo el quién de su estudio: 

La literatura actual sobre los problemas educativos en las ciudad 
(d~ Estados Unidos! a.montona a diferentes tipos de gentes bajo té~~ 
~mos co~o dase baja, los pobres, o las minorías étnicas: En este 
libro defilllré con mayor precisión la población estudiada [1). 

. Burghersi.de era un barrio con una aira tasa de desempleo, traba­
l~d?res asalafl~d?s con poca cualificación, y núcleos domésticos que 
v~vlan del subSidIO estatal concedido a las familias con niños depen­
dlCmes y escasos recursos. Sin embargo,John observó que su fracaso 
escol.ar no era consecuencia directa de su "pobreza_ o de su perte­
n.encla a la .. clase baja_, sino que se comprendía mejor cuando se 
Situaba en el plano de las relaciones interétnicas. En esas relaciones 
se ~eían comprometidos todos los grupos étnicos de Stockton, in­
clUidos los ~anglos .. de ~l~se media, con su presente y su pasado. En 
consecuencl~, J~hn deflntó a su población siguiendo, fundamental­
n~ente., un cflt~no de etnicidad. Pero, de acuerdo con el objeto de su 
diSCUSión, se VIO forzado a concrerar aun más: 

Dis!inguiré entre dos tipos de minorías que encontré en Stockton, 
de.slgn~n~o a.un grupo como minoría subordinada y al otro como 
"'marias Imlllgrallt~s. Por minorí::ts subordin::tdas entiendo ::tqueHos 
grupos que fueron tncorpor::tdos a los Estados Unidos más o menos 
contr.a su voluntad. Las minorías subordinadas induyen a los indios 
amencanos, [ .. ;! ::t ~os :hic~nos del sudoeste de Texas, ( ... ] y a los 
ne.g~os. L~ mmonas mmlgrantes incluyen a los áT3bes, chinos, 
filt~mos y Japones.es, entre otros. Estos grupos vinieron a los Est::tdos 
Umdos por las mIsmas razones que los blancos dominantes -bus­
cand.o asilo polfrico o religioso, pero especialmente una mejor::t eco. 
nómIca [2]. 

Para John este matiz resultó crucial, porque en Estados Unidos el 
fracaso escolar había venido afeCtando de un modo característico a las 
minorías subordinadas, pero no a las inmigrantes, que en algunos 
casos, como he.m~s apumado en el capítulo anterior, habían llegado 
a alcanzar rendImientos escolares y a ocupar posiciones en la escala de 
la eStratificación laboral superiores a las de los anglos de clase media. 
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Un punto importante de este estudio es que la mayor parte de los 
chicanos que viven en el sur de Stock ton, inclu yendo los de 
Burgherside, son empleados de cuello azul y trabajadores agrícolas. 
Esto también es cierto para los negros [ ... J. Originalmente, los orien­
tales vinieron a stockton a aportar mano de obra barata en las gran­
jas. Ahora han sido desplazados de este papel por los chicanos y los 
filipinos. En su mayor parte, los orientales de segunda y tercera 
generación se han convertido en hombres de negocios y profesiona­
les, y I'9uchos de la tercera generación se han marchado de Stockton 
hacia lugares con mejores oportunidades de empleo 147J . 

Sentada esta base, que parecía no haber sido suficientemente 
tenida en cuenta por los expertos y los planificadores de los progra­
mas de educación compensatoria, John se vio en disposición de po­
ner en tela de juicio la idea (inspiradora de tales programas) de que 
el fracaso escolar de los negros y los chicanos de Burgherside iba a 
poder resolverse con una orientación clínica, dirigida a resolver los 
problemas académicos individuales de los alumnos, los padres o los 
maestros. A juicio de John, el fracaso de los chavales del barrio sería 
mejor comprendido al aclarar la trama de las relaciones cu lturales e 
históricas entre los grupos érnicos particulares, al revelar el signifi­
cado de esas relaciones interérnicas, y al dar cuenta de las expectati­
vas mutuas que esos grupos habían ido construyendo con la expe­
riencia y el paso del tiempo. 

Como observador externo de los valores de la educación formal 
en Estados Unidos, John destacó que la función esencial del sistema 
era conducir a la gente a un mercado de oportu nidades laborales 
(antes que alimentar una abstracta .. sed de saber,.). La subordinación 
histórica de minorías como los negros y los chicanos había cristali ­
zado en una situación de desigualdad real en el acceso a esas oportu­
nidades en relación con otros grupos étnicos: formaba parte de la 
experiencia común de la gente del barrio comprobar que a igual 
titulación escolar, el mercado laboral no les abría las mismas puertas 
que a los miembros de esos otros grupos. 

A lo largo de su estudio John ilustra pormenorizadamente esta 
situación, invirtiendo el argumentO característico de los programas 
compensatorios, cuyas perpl ejidades él pudo sentir en carne propia: 
el fracaso escolar de las minorías subordinadas no es consecuencia 
de un déficit o de una inadaptación, sino que constituye precisa­
mente una adaptación a las condiciones de desigualdad real en un 
sistema educativo planificado para acceder a un mercado que, sin 
embargo, se encuentra cerrado en la práctica: ¿para qué rendir en la 
escuela si eso no conduce a ninguna parte? 
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Este planteamiento lleva consigo dos planos diferentes de trata­
miento argumental. Por una parte, John ofrece argumentos para 
desmontar las teorías que identifican el fracaso con un déficit de las 
minorías subordinadas. En diversas partes de su monografía critica 
la interpretación deprivacionista, que entiende que el fracaso es con­
secuencia de la "pobreza» del ambiente cultural de tales minorías' , 
pone en tela de juicio las soluciones propuestas por las teorías de la 
organización escolar de la época, que asumían que el fracaso podía 
ser resuelto interviniendo sobre el ambiente restringido de la escue­
la y el aula; y finalmente, cuestiona la teoría eugenésica que atribuye 
el fracaso a una inferioridad intelectual de los negros, genéticamen­
te determinada. En este plano de la argumentación, John desarrolla 
un planteamiento radicalmente crítico que toma por objeto no sólo 
el funcionamiento de la educación formal en los Estados Unidos , 
sino la estructura política de las relaciones interétnicas y su inciden­
cia en el sistema de oportunidades: 

La presente silUación no puede transformarse meramente cambian­
do los ambientes del hogar y el vecindario, o cambiando o abolien­
do la organización escolar tradicional, o por medio de la aplicación 
de la eugenesia. Ni siquiera llevando a cabo todas est¡¡s cosas con­
juntamente. Lo que se necesita, sobre todo, es incrementar las opor­
tunidades de las minorías subordinadas para que se beneficien so­
cial y económicamente de sus logros educativos, sobre la misma base 
que los blancos 131. 

El segundo plano de la argumentación consiste en ofrecer una 
detallada ilustración de cómo ha sido producida y perpetuada en 
Burgherside la .,adaptación del fracaso» de los negros y los chicanos 
a lo largo de las generaciones. Esa ilustración se lleva a cabo por 
medio de una descripción minuciosa y caleidoscópica de las visiones 
de la vida y la educación entre los burghersiders y los agentes educa­
tivos de la ciudad y el barrio. Es en este plano argumental-menos 
centrado en un examen de tradiciones intelectuales o bibliográfi­
cas- en el que se va construyendo la trama cultural que hace inteli­
gible el fracaso como adaptación. Como en el caso de Harry, la 
descripción de un mundo vivido e interpretado por gente concreta 
da cuerpo a las hipótesis científicas y a las ideas críticas. 

El núcleo de este plano argumental consiste en detallar dos siste­
mas de creencias con sus relaciones recíprocas: el de los negros y 
chicanos, por una pane, yel de los anglos de clase media por otra. 
Aunque diversos, ambos sistemas se complementan en el manteni­
miento cotidiano del fracaso de los burghersiders. 
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Es importante tener en cuenta que, debido al tipo de datos que 
utiliza John (véase el capítulo anterior), estos .,sistemas de creen­
cias» no son únicamente racionalizaciones o ideas abstractas, sino 
que se encuentran encarnados en formas de relación social y de ~rá~­
rica así como en roles específicos que son desempeñados a dIariO 
po/los agentes reales. Además, tampoco se trata de sistemas recién 
creados: tanto su existencia como su mantenimiento se apoyan en 
décadas de subordinación, a lo largo de las cuales las sucesivas gene­
raciones hai\~ido reinterpretando -pero también reproduciendo-­
el techo de oportunidades asociado a su condición étnica. 

En primer lugar, en la trama de Stockton hay, como en Blackfish, 
un proceso de contacto cultural. Por una parte están los chicanos y 
los negros, procedentes de zonas rurales de México y del sur de los 
Estados Unidos. Por otra parte está la población blanca, de clase 
media y de procedencia urbana, que tiene en sus manos el control 
real de las instituciones escolares de la ciudad. En esta siruación, 
John documenta algunos desajustes que nos recordarán a aquellos 
elementos que en Blackfish .,no encajaban .. con los requerimientos 
de la cultura escolar. Por ejemplo, .,Ios burghersiders lmuchos han 
sido y siguen siendo trabajadores agrícolas estacionales] operan en 
un nicho económico que crea una perspectiva ecológica temporal 
diferente a la que sostienen los blancos de clase media .. [27}: mu­
chos burghersiders [endfan a tomar sus vacaciones durante el invier­
no, lo que entraba en conmcto con el ciclo escolar normal. Además, 
en los hogares de Burgherside, los adolescentes solían unirse pronto 
a la fuerza de trabajo doméstica dedicada a los trabajos agrícolas. El 
desempleo, bastante generalizado entre los adultos, era aún más im­
portante entre los jóvenes y los adolescentes. De este modo, el 
bloqueo del sistema de oportunidades se hacia evidente para los más 
jóvenes como una condición real de existencia, afectando asf a la 
motivación exigida por el medio escolar: _Muchos niños viven la 
experiencia de la frustración del desempleo antes de "acabar la es­
cuela .... [31J. 

Pero 10 crucial en el caso de John no fue documentar los des­
ajustes entre visiones del mundo diferentes, sino comprender cómo 
y con qué consecuencias esas diferencias se tradudan en ;erarqu(as 
en un pafs que declaraba expllcitamente la importancia del princi­
pio de igualdad de oportunidades, y entre grupos que se pretendfan 
interesados en un funcionamiento institucional común. 

Un aspecto de la mayor importancia en la argumentación de 
John consistió en mostrar que la visión que negros y chicanos tenfan 
del sistema de oportunidades no era el resultado de una mera agre-
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gación de los problemas que encontraban los individuos aislados en 
su tr.ato con las i~stituciones escolares y laborales. AJ aproximarse 
medIante el trabajo de campo a la vida cotidiana de los burghersi­
ders~ John pudo comprobar que el estereotipo que consideraba al 
bar!1O como u.na aglomeración de individuos desagregados y pato­
lóglca~ente aIslados era erróneo. Burgherside poseía sólidas redes 
de amIstad, parentesco y vecindario, así como asociaciones civiles 
que conferían a los «problemas» educativos de las minorías subordi­
nadas una dimensión pública difícilmente interpretable desde la 
perspectiva clínica que solían sostener los contribuyentes. 

~esro que el rex.to deJohn se basa en la definición del concepto 
d.e «mmodas subordmadas», el autor dedica parte de su argumenta­
cIón a mostrar cómo es en concreto esa relación de subordinación 
en Stockton, especialmente en el nivel de gestión de las instituciones 
escolares: En este senti~o, John describe cómo los burghersiders y 
l<.>s contClbuyentes percIben y construyen recíprocamente sus rela­
cIones con respecto a la escuela, de manera que tienden a reproducir 
ya ?,antener la histórica relación jerárquica; y utiliza la clásica cate­
garla de patronazgo para referirse a esa relación. 

John encontró que uno de los pilares de la subordinación radi­
caba en las definiciones aceptadas en Stockton acerca de las relacio­
nes ent;e los grupos étnicos y el sistema económico público, que 
abastecla de recursos a I~ educación formal. La clasificación que se 
u.saba en Stockton para SItuar a los grupos en relación con la educa­
cIón qued.aba establecida en la oposición entre «contribuyentes» y 
«no-contClbuyentes». 

Un contribuye~te no es sólo el que paga los impuestos (sobre la 
propleda~, I?s Ingresos, o ambas cosas), sino tambil!n el que es reco­
nOCido pubhcamente como taFo Para obtener ese reconocimiento 
una persona debe viviren un barrio: a) con pocos o ningún receptOr 
d~~ubsidios. y.particularmente del AFDC (Ayuda a las Familias con 
~mos DependIentes), y b) con elevados nlores de propiedad. Y a I:a 
I~versa, una pe~sona no es reconocida como contribuyente cuando 
Ylve en un barflo: a) con m~chos receptores de subsidios, y en par­
ticular del MDC, b) con baJOS valores de propiedad, y e) si se trata 
de una persona que reCibe, ella misma, algún subsidio (50-51]. 

Puesto que los contribuyentes crefan que la educación escolar 
era una vía real de mejora del estatus de los no-contribuyentes, y 
puesto que se veían a sí mismos como sostenedores del sistema pú-

2. 
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blico de educación, se atribuían la responsabilidad de transformar a 
los negros y a los chicanos en contribuyentes, convirtiéndolos así en 
.. ciudadanos "más útiles para su dudad" .. (51). Pero, al mismo tiem­
po, se atribuían un control prácticamente plenipotenciario sobre las 
interpretaciones legítimas del modo de gestionar la escuela, hacién­
dose cargo de definir tanto las soluciones a los «problemas» de los 
burghersiders, como los problemas mismos. Este esquema de las re­
laciones entre los grupos étnicos y el sistema económico público 
traducía la ~Iación histórica de subordinación en una relación polí­
tica con consecuencias efectivas sobre la distribución de los recursos 
de control. 

En estas circunstancias, ambos sectores de la población no in­
nuían al mismo nivel sobre las decisiones que suponían un uso y una 
canalización de los recursos públicos. La gestión de la escuela no era 
resultado de una relación recíproca entre burghersiders y contribu­
yentes, sino de una relación semejante a la descrita por Foster para 
dar cuenta del tipo de contrato entre patrones y campesinos en una 
sociedad rural de México (Foster, 1963). Unos tomaban las decisio­
nes por los OtrOS (por ejemplo, aprobando la implantación de pro­
gramas compensatorios en las escuelas), pero sin contar con ellos. 
Según la visión que se consideraba legítima, los recursos públicos 
aportados por los contribuyentes se otorgaban a cambio de la subor­
dinación y la deferencia de los burghersiders. 

En las escuelas, esta relación de patronazgo (que impregnaba 
todas las facetas de la vida en común) era encarnada especialmente 
por los maestros. Éstos exigían a las familias de Burgherside un re­
conocimiento social que iba más allá de lo que correspondería al 
cumplimiento de una obligación de servicio. AJ mismo tiempo, los 
maestros asumían que los padres de Burgherside debían aceptar la 
visión que los profesionales tenían acerca de los «problemas» de sus 
hijos, estuvieran o no estuvieran de acuerdo con esa visión. 

A estos elementos de la tramaJohn añadió una dimensión longi­
tudinal de contraste intergeneracional. Su interl!s por este contraste 
radicaba en comprender por qué los niños y las niñas de Burgherside 
parecían no tomarse en serio la escuela como medio para mejorar 
sus condiciones de vida: ¿por qué no se esforzaban ni rendían hasta 
donde eran capaces de hacerlo? En esta dimensión de su etnografía, 
John ilustró cómo había ido cristalizándose la decepción histórica 
de las minorías subordinadas en relación con las promesas de la 
escuela formal. 

Con este propósito, investigó la evolución de las concepciones 
de la escuela a lo largo de tres generaciones de burghersiders, mos-
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trando cómo la experiencia acumulada en una tradición de interpre­
tación de la institución escolar había ido conformando una desilu. 
sión que no podía ser comprendida como una «carencia motivacio­
nal,. en términos clínicos o psicológicos. 

En la experiencia vital de los abuelos -the last generation [ .. la 
última generación_]_, la educación formal no habfa sido funda­
mental. Habfan accedido a los niveles más bajos tamo del sistema 
educativo como del sistema laboral, llegando hasta donde se espera­
ba que llegasen en una sociedad que les había cerrado explícitamen­
te las puertas de ambos sistemas. La generación de los padres -the 
los! generation (<<la generación perdida .. ]- vivió por primera vez la 
educación formal como una promesa de movilidad socioeconómica. 
Fueron años en los que el sistema escolar de los Estados Unidos 
experimentó una primera expansión, y en los que fue haciéndose 
progresivameme notorio el desajuste entre el sistema educativo y el 
sistema laboral. Muchos comprobaron, directa o indirectamente, 
que la inversión en educación formal -pese a sus promesas- no 
proporcionaba de hecho un avance correlativo de las recompensas 
económicas y laborales. 

Para la generación actual -the next generation (<<la próxima 
generación.J-Ia educación formal se había convertido en una ne­
cesidad inevitable. En la década de los sesema se había producido en 
Estados Unidos una cierta apertura en el acceso a las oportunidades 
ofrecidas por el sistema laboral, pero la asimetría relatilla emre los 
rendimientos escolares y los logros reales, en comparación con los 
chavales de otras etnias, seguía manteniéndose. Como hemos seña­
lado, esa asimetría se reflejaba en el techo de los rendimiemos esco­
lares, pues los chavales de Burgherside tendían a adaptar razonable­
mente sus esfuerzos académicos a los niveles de logro que esperaban 
alcanzar. 

A! ilustrar la transmisión intergeneracional de las actitudes ha­
cia la escuela,John nos hace ver una progresión: los abuelos, escasa­
mente comprometidos con la educación formal, no -impulsaron_ a 
sus hijos decisivameme hacia el trabajo escolar. ÉstoS, que crecieron 
en un mundo que concedía a la escuela una relevancia cada vez ma­
yor, fraguaron una actitud paradójica, oriemada por una parte a 
reconocer la importancia de la escuela como medio de movilidad y, 
por otra, los límites de la institución en ese mismo sentido. A finales 
de los sesema nadie dudaba en Burgherside de la importancia de la 
escolarización, pero el mantenimiento de un techo en las oportuni­
dades reales contribuía a reforzar la desconfianza que los padres 
habran adquirido por experiencia propia, y esa desconfianza era 
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transmitida, en el entorno de la vida cotidiana, a los chavales de .. la 
próxima generación_: 

Por una parte, los padres subrayan la necesidad de adquirir mh 
educación: No te va.s a conver1iren alguien como yo. Vea la escuda. 
Por otra parte, enseñan a sus hijos tanto verbalmente como a través 
de sus propias vidas que a los burghersiders que .. han llegado lejos» 
en la escuela no les resulta tan fácil_llegar lejos .. en la sociedad 198). 

, 
Al final de este recorrido la etnografía hace brillar con especial 

fuerza un argumento: los chavales de Burgherside no se toman en 
serio el trabajo escolar. Esa «falta de seriedad_ era apuntalada por 
una noción compartida acerca de los rendimientos: el «rendimIento 
standard •. Con el uso de esta fórmula los burghersiders -y también 
los maestros- identificaban la moda percibida de las calificaciones 
escolares en el barrio, expresando una ambigua satisfacción al al· 
canzar el rendimiento de la mayoría (<<Aprobado. ), a sabiendas de 
que ese rendimiento se encontraba por debajo del que habrían podi· 
do conseguir si se hubieran tomado la escuela mis en serio: 

Para los burghersiders, el standard es la nota que piensan que obtiene 
la mayor parte de la gente del barrio o de su raza, no necesariamente 
la que podrfan obtener. Asr pues, una de las paradojas de la educación 
en Burgherside es que la gente parece estar satisfuha con rendimien­
tos que se encuentr;¡n muy por debajo de sus objetivos (89]. 

Sobre este esquema de relaciones entre los distintos segmentos 
poblacionales de Stockton y entre las diferentes generaciones de 
burghersiders,john compone un cuadro detallado de las creencias y 
las conductas que producen y reproducen la adaptación del fracaso. 

En primer lugar, traza las !fneas contradictorias de las relaciones 
entre los padres, los hijos y los responsables escolares; y la inciden­
cia de los grupos de pares del barrio en la producción del fracaso. 
En segundo lugar, establece el papel de los maestros y de su relación 
de patronazgo con los burghersiders en la configuración del fracaso 
escolar como adaptación, y en la construcción de un vacío comuni­
cativo que se concreta en dos sistemas de interpretaciones del fraca· 
so que conviven en exclusión mutua: allf donde los maestros ven 
déficit intelectuales, los burghersiders ven rendimientos razonables; 
y donde los maestros perciben deprivación cultural, los burghersi­
ders perciben que su propia cultura no es reconocida. 

En tercer lugar, el autor describe cómo los contribuyemes -y 
entre ellos, los mismos maestros- alimentan continuamente una 
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definición clínica e individualizada de los .. problemas. de los burgher­
siders. Esa definición, que no hace sino reforzar un esquema de 
culpabilización por el propio fracaso, opera en definitiva, como una 
profeda autocumplida, reproduciendo los bajos rendimient~s esco­
lares. En este puntO, John analiza la posición que ocupa la fllosofia 
de los .programascompensatorios» propuestos y financiados por los 
contribuyentes. Basados en los.estereotipos resultantes de un desco­
nocimiento de la situación vita! de los burghersiders, esos programas 
buscan .mejorar. un .. ambieme familiar» supuestamente negativo, y 
co"egir ciertos aspectos de la vida social de los burghersiders que 
sencillamente no coinciden con sus formas de vida real. 

Cuando llegamos al término de la etnografía de John, la com­
pleja realidad de las relaciones históricas y sociales en la ciudad de 
Stockton así como la madeja de supuestos acerca de la escuela des­
de unas; otras perspectivas, provocan la impresión de que las críti­
cas realizadas a las teorías deprivacionistas, organizativas y eugené­
sicas del fracaso escolar, son algo más que artefactos intelectuales. 
La presentación de la realidad concreta de los burghersiders acaba 
modelando, en sr misma, una representación invertida de las .,razo­
nes. que conducen al fracaso. 

Tras acompañar aJohn en su viaje, ya no es posible preguntarse 
solamente por cosas como la motivaciones, los cocientes de ~nteli­
gencia, la organización de las escuelas y las aulas, o los ambientes 
familiares. El principal aprendizaje que extraemos es que cualqUier 
aspecto de la cultura, como la pauta de fracaso escolar de los estu­
diantes de Burgherside, se encuentra inseno en una trama de relacIO­
nes históricas y socioculturales, en una red de significados y de prác­
ticas, que las personas concretas ponen en juego en lugares.concr~tos. 
Esta atención a lo concreto nos dice cosas sobre otras pOSibles Situa­
ciones análogas en la medida en que sabemos reconstruir las relaóo­
nes entre elementos significatil.lOS: ése es el camino por el que la in­
terpretación cuhural conduce a ver lo general en lo particular. Como 
señalaremos en el próximo capítulo, esa reconstrucción de la trama 
cultural es lo que los etnógrafos denominamos suministrar co"textQ. 

111. UN EXAMEN MICROSCÓPICO DE ALGUNOS FRAGMENTOS 

DE LAS ETNOGRAFfAS DE HARRY Y JOHN 

Ningún resumen argumental como los que hemos .presen~ad~ ~asta 
ahora podría dar cuenta de lo que queríamos dear al prmclpu~ de 
este capítulo al definir'eI texto etnográfico como un re/ato orgamza-
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do en torno a argumentos científicos. Esta definición Implica que la 
etnograffa, como texto, es un modo bastante genuino de presentar 
la información y de relacionarla, en comparación con otras formas 
de discurso científico sobre la sociedad y la cultura. ' 

Hagamos lo que hagamos, mediante resúmenes sólo podremos 
ofrecer restructuraciones análogas a los textos originales. Con el 
tipo de lectura que propondremos en esta sección, trataremos de 
aproximarnos a! texto mismo, o mejor dicho, a unos pocos frag­
mentos; con el objeto de mostrar el carácter "a"a/ifJO del discurso 
etnográfico, la imbricación de sus dimensiones descriptiva y argu­
me"tal, y la manera en que la trama cultural va reflejándose en la 
trama etnográfica de un modo más abierto que el que podría suge­
rirse por medio de resúmenes meramente argumentales .• 

Bajo el epfgrafe .. Los aldeanos como pescadores. , situado en el 
capítulo 2 dcA kawakiutlvillage and schoo/, que lleva por tftulo .. El 
ciclo económico anual., Harry escribió: 

La actividad de verano en los hogares de los niños que reciben una 
atenciÓn especial en este estudio ilustra las relaciones entre algunos 
aldeanos y la industria de la pesca. 

El abuelo de Reggie es proplctario y operador de un barco 
pesquero, y es uno de los patrones de mayor edad de la zona. Cuan­
do la compara con la de otros barcos, describe su captura como 
«buena, aunque no entre las mejores», con lo que quiere decir que 
su pesca es regular, y que su barco es sólo ocasionalmente uno de los 
«grandes». Le gusta señalar que muchos patrones de la flota local, 
incluyendo a algunos de los barcos más grandes, .. comenzaron en 
(su] barco». Del grupo de diez aldeanos que trabaJaron en barcos al 
abrirse la temporada, ocho son miembros de la familia del abuelo de 
Reggie por nacimiento o por matrimonio. 

Cuando Reggie sea lo suficiememente mayor como para traba­
lar legalmente en una tripulación pesquera (a sus dieciséis años), 
probablemente habrá pasado una parte de cada temporada de los 
diez anos anteriores en el barco de su abuelo. A sus seis anos ya ha 
aprendido cómo se hacen algunas tareas. Que dentro dt diez anos 
su abuelo siga faenando en un barco tan grande es otra cuestión. 
Este pensamiento ya ha pasado por la mente de su abuelo. Cierto 
día, mientras cruzábamos las rutas del interior de las islas avistamos 
un pequeno barco que faenaba con una tripulación de tres hombres 
y que siempre permanecía en las áreas de pesca protegidas. «Algún 
dla, cuando sea viejo -dijo el abuclo de Reggie- tendrt un barco 
como tsc, y vendrt a pescar aqul con Reggie y su primo como única 
tripulación ... 

En casa de Joseph, sus dos hermanos mayores y su padre son 
pescadores expertos. Dentro de un mes, el propio Joscph ser:!. lo 
suficientemente: mayor como para unirse a una tripulación cuando 
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se abra la temporada. Joseph es un muchacho grande y fuene. Si en 
su familia Inmediata hubiera habido algún propietario de barco, él 
habrla tenido el trabajo asegurado. Sin trabajo, el verano de Joseph 
en la aldea pasa muy lentamente. A su alrededor hay poca gente 
apane de las mujeres y los niños pequeños, y casi ninguna oponuni­
dad para irse de la aldea. Joseph sentía que era mejor no ir a Alert 
Bay: alH correrla el riesgo de emborracharse y meterse en líos con la 
policía canadiense. Preferfa reducir su diversión a lo que ofrecfa la 
aldea: acudía a fiestas, donde se bebía cuando los que habían parti­
do regresaban, o .. esnifaba gas_, una práctica popular entre los ado­
lescentes de la aldea, que consistla en inhalar el vapor de un trapo 
empapado en el carburo de las lámparas. 

A mediados de julio, Joseph parecía haberse rendido al aburri­
miento al percatarse de que nada de lo que pudiera suceder cambia­
rra sus circunstancias. Entonces oyó hablar de la posibilidad de mar­
charse de la aldea para continuar sus estudios y me pidió ayuda para 
escribir una solicitud. Después de intentarlo tres veces y de una hora 
de trabajo, ésta es la carta que bosquejó para el superintendente 
regional de las escuelas indias: 

.. Estimado señor: 

.. Mi nombre es Joseph WilJie. Tenjol dieciseis años y me 
gustarla que me ayudase a volver a la escuela. Me gustarla ir a la 
escuela en Vancouver. Cuando abandoné la escuela, estaba en 
seXtO grado. Me gustarla hacer algo de dinero hantes de ir (cuán· 
to dinero cree que necesitaré para ir allí? No e ahorrado ningún 
dinero pero puedo ahorrar algo si consigo un trabaJO en uno de 
esos barcos, que si no consigo ahorrar ¿podrra ayudarme a ir 
alU? 

.. Realmente me gustarla ir a Vancouver para ir a la escuela, 
asf que me preguntaba si usted podría ayudarme. 

.Sinceramente suyo 

.(firma) 
.Joseph j. Willie,.. 

La respuesta fue .. lo siento_o El superintendente me explicó en 
una cana que caredan en aquel momento de un programa para 
atender a los chavales que hablan abandonado la escuela y que se 
encontraban en un grado intermedio. Habfa un programa acelerado 
para alumnos que habfan completado el octavo grado, pero, escri­
bió, .. joseph no tendrla oportunidad de éxito en él •. Busqué otras 
dos posibles vfas para que joseph pudiera asistir a un internado. ti 
me habla confesado que incluso estada dispuesto a asistir a un aula 
de sexto grado, siempre que no fuera en Alert Bay, donde conocía a 
todo el mundo. Me dio la impresión de que lo que mis deseaba era 

l. EII~"IO orIgInal ~n In&lft <k J~ph, C'l1~do por H::.rry Wokon, mc1uy~ ~I,una$ IIKO­
rrucionrll Ottocrifial y &r~m .. i<;a~ qur hrmos " ,n..:lo <k ..:I~pcar ~n ~'u .tad~;ón 
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una oportunidad para marcharse de la aldea y, en la medida de 10 
posible, ir a Vancouver: allí habfa sido admitida una de sus amigas 
de una aldea vecina, en un programa especial de formación profe­
sional. Ninguna de las ahemativas dio resultado, y joseph no se fue 
de la aldea. La última vez que le vi, en 1963, vagaln sin rumbo a lo 
largo de la carretera con OtrO adolescente y tres niños de la escuela. 
Llevaba una botella de cerveza medio vacfa en una mano, y una lata 
de carburo y un trapo en la otra. Los chavales compartfan la cerve­
za, pasándosela unos a otros. 

Exactamente un año después joseph volvió a pedir ayuda para 
marcharse de la aldea e ir a la escuela. No habla intentado trabajar 
como pescador estable en una tripulación, ni habla conseguido tra­
bajo estable durante la temporada de pesca. Segura sin existir un 
programa escolar adecuado para él, aunque las expectativas hablan 
mejorado. El único logro de joseph durante ese año fue haberse 
mantenido fuera de la cárcel. 

Cuando comenzó la temporada de pesca en 1963, uno de los 
hermanos mayores de joseph se encontraba trabajando en una tri­
pulación de jábega; su hermano mayor y su padre estaban en la 
cárcel. Su padre esperaba patronear un barco pequeño cuando fuera 
puesto en libertad. Aunque era un experto pescador tanto con redes 
pequeñas como con jábegas, no habla sido capaz de encontrar un 
trabajo en la pesca, y ninguna compañia estaba dispuesta a confiarle 
un barco. Los aldeanos dicen que es un buen pescador, pero que 
cuando tiene dinero se mete en lios con la bebida. Algunas veces, el 
abuelo de Reggie le ha contratado para trabajar en su tripulación. 
.¿De qué OtrO modo podrla mantener esa gran familia? --dijo en­
tre dientes-, quizás para racionalizar su declaración previa de que 
durante esta temporada no contratarfa a ningún aldeano mis. 

El padre de Walter, como el de joseph, es un pescador de tem­
porada. Con su gran esquife, fue uno de los primer05 en salir a la 
pesca del bacalao y el halibut en primavera. Como del padre de 
joseph, se dice de él que permite a la bebida meterse en su trabajo; 
aunque tanto ti como sus hijos, cuando están sobrios, son conside­
rados excelentes compañeros en las tripulaciones. El año pasado, el 
padre de Walter tralnjó un tiempo en un barco de la aldea, de pron­
to "pasó,. de su trabajo, se llevó sus ganacias (600 dólares), y enlo­
queció durante tres semanas. Ningun patrón quiso darl~ empleo esa 
temporada, aunque fue contratado alguna vez para ayudar a arre­
glar redes en la aldea. 

Si el padre de Walter hubiera sido patrón, Walter habrfa tenido 
oportunidad de trabajar en un barco. En la temporada siguiente, el 
padre de Walter consiguió que le acompañara en un barco de jábega, 
una oportunidad que nunca tuvieron sus otros hermanos. Walter se 
tomó su papel de trabajador en una tripulación muy en serio, lle­
gando a unirse a sus compañeros incluso cuando se quejaban acerca 
de la holgazaneria del cocinero. Durante ese verano Walter demos· 
tró ser un trabajador tan valioso que su patrón repartió con él las 
ganancias IJ ~ote. Como OtrOS muchachos de la aldea en 105 inicios 
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de su adolescencia, Waher estaba deseoso de trabajar como los hom­
bres, y dispuesto a seT tratado como ellos; aunque él se tomaba este 
asunto incluso más en serio que la mayorfa. Con la misma seriedad, 
dos de los hermanos mayores de Walter, que tenían una excelente: 
reputación como trabajadores, expresaban su preocupación ante la 
posibilidad de que la bebida les impidiese pescar. Walter dice que 
no va a beber cuando sea mayor; pero también se enorgullece de las 
ocasiones en las que ha bebido. 

El padre de Dorothy, Frank. un pescador de red pequeña, fue 
quien inició la pesca comercial en la temporada del sesenta y tres. 
Había pasado la mayor parte del invierno anterior sin barco, mien­
tras le arreglaban el motor. En esa situación se vio liberado de hacer 
de transportista para su mujer y sus parientes, pero también tuvo 
limitada su propia libertad para viajar, hacer visitas, o buscar em­
pico. Poco antes del inicio de la temporada de pesca, su barco esta­
ba listo. 

Frank y su mujer insistfan en que Dorothy y su hermano acudie­
ran regularmente a la escuela, pero como tenían muchos parientes 
en la aldea mostraban poco interés en estar en casa para cuidar de 
sus hijos. En cuanto su barco estuvo arreglado, Frank y su mujer 
hicieron una serie de viajes por los alrededores que los tuvieron 
alejados de la aldea durante varios periodos. Los niños estaban des­
contentos de tener que queduse par.! ir a la escuela. El hermano de 
Dorothy escribió en ciena ocasión: 

.. Mi madre y mi padre nunca están en casa. Vienen y se mar­
chan al día siguiente. Acaban de venir de Kelsey Bay. Estuvieron 
allr toda la semana. Vinieron anoche, se dieron un baño, y se 
fueron a Ajen Bay hoy. Parece como si antes de poder decir hola 
ya tuvieras que decir adiós_o 

Normalmente, la mUjer de Joseph se unía a su marido para ir a 
pescar. Una vez dijo que deseaba estar en la aldea el menor tiempo 
posible. En una ocasión, los padres de DorOlhy estuvieron lejos tan­
to tiempo que enviaron la comida para sus hijos por medio de otro 
barco. Entonces Dorothy escribió: 

"He ardo que mi madre se ha mudado a Alen Bay, pero ella 
no me ha dicho nada; ni se ha pasado a por su ropa_o 

Frank empezó con la pesca comercial en mayo. En aquel mo­
mento, Dorothy redactó lo siguiente: 

«Mi padre se ha ido esta mañana temprano a la pesca del 
halibut, hacia el norte. Ayer COrtÓ alguna leña para nosotros. 
Probablemente no volverá en diez días_o 

El anuncio de una buena partida de salmón impulsó a Frank a 
ouas aguas. He aquí el relato de su hija: 
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orAyer, mi padre, mamá y James (un hombre mayor que pes­
caba con Frank) se fueron a Kingcome Inlet. Fueron allf a pes­
car. Norman, un pariente de mi padre, ganó doscientos setenta 
dólares en dos días. Cuando Norman vio a mi padre en Atert 
Bay le pidió que fuera a probar en Kingcome Inlet. ¡AlIf tambi~n 
se econtrará mi padre con montones de parientes! MI padre, 
mamá y James deberían estar en casa el jueves o el vjernes. Estoy 
segura de que van a coger montones de pescado. 

_Están pescando para el 'Día indio de los dep9nes' y para 
~ue~tros gastos. También pescan para poder recogerme en la 
dficma de correos de Minstrellsland. Mi envfo cueSta diez dóla­
res y noventa y nueve centavos_o 

Al término del periodo escolar, a finales de junio, los dos niños 
querfan marcharse de la aldea y pasarse el verano pescando. La ma­
yor parte de los pescadores que faenan con barcos pequeños co­
mienzan el verano trabajando en Rivers Inlet, m:1s allá de la costa de 
Queen Charlone, a unos dos días de viaje de la aldea. Si la tempora­
da es buena, algunos de estos pescadores pasan todo el verano "cn 
los ríos_ [los canales enrre islas]. La mayor parte de las compañías 
pesqueras ticnen allí campamentos, instalados sobre antiguas 
conserveras, con almacenes de redes, estaciones de combustible, 
duchas, y a veces servicios de reparación. Los campamentos pesque­
ros se convierten en residencias de verano anuales para los pescado­
res indios, blancos y japoneses. Los pescadores de cada grupo étnico 
tienden a amaTrar sus barcos entre otros de su mismo grupo . 

En primavera, la mujer de Frank dijo que le gustarla poder ir a 
trabajar a una conservera durante el verano, pero su marido no se lo 
permitió. Después formuló el deseo de ir con su marido y los niños 
a Rivers Inlet, donde alquilarían una de las casas con una habitación 
y ducha que la compañía presta a los pescadores y sus familias du­
rante la temporada. Estos servicios se construyeron inicialmente 
para los trabajadores de las conserveras. La ducha era uno de los 
mayores atractivos para la mujer de Frank. 

En junio, el hermano de Dorothy escribió en clase: 

.. Faltan diez dras para que vayamos a Rivers. Iremos el 27, 
después de la escuela, porque hay un montón dt; pescado allf. 
Mi padre ya podría haberse ido, pero quiere esperar a que 
Dorothy y yo acabemo"la escuela_o 

En años anteriores, algunos niños de la aldea hablan dejado de asis­
tir a la escuela antes de su cierre en junio para acompañar a sus 
padres en el in icio de la temporada. Al esperar hasta que sus hijos 
acabasen el año escolar, Frank se perdiÓ una excelente semana de 
pesca. Cuando llegó con su familia todas las casas hablan sido ocu­
padas. La familia pasó el verano en el barco [42-46]. 
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La secuencia de proposiciones del relato podría representarse 
como en la figura 6. En el centro, aparece una cadena de letras D y 
letras A. De izquierda a derecha, cada paso de esa cadena indica una 
proposición del hilo del relato4

• Lo que queremos mostrar con esta 
figura es que, en su conslrucción, el relato etnográfico fllnde el con­
tenido descriptivo de la información D con su contenido argumen­
tal A. De manera que este contenido argumenta l, que va compo­
niendo la trama de relaciones teóricas que el etnógrafo trata de 
exponer, es i"disociable de la presentación descriptiva de lo que 
hacen y dicen los personajes, agentes de la cultura. La descripción 
etnográfica es interpretativa. 

Como hemos visto en el texto original, Harry comienza escri­
biendo sobre la actividad de verano de la familia de Reggie, para 
mostrarnos los matices de la dedicación de los kwakiud de Blackfish 
a la pesca. Leyendo la parte superior de la figura tenemos un relato 
de acciones y discursos (que también son, entre otras cosas, accio­
nes): Reggie va en el barco de su abuelo; al avistar a otros pescado­
res el abuelo habla, expresando un deseo; a continuación, Harry 
cuenta cómo Joseph pasa el verano sumido en el aburrimiento, be­
biendo e inhalando gas; a propósito de esta situación, el autor narra 
cómo Joseph solicitó del superintendente de Vancouver el ingreso 
en su escuela provincial, y como éste le respondi6 con una negativa; 
Harry cuen ta entonces la situación de desestructuraci6n de la fallu­
Ha de Joseph, y el lugar que ocupan en esa familia la bebida y la 
cárcel. Insiste en el tema de la mterferencia entre la bebida y el 
trabajo relatando el caso de la familia de Walter, para pasar luego a 
escribir sobre Dorothy, su hermano y sus padres. Cuando éstos salen 
a pescar, los niños desean acompañarles, aunque el curso escolar 
todavfa no haya terminado. Harry cuenta seguidamente que la ma­
dre de Dorothy suele expresar a menudo el deseo de pasar en la 
aldea el menor tiempo posible, e incluye algunos textos de DorOlhy 
y su hermano --escritos en el au la- sobre las ausencias de sus pa­
dres. Al hilo de esas ausencias, Harry describe la organización capi­
talista de la actividad pesquera, COIl los campos de verano en los que 
confluyen trabajadores de diversas procedencias contratados por las 
compailías. Después, vuelve de nuevo sobre los deseos de los niílos 
de salir a pescar con sus padres, y cuenta cómo el padre ha de retra­
sar su salida --con las consiguientes pérdidas econ6micas- hasta el 
momento en que terminan las clases en la escue la. 

4. Pua mayor d~ridad, d an1h .. , no d,yule d CulO ..... 'a 1 ... Llni<bdC$ pr~C10f13Ies 
mrn,m:os, lino que lo dcs¡loa mis: bien en lemal (l.:ih""nce reconocibles ( .... 0 unid:odel menOIn 
en d Cranscurso del relaco. 
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Figllra 6. «Los aldeanos como pescadores. (Wokott, 42-46). 
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Como se reneja en la parte inferior de la figura, este relato de 
acciones y discursos se encuentra cargado de valor argumental. A 
través del caso de Reggie habla de la socialización anticipada en la 
pesca entre los kwakiutl, y de esta tarea como actividad tradicional 
con modelos culturales propios; ilustra, con el verb:nim de su abue­
lo, la deseabilidad de la pesca como actividad; presenta, encarnada 
en el caso de Joseph, la situación de una comunidad al borde de la 
extinción con escasas expectativas escolares, y la desorientación de 
parte de su población laven; ilustra, al tratar el caso de la familia de 
Do.rot~y, 71 conmcto entre la actividad de la pesca y los horarios de 
la inStitUCIón escolar; llama nuestra atención sobre los deseos de 
salir de la aldea como tema recurrente en la comunidad india, :ll 
hablarnos de la madre de Dorothy; al exponernos los textos de la 
niña sobre las ausencias de sus padres, muestra el des:ljuste entre la 
escuela y la actividad doméstica, y la innuencia de t:ll desajuste so­
bre la desestrucruración del núcleo familiar; al narrar la situación en 
lo.s campos de pesca, subraya la presencia de la organización indus­
frlal del trabajo y la rearticulación de la sociedad local; y termina 
recapitulando, a la l.uz de la solución que encuentra el padre de 
Dorothy ante las eXigenCias de su hermano, el connicto práctico 
entre la escuela y [a actividad económica tradicional. 

• Cuando decimos que una etnograffa es un relato construído en 
torno a argumentos científicos queremos expresar esta relación de 
Imbricación entre el polo descriptivo, que nos presenta a la etnogra­
fía como una especie de novela realista, y el polo argumental, que 
nos la presenta como una obra científica cuyos enunciados teóricos 
buscan componer un modelo de cómo son las cosas en una cultura 
panicular. ' 

. Puede.h.aber ~gment~s enteros de etnografías que presentan una 
serie exphclta y Sistemática de argumentos científicos, destacando 
asf el po[.o argumental. Eso es lo que sucede en el primer capítulo 
del trabajO de John Ogbu, cuando su intención es poner en tela de 
juiCIO la.5 i~eas sobre el fracaso escolar desarrolladas por los 
dep~lvaclon~Stas, los teóriCOs de la organización escolar, y los deter­
Illln~stas raciales." Pero la i,Ttellcióll fundamental de cualquier etno­
grafla es sItuar esos argumentos en alguna relación de coI/creció" 
con discursos y acciones extraídos de la vida «real .. , es decir, del 
trabajo de campo. 

Al ofrecer, más ó menos simultáneamellle, un relato y un con/un­
to de argumentos, la etnografía va estableciendo un tejido de relacio­
nes teóricas que tiene, emre otras, dos características esenciales: 
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a) En primer lugar, la exposición ciefltífica es inseparable de las 
acciones, las palabras, o los acontecimientos del proceso real de )a 
vida, tal y como han sido producidos en concreto. Esto no significa 
que el polo descriptivo del texto sea la realidad. Como todo relato, 
se trata ya de una iflterpretación en la que el proceso real ha sido 
clasificado, seccionado y reordenado por el autor con fines argu­
mentales. Pero nos acerca al ideal de dialogicidad que hemos venido 
presentando y sobre el que seguiremos insistiendo. Como discurso 
cientifico~la etnografía trata de mantenerse íntimamente ligada a la 
dimensión concreta de las experiencias sociales de aquellos a los que 
investiga: la voz argumental del etnógrafo como científico vale muy 
poco, considerada al margen de las voces (y las acciones) de quienes, 
con su práctica y su experiencia, construyen la sociedad y la cultura. 

b) En segundo lugar, cuando hablamos de trama, queremos in­
dicar el carácter multifacético e imbricado de los elementos de la 
experiencia cultural, que la etnografía trata de representar. A lo lar­
go del texto, el autor va hilando una red de relaciones teóricas, y esa 
red va proliferando y anudándose conforme transcurre el relato. 
Una parte de esas relaciones puede ser muy explícita. Y en este sen­
tido, la etnografía se apoya en una serie de argumentos claros que 
pueden ser ordenados como hipótesis, explicaciones o cuadros de 
determinaciones, a la manera en que lo hemos venido haciendo en 
los resúmenes argumentales de este capítulo. Las exposición de di­
versos grados de aculturación entre los kwakiutl, el intento de situar 
la institución escolar moderna en relación con su vida social tradi­
cional, las relaciones entre patronazgo y rendimiento escolar en 
Stockton, o la hipótesis del fracaso escolar de los burghersiders como 
una forma de adaptación, son buenos ejemplos de relaciones teóri­
cas expHcitas_ Se trata de líneas argumentales mayores . 

Pero otra porción fundamental de las relaciones teóricas que 
establece el autor de una etnografía se da en un nivel más implícito, 
trascendiendo por todas partes el esquematismo de un mero resu­
men de argumentos generales. La riqueza de la etnogn,fía como dis­
curso científico radica en esta capacidad para acoger complejidad. 
Al centrarse en un fragmento continuo de texto, la figura 6 no al­
canza todavía a mostrar este tipo de complejidad: el trabajo de cons­
trucción del contexto de relaciones entre hechos socioculturales, 
cuando éstos son plasmados siguiendo una trama de relaciones ar­
gumelllales a lo largo del relato. Una combinación de las figuras 7 y 
7.1 nos ayudará a comprender este trabajo de articulación. 

La figura 7 tiene esencialmente la misma estructura que la figura 
6, pero incluye más información. En ella aparecen las secuencias 
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textuales de dos momentos de The nexl generation. El primero, bala 
el epígrafe "Distancia social: orígenes de los estereotipos entre pa­
dres y maestros_; el segundo, unas cuarenta páginas más adelante 
en el texto original, titulado ,,¿Por qué los burghersiders no se im­
plican más en la escuela?_. Los cuadros 8 y 9 recogen los textos 
originales de estos dos fragmentos de la obra de John Ogbu. AJ 
cotejar los textos de estos cuadros con la figura 7 imaginamos que 
una etnografía podrfa ser representada como una relato lineal (pre­
sentado de izquierda a derecha) en el que van entreverándose los 
polos descriptivo y argumental hasta componer una imagen de la 
cultura. La figura 7.1, que presenta en detalle la parte inferior de la 
figura 7 (es decir, su polo argumental) nos permite adentrarnos en 
un fragmento de la trama etnográfica trazada por John. 

Cada secuencia de la figura 7.1 establece una trama inmediata 
es decir, una serie de relaciones entre los nodos argumentales plan: 
teados en el interior del epígrafe. Al tratar el asunto de la distancia 
social entre burghersiders y contribuyentes (parte izquierda de la 
figura 7.1),John presenta cinco nodos: 

1) El comrol de la educación formal en Burgherside no está en 
manos de sus habitantes. 

2) Los burghersiders y los maestros viven en dos mundos que se 
encuentran separados en la práctica. 

3) Los contribuyentes poseen una visión de los burghersiders 
como agentes de conflicto. 

4) Para los burghersiders, los contribuyentes en general-yen· 
tre ellos, los maestros- son extraños. 

5) En las escuelas de Burgherside se da un escaso contacto for­
mal entre padres y maestros. 

A1 trazar en la figura 7.1 las líneas que relacionan esos nodos 
hacemos conexiones que el propio autor no establece explícitamen­
te, pero que se encuentran sugeridas en la presentación del relato y 
que desplazan nuestra atención de un modo relativamente abierto 
entre los diversos elementos, capacitándonos para la formulación 
de preguntas signific.ativas: 

- ¿se renoalimentan mutuamente los estereotipos entre los 
burghersiders y los contribuyentes? [nodos 3 y 4]¡ si es así, 

- ¿cómo sucede en la práctica? [nodos 2, 3 y 4]; 
- ¿qué relación hay entre la existencia de esos estereotipos y el 

hecho de que el control de la educación formal en Burgherside no 
esté en manos de sus habitantes? [nodos 1, 3 y 4]; 
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Cuadro 8 
DISTANCIA SOCIAL: ORlGENES DE LOS ESTEREOTIPOS 

ENTRE PADRES Y MAESTROS [136 ss.) 

Con una sola excepción, toda la gente que controla la educación de los 
niños de Burgherside -maestros, orientadores, administradores, se­
cretarias, auxiliares y bedeles--- vive fuera de Burgherside. Existe una 
separaci&n, tanto flsica como social, entre los burghersiders y sus edu­
cadores. Ambos grupos tienen pocas oportunidades de encontrarse du­
rante las horas de trabajo. Cada mañana, los coches de 105 maestros que 
van al barrio se cruzan con los de los de los burghersiders, de camino al 
trabajo como empleados y criadas en los barrios de 105 contribuyentes. 
Despu~s del trabajo, cada grupo vuelve a sus barrios respectivos. Inclu· 
so los maestros de la escuela elemental de Burgherside pasan muy poco 
tiempo en la parte residencial de Burgherside, excepto en un área lla­
mada Vietnam Cabins ¡ .. cabañas vietnamitas_J, ocupada mayoritaria­
mente por trabajadores transeúntes que perlenecen a la categorra de los 
_sin clase- en la estratificación social de Burgherside [ ... ]. Los profeso­
res de los institutos raramente visitan Burgherside. Los representantes 
de la escuela o el personal de la oficina centul visitan el barrio sólo 
para asistir a encuentros ocasionales, con motivo de crisis escolares que 
afectan a los ninos dd barrio. Durante mi estudio, un úmco incidente 
hiw venir a la comumdad a los representantes del bachillerato elemen· 
tal. Hubo una reunión convocada por la Asociación para el desarrollo 
del barrio en relación con el servicio de autobuses escolares. Acudieron 
a la reunión el director de la escuela de bachillerato elemental, el direc­
tor del tranporte escolar del distrito y un representante de la oficina de 
relaciones intergrupales. Entre los residentes, asistieron doce negros 
(seis hombres y seis mujeres), doce chican05 (un hombre y once mUJe­
res), y una mUjer anglo. 

Entre otros, visitaban tambi~n el barrio maestros a domicilio para 
las estudiantes embarazadas, y un asistente social. Los expertos escola­
res, especialmeme los de la oficina central, acudían periódicamente:a la 
escuela primaria para supervisar «programas compensatorios_, para 
mostrar esos programas a OtrOS visitantes, evaluarlos, reunirse con 105 
equipos que los llevaban a cabo, o "simplemente para ver cómo van las 
cosas •. [ ... ] 

Los burghersidcrs consideran a los maestros como «externos_, más 
idemlficados con las escuelas que se encuentran en sus propios barrios 
ya las que asisten sus propios hijos, que con las escuelas de Burgherside 
en las que trabajan. Al hablar de esta situación, los hurghersiders la 
contrastan con la que se produce «en su casa_, es decir, en M~xico y en 
las %Onas rurales de Estados Unidos l ... ). 
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Cuadro 8. Contlnuaáón 

Los contactos entre los maestros y los padres en la escuela elemen­
tal de Burgherside tienen lugar en la Asociación de padres y maestros 
(PTA) [Parenl-Teacher AssociationJ o en reuniones entre unos Y otros. 
Los padres también visitan la escuela cuando los niños participan en 
programas especiales, como las-fiestas de Halfowun o Navidad, los 
espectáaJlos de moda, y el desfile del primero de mayo. 

Muchos padres de Burgherside no pertenecen a la PT A, Y los que 
pertenecen a la asociación no asisten a sus reuniones con regularidad. 
Un maestro describió la PT A de Burgherside como una asociación muy 
débil: .Esa PTA, claro, e5 muy débil. Cuando fuimos una noche, aparte 
de los maestros creo que habla unas cuatro personas. Por supuesto que 
a veces se reúnen en el Centro comunitario de Burgherside, y entonces 
va más gente. Pero aparte de eso yo dirla que es una PT A débil •. Mis 
propias observaciones de las reuniones de la asociación confirman este 
punto de vista. [ ... ] Aproximadamente el50 % de los padres entrevista­
dos no asistían a las reuniones de la PTA. Para atraer padres, las reunio­
nes se combinan a veces con OtrOS programas escolares a los que acuden 
muchos padres porque sus hijos participan. La PT A vende a veces «co­
mida negra_ o melcicana con objeto de recolectar dinero para sus activi­
dades. En 1969, basu.ntes padres asistieron a tales situaciones, que ofre­
cieron algunas oportunidades par;¡ que los maestros y los padres se 
encontrasen informalmente. 

- cqu~ condiciones llevan a que el escaso contacto formal entre 
padres y maestros pueda ser facilitador de la faha de control de la 
educación formal por parte de los burghersiders? [nodos 1 y 5]. 

Algunas de estas preguntas quedan abiertas, otras se refuerzan 
como hipótesis conforme transcurre el texto y 105 nodos argumen­
tales que va sembrando el autor van siendo susceptibles, progresiva­
mente, de una mayor ligazón. La figura 7.1 trata de ilustrarlo al 
poner en relación los cinco nodos del primer texto con los seis nodos 
que establece John cuarenta páginas más adelante: 

6) Explicar la poca implicación de los burghersiders en la escue­
la en términos de .apatía_ o . (alta de inter~s por la educación,. no es 
del todo correcto. 

7) Los contribuyentes y los maestros pertenecen a un mundo 
más bien común en t~rminos de control. 

8) La cooperación en las escuelas de los contribuyentes es más 
bien simétrica; pero en las de los burgherside rs tiene estructura de 
patronazgo. 
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Cuadro 9 
¿POR QUÉ LOS BURGHERSIDERS NO SE lMPUCAN 

MÁS EN LA ESCUELA? [175 ss.] 

Los argumentos que las escuelas ofrecen normalmente para explicar 
por qu~ los burghersiders no esdn más lI~plic .. dos en ellas ~~ dos: «la 
apada de los burghersiders- y su .falta de mterés en la eduaclon-, pero 
estas explkaciones no son completamente exaCtaS. Por eJemplo, la na­
turaleza de la relación entre los contribuyentes y los burgherslders ex­
plica en ¡nrte la falta de implicación en la PTA. Se dice que el propósito 
de la PT A es promover la cooperación entre maestros y padrts, pero la 
cooperación en las escuelas de los contribuyentes es diferente de la co­
operación en las escuelas de los burghersiders. Supongamos que en las 
escudas de los contribuyentes los maestros apoyan una perspectiva acer­
ca de la educación según un modelo de «aula abiena_, mientras que 105 
padres prefieren una organización tradicional del. aula. Ambas partes 
pueden reunirse para intentar llegar a un compromiso; y silos maestros 
insisten en llevar a cabo sus ideas en contra de la voluntad de los padres 
puede fOl"Úrseles a abandonar la escuela. _ 

La cooperación entre los maestros y los padres en Burgherslde es 
diferente; se trata de una cooperación entre patronos_ y clientes, entre 
desiguales. Casi siempre, los maestros asumen que sus ideas son.correc­
tas y que las de los padres están equivocadas;_ y la cooperaCión que 
piden de los padres consiste en que se les permita correg.¡r el modo de 
pensar de éstos o en conseguir su apoyo para realizar sus ideas y progra­
mas. El reglamento de la PTA prohíbe explfcltamente a_sus mie~bros 
tomar partido sobre cualquier asunto en contra de la poSICión oficl.al de 
la escuela; es decir, siempre se. exige a la PT A que apoye a la administra­
ción escolar. Pero esta regla es observada con mayor ngLdez en hunos 
como Burgherside. 

Dado que los burghersiders se sienten impotentes para .cambiar lo 
que no les gusta de las escuelas, no participan ni en la PT A ni en otros 
asuntOS escolares; además, los padres no acuden a solicitar cambiOS a 
los maestros, los directores, el superintendente o la directiva escolar. 
Los burghersiders mencionan casos en los que .. toda la cbmll;nldad­
hiw sugerencias a las autoridades que fueron completamente ignora­
das. Un hombre recuerda una situación en la que el 90 % de la gente se 
dirigió a las amoridades (aunque no por un asunto escolar), y las a.uto­
ridades hicieron JUStO lo contrario de lo que la gente queda. Una sirua­
ción Similar se produjo en el distrito escolar algún tiempo después de 
mi trabajo de campo. Un grupo de padres de la parte sur del barrio 
estaba en desacuerdo con un director de escuela, y la PT A apoyó al 
director. Los padres llevaron el caso a la Junta de educación con unas 
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CI/adro 9. Continuación 

450 firm.u de :lpoyo de los residentes de su barrio. Segun ellos, l:l Junt:l 
de Educ:lción se negó:l juzgar su caso y apoyó al director. 

Al sentirse impotentes para llevar a cabo los cambios que desean, 
los padres no encuentran razones para encontrarse implicados en la 
PTA. A veces, las escuel:lS intepretan erróneamente la ausencia de una 
protesta abierta como signo de apoyo a sus políticas. Por ejemplo, du­
rante la crisis de la enstñanza media de 1969 entrevisté a cierto núme­
ra de padres negros y chicanos y encontré que muchos de ellos simpa­
tizaban con los estudiantes. No consideraban que la confrontación fuera 
el mejor modo de cambiar las C05:lS en las escuelas, pero decían que era 
la unica vfa que parecía funcionar. 

Algunos padres de Burgherside valoran la educación, pero creen 
sinceramente que su implicación personal en las escuelas no es necesa­
ria para que sus hijos aprendan. Los de México, en particular, seilalan 
que cuando ellos fueron a la escuela, las escuelas no exigían que sus 
padres estuvieran implicados en ellas -y que, sin embargo, :lprendie­
ron más de lo que sus propios hijos aprenden en Burgherside-. Co­
mentan que, en México, un niño que se encuentra en sexto grado sabe 
m~s que sus hijos, que se encuentran en el duodécimo grado en 
Burgherside, y culpan a 1:15 escuelas por su fracaso. Los padres de un 
niño chic:lno que estaba en quinto se quejaban de que todavía no había 
aprendido a escribir las letras, mientras que _en México la escuela les 
enseña a h3cerlo antes de quinto". Se me dijo que algun3 gente prefiere 
envi3r a sus hijos 3 la escuela en México porque creen que allí las escue­
las son mejores y los niños aprenden más. Algunos de estos padres 
insisten en que un niño debería p.uar al siguiente grado sólo si h3 "3pro­
bado ... I'uesto que 105 niños piensan en términos de -aprobado o sus­
penso" consideran que todas las notas -desde el _sobreuliente .. h3sta 
el -3prohado_ tienen el mismo valor, pues (Odas signific:m .aproh:ldo_ 
en Burgherside. Finalmente, como indiqué en el capítulo anterior, los 
burghersiders creen que las escuelas no llaman 3 los padres para discu­
tir el trabajo de sus hijos hasta que las notas han sido cnvi:ldas porque 
quieren culpar :1 los padres del fracaso de los niños. 

9) ¿Para qué se van a impl icar en la escuela los padres de 
Burgherside si no pueden influir en las decisiones? 

10) Los maeSTros hacen lo que quieren, piensen lo que piensen 
los burghersiders. 

11) Los padres de Burgherside viven una educación formal de­
finida por otros, pero se les exige colaboración para responsabili­
zarlos. 
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Para cuando llegamos a este segundo momento del texto, las 
relaciones argumentales sugeridas en el primero han podido verse 
considerablemente matizadas y rdormuladas a lo largo del texto 
intermed io. Pero, dejando de lado esta complicación, este ejemplo 
puede ayudarnos a comprender cómo se teje la trama etnográfica en 
el proceso textual--es decir, cómo el autor trata de construir en su 
texto un reflejo de las relaciones que los agentes establecen, con su 
acción, en el proceso sociocultural-. Por ejemplo: 

- La eEnografía de John muestra cómo cuando las personas no 
controlan (ormalmente su educación formal, poco puede hacerse 
para que se impliquen en la escuela [nodos 1 y 9]. 

- También nos enseña que la separación física y social de las 
comunidades ----<on la formación de estereotipos reclprocos- pro­
duce diferentes concepciones de la «cooperación" [nodos 2, 4 y 8]; 

- o que, cuando la comunidad a la que pertenecen [os profeso­
res percibe a la de sus clientes en términos conflictivos, las opiniones 
de éstos no pueden ser tomadas en serio [nodos 3 y 10J. 

El ejemplo podría prolongarse hasta enumerar las relaciones es­
tablecidas en la trama inmediata del segundo texto, y sus extensio­
nes hacia otros momentos del polo argumental. Pero deteniéndonos 
en este punto es posible ya apreciar cómo las conexiones entre la 
distancia social de dos mundos separados en la práctica, la forma­
ción de estereotipos recíprocos, el control formal de la educación, 
las formas de cooperación en las escuelas, los modos en que los 
maestros toman sus decisiones, etc., constituyen un tejido complejo 
que soporta al argumento más explícito de la incidencia de la estruc­
tura de patronazgo sobre el fracaso escolar de los burghersiders. Y 
este argumento general quedaría, por decirlo asf, desnudo, sin la 
progresiva imbricación de argumentos más finos que se arraigan en 
el relato de las experiencias concretas. 

Al final, las grandes líneas de la trama dibujan, seguramente, un 
modelo reducido de la cultura, pero el valor de la etnograffa consiste 
en ofrecer una tensió" entre el ejercicio de reducción de compleji­
dad característico de la actividad científica y la búsqueda de comple­
jidad propia de otros géneros discursivos (eC. Velasco el al., 1993, 
315). Aquí radica su valor heurístico, es decir, su capacidad para 
despertar nuevas preguntas más allá de las respuestas ofrecidas en la 
argumentación generaL La etnografía falla cuando falla cualquiera 
de las dos tendencias de esta tensión. 
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UNA SEGUNDA APROXIMACiÓN 
AL MODELO DE TRABAJO EN ETNOGRAFÍA. 

LA \lIMENSIÓN EPISTEMOLÓGICA y C RÍTICA 

L INTRODUCCIÓN 

A 10 largo de este libro venimos sosteniendo la idea de que d cono· 
cimiemo puntual de las técnicas que utilizan los etnógrafos para 
conseguir sus datos y para procesarlos no es suficiente, si Jo que se 
pretende es comprender la lógica de la investigación etnográfica, es 
decir, los propósitos y las propiedades epistemológicas que convie r­
ten el tratamiento de la información en una etnografía. En la segun­
da parte, sirviéndonos de dos trabajos concretos, hemos mostrado 
cómo varian la elección y el uso de las técnicas en la medida en que 
las exigencias de la situación de investigación y las características del 
campo difieren. También hemos expuesto la composición argumen­
tal de esas dos etnografías de la escuela, con el objeto de presentar el 
estilo de construcción de una trama de relaciones teóricas entreteji­
da con el relato de las prácticas y los discursos de los agentes. 

Nuestra intención en este último capítulo es reflexionar sobre el 
tipo de conoc.imiento que apona la ctnograffa, señalando una serie 
de aspectos que a nuestro juicio son comunes a cualquier forma de 
procedimiento y discurso etnográfico, más allá de las diferencias 
instrumentales de cada investigación concreta. Ésta será nuestra se­
gunda aproximación al modelo de investigación. En la primera (ca­
pítulo 4) identificábamos un proceso etnográfico típico. Tal y como 
lo representábamos, ese proceso era considerablemente abieno; y 
por eso tuvimos cuidado de no ofrecer una rfgida prescriptiva sobre 
los pasos, las acciones o las operaciones a desempeñar. Según decla­
mos, el tratamiento concreto de la información depende en gran 
medida de la persona del investigador y de su situación en el campo. 
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Esta apertura de los modos concretos de desempeñar la etnografía 
no debe confundirse, sin embargo, con una divergencia absoluta. Es 
cierto que la etnografía implica una gran dosis de creatividad meto­
dológica, pero no es menos cierto que en su dimensión epistemoló_ 
gica, es decir, en el tipo de conocimiento que espera alcanzar, hay 
una serie de requisitos que la convierten en una disciplina. 

A lo largo de los capítulos anteriores hemos ido apuntando algu­
nos de esos requisitos, y hemos indicado que forman parte de un 
tejido conceptual que tendríamos que considerar más fundamental 
que el compuesto por términos como .. entrevista_, .. observación 
participante,., "análisis cualitativo_, y otras designaciones de técni­
cas puntuales. En este capítulo nos detendremos a explorar esos re­
quisitos y sus implicaciones para la etnografía como forma de cono­
cimiento y de crítica. 

Como etnógrafos, uno de los problemas que se nos presentan 
cuando tratamos de comunicar en qué consiste nuestro trabajo es el 
de hacer comprensibles las exigencias epistemológicas que se en­
cuentran en la base de nuestros procedimientos. Esto no es fácil en 
la medida en que supone revelar 1/1/ código, especialmente cuando 
tr:uamos de entrar en contacro con Investigadores que, como lo~ 
científicos de la educación, han sido formados en otras tradiciones. 
Se hable de lo que se hable, es siempre más sencillo identificar una 
práctica como un recetario de acciones fragmentarias que como un 
marco de intenciones. Con este capítulo pretendemos aclarar en qué 
consiste ese marco. 

Para ello, segUiremos sirviéndonos de ejemplos extraídos de las 
etnografías de Harry F. Wolcon y John U. Ogbu, ahora que las 
conocemos con un cierto detalle. En la primera parte del capitulo 
ofreceremos una serie de términos clave que ya han ido apareciendo 
de uno u otro modo. Para cada uno de estos términos daremos uno 
o varios ejemplos y extraeremos algunas consecuencias. Sólo cuan­
do el investigador es capaz de integrar en sus intenciones cognosci­
tivas lo que se encierra en estos términos, se encuentra en la situa­
ción adecuada para convertir en etnografía las acciones, objetos y 
transformaciones apuntadas en nuestra primera aproximación al mo­
delo. En la segunda parte del capítulo volveremos sobre el problema 
de la explicación y sus relaciones con otras formas de abordM el 
tratamiento teórico de la información en etnografía. Finalmente, 
expondremos algunas cuestiones sobre la dimensión crítica y aplica­
da de la ernografra, prestando una atención especial a la investiga­
ción de la escuela. 
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11. ALGUNOS T~RMINOS CLAVE 

ExtrañamIento 

Imagine usted que se ha desplazado a una de las escasas reuniones 
que tienen lugar en el centro vecinal del área de Burgherside. Algu­
nos contribuyentes (maestros incluidos) se encuentran allf par.l ave­
riguar lo que se puede hacer con los "problemas de BurgJ1erside .. y 
para explicar el papel que juegan sus gestiones en la solución de 
estos Jr,roblemas ... Otros están alli por curiosidad. En cualquier 
caso, usted se percata de que los contribuyentes están llevando la 
mayor parte en la conversación, diciendo a los burghersiders qué es 
lo que se está haciendo y qué es 10 que ha sido planificado para 
ellos. Cada representante concluye diciendo: Me enamtarfa respon­
der a uuestras preguntas, si tenéis alguna_ Unos cuantOS portavoces 
de los pobres y de las minorlas c!tnicas, auto-designados, responden 
con frases gastadas acerca de las condiciones en Burghcrside, mien­
tras que la mayorfa de burghersiders no expresa sus puntos de vista 
reales sobre los temas que han sido tratados. A menudo, tos contri­
buyentes se marchan pensando que han tenido c!XiIO, ya sea porque 
creen haber descubierto las necesidades de los burghersiders o por­
que creen haber captado su cooperación para llevar a cabo los pro­
gramas de trabajo patrocinados por los contribuyentes. No obstan­
te, las entrevistaS realizadas a burghersiders y a contribuyentes por 
separado muestran que los dos grupos sostienen visiones muy dife­
rentes sobre las causas y los remedi os de los "problemas de 
Burgherside" (134]. 

Un es~ttador ingenuo de la escena que acaba de describir John 
esperarla que las reuniones entre contribuyentes y burghersiders fue­
ran, en algún sentido, útiles. Esperaría que en esa situación se pusie­
ra en práctica, como mínimo, una expectativa de comunicación re­
dproca: que unos y otros planteasen sus argumentos, y que al final 
se llegase a alguna forma de acuerdo (o desacuerdo) consensuado 
sobre la definición de los .. problemas" de los burghersiders y sobre 
el mod o de solucionarlos. Eso es lo que se esperaría en Ulla sociedad 
que se define como democrática. Y, para ese espectador ingenuo, 
nada sería sorprendente si las cosas hubieran marchado de ese modo. 
Pero lejos de producirse esa situación, los agentes hacen el esfuerzo 
institucional de ponerse en contacto para realizar una comunicación 
unidireccional que termina haciendo cada vez más explícita la dis­
tancia social entre ambos gru pos. En este movimiento insospechado 
del proceso social, el observador percibe una anoma/(a que exige un 
esfuerzo de comprensión. 

Probablemente, la percepción de anomaHas es el motor de arran­
que de toda fo rma de investigación científica (d. Kuhn, 1981; 
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Werner y Schoepfle, 1987). En el caso de la investigación etnográfi 
ca la percepción de anomalías encuentra su origen en el extraña­
miento, que consiste en sorprenderse e interesarse por cómo los 
otros intrepretan o realizan su mundo sociocu ltural. En la medida 
en que esas (armas son distintas de las del investigador, éste se en­
cuentra en situación de romper sus propias expectativas sobre la 
supuesta «naturaleza .. de la vida sociaP. 

En ciencias sociales ponemos en juego nuestro conocimiento 
social, es decir, el conocimiento sobre las conductas, valores., creen· 
cias, etc., que hemos adqui rido en nuestro propios marcos de refe­
rencia. Cualquier etnógrafo es, también como investigador, una per­
sona socializada. Por eso, serfa un absu rdo partir de la idea de que 
pQdemos observadas realidades socioculturales desde una absoluta 
neutralidad cognitiva~na epistemologfa de las ciencias sociales no 
puede ser exclusivamente formalista, pues el fundamento de todo 
conocimiento social se encuentra en las relaciones concretas que el 
investigador mantiene con su campo. Ahora bien, toda forma de 
conocimiento social es, en lo inmediato, etnocéntrica (o sodocéntn­
ca), es decir, lleva a suponer que las categorfas de percepción de la 
realidad,los valores,la adecuación o impropiedad de las conductas 
en las que. uno ha sido socializado gozan de un valor o de una cred,­
bilidad mejores o mayores que las que sostienen personas socializa­
das en otros grupos. Esto es normal para el sentido común de cual· 
quiera: como personas vivimos en nuestro mund o social, y en 
general, es decir, en la vida ordinaria, no encontramos mayores ra· 
zones para pensar que el nuestro no sea el mejor de los mundos 
posibles. Ese mundo funciona y con ese mundo nos identificamos. 
Como investigadores sociales, sin embargo, hemos de disciplinarnos 
en el extrañamiento. 

La cualidad ernocéntrica (o sociocéntrica) de todo conocimien­
to social es la que llevó a Stephen Turner a formulada idea de que 
la investigación social parte de una .hipótesis dbimilitud entre prác­
ricas .. (HSPLpuesto que en mi mundo se hacen tales y tales cosas, y 
lo que se hace en mi mundo es lo esperable y lo natural, las prácticas 
sociales han de ser en cualquier parte similares a éstas de mi mundo 
(d. Turner, 1984). 

En etnografia, el extrañamiento es la actitud que nos faculta 
para poder realizar al menos dos operaciones de la mayor importan-

En~,uitU rurde ad,~,na~ qut la d"Vf dd r)(lr.o.oUm~nto ni! f" la al"'<"itUd ~ra 
percibir do~. Y no l~ntQ fn 1oI1oUJ('IQf qUf 'nlt ..... KlICn rn b KC"ión: obotn·~ndo con finura. 
uno pur<k r)(, ... ~1W de mod"" de ccmducta y comprrn ....... ~n'rlllCnte p ..... ~'m .... Q sn. puro 
<Ir vrr como aJ('PO lo qut n a¡u~"lf"'tnlr rrorlO. 
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cia. En primer lugar, nos predispone para someter a falsación la 
HSP. Es decir, nos permite percibIr que en otros mundos sociales, 
las personas efectivamente no hacen lo que yo (nosotros) haría(mos). 
Esto es fundamental, porque un modo habitual de poner a trabajar 
el etnocentrismo es ignorar todo aquello que se sale de nuestras ex­
pectativas sobre cómo es o cómo deberfa ser el mundo social. La 
reunión del centro vecinal de Burgherside había sido una de tantas. 
Los burghersiders y los contribuyentes la habían vivido como un 
episodio nor¡maJ. Pero el extrañamiento que provocó en John -un 
.. observador ingenuo_le llevó a considerarla digna de registro: un 
documento excepcional para decir cosas acerca de las relaciones 
entre los grupos sociales del barrio. 

En segundo lugar, el extrañamiento nos lleva a fraguar una 
ctitud ~vista ante lo que no encaja con nuenros esquemas et­

nocéntrlcos. Cuando, como personas, llegamos a percibir lo que 
escapa a la HSP, tendemos a juzgarlo apresuradamente como un 
mod o inferior o deficiente de vida. Por el contrario, con su actitud 
extrañada el etnógrafo trata de convertir la percepción de la ano­
malía en una fuente fructifera de [eflexión intelectual. Frente a una 
~dama¿¡ón del tipo: ¡Ya están otra verperdiendo el tiempo estos 
mdividuos que son incapaces de entenderse!, John se interesó por 
hacer inteligible, en términos socioculturales, su .. fracaso .. comuni­
cativo. Lejos de suponer apresuradamente que las personas son .. in­
capaces .. , el etnógrafo trata de describir y entender, con el mayor 
detalle posible tÚ qué son ClZfR1ces, dadas las circunstancias, El et­
nógrafo no se apTbxima a la anomalía diciendo: .. Siñicieran lo que 
yo haría todo sería mucho mejor .. , sino: -En sus circunstancias 
--que hay que investigar-, cualquiera haría lo que ellos hacen». 

Así pues, una consecuencia inmediata del extrañamiento es que 
el etnógrafo se interesa PO[ conocer las circunstancias que hacen 
que las prácticas sean naturales para los sujetos de la sociedad estu­
diada, a pesar de ser anómalas para el investigador. El modo de 
estudiar esas circunstancias es acercarse, con voluntad amllítica, a la 
(arma de vida en que se producen, depurando así al máximo los 
estereotipos iniciales y entrando en didlogo con los agentes de la 
cu ltura investigada. 

La etnograffa busca reflejar detalladamente las circunstancias 
q~e hacen inteligible otro modo de vida. Trata de incorporar a su 
dIscurso la mayor cantidad posible de elementos de esa forma de 
vida que resulten significativos para hacer inteligible la anomaHa. 
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1" tersubjetividad 

"""" La intención dialógica de la etnografía trae como consecuencia una 
particular apruximac_ión al.cobje.to» de estudio. En la medida en que 
I,?s .. objetos .. del etnggrafo"soo disp,rs,osy acciones soci~ llevadas 
a cabo por personas, la etnografía redefine la objetividad como i,,­
tersubjetividad. 

En la producción de sus datos, el etnógrafo escucha y mira aten­
tamente lo que los agentes sociales dicen y hacen para extraer una 
idea de la diversidad de puntos de vísta y de prácticas que inciden en 
la construcción de una vida en común, susceptible de incorporar 
conflicto. Al realizar esta tarea, puede que el investigador suponga 
que en esa vida en común hay elementos no explícitos que trascien­
den la voluntad consciente de los agemes particulares, y de hecho 
éste es un supuesto muy frecuente. Pero en todo caso, sólo podrá 
dar cuenta de esa situación si previamente describe, recogiendo la 
mayor diversidad posible, las prdcticas mediante las que esos agen­
tes construyen su mundo sociocultural. En este sentido, e! etnógrafo 
no considera suficiente su propio puma de vista sobre la realidad 
que estudia hasta que éste no ha sido radicalmente influido por e! 
conjunto de los puntos de vista de los que hacen que esa realidad 
exista en su complejidad. 

Al redefinir la objetividad como intersubjetividad la etnografía 
trastoca, hasta cierto puma, el sentido que las orientaciones 
positivistas conceden a la observación como forma de conocimien­
to: de! mismo modo que el discurso de! etnógrafo busca entrar en 
diálogo con el discurso de los agemes de la cultura, también su ob­
servación pretende tener en cuenta las observaciones de los otros, es 
decir, las visiones que tienen de su mundo. Por tanto, el etnógrafo 
no considera en modo alguno que la observación de conductas sea 
más «objetiva,. que la comprensión de los discursos,las reglas, o los 
valores, que confieren significado a tales conductas. Por e! contra­
rio, como sucede en la siguiente reflexión de Harry, la observación 
de conductas por parte de! investigador puede llegar a ser conside­
ra~a como un procedimiento cargado de subjetividad, si esa obser­
vación no ha sido previamente tamizada por la comprensión -plu­
ral- de! significado: 

Otra fuente de datos de las actitudes de los alumnos hada el maes· 
tro fue el comportamiento real que dirigían hada mi persona, si 
bien se trataba de una fuente más subjetiva que sus comentarios 
escritos [99]. 
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Descripci6n densa 

Como hemos visto en el capítulo anterior, la etnografía pretende 
reflejar la trama de la cultura, es decir, las prácticas y los discursos 
de los agentes tal y como se imbrican en una forma de vida. Para 
construir esa trama es esencial que e! etnógrafo sepa realj~ar. lUla 
descñpci6n guiada interpretativamente (véanse los capítulos 2 y 6). 
Ségún hemos señalado, en ella los enunciados poseen ..sünu1tánea­
mente un ~vel descriptivo y un nivel argumental, y de ese modo 
~ntan I;rCUltura en dos planos complementarios: por una parte, 
vemos cómo la cultura toma cuerpo en el detalle de las acciones 
cotidianas; por otra, asistimos a la composición de la cuitura como 
un sistema de relaciones significativas entre acontecimientos e insti­
tuciones. El rótulo .. descripción densa", acuñado por Clifford Geertz 
en 1973, designa este tipo de descripción. 

Veamos un nuevo ejemplo: 

Al iniciarse el nuevo trimestre, la banda se reunió para discutir cues· 
tiones acerca de la escuela. La conversación fue en kwakwala. Des­
pués, el jefe se volvió hacia mí y dijo: «La señora Willie (la madre de 
Waller) quiere que usted pegue a los niños cuando son malos,.. Pre· 
gumé si la gente pegaba a sus propios hijos y me dijeron que no lo 
hacían. Los sentimiemos conflictivos acerca de la disciplina se mues­
tran en estos comentarios que me hizo otra madre unos días des­
pués de aquel encuentro: 

_Cuando la señora Willie dijo aquel día, "debería pegar a los 
niños", me hubiera gustado decir ... "no [es pegue". Pero yo soy 
--como dicen ustedes- tímida, asf que no digo nada. Ella no les 
pega. Pero queremos que nuestros niños aprendan disciplina, y 
aquel día, cuando nuestro hijo había sido expulsado de la escue­
la, y cuando el inspector estaba aqur, mi marido le golpeó con 
un cimurÓn. Y no dije nada. Pero me dolió. Y no me gusta. 

~Usted puede decir qué niños son disciplinados. Queremos 
disciplina para nueStrOS hijos. Yo le digo a nuestro hijo, "no 
debes robar",. (82]. 

El relato cuenta dos hechos: uno presenciado por e! propio 
Harry y el otro por una madre de Blackfish. Ambos son aconteci­
mientos puntuales en la vida de la aldea: el primero, un detalle de la 
reunión del Consejo local de la banda; el segundo, una anécdota 
doméstica. Los dos se articulan para mostrar, a un nivel argumental 
e interpretativo, entre otras cosas: 1) los significados que los nativos 
atribuyen a la institución escolar como institución disciplinaria; 2) 
las visiones conflictivas y ambivalentes de esos significados; 3) las 
relaciones percibidas y deseadas entre diversas instituciones tradi-
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cionales y modernas: la educación doméstica, el «robo'" la educa­
ción escolar, la inspección escolar; 4) la relación contradictoria en­
tre la conducta real de los padres y lo que demandan de la escuela en 
lo que se refiere a la disciplina. 

Cuando el relato de unos hechos ordinarios y concreros C011del/­
sa una visión relacional de valores y significados culturales, com­
puesta por el investigador, estamos ante una descripción densa. 

Es cierto que un buen modo de presentar la culrura como un 
conjunto de relaciones significativas entre acomecimientos e institu­
ciones es dar cuenta de los sigfú(icados que los agentes atribuyen a 
esos acomecimientos y de las intenciones con que participan en ellos. 
De todos modos, la descripción densa no pasa sólo por comprender 
los determinantes psicológicos de la acción social. Además, exige 
que captemos, con el mayor detalle y alcance posible, el proceso por 
el que esos significados e intenciones acaban construyendo un espa­
cio público, es decir, común, de sentidos y valores compartidos o 
negociables. Reflejar ese espacio público dando cuenta de sus múlti­
ples niveles y dimensiones es el objetivo de la descripción densa. 
Para conseguirlo, los etnógrafos realizan diferentes operaciones, en­
tre las que podemos destacar las siguientes: 

Loca/haci61/ 

la descripción densa implica un ejercicio de localización de los da­
ros en situaciones concretas de la vida social de la gente. Frente a los 
datos abstraídos de la situación en la que se produjeron, o a los daros 
precendidamente producidos en una situación neurralizada (como 
en los ensayos experimentales), los datos 10calil.:1dos que produce el 
etnógrafo nos permiten acceder a la realidad y describirla en sus 
múltiples matices. Cuando un agente dice o hace algo, lo importan­
te no es sólo destacar el contenido de esa práctica, sino también dar 
cuenta del marco de intenciones y de condiciones en que tal práctica 
ha sido llevada a cabo. 

Podemos mencionar un problema clásico en el que se aprecian 
muy bien las ventajas de la localización: ¿deben las ciencias sociales 
limitarse a reflejar el «punto de vista" de los sujetos estudiados? ¿Es 
Sil teoría de Sil mundo social la teoría más adecuada? (d. Winch, 
1964; Garfinkel, 1984)2. En no pocas ocasiones, la propuesta de 

2. En el c~prfUlo 1 hemos pl.meado el ,~rJ=r de .fiooóo_ q~e en el tr.b'Jo de nmpo 
a<:omp.lI •• 1. e.tr.tcs,. de ponc...., _en el punto de v,'I. del nativo>. 
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una ciencia social dialógica, tal y como aquí la estamos presentando, 
se confunde con la propuesta de una ciencia social construida a base 
de recoger el «punto de vista del nativo". Esta confusión tiene mu­
cho que ver con el hecho de que nos resulta difícil imaginar una 
in(orrnaci6" localizada, quizás debido a que nuestros ambientes in­
telectuales están saturados de datos que han sido extraídos (abstraí­
dos) de su situación originaria de producción. 

Al localizar los datos encontramos un hecho simple: ·Ia concien­
cia del natifo (su «punto de vista,,) es sólo uno de los lugares poten­
ciales en los que se genera una conducta o un discurso. las conduc­
tas y los discursos se producen también en lugares sociales (por 
ejemplo, frente a otros) que mediatizan los ejercicios de la concien­
cia individual. Un buen ejemplo para comprender el carácter situa­
cional y localizado de los hechos culturales es el modo de compor­
tarnos en relación con nuestras señas de identidad: un emigrante 
extremeño en Madrid podría identificarse (conscientemente) como 
extremeño ante un interlocutor madrileño, como europeo ante un 
interlocultor sudamericano. e incluso como no-extremeño ante un 
interlocutor cuya relación sea estimable y que en sus intenciones 
haya mostrado una clara hostilidad hacia los nacidos en Extremadu­
ra. Un hecho similar fue destacado por John Ogbu al señalar lo si­
guiente: 

Cuando los padres de Burgherside juegan al «juego de los maestros" 
(interactuando con ellos en reuniones formalesJ. no creen necesa­
riamente ni lo que ellos les dicen a los maestros, ni lo que los maes­
tros les dicen a ellos {l44]. 

¿Significa esto que los padres de Burgherside, o el extremeño 
de nuestro ejemplo, son unos «cínicos .. ? Podría ser que sí, si situá­
ramos la fuente de sus discursos y sus conductas en su mente 
individual. Pero, para un etnógrafo, la localil.:1ciÓn de la informa­
ción ha de implicar la mayor cantidad de elementos situactonales 
posibles, por lo que, incluso si estuviera dispuesto a aceptar la 
interpretación del cinismo, lo haría con la importante reserva de 
que éste sólo describe una parte --quizás la menos relevante- de 
la situaci6n. Convenientemente localizada, la información gana 
complejidad: los padres de Burgherside suelen comportarse así en 
sus encuentros con los maestros, es decir, ante ellos, en el espacio 
público generado por padres y maestros. En consecuencia, no sólo 
las mentes de los padres son televantes para entender esa conduc-I 
ta, también las mentes de los maestros intervienen en ella, as; 
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como la cualidad de /a relación, fraguada históricamente, entre 
un os y Otros. 
. Al localizar la información en situaciones sociales, la descrip­

ción densa muestra que la relación de los agentes con sus concien­
cias individuales es compleja, porque esa relación está mediada por 
la presencia --es deci r, por las acciones y los d iscursos- de los Otros. 
Por eso, aunque las em ografias pueden deci r cosas de los indivi­
duos, ante todo tratan de decir cosas de las situaciones. Hablar de 
las situaciones es un modo concreto de hablar de las relaciones. Lo 
que describe Joh n al llamar la atención sobre la conducta de esos 
pad res no es sólo un fenómeno psicológico de .. cinismo .... descon­
fianza» o «descreimiento .. , sino, sobre todo, el estado e~ el que se 
encuentra la relación social entre padres y maestros. 

Encarnación 

Le descripción densa implica conseguir que los enunciados de la 
etnograf~a a~arez.c~n encarnados en personajes de carne y hueso y 
e~ experienCias flIVZdaS. En este sentid o, la etnografía evita reprodu­
c~r el modelo de una sociología sin sujeto. Localización y encarna­
ción son las dos operaciones básicas que cond ucen a realizar una 
descripción detallada y concreta de la vida social. El siguiente texto 
d,e The nextgeneratfon aporta un buen eje mplo de cómo la etnogra­
fl3 trata de convertirse en vehículo de experiencia: 

En el pasado { ... } se disuadió a los bu rg/lersiders de pretender seria­
mente acceder a la educación, porque no tuvieron fuertes incenti­
vos sociales y económicos para hacerlo. No obtenían los trabajos 
para los que estaban cualificados, ni las promociones que merecían; 
y se encontraron con muchos otros «problemas raciales,. desalenta­
dores a lo largo de sus carreras laborales. Como dijo una mujer: 

«Tome por ejemplo a mi marido. Podrían haberle ascendido 
en el trabajo. Bueno, ellos no le ascienden. Cogen a cualquier 
Otro lÍo blanco [sic} y le dan un ascenso. Bueno, eso hace mella 
en su mente. El sabía que debería haber conseguido el ascenso 
pero no lo consigue, y entonces se hunde cada vez más en I~ 
depresión [ ... },. [67, la cursiva es nuestra}. 

Triangulación 

Cuando analizan e interpretan sus datos, los etnógrafos intentan 
triangular la información obtenida, contrastándola y localizándola 
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en diversas fuentes-!. Y a eso contribuye también notablemente la 
rea lización de la descripción densa. 

La etnografía de Jobn nos ofrece un ejemplo al presentarnos 
cómo los diversos agentes implicados en las escuelas de Burghe rside 
sostienen la adaptación del fracaso. Cuando describe el concepto de 
Krendimiento sta1ldard,. (véase el capítulo anterior), por el que los 
chicos y chicas del barrio consideran satisfactorio un rendimiento 
escolar mínimo para aprobar, John nos bace ver que no se trata de 
un concePlo sólo relevante para los chavales. También sus padres y 
sus maestros lo comparten, aunque con diferentes matices y desde 
d iferentes perspectivas que se alimentan recíprocamente. De este 
modo, el fracaso escolar en Burgherside aparece como una pauta en 
la cultura escolar del barrio, y no sólo como un déficit atribuible a la 
competencia de los individuos. 

La triangulación nos ayuda a conseguir dos propósitos funda­
mentales: 

1) Por una parte, responde a un objetivo de validación, pues nos 
confirma que determinadas acciones o interpretaciones de la reali­
dad forman pautas. Al comprobar que los datos son consistentes 
cuando dive rsificamos las fuentes de información, vamos conven­
ciéndonos de que estamos ante un elemento de un espacio común, 
es decir, del espacio público de la culrura, y no ante un becho aisla­
do o ante una apreciación enteramente subjetiva del investigador. 

2) Pero no sólo rriangulamos las informaciones con un objetivo 
de validación y de consistencia, también lo hacemos para acceder al 
espacio público de la culrura teniendo en cuenta una multiplicidad 
de perspectiflas. La etnografía es un ejercicio de perspectivismo. Este 
eje rcicio nos conduce a contemplar la cultura no sólo como un con­
juntO consistente de pau tas colectivas, sino como un proceso de ne­
gociación de la diversidad o de variación de las pauras·(cf. Wallace, 
1972; García, 1987). 

Datos multirreferenciales 

Una operación fundamental de la descripción densa, y desde luego 
una de las más importantes que el etnógrafo lleva a cabo para salva­
guardar en su texto la complejidad de la cultura, consiste en presen­
tar la información de manera que los datos elaborados ofrezcan si-

3. P~ .. enlcnder en qut cons;sle la 1,,,mg,,I,,,,¡6,,, G~lzy LeComple hn pueOlotl sigu;eme 
ejemplo: .AI igu~1 que un topógrafo localiz:¡ los pumos d. un mapa rnliz:¡ndo "iangul¡¡c;on.csron 
las di.e~1 ,nira, d •• UI ins,rumenTos. el em6grafo <klermin. l. eun;md de su, conc!u,ione$ 
efecTU.ndo I,¡.ngulac;on .. con •• r;as fuem .. de dJtos_ (G~11 y I.eCompt., 19&8,36). 
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multáneamente diversos matices o facetas, remitiendo de un sólo 
golpe a una multiplicidad de niveles o aspectos de la realidad. Pode­
mos ilustrar esta operación señalando cómo Harry presentó la rela­
ción entre consumo de alcohol, trabajo y dinero en la sociedad de 
Blackfish. El consumo compulsivo de alcohol eorre los indios era 
probablemente un elemento crucial en el proceso de desintegración 
de la sociedad tradicional, pero Harry no atribuyó al alcohol esta 
única dimensión, a pesar de que haciéndolo podrfa haber estableci­
do una confortable hipótesis explicativa de la anomia. Para el etnó­
grafo, lo mteresante fue buscár las dimensiones de la conducta de 
consumo de alcohol que hadan que los indios se sintieran mchnados 
a emborracharse aunque reconocieran sus efectos nocivos. Una vez 
más, al componer los datos de un modo matizado como resultado 
de un examen Ponlle"orizado de las prácticas culturales, la supuesta 
.inadaptación .. ganó mteligibilidad: 

La bebida provee un incentivo para ganar dinero, y por tanto para 
encontrar uabajo; puesto que para unos cuantos individuos el dine­
ro no tiene pdcticamente otro uso [57J. 

Así, pues, al presentar las prácticas de consumo de alcohol, 
Harry refiere al mismo tiempo 1) las motivaciones que impulsan a la 
bebida; 2) la penetración de la culrora de los blancos en el modo de 
vida de los indios, pues el alcohol es un incentivo que conduce a 
satisfacer valores fundamentales de esa cultura, como la adquisición 
de dinero por medio de un trabajo remunerado; 3) el oblicuo estatus 
de competencia que el alcohol mantiene con la institución escolar, 
que busca convertirse en un medio para acceder a esos mismos valo­
res ofreciendo otros modelos más abstractos. 

Esta producción de dalaS multirreferenciales ayuda al etnógrafo 
a escapar de los razonamientos lineales de causas y consecuencias 
simples, situando a veces las prácticas de los agentes en diabólicos 
círculos o cuadros de circunstancias que reflejan mejor una lógica de 
la contradicción o de la paradoja, que una lógica formal y transpa­
rente atribuible a una racionalidad universal. Entre los kwakiutl de 
Blackfish, 1) el alcohol funcionaba como un incentivo para acceder 
al trabajo y al dinero, 2) el trabajo tedioso del capitalismo industrial 
estimulaba el consumo de alcohol y 3) el consumo compulsivo ge 
alcohol provocaba la pérdida del empleo [d. 57]. 

Un supuesto de la etnografía es que esta manera de presentar las 
relaciones entre los hechos socioculturales, es decir, por medio de 
tramas que pueden llegar a convertirse en ence"onas, refleja mejor 
ómo viven sus vidas los seres humanos que una lógica orientada a 
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proyectar esquemas causales sobre datos .. aislados- asépti.camente. 
Como sUgiere el siguiente fragmento de The next generatlOn, cual­
quier práctica, institución, discurso o ~contecimiento está ~iempre 
más allá de sí mismo, y estO es lo que mteresa a una aprOXimaCión 
holística: 

Las relaciones informales entre contribuyentes y burghersiders son 
escasas, y cuando ocurren se ven tamiudas por las definiciones y las 
expectativas mutuas que han sido descritas. Son pocos los burgher­
siders que mantienen relaciones de parentesco y matrimOniO con 
comribuyentes [ ... ). Estos padres de Burgherside, COIllO ouos en 
situaciones similares, expresaban sus reservas acerca de !aJes matri­
monios, pero se confesaban inacapaces de disuadir a sus hijas de 
casarse con quien habran elegido. Por eso les declan: .. Es cosa tuya. 
No podemos impedírtelo». Una madre llegó a decirle a su futuro 
yerno que le gustaría que fuera un No-contribuyenre: 

",Mi hija se ha echado un novio de l:t p:trte norte [de la ciudad}. 
Oh, me gustarla poder sacarla de :th!. (Ris:t) El padre del chico es 
un médico, puede que sea psiquiatra. Y él es anglo. Pero es tan joven 
como ella. Es muy lisIO. Siempre saca "sobresalientes" y "notables" 
en la escuela. Ahora está en la facultad, y es un buen trabajador. 
Butn chico. Viene siempre por aqul. Yo le digo a mi hija, "¿Qué 
siente ene chico? Vive en una hermosa casa en la parte norte, ¿qué 
siente este chico hacia ti?". Esto es lo que me intriga. Me tiene en 
vilo. Y le digo al chico "Me gustas. Eres realmente encantador". Le 
digo ... "Me gustarla que fueras uno de nosonos". (Risa) Y él dice: 
"Bueno, no puedo ayudarla en eso",. [53). 

lro,,{a. lntertextualidad 

Estas dos operaciones forman también parte de lo que puede hacer 
el etnógrafo en su búsqueda de la descripción densa. Ambas impli­
can un uso connotativo de la información obtenida en el trabajo de 
campo, que, a diferencia del supuesto discurso neutral de la obser­
vación pura, habla siempre intencionalmente de m4s cosas o de otras 
cosas que las que se derivarían de un uso estrictamente referencial 
de los datos. Por ejemplo, en el siguiente pasaje Harry nos ofrece un 
flash de la posición ambivalente de los indios ante la aculturación de 
un modo muy indirecto, al describir el abandono de U.S instalacio­
nes eléctricas traídas a la aldea por los blancos. 

(Blackfish] fue la primera de l:ts aldeas remot:ls de la zona en tener 
energía eléctrica, y durante casi veinticinco años los aldeanos mane­
jaron su propio generadqr diese!. Hace unos pocos años el último 
de los generadores se par't¡, pero hay poca disposici6n a sustituirlo 
por otro que funcione. Todavla pueden verse en la aldea algunos 

225 



OOS (JEI"I~LOS OE ETNOGRAFiA OE LA ESCUllA 

postes y restos de líneas ell!:ctricas. y en las casas hay tomas de elec­
tricidad 112. la cursiva es nuestra]. 

El supuesto epistemológico de la descripción dens es que mn­
gún aspecto de la cultura. por muy trivial que parezca, constítuyelln 
elemento aislado, una vez que aquélla ba comenzado a ser captada 

en" términos significativos. Por eso. como hemos visto en el capítulo 
5, en su investigación el etnógrafo se comporta como un squatter, y 
raramente deja pasar de largo materiales que con el paso del tiempo 
pueden llegar a cobrar sentido. Y por eso en el capítulo 4 hablába­
mos de la . amalgama de los objetos ... en etnografía: la cultura, como 
conjunto significativamente relacionado de acontecimientos e insti­
tuciones, nos impide ofrecer descripciones planas o reductivas. 

Un problema clásico en etnografía, como en cualquier disciplina 
que incorpore la interpretación entre sus procedimientos de trabajo, 
es el de encontrar el límite hasta el cual es razonable extender las 
relaciones entre los objetos (cf. Weber, 1984; 1985; Eco, 1990). 
Decir que cualqui er aspecto de la cultura forma parte de un sistema 
de relaciones no es lo mismo que decir que todo se relaciona con todo 
de cualquier manera. A este respecto, un investigador disciplinado 
ha de tener bien presente que las culturas se producen en condiciones 
reales de experiencia. en mundos concretos en los que es preciso 
contrastar las condiciones que hacen que determinados elementos 
puedan estar o no relacionados. Ésa es la razón por la que buscamos 
que nuestras interpretaciones se encuentren en estrecha conexión con 
el relato descriptivo de los acontecimientos. 

Puesto que en etnografía se busca que los datos reflejen o dirijan 
nuestra atención parcialmente hacia otros .datos .... una de las inten­
ciones del etnógrafo es dar cuenta de lo que podríamos denominar 
-utilizando una metáfora lingüística- intertextualidad de la cultu­
ra, plasmando los desplaz.amientos que los agentes realizan 
cotidianamente entre las diferentes parcelas de su realidad. John 
Ogbu proporciona un ejemplo al destacar cómo el rendimiento es­
colar de los chicos y chicas de Burgherside no es algo que pueda 
restringirse a la parcela acotada de la escuela. Por el contrario, su 
importancia radica en que es un indicador de cosas como el barrio 
en el que se vive. el grupo étnico al que se pertenece, o las posicio­
nes atribuidas en el sistema económico. Una empresa fundamental 
en cualquier etnogralfa consiste en identificar esos puentes de senti­
do que ponen en relación las diferentes parcdas de la realidad en 
conjuntos compactos de experiencia. 

La identificación de esos puentes, junto con la elaboración 
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multirreferencial de los datos. implica un trabajo intelectual que ha 
de encontrar un punto intermedio entre la reflexión sistemática del 
científico. el sentido común de los participantes en la cultura que se 
estudia, y d sentido común (o científico) de los previsibles recepto­
res de la etnografía. Dicho trabajo fundamenta. a nuestro modo de 
ver, la comprensión de los acontecimientos y las instituciones como 
hechos sociales totales (Mauss, 1971; d. lévi-Strauss, 1980) (véase 
supra capftulo 1, pp. 36 ss.). Este puntO es esencial. porque en cierto 
modo separa la etnografía de otras tradiciones científicas de la mo­
dernidad que se basan en la fragmentación especializada del objeto, 
es decir, en la ruptura de la intertextualidad, estudiando la «escuela ... 
como un subsistema de la .educación ... . escindida a su vez de la .eco­
nomía .... el .trabajo», el .ocio ... o la .salud .... 

Las quejas acerca de la industria pesquera y de sus crecientes proble­
mas -señala Harry- están extendidas entre los pescadores indios. 
Una paráfrasis de esas quejas constituye un reflejo de cómo muchos 
aldeanos perciben no sólo la pesca, sino su modo de vida completo: 

.. No es tan buena como debía ser ... 

.. Ahora está bien, supongo» 

.. En ella no hay futuro_ 
141, el subrayado es nueStro]. 

111. A VUELTAS CON EL ASUNTO DE LA EXPLICACIÓN 

En el capítulo 2 ofrecimos un esbozo de la discusión suscitada en 
antropología a propósito de la explicación. Puesto que esta noción 
es una de las que más atención ha despertado en el marco de la 
reflexión epistemológica contemporánea. y especialmente en las tra­
diciones de pensamiento que se han indinado hacia lbs métodos 
experimentales, no estará demás dedicarle aquí un espacio suple­
mentario. Para los científicos de la educación puede tener un interés 
especial ampliar la discusión sobre el lugar que ocupa la 'explicación 
en la epistemología de la etnografía. 

Como vimos en el capítulo 2. entre los modelos de explicación en 
ciencias sociales pueden encontrarse explicaciones causales, genéticas 
y composicionales. Sin embargo, no sería erróneo afirmar que el fun­
damento de la explicación, como forma de conocimiento, y especial­
men~e cuando recibe su forma de la práctica experimental. es el razo­
namIento sobre causas. «Explicar un fenómeno consiste en dar las 
causas de él, tanto si se trata de hechos, de tendencias o de regulari­
dades ... (González Echevarría. 1987.76, siguiendo a Hempel [1979]). 
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Como el resto de los científicos, los etnógrafos también reflexio­
nan sobre causas, perO a diferencia de lo que se presume en otras 
tradiciones de pensamiento, el razonamiento causal no constituye 
una vía de acceso única ni privilegiada al conocimiento en etnogra­
fía. La etnografía no es incompatible con la explicación como forma 
de conocimiento, pero ya señaló Evans-Prirchard que .. la explica­
ción causal es únicamente un tipo de comprensión» (Evans-Prit­
chard, 1987,223). De hecho, en los textos etnográficos es frecuente 
encontrar explicaciones de fenómenos, o incluso, como hemos visto 
en el caso de John Ogbu, planteamientos globales que cobran la 
apariencia de una explicación: .. ¿Por qué los niños de Burgherside 
fracasan en la escuela?». Pero hay otras estructuras de conocimiento 
que también son fundamentales y que hasta cierto punto modifican 
o matizan considerablemente a la explicación como razonamiento 
sobre causas. 

El mero hecho de haber llamado la atención sobre algunas de 
esas estructuras alternativas en el título del capírulo 2 de este libro 
--describir, traducir, explicar, interpretar- es ya una sugerencia 
sobre la posición de la explicación en antropología: la explicación 
no es la reina de la fiesta, sino una más entre las asiStentes. Pero eso 
no es todo. Como trataremos de mostrar aquí, en etnografía la ex­
p]¡cación se encuentra a menudo subordinada a otras maneras de 
concebir las relaciones entre los fenómenos. Aquí nos detendremos 
en la expresión y la traducción, debido a su importancia para la con­
figuración del contexto. 

Expresión y explicación 

Muy frecuentemente en etnografía, las proposiciones sobre hechos, 
más que explicar o ser explicadas en cadenas o circulas del tipo 
explanans - explanandum, expresan (plasman, renejan, re-presen­
tan~) nubes de posibles explanantia y expla1Ulnda. He aquí un elemplo: 

4. Lo ,nleoclón <"prnln <k b elnogufl.a que aqur ,ulamOS de con'l"aSru (~unque no <k 
cnfrcnlu luallvamen,e) ~OD el conccpto <k oc"pltc:ac,ón.lt;;,.u rdcrcoct.:l a wltonzon'c d~np­
li~o y rcp~nl:ocional. que Ita sido diKll,ido en cste Itbro en Iosap,tulos 2 y 3, Y en la s«óón de 
eS'. mISmO capItulo dedicada a la <ks<npc:io'on densa. El elnógrafo n:(Iresa b cuhura que ,nvcsup 
al componer " ... image-D global de lu rd:ocion<:t (no .. emrre nu ... Jcs) entre Jo> .. ~1t0l WlC",IcI. El 
rulo>l11o etnOllrif"lCo (v~nc npi,ulo 3) cons,,,t en Unll ,e",lón enlfe d anjlt>o~ de 1~ cuhura en 
compont .. t .. oIn<n.>OCim",l .. discrdOJ (qu. form:ln t.{("Clun .... "e","5 de rel",,;oll("1., etc) y b 
Uprtl>Óll de cs;a compos.io:ión como IIna tot,¡fod.>d cON/m .... 7 ~lmKradi.. Al erprtMl' b cultura. ti 
flnÓlfafo ''''Nia con el borw)<,.e <k pr-exNt#TÚI anl< los ojos <k _ lectores., como .. de .. n.o 
'-.rn conc:n:-ca K ''''U'iC (""*,,,, ("<te al'Unlo, .<!nc la dorooiÓG de Ddt H)·mcs. p>""póI."o del 
problema <k la PPUl',,'oIlC.iólfIHymocs., '993, '17 a.J). 
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Las razones del desempleo de los negros y de los chicanos en 
Stockton son complejas y la situación no puede ser adecuadamente 
explicada simplemente en t!!rminos de {aira de formación. Como he 
señalado antes, los gremios de los anglos no han concedido a esta 
gente una igualdad de oportunidades para los empleos cualificados. 
En segundo lugar, hay negros y chicanos en la zona que, poseyendo 
"cualificaciones» para desempefiar "trabajos limpios», no son con­
tratados. (Este hecho fue especialmente evidente hasta 1967, año en 
que los negros organizaron boicots a ciertas empresas,de la ciudad. 
Rec,jentemente, tanto los negros como los chicanos han presionado 
soble algunas firmas y agencias par.! que contraten a miembros .. cua­
lificados_ de sus grupos.) En tercu lugar, los jóvenes con educación 
~nenecientes a las minorías tienden a abandonar la ciudad debido 
a su incapacidad para encontrar allí un empleo deseable. Ello da 
cuenta del descenso de la población entre los grupos de chinos y 
Japoneses, tal y como lo muestra el censo de 1960, y en alguna 
medida es aplicable [ambi!!n a los negros y a los chicanos. La econo­
mfa de Stockton ha crecido y se ha hecho más industri:ll desde la 
d!!cada de los cincuenta, pero los negros y los chicanos h:lO perma­
necido mayormente en el rol de trabajadores no cualificados en to­
dos los sectores de la economfa (49). 

De este fragmento podemos derivar tres consideraciones: 

1) En caso de utilizar la explicación como forma de conocimien­
tO, el etnógrafo trabaja con conjuntos de hechos asociados. Es decir, 
la causalidad que mejor encaja con los intereses de la etnografía es 
una. causalidad de tipo múlt;p~, como se representa en la figura 8. 

2) Además, las relaciones entre los explanantia y los explallanda 
permanecen relativamente abiertas. El propio John reconoce ex­
plícitamente la complejidad de la situación, y de hecho podrían ofre­
cerse esquemas explicativos alternativos al ofrecido en la figura 8 
sin entrar en contradicción con lo declarado por el autor. Por ejem­
plo, en la figura 9, mostramos una de esas posibles variantes: hay 
una causación circular entre la falta de formación y la falta de igual­
dad de oportunidades, por una parte, y el desemple() de los bur­
ghersiders en Stockton, por otra. Esta relación circular es la que 
John parece proponer en el conjunto de la obra, pues el desempleo 
es una co"dici6n fundamental en la imagen del fracaso de las mino­
rfas subordinadas, que tanto los negros y los chicanos (que buscan 
formación y trabajo) como los blancos (que contratan) han ido acu­
ñando con el paso del tiempo. Finalmente, esta situación circular 
--considerada en conjunto- podría ser a su vez tomada como 
explanans del abandono de la ciudad por parte de los integrantes de 
las minorías. El texto daría juego para establecer otras disposiciones 
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EXPLAHANS 

FALTA DE FORMACJON ESCOLAR 
DE LOS BURGHERSlDERS 

CARENCIA DE IGUAl.DAD DE 
OPORTUNIDADES DE EMPLEO 

INDIFERENCIA DEL HECHO 
DE TENER CUALlFICACIONES 

ESCOLARES 

INCAPACIDAD PARA ENCONTRAR 

EXpLANAN pUM 

DESEMPLEO DE LOS 
BURGHERSIDERS 

EMPLEOS DESEABLES L __ ABANDONO DE LA CIUDAD 

Figura 8. Un esque"ma explicalivo con The ttext gelleratlol!. 
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I 

EXPLANAN S 

EXPLANANS EXPLANANDUM 

FALTA DE FORMACION ESCOLAR 
DE LOS BURGHERSIDERS 

CARENCrA DE IGUALDAO DE 
OPORTUNIDADES DE EMPLEO DESEMPLEO OE LOS 

BURGHERSIOERS 
INDIFERENCIA DEL HECHO 

DE TENER CUALlFICACIONES 
ESCOLARES 

INCAPACIDAD AARA ENCONTRAR 
EMPLEOS OESEABlES 

EXI!:L6t16tHHJM EXH6t16t1S 
L-. 

ABANDONO DE lA CIUDAD 

EXPL6t16NDUM 

Figura 9. Una posible" al fe" rnanva a la figura 8. 
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de: los e:nunciados que no sc=rían lógicamente: conOictivas con las 
ofrecidas hasta d mome:mo. 

3) Podría aducirse que e:sta apertura de las rdacione:s e:xplicati­
vas ddata, simpleme:me, una mala construcción de: la e:xplicación 
por pane dd autor. Pe:ro la situación también puede enfocarse de: 
otra forma. De:sde nue:stro puma de vista, lo que: indica este párrafo 
de Tbe l1ext generatio" e:s una "'intel1ci6n comunicativa difereme de 
la que: sude: acompañar al razonamie:nto sobre: causas. Es decir, d 
efe:ctO que busca producir e:n d Ie:ctor de la etnografía no es el de:s­
velamiemo de uno o varios explanantia concluyentes sobre un he:­
cho observable:, sino más bie:n la captación de un conjunto de ele:­
me:ntos cuyo sistema de relacione:s e:s, como la propia realidad 
laboral de: Stocktan, abie:rto y multide:terminado. De: hecho, las fi ­
gu ras 8 y 9 son a todas luce:s insuficientes para dar cue:nta de una 
situación que, en este párrafo, como en cualquie:r otro extraído del 
texto e:rnográfico, sólo puede: pre:sentarse fragmentariamente. Pues 
si hubiera que: rastrear d asunto del desempleo e:n la trama de rela­
ciones que tiende John a lo largo de su obra encontraríamos elemen­
tOS que:, como los esquemas tradicionales de empleo e:stacional o la 
cristalización histórica de relaciones de subordinación e:ntre las mi­
norías y los contribuyentes, no serían directamente sustituibles por 
los ofrecidos en este párrafo sin pe:rder una parte importame de su 
capacidad para reflejar los matices de la situación de de:sempleo en 
Burgherside. 

Es obvio que párrafos como d señalado ofrecen un cierto po­
tencial explicativo, en d sentido de que aportan una dosis de razo­
namie:nto sobre causas. Pero lo que quere:mos señalar es que en él,la 
inteligibilidad de: las causas está subordinada a la intención expresi­
va del autor. Podríamos decir que el párrafo ofrece una estructura 
explicativa débil en e:l marco de una estructura expre:siva fuerte:. 
Una parte de la importancia de este: texto radica en d planteamiento 
causal de: las relaciones entre desempleo, formación, estructura de 
oportunidade:s y migración; pero lo que resulta esencial no es tanto 
el establecimiento de una secuencia definida de causas, como la ex­
pre:sión, la representación, de unos elementos que posteriormente 
reaparecerán en otros conjuntos hasta componer un cuadro, una 
imagen del lugar que ocupa el desempleo en el mundo de los bur­
ghersiders. Por otra parte, en el trabajo de John cada expresión está 
subordinada al esquema e:xplicativo e:ntre recompensas sociales y 
rendimie:nto escolar que: atraviesa d conjunto de: la obra : cuando d 
sistema social fracasa en favore:cer d acceso a las recompensas faci-
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litadas por la escuela, no puede e:sperarse que los rendimientos esco-­
lares sean óptimos, y -lo que es más importante:, debido al carácter 
mediacional que la motivación tie:ne en el rendimiento-- tampoco 
pue:de e:spcrarse que los agentes se tomen en seriO la institución es­
colars. Esta proposición resulta fácilmente formahzable en un es­
quema explicativo unive:rsal, de la siguiente mane:ra: 

Ausencia de recompensas 
sociales 

Los agentes no se toman 
la escuela en serio 

Explanandum , 

Los agentes no se toman 
la escuela en serio 

Explanandum¡ 

Los rendimientos no pueden 
ser óptimos 

Pe:ro la minuciosidad del texto de John sugiere que la etnografía 
no e:ncuentra suficientes tales esquemas explicativos generales: lo 
crucial no es sólo la relación teórica establecida entre recompensas 
sociales y rendimiento e:scolar, sino la expresión de: los hechos con­
cretas que:, e:n el conte:xta de: Stockton, configuran el significado 
social de las «re:compensas sociale:s", la «seriedad" y los «rendimien­
tos'". Dicho en los términos de la epistemología de: la explicación: al 
operacionalizar las variable:s que se induyen en e:1 esquema explica­
tivo, e:s de:cir. al traducirlas aJlenguaje de los observables empíricos 
(d. Kaplan y Manne:rs, 1995), la «nografia llama la ate:nción sobre 
la necesidad de detallar al m1ximo su significación e:n contextos 
particulares, partiendo de la premisa de que no hay dos contextos 
en los que .recompensas sociales", .seriedad" y "rendimientos .. re­
mitan a los mismos significados sociales. Además de: advertir sobre 
la universalidad de una hipotética relación teórica, la t:rnografía de 
John aporta una guía para reflexionar sobre la significación socio­
cultural de las .recompensas". la «se riedad" y los .rendimientos .. , 
tal y como quedan tramados en un contexto educativo. Por supues­
to que el ejercicio de John conduce a reflexionar sobre una relación 
general entre variables. Pcro ademds de esta dimensión explicativa, 

5. Ellcoor podr-' ~nconlru un ""adro nl'l,,:..uwo <k In <k'f,m,nx,,,nn múhlples fn d 
cun'f"'O Mua"wo ok S.ocl.on fn d "atu,o cI~ J<>hn Oabll .Etnografí.;t ncol:l,. U .... aproximacIÓn 
a ni~fI múlnplt. (Ozbu. 19931_ 
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su etnografía aporta un espejo en el que mirarse: la eficacia de su 
libro, en tanto que texto etnográfico, radica en la crudeza y el realis­
mo de sus imágenes. Como buena obra científica, nos ayuda a re­
flexionar en términos de variables y de conceptos distanciados de 
nuestra experiencia; como buen relato etnográfico, nos introduce, a 
la manera de Dtelo o Madame Bovary en el drama concreto de sus 
personajes, mostrándonos su experiencia circunstanciada y acercán­
donos a ella. Nuevamente, el compromiso entre cercanía y distancia 
que encuentra su origen en la estructura misma de la observación 
participante. 

Hasta tal puntO llega a imponerse en etnografía la intención de 
expresar la cultura sobre la intenciÓn de explicarla, que en muchos 
casos (yen un grado importante nuestro ejemplo no es una excep­
ción), la constelación de explanan tia no llega a situarse en el sistema 
de razonamiento del científico, sino que permanece ligado a las vi­
siones del mundo de los propios agentes de la cultura. En es[Os ca­
sos, el etnógrafo no opera ofreciendo un conjunto de causas distan­
ciadas de la forma de vida concreta que investiga, sino que propone 
un cuadro causal en el que participan los nativos (d. Tambiah, 
1990). Al operar así, el investigador no hace sino presentar los ele­
mentos significativos de la explicación formando parte de un esque­
ma descriptivo, pues las «causas" son tratadas como una parle más 
del explanandum, es decir, al mismo nivel que cualquier conducta o 
discurso que a su vez requeriría una explicación. Éste es el expe­
diente al que recurre Harry para dar cuenta de la insatisfacción de 
los maestros de aldeas indias: 

Los maestros culpan al Gobierno, y especialmente a la división edu­
cativa del Departamento para los Asuntos Indios, como una fuente 
de sus problemas. Algunos se quejan de una escasez de supervisores, 
o de que t$tOS son inexpertos en educación de indios, y relativa­
mente ineficaces desde el punto de vista burocrático. La insatisfac­
ción tambi~n se centra en la carencia de un currículo apropiado o de 
unas gufas de actuación para los maestros {89J. 

Al actuar de este modo con el razonamiento sobre las causas la 
ctnograf[a establece una especie de tensiÓn entre la lógica explicati­
va y la lógica expresiva (d. Hymes, ]993): busca, como otras for­
mas de discurso científico, establecer causas para los fenómenos; 
pero establecer las causas no parece ser más importante que expre­
sar o representar adecuadamente los fenómenos mismos. Desde lue­
go que esta fórmula, los fenóme"os mismos, encierra un clásico pro­
blema de diffcil solución, pues en el fondo es imposible un acceso a 
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tales fenómenos que no esté mediado por las categorías del investi­
gador. Pero ante esta objeción hemos de tener en cuenta dos matices 
imponantes: en primer lugar, no hay por qué sostener que las cate­
gorías del investigador hayan de [Ornar por fuer1.3la forma priorita­
ria de razonamientos sobre causas; en segundo lugar, no hay que 
olvidar que una parte sustancial del procedimiento etnográfico, el 
trabajo de campo, trata de poner en constante relación dialógica 
esas categorías del investigador con las categorías de los agentes de 
la cultu;a estudiada. 

Explicación, traducción y contexto 

Un aspecto genuino de la etnografía desde el punto de vista episte­
mológico es el tipo de búsqueda que el investigador emprende para 
hacer inteligible la anomalía, o, mejor dicho, el conjunto de :moma­
lías de las que toma conciencia mediante el ejercicio del extraña­
miento. Esa búsqueda no se centra -ni única ni esencialmente- en 
la elucidación de causas: 10 que el etnógrafo busca en sus intemos de 
tornaUmeligible una forma de vida extraña es, ante todo, suminis­
trarconte;;to(Turner, ]984; d. 1994). Yeso es precisamente lo que 
inte'nta conseguir al expresar (plasmar, representar, reflejar) esa for­
ma de vida. 

AJ representar un mundo concreto de experiencias, la intención 
básica de la etnografía es mostrar un sistema de relaciones (causales, 
pero también concurrenciales, simbólicas y de cualquier otro tipo) 
que ayude a disolver la anomalía provocada por la percepción de lo 
extraño. Así, investigar etnográficamente el bajo nivel de aspiracio­
nes de los chicos y chicas de Burgherside, no es sólo explicar sus 
causas, sino situar el fenómeno en un entramado de relaciones (cau­
sales o no) de tal densidad, que sea posible comprender qué papel 
positivo juega ese bajo nivel de aspiraciones en la construcción cul­
tural de la realidad del barrio. Ese entramado de relaciones significa­
tivas, que se va construyendo confonne avanza la investigación y la 
escritura del texto-4tnCgrdfico, es el contexto. Yen este sentido deci­
mos que el contexto es UIl proceso: el proceso de alumbramiento de 
relaciolles significativas entre los fenómenos socioculturales. Ade­
más, este alumbramiento trata de representar el proceso mismo de 
constitución sociocultural de un grupo humano concreto (d. Velas­
co et al., 1993,315-317; Giddcns, 1984; 1987, 133 ss.). 

Se podría ejemplificar en qué consiste la tarea de .. suministrar 
contexto" mostrando el proceso de aprendizaje de un juego. El 
ernógrafo, a quien ya nos hemos referido como «aprendiz .. de la 
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cultura que estudia, trataría de poner al lector en disposición de 
segun su proceso de aprendizaje, exponi~ndole al sistema de reglas 
de la cultura, y ampliando sucesivamente su visión hacia nuevas lec­
turas del sistema conforme las pers~ctivas de menor amplitud van 
chocando con excepciones (d. Goodenough, 1971). Dicho de otro 
modo, o<suministrar contexto .. es ir mostrando las reglas que siguen 
los agentes de un modo de vida particular, proponiendo progresiva­
mente nuevas ampliaciones ante sucesivas excepciones. Por ejem­
plo, en el aprendizaje del juego- del ajedrez, podríamos proponer la 
siguiente secuencia de suministro de contexto: 

1) En el ajedrez las figuras de un color no se intercambian por 
otras del mismo color, y si -bajo ciertas reglas- por las del otro 
color, para inutilizarlas (regla de _comer" una figura). 

2) El enroque es una excepción, pues el rey se intercambia con 
la torre del mismo color-bajo ciertas reglas. También lo es el inter­
cambio del peón por la reina del mismo color cuando el peón consi­
gue llegar al final del tablero. Pero, en ambos casos, las piezas no son 
inutilizadas, sino que ganan valor estratégico, al mejorar su posición 
o ser cambiadas por otra con mayor capacidad de maniobra. 

3) En el ajedrez existen tipos especiales de intercambio de piezas 
del mismo color que no suponen una pérdida de la función de una 
de ellas (anulación de la pieza), sino sólo una permutación de la 
posición de ambas (regla de enroque), o una ganancia de poder en el 
juego (regla de sustitución de peón por reina). 

El contexto continuaría ampliándose al detallar los contenidos 
implfcitos en cada proposición del tipo bajo ciertas reglas, y ante 
sucesivas excepciones. 

Harry siguió un procedimiento similar de _suministro de con­
texto .. al exponer las actitudes de los niños kwakiutl ante la escuela: 

1) En Blackfish, los niños kwakiutl dejan de ir a la escuela cuan­
do tienen la oportunidad de ir a pescar o a recoger almejas. 

2) De ello puede concluirse que los niños siguen una regla de 
valoración relativa de la escuela, en una _escala .. que antepondrfa la 
valoración de los trabajos tradicionales. 

3) Pero los niños kwakiutl reconocen que la escuela es el único 
camino posible para alcanzar posiciones sociolaborales valoradas 
prioritariamente en la _escala .. de los blancos. 

4) Bajo ciertas reglas, los niños kwakiut! anteponen la valora­
ción de la escuela a la valoración de los trabajos tradicionales. 
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Sin embargo, pese a la utilidad de estOS ejemplos para mOStrar 
en qu~ consiste la operación de _suministro de contexto,., es preciso 
tener en cuenta que una cultura real no puede ser reducida a un 
luego o a un sistema de reglas claras de acción y valoración·. Los 
fenómenos culturales están sometidos a una multitud de determina­
ciones qu e los hacen escurridizos a una comprensión meramente 
formalista como la sugerida por el ejemplo del ajedrez. Los enuncia­
dos que mejor cuadran con el modo de acontecer de tales fenóme­
nos son enunciados de probabilidad que a su vez, como hemos visto, 
han de remitir simultáneamente -multirreferencialmeme- a una 
multipliddad de niveles de realidad. Por otra pane, y esto es lo fun­
damental , los agentes sociales normalmente no controlan sus accio­
nes solamente desde sistemas de reglas programados de antemano o 
previsibles, sino que en parte van construyendo cOlidianamente esos 
sistemas como derivados de prácticas concretas y situadas, no siem­
pre conscientes o formalmente consistentes (d. Giddens, 1984; 
Bourdieu, 1988; 1993,399 ss.; Lave, 1989). 

_Suministrar contexto,. es también dar la oportunidad al leCtor 
~ emografia ae ponerse en el lugar de aquéllos que viven una 
forma extraña de experiencia, ofreciéndole, de una manera ordena­
da, la mayor cantidad posible de claves significativas sobre su reali­
dad concreta. Como hemos señalado en el capítulo 2, el proceso por 
el cual el investigador se acerca a este horizonte epistemológico ha 
sido equiparado con el ejercicio de una traducción (furner, 1984). 
Al expresar una cultura extraña, el etnógrafo realiza un ejercicio 
comparativo y de traslación similar al que realiza el traductor entre 
lenguajes (aunque las culturas no son solamente lenguajes Id. Cru­
ces y Draz de Rada, 1991 bJ). Propone un sistema de relaciones entre 
.. términos .. y .. gramáticas .. que resulte inteligible, primero para ~l 
mismo, y después para el receptor del texto etnográfico. Como un 
traductor, el etnógrafo es un mediador entre dos modos de compo­
ner la ex~riencia, y su tarea consiste en presentar el mundo extra­
ño que toma por objeto de manera que sea comprensible para los 
que leen su etnografía. Al igual que una buena traducción, una bue­
na etnografía traslatÚl al lector al mundo vivido por 10'5 agentes cul­
turales, rompiendo en su manera de aproximarse a ellos la HSP, es 
decir, siguiendo con la metáfora de la traducción entre lenguajes, la 

6. Warden H, Goodtnough y 1:1 COfnonle de anlropologb cocni1f\a !Kkr;ad~ tn!OI sevnu 
por Slophon A. T)'kr lun "*pdo l')p«..,lmcn,e en !lO d"nxlÓll de anaJl~r 1:1, C\lhUl~' tOmO 
loOIcmas de regLu (GOO<knouc.h. 1971; Trie •• 1969). 
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hipótesis etnocéntrica de que todos los seres humanos hablan (o 
deben hablar) el mismo lenguaje. 

Desde luego que el propósito epistemológico de la traducción 
no es Incompatible con los procedimientos tradicionales de verifica­
ción o falsación. En su esfuerzo por expresar la cultura el etnógrafo 
trata de ser consecuente con la idea científica de que la realidad es 
supedirable a pruebas de verificación, falsación o replicabilidad. Pero 
esto no es suficiente. Una buena etnografía no sólo ha de perseguir 
expresiones verdaderas (o, al menos, no falseadas) de los fenóme­
nos, sino también traducciones oportunas y afortunadas entre mo­
dos de vida. Para Harry, no sólo es importante convencer al lector 
de la verdad del desajuste entre el ciclo económico de los kwakiutl 
de Blackfish y la organización de su calendario escolar; además es 
fundamental hacerle recorrer el camino que va de un hecho a otro, 
haciéndole partícipe de la trama de relaciones que sostiene ese des­
ajuste a pesar de su aparente irracionalidad. Por eso, el etnógrafo no 
queda satisfecho ante enunciados que establecen relaciones simples 
del tipo: . Puesto que los tiempos laborales no se ajustan a los tiem­
pos escolares, los niños kwakiutl van mal en la escuela .. ; y ello inde­
pendientemente de que tales enunciados puedan contener verdades 
empíricas. El interés del etnógrafo consiste en suministrar todo el 
contexto posible para hacer inteligible el hecho de que, ante tal si­
ruación, los kwakiud de Blackfish no opten simplemente por modi­
ficar su sistema laboral, o por renunciar taxativamente a la escuela. 

De lo que venimos diciendo puede derivarse un replanteamiento 
fundamental de la noción de contexto, tal y como se emplea muy 
frecuentemente en los estudios sobre educación. En primer lugar, 
hemos de llamar la ate nci ón sobre el hecho de que, en etnografía, con 
esa palabra tratamos de designar más bien una acción (suministrar 
contexto) que una sustancia. Como es obvio, curuquier intento de 
construcción científica puede acabar sustanciali:r.ando los procesos 
socioculturales, y la etnografía no escapa a esta condición. Pero hay 
que destacar que el etnógrafo no parte de una comprensión 
sustantivada del contexto, porque lo que trata de (re)construir me­
diante el proceso de investigación es precisamente el contexto. Este 
argumento quedará más claro con el ejemplo gráfico de la figura 10. 

Muchas veces, al hablar del «contexto" de una situación lo que 
tenemos en mente es algo parecido a lo que se representa en la parte 
(a) de la figura. Nos imaginamos un conjunto de fenómenos en un 
contexto, es decir, metidos e" una especie de marco, que a su vez 
puede enmarcarse en otros. Nos figuramos el contexto como una 
«caja .. en la que caben o se producen los fenómenos. Normalmente, 
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esta visión va acompañada de una teoría de sentido común -que no 
solemos poner en duda- sobre las relaciones entre diversos tipos 
de datos, o entre diversas «localizaciones» de los mismos: por ejem­
plo, se habla de la escuela en el «co ntexto social» O en el «contexto 
económico»; se habla del «contexto económico» en el «contexto de 
la aldea global»; decimos que el aula está en el «contexto de la insti­
tución», ésta en el «contexto d~1 barrio_, y así sucesivamente'. 

La idea de contexto que proponemos en etnografía se parece más 
al dibujo de la parte b de la figura 10, que no es sino una réplica en 
abstracto de lo que representábamos en el centro de la figura 7.1. del 
capítulo 6. En principio, los etnógrafos no presuponen que las rela­
ciones «con un» contexto tengan que ser inclusivas. Y en caso de 
apteciar relaciones inclusivas de algún tipo, se cuidan mucho de no 
partir de supuestos a priori y sustancializadores acerca de lo «peque­
ño» y lo «grande». En toda ciencia social es fundamental el problema 
de decidir qué descripciones pertenecen a un nivel macro y cuáles 
pertenecen a un nivel micro. Pero, en primer lugar, ambos niveles 
ocupan posiciones relativas, no absolutas, dependiendo de la escala 
y la posición de la perspectiva que se adopte (d. Pelto y DeWalt, 
1985); yen segundo lugar, la determinación de si tratamos con un 
nivel macro O micro es algo que debe averiguarse mediante la inves­
tigación, al establecer sus relaciones significativas con las prácticas 
reales de los sujetos: en determinadas situaciones y en relación con 
determinados agentes, lo que sucede en el aula puede ser más inclu­
sivo (en los múltiples sentidos de «más englobante .. , «más determi­
nante», «más relevante», "más notorio», etc.) que lo que sucede en el 
barrio, la ciudad o el Estado; como también, en determinadas situa­
ciones y en relación con determinados agentes, las prácticas de jerar­
quización social en el Consejo Escolar de un centro, pueden ser más 
inclusivas que un supuesto y abstracto «sistema económico" o «polí­
tico» generalizado. (Pero todo esto puede darse también a la inversa). 

Desde luego que el etnógrafo trata de establecer tendencias en 
los distintos niveles de inclusividad (yen general, de relación) que se 
dan entre los enunciados teóricos, y por eso algunos nodos de la 
figura 10(b) son más gruesos que otros. Por ejemplo, en la etnogra­
fía de John el sistema de oportunidades de empleo asociado a las 
relaciones interétnicas en Stockton, condensa una gran parte de los 
enunciados teóricos. Prácticamente no hay una sola línea de la tra-

7. Podemos raordu aqul nu("Sl"" (r¡';c~ d~ un .upUCSto orden d~ preL1ción de los c~p¡tu· 
los ~n los Itt:Inualcs d~ anuopologla (ap¡,ulo 1) y del "a.amien'o de lo ob;dos cn direccioncs 
prroetermin.>d.lS (apl,.,lo 4). 
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ma de The nextgeneration que no tenga que pasar tarde o temprano 
por ese nodo. Pero lo que queremos señalar es que estos nodos con­
textuales no consituyen un «marco" en el que se sitúan los fenóme­
nos sin aparente relación empírica con ellos (Figura 10[a]), sino que 
forman parte j"trinsec.a de esos mismos fenómenos que el etnógrafo 
trata de comprender (Figura lO[b]). En etnografía, el contexto ha 
de ser significativo. Un enunciado sobre economía sólo estará en 
contexto si el etnógrafo es capaz de concederle significado (es decir, 
si es capaz de relacionarlo de algún modo válido) en la compleja red 
de enu ndados que constituyen un reflejo de la trama cultural. Así, 
en etnografía, un enunciado en contexto es también parte del con· 
texto (d. Sateson, 1976). 

IV. LA DIMENSiÓN CRITICA Y APLICADA DE LA ETNOGRAFIA 

¿Qué consecuencias pueden derivarse de estas intenciones episte­
mológicas en lo que respecta a la etnografía como disciplina aplica­
da? ¿A qué fines prácticos puede servir este tipo de conocimiento'? 
En las siguientes páginas trataremos de ofrecer algunas reflexiones 
sobre estas cuestiones como último punto del modelo de trabajo 
que venimos proponiendo. El interés de estas reflexiones se ve su· 
brayado por el hecho de que, probablemente, la cuestión de la apli­
cabilidad de la etnografía es la que más equívocos ha producido en 
la historia de las relaciones enue. antropología y ciencias de.Jaedu.­
caciÓn. En la medida en que en nuestro país estas relaciones están 
Vi""V1ei1do sus primeros momentos, un intento de aclaración en este 
sentido puede resultar útil para mejorar la cooperación entre las 
formas del saber sobre la educación y la escuela. 

A nuestro modo de ver, la etnografía -tal y como la hemos 
venido presentando-- puede prestar un servicio notable a los inves-

8. Si en este texto tuvitnmosque h:t«:r IIn~ desc:npción de las rel.lIcioqes de aplKa06n que 
han mantenIdo <k h«ho la ~nlfopologla y las ci~nctas de la educxión. C'ópCcialn~ntc en Es,¡¡d"" 
Unidos (d. Garda Castaño y Pulido. 199~. 25 .... l. quil.:!s deberíamos planlur CSf:I p"'gunl' al 
(Onl",rio: ;q~ ideas sobre b in'·csr;g.:Ición se han derivado de pies e¡CrOO"" aplicados? Un 
cstudlo emprrico~r~ ..... ~ asun,o ... rla delltt:1)'Or Im~n!s, pero nuestra formulación r .... ponde a 1:1 
intención de COmmuar -umbitn en .... te caso-- COn nuCStrO modelo. es dair. (On l. idea que 
nowlfos. (omo e,nógr.fos, sos'enemos sobO"<: L1s posibilidadcs de ~plOcldón y cririca de 1:1 ~,nogr:>­
fra. BisOclmcnle. no CSUmos de 3<:uerdo con el modo en que J. etnografi~ --O mejor dicho. la 
comprensión <k tsta como un conjunto dc rttnicas .cualil.:l1;vas_ ha venido siendo gener.>lmcn.e 
utiliud. par.> los fines de b ,""i.ución eseol.r contempor.lnca. La finalIdad ~..,neial de nucsITO 
rr.>baJocs ofrc~r un modelo,...." h.cu~.nog,.,.fr3. y par:!. mos ... rquc6u no puede ser ron~bid3 
romo un n,an,*, de ,""nicos (ragmentariu sin perder SU potencl~1 epiSlemológlCo, y SIn aherar 
radlCalmen.e los .ign,flCldos que la antropologla social y cul",ral ha Hnido ron...-.,diendo a la 
p;olabra a lo Largo dd siglo. 
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tigadores Interesados en la acción y la transformación social. En rea­
lidad, el interés aplicado ha acompañado a la etnograffa desde sus 
orígenes, a pesar de la aureola de erudición de que goza la antropo­
logia debido --entre otras cosas- a la difusión de la imagen del 
proverbial explorador en busca de lo exótico. Paradójicamente, el 
conocimiento antropológico basado en la etnografía constituyó una 
fuente nOlable de información.en los procesos de colonización del 
Tercer mundo, para convertirse luego, y en pane también simultá­
neamente, en la base de proyectos de .desarrollo», acción y trans­
formación. 

Pero, aunque la etnografía haya ido de la mano del interés apli­
cado, es importante señalar algunas Incompatibilidades con deter­
minados modos de entender ese interés que pueden resultar espe­
cialmente pertinentes en el caso de la escuela. 

En primer lugar,la etnograffa es poco compatible con la idea de 
una ingeniería social, en la que predominen los conceplOs de causa­
lidad, control experimental y predecibilidad. Como hemos visto, el 
procedimiento etnográfico no privilegia el razonamiento sobre cau­
sas. Y aunque en las monografías pueden encontrarse fragmentos de 
una realidad descrita en términos causales, o incluso planteamientos 
causales de tipo global, es poco probable que una buena etnograffa 
ofrezca recetas de intervención como las que pueden encontrarse en 
los programas condicionales que suelen diseñarse en las institucio­
nes modernas (d. Mayntz, 1985; 1987). La identificación de tramas 
culturales no siempre ayuda a componer esquemas del tipo: . llevan­
do a cabo tal acción, es predecible tal efecto»¡ entre otras cosas por­
que la identificación de una trama obliga a considerar que las reali ­
dades observables son difícilmente aislables. 

Esto no quiere decir que la ernografra sea inútil para los propó­
SilOS de transformación. Hay aspectos importantes de la realidad 
estudiada sobre los que los ernógrafos pueden proponer, dependien­
do de los interc,ses a los que sirvan, pautas de acción transformadora 
de tipo paráal. En la primera sección del capítulo 7 de A kwaklutl 
village and schoo/, que lleva por tirulo .Una evaluación funcional de 
las necesidades educativas» [126 ss.], Harry Wolcott insta a las auto­
ridades educativas a tener en cuenta determinados aspectos espedfi­
cos en los que se debería hacer hincapié para mejorar las relaciones 
de los indios con la escuela y su aprovechamiento del sistema formal 
de enseñanza, como la enseñanza de inglés standard, la enseñanza 
de habilidades sociales en contextos formales típicos de la cultura 
blanca, o la información concreta sobre los procesos de trabajO que 
previsiblememe irán sustituyendo a la pesca tradicional. 
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John Ogbu también ofrece a lo largo de su texto sugerencias 
valiosas para mejorar la situación de la educación formal en Bur­
gherside, como la necesidad de intensificar el conocimiento mumo 
entre los segmentos étnicos, o el replanteamiento del tratamiento 
clínico e individualizado de los programas de educación compensa­
toria. 

Algunas de estas propuestas parciales van dirigidas a plantear 
cambios en determinados puntos de tlista desde los que se contem­
pla la rCflidad socioculrural. Esos cambios de perspectiva suelen ser 
frecuememente reconocidos como transformaciones sufrid:u por el 
propio etnógrafo, y derivadas de su práctica de campo. Harry nos 
ofrece un buen ejemplo al reflexionar sobre la utilidad del conoci­
miento que los indios pueden extraer de la escuela como vehículo 
de integración en la sociedad de los blancos. Gracias a su experien­
cia como maestro y etnógrafo, Harry presenció día a día una situa­
ción de aculturación ambigua en la que resultaba simplemente im­
pensable la posibilidad de una inculcación completa de los valores 
de la sociedad de los blancos en la sociedad india. Hemos visto que 
las visiones que los indios tenían de la riqueza, el trabajo o la auton­
dad, y las prácticas qu e desarrollaban en torno a estas cuestiones, no 
encalaban con los modelos exigidos por los blancos y por la mstim­
ción escolar colonizadora. Pero, por otra parte, los indios vaJoraban 
positivamente la escuela como una condición imprescindible para 
integrarse en la sociedad de los blancos. Ante esta situación, Harry 
propuso que los responsables de la educación formal replanteasen 
su perspectitla sobre la educación de los valores, transmitiéndoselos 
a los indios no como tlalores, sino como habilidades: es decir, no 
ejerciendo violencia sobre la identidad tradicional india, sino asu· 
miendo la convivencia parcialmeme conflictiva entre dos modelos 
de sociedad. La situación de aculruración exigía de los indios que 
actuasen como los blancos, pero ello no tenía por qué significar que 
los kwakiud estuvieran forzados a sentir, pensar o entender el mun­
do como sus colonizadores. Harry propuso que los fesponsables de 
la educación formal reconocieran tal situación (como él mismo ha­
bía tenido que reconocerla en el aula) y planificasen su intervención 
en consecuencia [d. 130]9. 

Pero a pesar de que en las etnografías podemos encontrar este 
tipo de propuestas parciales, y a pesar de que tales propuestas po­
deran resultar enormemente útiles para transformar las cosas, los 

•. OIro t"jtmplo -dno.m,l'"*lo Con ""'yo. ampl,rud- <k .... ~ ftPQ <k plan,~am,~nlO 
arl~o ..... ",ado a produc'r un CólmblO d~ ptnp«liva puflk ~n.conlra","~" Wok"" (1"Ja). 
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etnógrafos no somos muy dados por lo general a echar las campanas 
al vuelo sobre su margen de eficacia real. Nuestra insistencia en la 
complejidad de las tramas culturales nos lleva a ser muy cautelosos. 
Siempre existe la posibilidad de que las recetas propuestas produz­
can efectos insospechados, consecuencias no deseadas, o desplaza­
miemos imprevistos. 

Por otra parte, a pesar de !lue con nuestro trabajo tratamos de 
producir modificaciones en los puntos de vista de los receptores 
para los que escribimos, tampoco confiamos absolutamente en que 
esos cambios de perspectiva fragüen en auténticos cambios en las 
prácticas reales. Nuestra tarea consiste en propiciar descentramicn­
tos que en la medida de lo posible comprometan a las personas en 
sus vidas reales, pero hay que reconocer que la empresa no es senci­
lla y que una visión triunfalista sobre este asunto sería desmesurada­
mente inocente. Una cosa es intentarlo, y otra muy diferente conse­
guirlo. Muchos etnógrafos estarían de acuerdo en que no podemos 
exigir a nuestros receptores un cambio que nosotros mismos no hu­
biéramos podido siquiera concebir al margen de nuestra propia ex­
periencia de investigación. En esto, la etnografía como producto 
letrado puede ser claramente deficitaria, y uno de los problemas que 
hemos de plantearnos con todo rigor es cómo hacer que nuestra 
expresión, inevitablemente intelectualizada, promueva cambios en 
las sensibilidades y la imaginación cotidiana de nuestros receptores 
(cf. Willis, 1990; 1993). 

La representación de la cultura como trama compleja que aquí 
hemos desarrollado contribuye a que el inrerés aplicado de la etno­
grafía se configure más bien como una forma de critica: más que 
tocar aspectos parciales de la realidad conducentes al diseño de pro­
gramas de acción del tipo .. si hacemos esto, produciremos este efec­
to», los emógrafos suelen realizar replanteamientos globales de la 
realidad (holísricos, como sus intenciones epistemológicas). 

La aspiración de Harry de promover un contacto intercultural 
no asimila torio, donde la escuela pueda ser reinterpretada como un 
espacio de convivencia y no como un territorio de imposición, o el 
replanteamiento que John hace de la noción de «igualdad de opor­
tunidades», en el sentido de favorecer no sólo una igualdad de acce­
so al aprelldizaje escolar, sino también una igualdad de acceso a las 
recompemas sociales y labora/es derivadas de ese aprendizaje, son 
dos buenos ejemplos. 

Desde luego que este tipo de críticas sugieren, por decirlo así, 
cambios demasiado gral/des para ser puestos en prácrica por indivi­
duos aislados, e incluso por voluntades políticas determinadas. Sin 
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embargo, hay que recordar que esas sugerencias globales, en el caso 
de la etnografía, se presentan a la luz de una pormenorizada des­
cripción de procesos concretos de acción y represemación del mun­
do. En este semido, el potencial transformador de la etnografía ra­
dica, precisameme, en el recorrido que el investigador realiza por la 
trama de la cultura como construc.ción cotidiana. Para el etnógrafo, 
las «grandes .. ideas carecen de sentido sin un asiento sólido en las 
«pequeñas» realidades. Leer etnografías puede capacitar para la crí­
tica transformadora sólo si se motiva al lector para comprender el 
enorme valor de lo aparentemente anecdótico en la construtción 
sociocultural de la vida. 

Sin embargo, nuestras tradiciones intelectuales -'1 los organis­
mos que financian nuestros trabajos- subrayan el valor de las «con­
clusiones .. y las representaciones «críticas,. de tipo general. Desde 
nuestro punto de vista, poco puede hacerse con tales ideas si nos 
saltamos el recorrido por lo conc.reto. Los etnógrafos insistimos en 
contar pormenorizadamente los que la gente hace y dice día a día, y 
tratamos de enCOntrar pautas en esas acciones y visiones del mundo. 
A veces, hay que reconocerlo, nuestras descripciones densas pueden 
llegar a ser, por minuciosas, aburridas, pero con ellas esperamos 
inducir en el lector un reconocimiento del proceso de construcción 
de las tramas culturales, y con ello una disciplina del detalle. 

Si es que la transformación planificada de la realidad es posible 
sin violencia, ha de consistir en la modificación de las experiencias 
cotidianas de la gente, sobre la base de un conocimiento minucioso 
de esas experiencias y de sus posibilidades de modificación dentro 
de lo aceptable. La etnografía trata de representar cómo se ligan 
esas experiencias cotidianas en el proceso de constitución de una 
globalidad. Por eso, las etnografías pierden gran parte de su utili­
dad, cuando nos saltamos el cuerpo de descripción densa para que­
darnos solamente con el capítulo de «conclusiones,.. 

En segundo lugar, la etnografía es poco compatible con la idea 
de una intervención social enteramente controlada por «expertos ... 
El conocimiento derivado de la etnografía puede llegar a ser muy 
especializado, pero, como hemos visto, su elaboración es una tarea 
dialógica. El proceso de producción de cualquier etnografía es in­
compatible con una visión monológica del conocimiento, pues el 
etnógrafo se hace experto, en gran medida (aunque desde luego no 
solamente), gracias al conocimiento que le aportan sus informantes. 
Desde el punto de vista etnográfico sería deseable mantener ese ca­
rácter dialógico, durante el proceso de aplicación. El etnógrafo no 
plantea fórmulas acabadas de acción sobre la realidad sociocultural. 
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Por el contrario, al soste:ne:r una concepción constructiva y pública 
de la cultura, e:ntiende que las transformaciones sociales deben in· 
corporar una participación activa de todos los segmentos sociales 
que intenten promover el cambio, extendiendo así el horizonte: de 
reciprocidad más allá del propio proceso de investigación. Un cam· 
bio que no sea compartido por los agentes que, en definitiva, han de 
encarnarlo, está abocado al {racaso. 

Puede: que: este planteamiento suponga un obstáculo para los 
sueños de reforma de algunos planificadores, pero se trata de un 
obstáculo re:al que: cualquiera de ellos podrá reconocer al instante. 
En nuestra sociedad democrática las instancias e:ducativas han co· 
menzado a ser sensible:s a estos problemas. En las fases preparatorias 
de la actual reforma de nuestro sistema educativo se hicieron esfuer· 
'lOS por establecer situaciones de diálogo entre: múltiples agentes 
sociales (MEe, 1988a; 1988b): generalmente, líderes destacados de 
movimientos asociativos estudiantiles y de padres, representant es 
políticos y sindicales, expertos universitarios, portavoces profesio· 
nales de maestros y profesores de e:nseñanza media. Quizás desde 
los organismos oficiale:s, que controlan el uso de sus tiempos de 
diálogo por una lógica representativa y universaJista, no se pueda ir 
más lejos. El planteamie:nto dialógico de la etnografía exige ir más 
allá, hacia una auténtica lógica participativa que en lo posible esté 
ate:nta a las re:alidades cotidianas y diversas del mundo de la vida. 

La investigación monológica no es compatible: con la etnogra· 
fía; el diálogo con portavoces se acerca más a su modo de concebir 
la formación del conocimiento aplicado; pero esto puede no ser 
suficiente, pues, como hemos senalado, la identidad de la etnograffa 
es acorde con una visión dialógica y polifónica de la realidad SOCIO' 

cultural, y en esa dirección se conduce nuestro trabajo. 
En terce:r lugar, la etnografia es poco compatible con la idea de 

que la escuela es un agente privilegiado de: transformación social. 
Esto no implica restar a la e:scuela toda eficacia en los proce:sos de 
cambio. Simple:me:nte, desde el punto de vista etnográfico es pre:ciso 
partir de dos consideraciones básicas: 1) la escuela es tanto agente 
de cambio como de reproducción social (Bourdieu y Passeron, 1977; 
1985; Lerena, 1983; 1986; Velasco et al., 1993), y e:n esta ambigüe· 
dad estructural radica bue:na parte de las paradojas y conflictos con 
los que cotidianamente se ven enfrentados los agentes transforma· 
dores. Pero, además, 2) la intención holística de la etnografía con· 
duce necesariamente a contemplar la escuela como un contexto par­
cial (Díaz de Rada, 1996), de manera que los cambios operados en 
ella o desde ella se: encuentran siempre notablemente afectados por 
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lo que sucede en el resto de: las parcelas de la vida -las formas de: 
trabajo, los modos de socialización y educación, las relacione:s 
intergeneracionales, etc.). En esas parcelas, como hemos visto en los 
casos de Harry y John, la escuela tiene una repercusión limitada, si 
es que alcanza a tener alguna. Puede que esta afirmación sorprenda 
e:n un mundo acostumbrado a reducir buena parte de sus «proble­
mas" a la «cuestión educativa,., pero hay que recordar que, para los 
antropólogos, educación y escolarización no son dos términos coin­
cide:ntes (}Vallace, 1961). La escuela e:s una institución específica y 
localizada, y lo que ocurre en ella, como lo que ocurre en otras 
instituciones de la modernidad, sólo cobra semido en relación con 
lo que ocurre en el conjunto de las parcelas de la vida. 

Es más, desde: d puntO de vista etnográfico no sólo la escue la es 
un contexto parcial. También lo es la investigación, y desde luego el 
mundo especializado en el que se realizan las planificaciones políti­
cas y se gestan los impulsos formales de transformación. El área de 
influencia de cualquier intento de transformación planificada depen­
de considerablemente de: las posibilidade:s emPíricas de comunicación 
eficaz entre aquellos que lanzan la propuesta de transformación y 
aquellos otros que supue:stamente han de ponerla en práctica (d. 
Gearing y Sangree, 1979). El doble vínculo del profesorado ante: los 
planes de reforma propuestos .. de:sde: arriba,., o ante: las inve:stigacio­
nes realizadas por «los de la universidad,., declaración simultánea de 
entusiasmo y escepticismo, de cUflosidad y recelo, es una de las con­
secuencias de la separación SOCIal que en la práctica se da entre los 
diversos mundos que componen la escuela como institución múlti­
ple. Los etnógrafos somos reticente:s a considerar que este situación 
pueda cambiarse llevando las cosas al extremo opuesto: reduciendo 
esa distancia social a cero al identificar por completo al investigador 
o al agente de reforma con el maestro. Ahora que se proyecta que los 
maestros y profesores se conviertan en investigadores educativos 
(MEC, 1989), puede ser útil ofrecer un procedimie:nto que, como la 
e:tnograffa, mcluya emre: sus mquierudes epistemológiGaS el proble­
ma de disciplinar la descentración y el extrañamIento. Pues ambas 
habilidades son fundame:ntale:s para trazar el recorrido entre el con­
texto parcial de la escuela y las otras parcelas de la vida, sin cae:r en 
los excesos de una centración absoluta en la institución escolar o de 
un salto al vacío de un «sistema educativo,. incorpóreo y considerado 
en abstracto. 

En cuarto lugar, la etnografía, y en especial d trabajo de campo, 
es poco compatible: con la fijaci6n de valores, o me:jor dicho, a dife­
rencia de la escuela, e:ntiende: que los valores son alternatlvos y re/a-
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tivos a las situaciones vitales de los sujetos que los encarnan. Éste es 
quizás el punto más conOictivo con la pedagogía como disciplina 
moral (d. Durkheim, 1989), hoy en día rebautizada -y no por ca­
sualidad- bajo el rótulo de .. ciencias de la educación,.. Desde luego 
que en las ciencias de la educación hay corrientes que cuestionan 
decididamente la función moral de la pedagogía como proyecto 
universal, tratando de abrir sus horizontes a la multiplicidad de in­
terpretaciones de la realidad (no necesariamente escolares) que cir­
culan en la vida cotitidana (d. Giroux y Flecha, 1992; Pérez Gó­
mezo 1991). Por otra parte, "también los etnógrafos trabajamos 
decididamente desde visiones morales de la vida -no es posible (ni 
deseable) hacer ciencia social desde una absoluta neutralización de 
los valores (d. Díaz de Rada, 1994)-, pero en los capítulos anterio­
res hemos tratado de se ñalar que la intención dialógica de la etno­
grafía sólo puede maximizarse mediante el control del propio etno­
centrismo. Cuando trabaja en su mesa, el etnógrafo construye 
imágenes morales del mundo dependientes de sus intereses sociales 
y políricos, pero cuando trabaja en el campo ha de saber poner en 
práctica el ideal relativista si lo que busca es mirar y escuchar lo que 
los otros hacen y dicen (véase Figura 1, capítulo 4). En el campo,la 
fijación de valores les corresponde a ellos. Por eso, en la composi ­
ción del texto etnográfico el investigador debe comprometerse nor­
malmente con el diálogo entre diversas imágenes morales del mun­
do (incluida, por su puesto, la suya propia). Desde nuestro punto de 
vista, esta es la principal fuente de compromiso que puede ofrecer la 
antropología. Pues si ni siquiera conseguimos conocer verazmeme 
los deseos, los proyectos, los ideales, y las contradicciones de aqué­
llos a quienes estudiamos, difícilmente podremos llegar a entender 
el sentido real y el alcance de nuestras propuestas de transform a­
ción. Una de las claves del diálogo entre los intereses de la etnogra­
fía y los de las ciencias de la educación se encuentra en la negocia­
ción de una ilusión: presemar a la institución normativa a través del 
filtro de la relativización normativa. 

En resumen, en su d imensión aplicada y crítica la etnografía no 
encaja fácilmente con el proyecto de una ingenieria social controla­
da por expertos, ni con la idea de que la escuela es un agente privi­
legiado de transformación, ni con la práctica de fijación de valores. 
En el marco de los actuales desarrollos pedagógicos que tienen in­
fluencia en nuestro país, la etnografía puede sintonizar con la pro­
puesra de una comprensión de la escuela como espacio público en el 
que trabajar hacia una política de la diferencia (Giroux y Flecha, 
1992). También puede hacerlo con la visión de una escuela dirigida 
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hacia la producción de aprendizajes r~/evantes (Gimeno y Pére:z., 
1992). Ambas orientaciones son compatibles con buena parte de las 
intenciones epistemológicas de la disciplina etnográfica, y en espe­
cial con la imención dialógica. No obstante, desde nuestro punto de 
vista, ambos enfoques --<on sus diferencias- mantienen una exce· 
siva centración especialiUlda en la escuela y el aula como lugares 
privilegiados de investigación, acción y transformación. P?r e1~0 se­
ría del mayor interés establecer un debate con estas aprOXImaCiones 
acerca de las posibilidades reales de descentramiento de la escuela 
en la renexión que los científicos de la educación hacen sobr~ la 
escuela. 

En este libro hemos tratado de ofrecer las claves que marc;arían 
la participación de los etnógrafos en esa discusión. Por otra parte, 
hemos indicado en qué consiste la etnografía, cuáles son sus inten­
ciones y sus modos de acción. Y al utilizar la palabra «etnógrafos" 
hemos querido definir una identidad profesional abierta a todos 
aquellos investigadores que deseen acercarse a ella. 

En su dimensión crítica y aplicada, la etnografía puede ser útil 
para los siguientes propósitos: 

_1) Puede cOlluibuir notablemente: a esclareur las realidades 
socioculturales sobre las que in!S,Jvenir (d. Husen, 1988, 12). Aun­
que no corresponda precisamente al etnógrafo la tarea de fijar los 
valores ni de realizar las evaluaciones, la etnograHa p!.Iede ayudar a 
conocer mejor las condiciones empíricas de existencia de las perso­
nas e instituciones cuyas prácticas se desee evaluar, y a suscitar el 
diál ogo sobre ellas. A este respecto, quiz.ás no haya un procedimien­
lO de investigación que haya llamado la atención con tanta fUeT7.3 
sobre la dimensión concreta de la vida social. 

2) Debido a sus intenciones epistemológicas,la etnografía es un 
procedimiento especialmente útil para aportar nuevas lecturas e in­
fe rpreraciones a "problemas .. predefinidos por los procedimientos 
monológicos. Cuestiones como el .. (racaso,. o el .. absentismo,. esco· 
lar, el .. déficit .. de participación en las estructuras políticas de la 
escuela, o la "falta de relevancia cultural,. de los currícula escolares, 
que han sido ampliamente tematizadas desde discursos elaborados 
en la academia, pueden cobrar nuevas formulaciones -más ajusta­
das a la complejidad de las realidades concretas. En este sentido, 
aunque la etnograffa suele ser prudeme y hasta escéptica en sus pro· 
puestas de solución, puede contribuir decisivamente a realizar una 
reformulación adecuada de los .. problemas," [al y como éstos son 
vividos por los grupos humano~ y no sólo percibidos por obserya-
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dores externos y distantes. Es decir, puede contribuir a formulacio· 
nes negociadas. 

3) tn conexión con el}?unto anterior, la etnografía es útil para 
comunicar a los «expertos» las visiones internas que los agentes so­
ciales tienen de su mundo, y sus modos de construirlo en consonan­
cia o no con esas visiones. Esta función de mediación, sobre la que 
hemos llamado la atención en.diversos momentos de este libro, es, 
quizás, la principal función del etnógrafo. Desde esta función, la 
etnografía puede facilitar una adaptación de los códigos de los «ex­
pertos" a los códigos de los agentes culturales, ofreciendo a los pri­
meros la posibilidad de formular preguntas comprensibles y rele­
vantes, y de promover acciones con alguna posibilidad de producir 
efectos de reconstrucción en la realidad. Además, puesto que las 
interpretaciones que los agentes hacen de su mundo y las prácticas 
con que lo realizan forman el objeto de cualquier programa de in­
tervención, la mediación etnográfica puede ayudar considerable­
mente a determinar con algún rigor los límites dentro de los cuales 
puede ser viable una transformación. 

4) Pero, desde nuestro punto de vista, el potencial transforma­
dor de la etnografía .se-encuentra sobre todo en su propósito de 
plasmar la diversidad cultural. Al prestar atención a modos diversos 
ae-experiencia, y al hacerlos inteligibles, la etnografía muestra que 
hay un número amplio, casi ¡limitado, de formas de vivir en sacie· 
dad. En la medida en que sea comunicada, esta plasmación puede 
convertirse, ella misma, en una fuente de transformaciones; yespe · 
cialmente cuando tratamos con instituciones que, como la escuela, 
buscan convertirse en paradigmas universales de comprensión del 
mundo. 
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BIBLIOGRAFÍA PARA EDUCADORES 
SOBRE LOS PROCEDIMIENTOS ETNOGRÁFICOS 

Francisco Javier Carera Castaño 

Universidad de Granada 

PRESENT .... CIÓN 

Por más que una recopilación bibliográfica pueda parecer un listado 
más o menos denso de referencias sobre un determinado tema, es 
muy habitual que detrás de tallista existan criterios que justifiquen 
algunas de las variables que se pueden tener presentes cuando se 
ofrece una bibliografía de consulta. En el caso que nos ocupa existe 
un primer criterio que he tratado de satisfacer con esta recopilación 
bibliográfica: elaborar un listado de referencias sobre los procedi­
mientos etnográficos organizado temáticamente y de uso preferen­
cial por parte de educadores. En él ha influido indudablemente el 
público potencial de usuarios de nuestro trabajo. Se trata de una 
bibliografía sobre etnografía elaborada por antropólogos para ser 
usada por educadores que pretenden utilizar los procedimientos et­
nográficos en sus investigaciones. 

No se trata de una bibliografía sancionadora del puro y fiel pro­
ceder en etnografía. Sin duda ésta es una bibliografía también subje­
tiva, marcada por los intereses y tendencias de quief\la ha elabora­
do. Pero sí es una bibliografía que quiere aclarar algunos aspectos 
del procedimiento etnográfico que, a mi parecer, no se encuentran 
resueltos en muchas de las etnograHas realizadas en los últimos tiem­
pos desde el exterior de la perspectiva antropológica. No deseo es­
tablecer la patente de corso sobre lo que es y no es etnografía, sino 
indicar lo que un nutrido número de investigadores antropólogos 
han venido entendiendo acerca de lo que es trabajar con la etnogra­
fía y en etnografía. En otras palabras, y como ya hemos indicado en 
Otro lugar (Velasco et al., 1993, 185), quiero indicar que el procedi-
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miento etnográfico, especialmente en sus presupuestos epistemoló­
gicos y metodológicos, no varía por razÓn de los sujetos, grupos o 
instituciones que se pretenden estudiar. La mtención del etnógrafo 
en todos los casos es la misma; intepretar la cultu ra. 

Esta posición es la que ha determinado la inclusión de determi­
nados epfgrafes en este listado (como el apartado dedicado a la his­
toria de los procedimientos etnográficos), así como la consideración 
de rderencias especializadas en el campo de la antropología social y 
cultu ral. No he dejado de citar las referencias que aparecen habi ­
tualmente en los textos pedagógicos y sociológicos que tratan de 
etnograffa; pero junto a éstas he mcluido las referencias habitual ­
mente usadas por los antropólogos (referencias que echo en falta en 
los textos pedagógicos y sociológicos). Los resultados pueden com­
probarse más adelante, pero ya adelanto que se trata de una ampli a 
lista, con autores de muy diversas formaciones y gremios, que hace 
hincapié en las referencias de antropólogos. 

El listado que presento tiene otros dos condicionantes, sólo 
aparantemente más técnicos que el mencionado. 

Cuando hay que elaborar una bibliografía es necesario estable­
cer sus límites temáticos. Esto parece fácil, pero en la práctica exis­
ten varias dificultades. Mencionaré sólo dos. La primera dificultad 
se encuentra en la lógica que encierra el principio a cumplir; marcar 
fronteras temáticas. Esto en antropología (y creo que también en el 
resto de los ámbitos disciplinares) no resulta sencillo. Las fronteras 
temáticas (como las disciplinares) en el estado actual de las ciencias 
sociales, pueden ser muy subjetivas; y lo que corresponde es señalar 
la subjetividad desde la que se ha construido el listado. Los capítulos 
4 y 7 de este libro encierran lo esencial de esa subjetividad. 

La segunda dificultad viene dada por la forma de pr~sentQr la 
bibliograffa. Una parte de esta dificultad puede quedar resuelta acu 
diendo a manuales de documentalistas y biblimecarios que informan 
sobre las formas de citación. En este caso, he optado por una forma 
de citación simple --<on los datos más básicos-, que en conjunto 
refleje con una cierta extensión la multiplicidad de puntos de vista 
acetca de la etnografía en el ámbito general de las ciencias sociales. 
Otra cuestión diferente, referida a la forma de presentar la bibliogra­
fía, es la de los elementos que se debe incluir junto con la referencia 
para que la recopilación resulte útil al usuario. Junto a la cita de una 
referencia puede incluirse un breve resumen de lo que se trata en el 
texto, un índice u esquema de partes dellibto o artículo, se puede 
clasificar cada referencia con palabras clave predefinidas en un 
thesaurns ... He optado por una solución a esta dificultad que no 
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satisfará a todos, pero que en mi opinión resuelve económicamente 
el problema de ofrecer una orientación al usuario para una búsqueda 
selectiva. He situado cada referencia en un campo clave (no por 
medio de palabras clave). Mi objetivo ha sido clasificar la bibliografía 
atendiendo a epígrafes clásicos en la ordenación de la investigación 
científica. 

- En primer lugar, he seleccionado una serie de referencias que 
nos hablan de la histona de los procedimientos etnográficos, y, jun­
to a ellaí, he incluido algunas bibliografías ya elaboradas sobre la 
etnografía o sobre alguno de sus aspectos. Este grupo de referencias 
debe permitir conocer los antecedentes de esta forma de práctica en 
la investigación antropológica, y cubnr así un objetivo importante 
para nosotros: mostrar de qué manera la ernograffa está condicio­
nada por la historia de la disciplina antropológica (un condiciona­
miento que debe ser conocido, en nuestra opinión, por todo aquél 
que desee hacer etnografía). 

- En segu ndo lugar, he recopilado referencias que hablan de la 
epistemología de la Investigación antropológica. En este apartado se 
muestran los fundamentos en los que se sostienen las formas y los 
principios del proceder etnográfico. Aunque el debate acerca de la 
oposición cualitati vo-cuantitativo no es especialmente importante 
en antropología, he intentado reflejarlo considerando la importan­
cia que ha venido teniendo históricamente en las ciencias de la edu­
cación. 

- En tercer lugar, incluyo un listado de manuales; un recurso 
global que puede ser especialmente útil. Desde hace tiempo han pro­
liferado manuales que recogen, de manera general, los procedimien­
tos de la etnografía. En este apartado incluyo cerca de cien manua­
les que tratan, según los casos, desde la propia historia de la práctica 
etnográfica hasta los métodos de análiSIS de datos y las formas de 
escri tura, pasando por la epistemología, los modos de producción 
de datos, erc. Unos son más completos que otros, pero suelen ser 
útiles en algún momento de la iniciación a la ernogra(ía (aunque en 
no pocos casos tratan con relativa superficialidad temas de impor­
tancia y conceden una excesiva atención, cuando no una atención 
exclusiva, a los métodos y técnicas de producción y análisis de da­
tos, marginando en espacios reducidos aspectos y principios impor­
tantes y previos que se deben conocer). 

- En cuano lugar, ofrezco un gran apanado dedicado a la pro­
ducción de datos. Aunque podria haberse creado un apartado espe­
cial -fuera de este epfgrafe- para las referencias acerca del trabajO 
de campo, yo he preferido unir toda la problemática de la produc-
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ción de información en etnografía en un solo epígrafe. También se 
incluyen en este gran aparrado referencias a aspectos concretos del 
trabajo de campo o de las técnicas concretas que en él se utilizan. 
Hay una selección especial de materiales sobre el trabajo con infor­
mantes y las entrevistas, la observación parricipante, y la realización 
de biografías e historias de vida (una variación especffica del trabajo 
con informantes). 

- El quinto apartado está dedicado a lo que desde hace algún 
tiempo se viene denominando la .,ecuación personal_ del etnógrafo. 
La idea central contenida en esta expresión es que, en etnografía, el 
investigador es el principal instrumento de la investigación, por lo 
que se le debe tener en cuenta a la hora de interpretar los materiales 
y los productos. El etnógrafo, como persona, orienta la Investiga­
ción, y por tanto se debe saber de qué manera y en qué medida las 
investigaciones se encuentran condicionadas por los investigadores 
que las llevan a cabo. 

- Un sexto apartado hace referencia a aspectos que pueden 
parecer accesorios en la Investigación científica, pero que nosotros 
consideramos de indudable importancia. Por un lado, los condicio­
nantes politicos que afectan a cualquier forma de investigación, y 
más aún a las investigaciones que implican una parricipación y un 
compromiso de grupos humanos. Dejar de lado que las investigacio­
nes se producen en contextos socioculturales determinados, innui­
das por tales contextos, financiadas en muchos casos por los inte­
grantes de esos contextos y con posibilidad de ser utilizadas por esos 
contextos, cuando no contra ellos, es perder de vista la función po­
lfrica que tiene el ttabajo de investigación. Junto a ello , y en parte 
por ello, existen otros problemas asociados que se incluyen en las 
referencias de este aparrado, y que gravitan en torno a la ética de la 
investigación: el tratamiento que el investigador debe dar a sus suje­
tos como seres humanos y el problema de la confidencialidad. 

- El séptimo apartado presenta una serie de referencias acerca 
de los posibles métodos para el análisis de los datos producidos por 
el etnógrafo. Una lectura de algunos de estos textos mostrará a mu­
chos la prudencia que hay que tener a la hora de dividir el procedi­
miento etnográfico en fases delimitidas que se cumplen con exacti­
tud en orden lineal (véase el capítulo 4). En etnografía, la producción 
y el análisis de los datos es un continuo permanente. 

- Finalmente, el octavo apartado trata de la escritura de la et­
nografía. En los últimos años se ha concedido especial importancia 
a las cuestiones asociadas con la retórica del texto escrito, sus reglas 
de composición y articulación, y ha cobrado especial relieve la idea 
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de que la investigación etnográfica no termina con el trabajo sobre 
el terreno o el análisis de la información: la presentaáón de los re­
su ltados tiene un papel esencial en las formas de representar a las 
culturas (véase el capítulo 3). 

A pesar de sus posibles deficiencias, confiamos en que este lista­
do puede ser un primer instrumento para documentar la produc­
ción bibliográfica sobre la etnografía (especialmente para los intere­
sados en ella desde el terreno de las ciencias de la educación). Hasta 
el momento no existia un material de este tipo en castellano, y, aun­
que mejorable en su presentación, no dudamos de su utilidad como 
medio de acceso a la documentación. 
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