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PRESENTACION

Este libro es una introducci6n a la etnografia y al trabajo de campo.
Aungue su alcance es general, ha sido pensado especialmente para
aquellos que deseen aplicar estos procedimientos de investigaci6n al
estudio de la escuela. Mis que una metodologia, en el sentido de un
conjunto de reglas de accién bien delimitadas, o una epistemologia,
en el sentido de un sistema formalmente coherente de estructuras de
conocimiento, lo que aqui ofrecemos es un modelo de trabajo que se
caracteriza por una considerable dosis de creatividad metodolégica
en el marco de una disciplina genuina de intenciones de investiga-
cién social.

La antropologia lleva casi un siglo nutriéndose de los materiales
empiricos aportados por la etnografia. Las ciencias de la educacién,
POr su parte, empezaron a interesarse por la etnografia y el trabajo
de campo después de la segunda Guerra Mundial, especialmente en
los Estados Unidos. En Espaiia, los cientificos de la educacién y los
educadores mismos hablan cada vez mas de etnografia; y con la ac-
tual reforma de nuestro sistema educativo esta palabra se ha conver-
tido en una de las claves de la comprension del papel del educador
‘€omo 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 paises con mayor tradicién de colaboracién entre la
antropologia y las ciencias de la educacién.

~ Uno de los objetivos centrales de este libro es aclarar esos mal-
entendidos, con el 4nimo de capacitar a aquellos que lo deseen para
el desarrollo de estudios etnogrificos, y de ayudar a reflexionar so-

‘bre trabajos ya realizados. Naturalmente, nuestra intencién no es

dar vueltas en torno a un trivial problema terminolégico. La palabra
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LA LOGICA DE LA INVESTIGACION ETNOGRAFICA

«etnografia» puede significar innumerables cosas —incluso incom-
patibles—. Lo que buscamos con este libro es asociar a esa palabra
los contenidos disciplinares con los que ha cargado durante décadas
en el dmbito de la antropologia social y cultural. Al referirnos a la
etnografia expondremos, como antropé6logos, un modo de concebir
la investigaci6n, asi como una serie de operaciones que suponen un
tratamiento especial de la informacién desde su captacion hasta la
produccién de un texto escrito. Ese modo de concebir la investiga-
cién y de ponerla en préctica ha sido la fuente basica de la antropo-
logia como ciencia. La etnografia de la escuela no es mas que el
resultado de aplicar una prictica etnogrifica y una reflexién antro-
poldgica al estudio de la institucién escolar.

En gran medida, ¢l origen de los malentendidos entre los cienti-
ficos de la educacién y los antropélogos que estudian la escuela radi-
ca en el hecho de que han llegado a compartir parte de un léxico
comin con referentes muy distintos. Todos usamos términos como
«observacién participante», «entrevista», «andlisis 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 comprension del proceso de investigacion. Al presentar la
l6gica de la investigacion etnogrdfica, este libro trata de ser una apor-
tacién a ese esclarecimiento conceptual: intenta comunicar al lector
las claves del trabajo empirico del antropélogo que convierten a la
«observacién participante», la «entrevista», el «andlisis cualitativo» 0
las «historias de vida» en una etnografia. Para los etnégrafos con
formacién antropolégica estas técnicas puntuales de obtencién o
andlisis de la informaci6n 70 constituyen en si mismas etnografia si
no estan articuladas desde una teoria antropolégica de la cultura, una
articulacién cuyas claves hemos pretendido desarrollar en este libro.

Por supuesto que nuestro modelo de trabajo serd discutible para
los propios antropélogos. En un libro anterior (Velasco et al., 1993)
compilamos un conjunto de textos sobre antropologia de la educa-
cién y etnografia escolar con la intencién expresa de mostrar la di-
versidad de puntos de vista sobre la etnografia y el trabajo de campo.
Alli ya quedo6 claro que no es posible disefiar un tinico modo de ac-
tuacién en etnografia. Pero también insistimos en la existencia de una
historia comiin, y de una comprensién, si no unitaria, si al menos
tendencialmente disciplinada de la investigacién social llamada «et-
nografica».
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Plan del libro

Este libro ofrece un modelo de trabajo para hacer etnografia. Ha
sido pensado especialmente para los que quieran aplicar la etnogra-
fia al estudio de instituciones escolares, y, en general, al examen de
los procesos educativos y de socializacién (la mayor parte de los
ejemplos que en €l se ofrecen proceden de estos campos). Pero tam-
bién hemos buscado exponer una légica de trabajo que considera-
mos qtil para cualquiera que tenga interés en la etnografia como
procedimiento general de investigacién en antropologia.

El modelo se presenta en dos aproximaciones sucesivas. Hasta
cierto punto la estructura del libro es circular, pues nuestra inten-
cién es que la segunda aproximacién al modelo, que se detalla en el
dltimo capitulo, ayude notablemente a comprender la primera,
desarrollada en el capitulo 4. Es mis, los contenidos de la primera
aproximacién sélo nos conducirdn a entender adecuadamente la
etnografia cuando hayamos conseguido familiarizarnos con los con-
tenidos de la segunda.

- La primera aproximacion al modelo de trabajo presenta una
panordmica general de lo que hacen los etnégrafos, es decir, de su
proceso de trabajo. Los tres capitulos que la preceden sientan los
antecedentes histéricos de la etnografia y el trabajo de campo, esta-
_lji&eu sus raices epistemolégicas y sus intereses tradicionales y rela-
mhs vicisitudes de una disciplina que ha atravesado importantes
edmalo largo del siglo. Conjuntamente, estos tres primeros capitu-
hﬂrm de exponer c6mo ha ido configurdndose una forma de
pﬂeth:a ¥ en qué estado la encontramos hoy en dia. Lo que recoge el
ﬂ;l&nlot! es ese estado actual de la practica etnogrifica, resumiendo
Mmte las acciones que lleva a cabo el etnégrafo, los objetos
llos que presta atencién, y sus procedimientos para transformar la
inf 6n que obtiene hasta producir un texto etnogrifico.

L| Esta - . . . gr . »
g v primera aproximacion al modelo de trabajo ser4 insuficien-
te para haccrse una idea de lo que es la etnograffa precisamente
Mm se plarfteg genéricamente, es decir, en abstracto. Sin llegar a
mﬁ oﬁ;egfu;:] gcneralfdcl tipo «haga tal y tal cosa y obtendra
Mque-muevz : slpocg ofrece una imagen dgta]lada de las inquie-
e etnégrafo ni de sus intenciones como cientifico
ﬁemde . trataremos t_ic mostrar a lo largo del libro, sélo el ba-
59T € Intenciones e inquietudes del etndgrafo puede hacer que sus
e one: sus ol?]etos y sus modos de transformar la informacién
acaben : _\co}t:po?:endo una etnografia.

Estas inquietudes e intenciones se tratan en la segunda aproxi-
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macion al modelo, en el capitulo 7. Entre una y otra aproximacion,
los capitulos 5 y 6 ofrecen dos ejemplos concretos de etnografia de
la escuela. En el capitulo 5 se presentan las acciones de investigacion
y las fuentes de informacién de dos trabajos realizados por Harry F.
Wolcott y John U. Ogbu. Una presentacién pormenorizada de lo
que hicieron estos dos etnégrafos ayudara a situar las abstracciones
ofrecidas en la primera aproximacién al modelo, y a comprender
por medio de numerosos ejemplos sistemidticos qué papel juegan
conceptos como el «extranamiento», el «holismo» o la «multiplici-
dad de fuentes de informacién» en la tarea etnografica. En el capitu-
lo 6 se detalla la construccién argumental de las etnografias de Harry
y John, y se muestran las peculiaridades del texto etnogrdfico como
forma de expresion en ciencias sociales.

La estructura de este libro replica hasta cierto punto el modo de
acceso al conocimiento propio de la etnografia. Procede ilustrando
lo més general mediante la descripcion detallada de lo concreto.
Nuestra primera aproximacién al modelo de investigacién, desarro-
llada en el capitulo 4, no es sino un esquema-tipo de la etnografia, es
decir, una imagen ficilmente reconocible del procedimiento de in-
vestigacion. Para llegar a ella exponemos, en los tres primeros capi-
tulos, la fundamentacién antropoldgica de la etnografia como mé-
todo. La segunda aproximacién al modelo, en el capitulo 7, revela
las claves invisibles de ese esquema-tipo; para llegar a ellas partimos
del minucioso examen de dos casos especificos. Al final del recorri-
do esperamos que ningiin contenido, por abstracto que pueda pare-
cer en primer término, haya quedado sin ejemplificar. Confiamos
en que esta estrategia de presentacién serd iitil para hacer visibles las
intenciones que constituyen el fundamento de la investigacion
etnogrifica y que no pueden ser expresadas meramente mediante
palabras como «entrevista» u «observacién participante».

Finalmente ofrecemos una bibliografia para educadores sobre
los procedimientos etnogrificos que ha sido confeccionada por el
profesor Javier Garcia Castafio (Universidad de Granada). El lector
interesado podri encontrar en ella un gran nimero de referencias
sobre asuntos como la epistemologia de la investigacién, el trabajo
de campo y las técnicas de produccién de informacién o la politica y
la ética de la investigacién etnogrifica, entre otros.

Puede que al terminar la lectura de este libro todavia haya quien
use la palabra «etnografia» como 7o la usamos los antropélogos,
pero también puede ser que los que ya estin usando esta palabra se
vean incitados al trabajo de campo y al estudio de la escuela desde
una perspectiva antropolégica. ﬁza es nuestra principal meta,
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EL TRABAJO DE CAMPO

to de la antropologia social la referencia al «método» 0 a
tiene generalmente significados diversos. A veces se
método especifico la observacion participante, de for-
a, aunque tan simplificadora como la que le atribu-
{nico objeto de estudio las sociedades primitivas. Ot-as
nan como métodos acciones de investigacién tan concre-
ufas de campo, el método etnogenealégico de Rive.s,
19 el estudio de casos, la elaboracién de redes socia-
n embargo, hay dos referencias maximas a los métodos en
fa: el método comparativo y el trabajo de campo. El pri-
do buena parte de la operatividad que tenia atribuida
s evolucionistas o difusionistas. Las reactualiza-
comparativo, por ejemplo en los estudios trans-
ocen mis bien como técnicas de investigacién
as del proceso metodolégico total.
pragmdtica de la metodologia aludirfa al proce-
6n como una secuencia que comienza con la prepa-
 de trabajo y acaba con la elaboracién y escritura
e tal vez habria que incluir también las reper-
que suscita en otros la lectura de ese informe.
podria decir que la metodologia es

de procedimientos y reglas transformacionales por las
extrae informacién y la moviliza a distintos niveles

objeto de producir y organizar conocimiento

elto y Pelro, 1978).

n exige diferenciar la metodologia de las «técnicas

que propiamente designarian formas e instrumen-

17




EL TRABA|O DE CAMPO Y LA ETNOGRAFIA

tos de la recoleccién primaria de datos, y operaciones posteriores con
ellos, tales como la clasificacién, la contrastacién, etc. El método debe
ser algo mds que la mera aprehensién de datos, pero es igualmente
cierto que las técnicas de observacién o cualesquiera otras empleadas
en la obtencién de datos, incluyendo el registro de documentos,
implican planteamientos te6ricos previos (terminologia, disefio de
investigacién, hipétesis o al menosideas directrices, contrastacién de
modelos, etc.). En buena medida, una discusién sobre la metodolo-
gia de las ciencias sociales, y en concreto de la antropologia, ha de ser
menos una enumeracion descriptiva de las variaciones e incidentes
que presentan las practicas de investigacion, que de las ideas, propo-
siciones, intenciones y supuestos que se traslucen en ellas.

El término «etnografia» alude al proceso metodolégico global
que caracteriza a la antropologia social, extendido luego al 4mbito
general de las ciencias sociales. Una extension que a veces ha con-
llevado ambigiiedades y no pocas confusiones. En el terreno de la
antropologia de la educacién, Harry Wolcott se ha esforzado en
resituar la etnografia (especialmente la etnografia aplicada a la edu-
cacién) en sus dimensiones antropolégicas, planteando explicita-
mente lo que tiene de propuesta, de intencién, pese a la enorme
variedad de formas de hacer que permite (Wolcott, 1993).

El trabajo de campo no agota la etnografia, pero constituye la
fase primordial de la investigacién etnogrifica. En ciencias sociales,
«trabajo de campo» suele designar el periodo y el modo de la inves-
tigacién dedicado a la recopilacién y registro de datos. Aun cuando
como fase primordial sea algo comiin, los modos de llevarlo a cabo
son distintivamente diferentes y admiten una gran variedad. De la
misma manera que el término «etnografia» ha exigido una redi-
mensionalizacién, un replanteamiento, el término «trabajo de cam-
po», asociado desde hace mucho tiempo indisolublemente al de
«etnografia», seguramente también lo requiere, so pena de que ante
la diversidad irreductible de modos se convierta en un término equi-
voco.

El trabajo de campo es mas que una técnica y mds que un con-
junto de técnicas, pero ciertamente no debe confundirse con el pro-
ceso metodolégico global. Es una situacién metodol6gica y también
en si 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
lejania. Entre esos objetivos, no necesariamente en tltimo lugar, estd
la redaccién de un informe. Como dice Stocking, el trabajo de cam-
po es
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la experiencia constitutiva de la antropologia, porque distingue a la
disciplina, cualifica a sus investigadores y crea el cuerpo primario de
sus datos empiricos (Stocking, 1993, 43).

La observaci6n participante no subsume al trabajo de campo,
‘pero no seria posible fuera de él. En cierto sentido, el trabajo de
‘campo es el tnico medio para la observacién participante, pues no
-gé-_.p:gsible llevarla a cabo desde el sillén de estudio. Por atra parte,
dada la variedad de modos de «participacién» habria que admitir
que, hasta cierto punto, puede tener sentido el trabajo de campo sin
observacion participante (Hammersley y Atkinson, 1994).

Ya advirti6 Seligman, cuando apenas se comenzaba a vislumbrar
los primeros resultados, que el trabajo de campo llegaria a ser para
la antropologia lo que la sangre de los mrtires fue para la extensién
de la Iglesia romana (citado por Stocking, 1993, 56). Fue él quien
envié a Malinowski al campo siendo secretario de la seccién antro-
pologica de la British Association. Y a €l le fue dedicado Los ar-
gonautas del Pacifico occidental, publicado en 1922 (Malinowski,
1973). También Frazer, el prologuista de ese libro, fue un animador
de las investigaciones de campo. La referencia a Malinowski yaLos
iigonautas del Pacifico occidental es obligada. Porque si es cierto
‘que los antropélogos 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 también un rito de intensificacién o de purificacién,
omo han sugerido algunos [cf. Freilich, 1970]), no lo es menos que
owski ha de ser considerado como el héroe cultural de la dis-
2 ¥, segun advierte Stocking, Los argonautas serfa un mito
eristico (Stocking, 1993, 77).

-El_uhalo. ritual que rodea al trabajo de campo es naturalmente una
minac 6n'del Propio contenido de la investigacién antropolé-
en la misma linea deben situarse expresiones tales como la
ca del trabajo de campo» (Freilich, 1970), o la «magia del
afo» (empleada por el propio Malinowski en 1922). A veces,
referirse al trabajo de campo también se han utilizado otras
ras, talFs.como «fiesta» —con el significado de la buena vida,
2 _'éﬂt.lcamentc vivida, en sociedades del Caribe—, o0 «puja»
mﬁl‘;‘aﬂga del buen vivir tal y como éste se concibe en la
du: 1a vida de un hombre rodeado de su familia, rezando

45 que aseguraran el futuro bienestar de rodos—. Este halo es
148 €Speso para los jévenes estudiantes que preparan su primer
€ campo: una !:nezcla de misterio, oportunidad y excitacién.
vork {«mha;o de campo»] fue un término derivado del
que, segn parece, introdujo Haddon en la an-
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tropologia britanica. 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 tecrfa, fue Rivers
quien inicié propiamente el trabajo de campo. Su «método concre-
tox desarrollado en la edicién del Notes and Queries de 1913 conte-
nia los siguientes elementos: un investigador solo, «trabajador pri-
vado», especialista de la etnografia, ocupandose de todos los campos
etnogrificos, viviendo un afio 0 més en una comunidad pequena...
Es decir, un investigador desligado de la comunidad de proceden-
cia, no dependiente de la administracién, de la iglesia o de empresas
comerciales, formado académicamente y conocedor de las discipli-
nas antropolégicas y de las ciencias sociales, interesado por la cultu-
ra en su sentido mds global, viviendo, conviviendo de forma conti-
nuada y prolongada con las gentes que forman una comunidad local,
un grupo social, una organizacién formal o una mera agrupacion
relativamente estable.

Rivers no llegé a practicarlo, Malinowski si. El capitulo intro-
ductorio de Los argonautas puede considerarse la carta fundacional
del trabajo de campo antropolégico. Posiblemente la forma, el con-
cepto de trabajo de campo tal y como él lo forj6, se convirtié en
precepto, aunque en cierta medida cada investigador al realizarlo lo
forja de nuevo de un modo original. La situacién como tal es en todo
caso el precepto que admite variantes mailtiples, casi siempre obliga-
das por las caracteristicas de los grupos humanos —no siempre ni
necesariamente «comunidades»— con quienes se convive. Por tanto,
es facil 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 investigacién que instauré Ma-
linowski, tales como llevar un diario de campo o hacer cuadros si-
népticos, no son tan importantes como la situacién en la que se
hall6 como investigador, una situacién critica convertida en situa-
cién originaria, en modelo para todo otro trabajo de campo poste-
rior. El investigador se encontré solo, separado de toda compaiia
de blancos, buscando sociedad con los nativos y comportindose en
relaciones naturales con ellos. Su soledad fue el soporte que le obli-
g0 a aprender a comportarse segtin los c6digos sociales del grupo
con el que convivid, 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 investigacién.) Es esa experiencia la que Malinowski
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ransmite en el capitulo introductorio de Los argonautas: se presen-
a como experiencia compartida con los nativos y se expone como

»

riencia vicaria al lector, quien, ademads, es incitado a ella:

4 1 esc [...] rodeado de todos sus pertrechos, solo en una playa tro-

L‘ ical cercana a un poblado indigena, mientras ve alejarse hasta desapa-
- recer la lancha que le ha llevado hasta alli (Malinowski, 1993, 24).

b rece

~ Probablemente tenga razén Stocking cuando advierte la inten-
sionalidad de los recursos retéricos de este enunciado (la estructura
iva, la accion en presente, la sintaxis de actor). En Los argonau-
los nativos son tratados con una «gentil ironfa», descritos en to-
prosaicos. De los occidentales —misioneros, administradores y
antes— se dice que no conocen nada sobre los nativos; y,
ente, el investigador estd omnipresente en un texto narrado en
persona, como verdadero héroe del relato. Todo contribuye
ar el mito euhemeristico, a que Los argonautas haya llegado a
se en la carta fundacional del trabajo de campo que lo legi-
o el ritual central de la antropologia.
‘necesario hacer constar, por otra parte, que ¢l trabajo de
g6 a imponerse en un tiempo de crisis teérica en la antro-
a britdnica. Comenzaba a resquebrajarse el viejo paradigma
Aonista. Rivers se habia convertido al difusionismo histérico y
Brown habia comenzado en las islas Andaman un trabajo
i6n durkheimiana. Pero especialmente habia estallado la
etodolégica. Se habia exacerbado el sentido de urgencia et-
a Haddon habia establecido prioridades a la hora de
s zonas de trabajo); y, sobre todo, se estaba perdiendo la
ansiosa de recoger especimenes de cultura material, mien-
4 1a atenci6n hacia el comportamiento social. Fl trabajo de
0 llegé asi a desbaratar el viejo sistema en el que el papel de
L de informacion y el papel de elaboracién tesrica estaban
0s. No puede resultar sorprendente que, en un momento en
opologia social habia logrado plena institucionaliza-
mica con Frazer, se postulara la «profesionalizacién» del
. Dificilmente podria tolerar un 4mbito académico la falta
| de las fuentes de informacion (hasta entonces indirectas,
Bbsa;ias_ en informes remitidos por «corresponsales»). El
€ampo supuso la unificacién de las dos actividades parael
) @ela Nueva ciencia: el registro de informacién y la elabo-
€a empezaron a ser realizados por el investigador en
{mdfgonautas muestra esta unificacién de funciones, la
elevada al rango de construccién teérica.
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Pero Malinowski inicié también una renovacién de las intencio-
nes tedricas de la antropologfa. Las metas de la investigacién habian
cambiado. Habia 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 indige-
na, su posicién ante la vida, comprender su visién de s« mundo.
Tenemos que estudiar al hombre y debemos estudiarlo en lo que
mds intimamente 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 c6digos morales y legales que recompensan sus
virtudes y castigan sus faltas. Estudiar estas instituciones, costum-
bres o cddigos, 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 opinién, desdefiar la recompensa mas
grande que podemos esperar obtener del estudio del hombre (Mali-
nowski, 1993, 42).

Tal cambio de orientacién debia ofrecer al lector otras recom-
pensas. El paradigma evolucionista le habia aportado la contempla-
cion de la historia de la humanidad, que concedia a la sociedad
moderna, a la que €l pertenecia, un papel protagonista: la historia
siempre acababa en ella. Pero Malinowski prometia ahora contem-
plar «al salvaje luchando por satisfacer sus deseos, alcanzar cierto
tipo de valores, seguir el camino de su ambicién social», «contem-
plarle entregado a peligrosas y dificiles empresas». Y aiin habia mas:

quizd brote en nosotros un sentimiento de solidaridad con los em-
penos y las ambiciones de estos indigenas, Quizd comprenderemos
mejor la mentalidad humana... Quizd la comprension de la natura-
leza humana, bajo una forma lejana y extrafia, nos permita aclarar
nuestra propia naturaleza... (Malinowski, 1993, 42).

Esta era la nueva recompensa que trafa consigo la apuesta por el
trabajo de campo. Una recompensa asociada al tipo de sociedad es-
tudiada, una sociedad primitiva, salvaje, redescubierta como expre-
si6n de la naturaleza humana compartida. Era la posibilidad de la
comprension del «nosotros» por reflejo de los otros.

Hoy, cuando se ha generalizado el trabajo de campo como si-

22

EL TRABA|JO DE CAMFPO

tuacién metodoldgica general para el estudio de cualquier sociedad,
primitiva o moderna, la recompensa de la comprensién de «la men-
talidad humana» adn sigue siendo deudora del contraste tenso entre
«nosotros» y «los otros»,

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

1) que los mejores instrumentos para conocer y comprender una
cultura, como realizacién humana, son la mente y la emocién de
otro ser humano;

2) que una cultura debe ser vista a través de quien la vive, ade-
mds de a través del observador cientifico, y

3) que una cultura debe ser tomada como un todo (bolismo), 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-
nal de Malinowski al involucrarse en la vida indigena, pero lo son
ain mds de los planteamientos teéricos que asumié.

I. EL INVESTIGADOR EN EL CAMPO:
LA INSTRUMENTALIZACION DE LAS RELACIONES SOCIALES

En primer lugar, la originalidad metodolégica consiste en la impli-
cacfién del propio investigador en el trabajo, en su auto-instrumen-
talizacién. Los enunciados sobre la mistica del trabajo de campo
son, en parte, una especie de trasunto de la implicacién personal del
etnégrafo. El trabajo de campo deja un cierto lastre, ejerce una cier-
ta prf:sic'm sobre el investigador y en algiin sentido lo transforma. La
implicacién personal supone a veces asumir riesgos, sufrir enferme-
des, etc.; y encierra estados de inimo, sentimientos, experiencias
de autocontrol..., pero también posiblemente brotes de desinimo,
a!guna conducta irreflexiva, desorientacion, percepcion de incapa-
cidad... Son aspectos que suelen destacarse Yy que no pueden obviar-
se hasta el punto de suponer que la exigencia de asepsia que deman-
la metodologia pueda acabar rechazindolos como espiireos. Pero
sobre todo el método involucra a la persona: las relaciones sociales
establecidas a través de esta situacién metodolégica implican a la
Persona como una obligacién de humanidad que contrarresta cual-
quier exigencia de asepsia metodolégica.
El trabajo de campo es un ejercicio de papeles miltiples. Como
¥a percibi6 Griaule, se trata en cierto modo de un juego de mascaras:
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Volverse un afable camarada de la persona estudiada, un amigo dis-
tante, un extranjero circunspecto, un padre compasivo, un patrén
interesado, un comerciante que paga por revelaciones, un oyente un
tanto distraido ante las puertas abiertas del mds peligroso de los mis-
terios, un amigo exigente que muestra un vivo interés por las mas
insfpidas historias familiares, asi el etnégrafo hace pasar por su cara
una preciosa coleccién de mdscaras como no tiene ningin museo
(citado por Clifford, 1983, 139).

Naturalmente, la magia del etnégrafo no se reduce sélo a tal
juego, pero resulta insoslayable tenerlo en cuenta cuando se hace
referencia al «arte de hacer etnografia». El trabajo de campo asume
que el hombre es el mejor instrumento para estudiar los grupos hu-
manos, 0, expresado menos retéricamente: la mejor estrategia para
el anilisis de los grupos humanos es establecer y operacionalizar re-
laciones sociales con las personas que los integran.

El modelo de situacién teatral, la simulacién dramdtica que men-
ciona Griaule, es un apunte de la singularidad merodolégica que
consiste en instrumentalizar las relaciones sociales con un objetivo
de conocimiento. La implicacién del propio investigador, su asimi-
lacién al método, es ineludible. No es posible instrumentalizar las
relaciones sociales sin implicarse en ellas. La situacién se configura
como una tensién de proximidad y distancia, de empatia y extrana-
miento, que se mueve de la observacién a la participaci6n, del cues-
tionario a la charla intima, de la pregunta a la respuesta. En esa
tensién, y como modo basico de aproximaci6n al campo, se encuen-
tra la observacién participante.

La observacién participante exige la presencia en escena del
observador, pero de tal modo que éste no perturbe su desarrollo; es
decir, como si no sélo por el hibito de la presencia del investigador,
sino por las relaciones sociales establecidas, la escena contara con
un nuevo papel, accesorio a la propia accién, pero incrustado en ella
«naturalmente». El supuesto es que no es posible el teatro de la ac-
cién social de los grupos humanos con observadores estrictamente
externos a la escena, porque la presencia de observadores, de cual-
quier modo que se produzca, amplia la escena y les involucra. Su
presencia es ya, de algin modo, accién social.

En términos de la prictica metodolégica todo esto implica que
el investigador nunca trabaja sélo como investigador, trabaja tam-
bién como vecino, como amigo, como desconocido, como hombre
o mujer, como occidental, europeo, espafiol..., como profesor o es-
critor, como 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 e¢s, desde Malinowski, aparentemente igualitario. No obs-
tante, Clifford hablando de Griaule (Clifford, 1983) o, por ejemplo,
una lectura entre lineas del propio diario de Malinowski
(Malinowski, 1989), nos muestran que en realidad se ha tratado
muchas veces de relaciones asimétricas. Se dice que Griaule invoca-
ba como modelo la investigacién 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 informacién,
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-misién, instalindose en medio del pobla-
do y transforméandose en observador participante... aunque, descri-
to en estos términos ideales, este estilo no fuera necesariamente el
que siempre puso en practica.

La observacién participante connota por un lado relaciones igua-
litarias, en las que la informacién se intercambia a modo de comenta-
rio a los acontecimientos que se viven simultineamente; connota asi-
mismo el aprendizaje de las reglas de comunicacién del grupo
estudiado —incluido el aprendizaje del sentido de oportunidad a la
hora de hacer preguntas— y el seguimiento de esas reglas; y ademds,
un cierto grado de empatia, de forma que la informaci6n sea obtenida
como prueba de confianza, como un don, no como algo obligado. El
modelo del magistrado-que-interroga asume que la informacién es fiel
por obligacion; el de observador participante asume que la informa-
¢ién es fiel por confianza. El primero parece contemplar la permanen-
te posibilidad del engafio y trata de neutralizarla con el ejefcicio de la
:§§:Eoridad, el segundo desconfia de la informacién obtenida en condi-
ciones formales y neutraliza el engafo a base de vivencia directa, de
€onvivencia. Con estos dos modelos se cruzan otros posibles, el de
c€ompra-venta, que entiende la transmisién de informacién como una
transaccién y exige fidelidad a cambio del precio justo; o el de la in-
tervencion, en el que la fidelidad de la informacién se cumple en el
Fﬁultado de la accién emprendida. Caben otros modelos, especial-
mente si se trabaja en organizaciones formales como la escuela, donde
l?._'&_.posicioncs sociales se definen, entre otras cosas, por el control mas
0 menos parcial de la informaci6n (una informacién que debe parte
de su «objetividad» a su caricter documental).

_ Enantropologia de la educacién el trabajo 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 ademis en ta-
reas institucionales (director, profesor, evaluador, etc.). En tales cir-
cunstancias, sélo con dificultad pueden llegar a lograrse relaciones
igualitarias con todos los sectores que componen la poblacién obje-
to de estudio. Como ocurre en la prictica 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 cortesfa formal, otras con la autoridad
académica... La relacién maestro-alumno es un modelo de obvia
instrumentalizacién en el &mbito de la investigacién. Pero las moda-
lidades de esa relacién son muy variadas. Aun admitiendo que la
informacién obtenida bajo ese modelo de relacién en su versién mis
clasica sea bdsicamente fiel, ¢lo serd suficientemente y para todo
tipo de informacién? La multiplicidad de ambientes que se dan en
una institucién escolar requiere en todo caso formas de acceso bien
diferentes y el ejercicio de papeles diversos. Cabe la posibilidad de
que la realizacién de la investigacién conlleve el planteamiento de
dilemas entre las responsabilidades del investigador como docente y
las exigencias de objetividad, exhaustividad y rigor. No es paradéji-
co afirmar que puede ser tan dificil hacer trabajo de campo en las
organizaciones formales de las sociedades modernas como entre al-
gunas de las sociedades llamadas «primitivas».

II. DESDE EL PUNTO DE VISTA DEL NATIVO

La irrupcién en la antropologia americana de la teorfa del aprendi-
zaje trajo consigo una versién mds radical de la observacién partici-
pante: la posibilidad de contemplar la cultura desde el punto de
vista del nativo. Segiin esta versién de la observacién participante, el
trabajo de campo se concibe como un proceso de socializacién: el
investigador debe adoptar el papel de aprendiz, como el nifio cuya
socializacién consiste en llevar a cabo el aprendizaje de su cultura.
La meta mds o menos utépica del investigador seria conseguir la
«plena» integracién en el grupo. Los sintomas inconfundibles de tal
integracién serfan a la vez pruebas de la completa asimilacién de la
cultura. Autores como Nadel o Evans-Pritchard, por ejemplo, se re-
fieren en sus respectivas monografias 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 c6digos de comunicacién 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 socializacién de un
nifio. Con una diferencia sustancial: se trata de un proceso de socia-
lizaci6n que debe cumplir un adulto ya socializado en otra cultura.
Podria decirse mds apropiadamente que se trata de un proceso de
socializacién secundaria o de resocializacién (Berger y Luckmann,
1984, 164 ss.). Otra diferencia es también innegable, aunque con
variaciones: se trata de un aprendizaje social sin internalizacién, un
aprendizaje instrumentalizado para un objetivo externo. La supues-
ta plena integracién, la conversién a otra cultura (una conversion
que, de producirse, serfa probablemente mis radical que la conver-
si6n ideolégica) 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 c6mo son, cémo
viven, piensan, ven el mundo las gentes entre quienes se ha sociali-
zado el investigador. Se trarta, pues, de un aprendizaje controlado,
una socializacién con retorno previsto, una socializacién reversible.
Aunque este juego no conduce estrictamente a un cambio de identi-
dad ni a asumir el riesgo de una desnaturalizacién, el aprendizaje
que conlleva exige algo més que la mera observacién. La participa-
cién es necesaria, pues maximiza el aprendizaje y permite una iden-
tificacién mayor con el modelo. («<Modelo» significa aqui, siguiendo
la teoria 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 s6lo una cultura que admita varias socia-
lizaciones secundarias, es decir, que considere las socializaciones
revtersiblcs, podria generar ciencia antropolégica. (Cabria una hipé6-
tesis de mayor alcance: sélo las sociedades con una organizacién
comple}'a, con dmbitos sociales separados y predominio del indivi-

Hsmo como constelacién de valor [Dumont, 1987], permitirian
varias socializaciones secundarias.) Es probable, ademids, que la an-
tropologifa haya contribuido a aportar a la propia sociedad occiden-

al evidencias de que las pautas de socializacién son modificables y
-__lt_)s Procesos de socializacién reversibles; una tesis ya enunciada por
Franz Boas, que Margaret Mead desarrollé empiricamente.

No obstante, el proceso de socializacién secundaria usado como

modelo para comprender el trabajo de campo acaba por ser recono-
cido como ficcién.

Uf.'ualmcntc el sentido de ser miembros, aunque temporal, insegura
¢ incompleramente, de una comunidad moral, puede ser mantenido
de cara a realidades sociales mas amplias que presionan casi a cada
momento para negarlo. Es en esta ficcién, ficcién y no falsedad, en
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la que descansa el verdadero corazén de la investigacién de campo
con éxito. Y porque nunca es completamente convincente para sus
participantes, tal investigacién acaba por tener que ser considerada
como una forma de conducta continuamente irénica (Geerrz, 1973).

La ironia de intentar parecer otro y, al mismo tiempo, hablar de
ese «otro» como de alguien diferente, La ironia de tramar una pre-
tensién de identificacién con el otro mientras se le confiere una
representacion de distancia. La ironfa de probar a ser otro, s6lo para
describirlo. El trabajo de campo presenta la seriedad de una conver-
sibn, pero la ironfa de haberla conseguido por puro aprendizaje.
Una ficcién, un arte. Respecto a la consecucién de informacién, el
modelo del proceso de socializacién asume que el criterio de validez
de una informacién etnogréfica estd en haber conseguido situarse en
la perspectiva del nativo, contemplando su sociedad, su forma de
vida, su visién del mundo desde sus ojos. Pero llegando a ser s6lo
«nativos marginales», segiin la definicién de Freilich (Freilich, 1970).

Estancia prolongada, conocimiento de la lengua y los modos de
comunicacién no verbal, algin grado de empatia, alguna clase de
participacién... Todo comienza con un desplazamiento. Descrito con
palabras de Malinowski, en lo que su prictica tuvo de norma: «Solo,
[...] mientras ve alejarse hasta desaparecer la lancha que le ha lleva-
do hasta alli». Entramadas en las practicas de investigacién han que-
dado algunas de las caracteristicas exigidas por el que fue objeto
prioritario de la investigacién antropolégica, 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 fisico, aun cuando se
trate de estudiar grupos en la misma sociedad de pertenencia del
investigador. 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 percepcién y finalmente su instru-
mentalizacién con fines de conocimiento) es en cierto modo pre-
vio. Se daba por supuesto en el estudio de las llamadas sociedades
primitivas, pero tiene que ser un supuesto cuando se estudia la pro-
pia sociedad de pertenencia, y aiin mis cuando se toma por objeto
el propio medio en el que el investigador convive, la propia institu-
cién en la que trabaja, como ocurre con no pocos estudios de etno-
grafia escolar. Es posible formarse en él por medio del conocimien-
to de la variacién y de la diversidad de la existencia humana, con la
lectura y el anilisis minucioso de monografias antropolégicas, la
experiencia de vida en otras sociedades, el ejercicio al menos teéri-
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co del método comparativo, y sobre todo con el extrariamiento
‘adoptrado como actitud.

~ Eldesplazamiento, que es la situacién clasica en el estudio de otras
sociedades, conlleva la sensibilizacién hacia los comportamientos, las
actitudes y las formas de vida de los otros; la sensibilizacién hacia la
cultura objeto de estudio como un todo. Y, si se toma el trabajo de
campo desde el modelo de socializacién, conlleva también que la
participacion llegue a afectar al investigador. Las condiciones de
posibilidad del trabajo de campo se dimensionan entonces entre dos
polos: la neutralizacién del etnocentrismo y la superacién del shock
cultural, Al ser concebido el trabajo de campo desde un desplazamien-
to y éste desde una evaluacién de la diferencia cultural, se exige el
reconocimiento y neutralizacién de los prejuicios etnocéntricos de
partida: visiones, valoraciones, juicios, percepciones cristalizadas,
hébitos instalados que interfieren en el conocimiento y comprensién
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 sélo llegan a reconocerse al final
y aun algunos se descubren quizd demasiado tarde. El trabajo de
campo, la investigacién como tal, es en cierto modo un proceso de
desmantelamiento de prejuicios etnocéntricos (aunque evidentemen-
te no para adoptar otros). La neutralizacién del etnocentrismo supo-
ne que ninguna diferencia cultural es mero contraste, pues las dife-
rencias afectan intrinsecamente a la comprensién del otro. Por su
parte, los llamados trabajos «en casa», los estudios sobre «nosotros,
es decir, sobre la propia sociedad de pertenencia del investigador,
donde las diferencias parecen a primera vista menos acusadas, exigen
al menos la neutralizacién del socio-centrismo; y en ellos el trabajo
ﬂpm;m puede llegar a ser del mismo modo un proceso de desman-
telamiento de prejuicios. Ambos supuestos, el del etnocentrismo
€omo punto de partida en el estudio de sociedades «primitivas», y
por lo tanto incuestionablemente diferentes, y el del sociocentrismo
€omo punto de partida en el estudio de la propia sociedad o el propio
Brupo (incuestionablemente no diferente), contribuyen a mostrar el
doble horizonte que limita toda investigacién etnogrifica y gravita

i

sobre ella: por un lado, el que impide percibir la distancia como

Proxima y, por otro, el que impide percibir la inmediatez como dis-
fante. El desplazamiento lleva a entender que toda investigacién et-
‘hografica es un movimiento hacia algiin lugar més all4 de ese doble
horizonte.

El otro polo es una reaccién largamente descrita en las mono-
grafias antropolégicas: el shock cultural, la reaccién de rechazo, de
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incapacidad, que han sufrido numerosos investigadores en las pri-
meras fases del trabajo de campo ante la percepcién de una extrema
distancia cultural, ante las dificultades de adaptacién a una forma de
vida percibida como completamente diferente. La superacion 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 investigacién contribuya a la formacién
del sentido de diferencia, sin el que el trabajo de campo resultaria
imposible. Esto se consigue con disciplina, también con paciencia, y
a veces con la ayuda de algiin acontecimiento inesperado. Desde el
modelo del trabajo de campo como proceso de socializacién ambos
supuestos muestran que la formacién del sentido de diferencia sélo
se logra si la socializacién 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 metodolégico tiene su contrapartida y su recom-
pensa en la persecucion de la objetividad, reformulada por la etno-
grafia, como veremos, en inter-subjetividad. Lévi-Strauss subrayé
en 1954 que no se trata solamente de trascender los valores propios
de la sociedad o el grupo al que pertenece ¢l observador:

el antropélogo hace algo més que acallar sus sentimientos: elabora
nuevas categorias mentales, contribuye a introducir nociones de es-
pacio y tiempo, de oposicién y contradiccién, tan extrafas al pensa-
miento tradicional [...] (Lévi-Strauss, 1969, 327).

Es decir, el relativismo no es simple autocontrol, es también ela-
boracién 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 comunicacién. Pues desde el momento en que se pro-
duce tal acceso, los significados empiezan a hacerse comunes.

Es sugerente que, al comentar el fin dltimo de la objetividad,
Lévi-Strauss hable en realidad del acceso a la significacién, invitan-
do a que la antropologia sea considerada una «ciencia semioldgica».
Un peculiar modo de objetividad «en un nivel en el que los fenéme-
nos conservan una significacién humana y siguen siendo comprensi-
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bles —intelectual y sentimentalmente— para una conciencia indivi-
dual» (Lévi-Strauss, 1969, 328).

 La objetividad pretendida suele incitar a hablar de otro de los
modelos del trabajo de campo, el del laboratorio natural. Con cierta
alegrifa injustificada los culturalistas norteamericanos de los afios

treinta se refirieron a este modelo. Una exposicién cldsica es la de
Kluckhohn en Mirror for Man:

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

Desde esta perspectiva, la diversidad cultural proporcionaria una
variabilidad «natural» de factores semejante a la variacién que pue-
e provocarse en condiciones de laboratorio. El modelo tal vez qui-
50 haber aprovechado por mimesis las condiciones de alcance de
objetividad de las ciencias experimentales. Pero hay al menos dos
errores en la analogia, y ambos fueron explicitados por Lévi-Strauss,
quien, en la introduccién a su An tropologia estructural, escribi6:

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
simbolos que respetan las propiedades caracteristicas de la experien-
€1a, 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 antropélogo practica la
observacion [...] (Lévi-Strauss, 1969, xxxii).

F.n el trabajo de campo la objetividad sélo se alcanza por medio
4€ una direcra e intensa comunicacién entre el investigador y los
‘hatvos. No se busca simplemente el conocimiento de Ja lengua, sino
también la convivencia, la participacién, la comunidad de significa-

dos, su transferencia e inter-comunicabilidad. El trabajo de campo

€S para el investigador una situacién transformadora, capaz de con-
vertirle en receptor de mensajes y de hacerle adquirir la competen-
¢1a para reproducirlos inteligiblemente., Situarse en el punto de vista
d_!‘»‘-‘l “nativo» es quizis la expresién menos ambigua del acceso a la
significacién, es la conquista de la objetividad por medio de la capa-
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cidad de formar inter-subjetividad. En palabras de Geertz, que sefia-
lan agudamente el otro error:

el emégrafo no percibe, ni [...] puede percibir lo que su informante
percibe. Lo que percibe, con alguna incertidumbre, es que percibe
«con» —o «por medio de», 0 «a través de» €l (Geertz, 1983, 58).

11I. LA APREHENSION DE TOTALIDAD

La pretensién que anima el trabajo de campo es la aprehensién de
totalidad. Esta recibe nombres genéricos, globalizadores: el contex-
to, la historia, la sociedad, la cultura. E incluso cuando la investiga-
ci6n se dirige hacia algiin tema especifico o hacia algiin problema
concreto, su comprensién exige la contextualizacién, es decir, di-
mensionarlo respecto al conjunto de factores o elementos que inci-
den o intervienen en €l y que finalmente se revelan en extension casi
indefinida, como un conjunto estructurado, como un todo.

Tal pretension es en el fondo una utopia, pero resulta a la vez
extremadamente estimulante. La nocién de totalidad aludida tiene
distintos significados. Por una parte, esta utopia es en cierto modo
un residuo del ideal enciclopédico ilustrado y naturalista que tiene
aiin como sombra el trabajo de campo. El interés que lo anima es
miuiltiple, casi insaciable. Todo es objeto de investigacién, asi como
el contenido de la nocién de cultura que enuncié Tylor era un
todo. Las Notes and Queries, las «guias de campo» que han servido
de vademecum obligado para generaciones de investigadores, son
s6lo largas enumeraciones de items que abarcan (o tienden a abar-
car) todos los dmbitos. Su excelencia estd precisamente en su ex-
haustividad; aunque en realidad siempre tienen que ser relativa-
mente reformadas y ampliadas cuando se utilizan en la prictica
para el estudio de una sociedad concreta. Al comienzo son un
buen auxilio, al final en realidad sobran. Dicho de otra manera, se
estd en la mejor de las disposiciones para confeccionar una buena
«guia de campo», apropiada para el estudio de una determinada
sociedad o dmbito de ella, al finalizar el periodo de trabajo de
campo, cuando se han ido comprobando las inevitables carencias
de las «guias» generales y se han ido afiadiendo 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 investigacion, siempre se va descubriendo. Dificilmen-
te habria podido ser previsto en su integridad. Pero tal vez sea mis
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import subrayar que la aprehensién de totalidad €s, en este
' o significado, una tendencia. El cardcter de tendencia es lo
que le da sentido.
 De este afan se derivan otras consecuencias. Por una parte, en la
practica, durante el trabajo de campo la investigacién no cesa. Posi-
te la capacidad de atencién o de captacién del investigador
—el trabajo de campo tiene sus fases, en las que predomina
sidad o la saturacién—. Seguramente son necesarios momen-
‘descanso, aunque tal vez acabe descubriéndose después qué
de aprendizaje proporcioné el descanso. Por otra parte, las
iones de totalidad parecen exigir que la formacién previa del
dor sea completa. La heterogeneidad de los datos podria
“del etnégrafo una formacion enciclopédica. Y cuando el
es el conocimiento de otra cultura esta exigencia puede
inexcusable. No obstante, la investigacién es un proceso, la
on es para completar el proceso. La ilusién de captacion de
sobreviene después, como una especie de recompensa.
gencia, sin embargo, importa mantener esa ilusién, espe-
e cuando el objetivo es el estudio de un dmbito o aspecto de

ad de pertenencia, pues s6lo asi es posible liberarse del en-
Ereer que conocer un dmbito es haber accedido al conoci-
la rotalidad.
aa la aprehensi6n de totalidad implica que las técni-
: las fundamentales, deben ser tan flexibles como para
s€ a la heterogénea naturaleza de las situaciones de traba-
'menos heterogénea naturaleza de los datos. Casi todo en
€ampo es un ejercicio de observacién y de entrevista.
1€as comparten el supuesto de hacer accesible la prictica
os hechos, y generalmente se tienen como complemen-
Poder asi captar los productos y los modelos, los com-
05 y los pensamientos, las acciones y las normas, los he-
s, la realidad y el deseo.
*€lOn y entrevista son dos modos bésicos de obtener in-
0 mds l_:len, de producirla. Siendo el trabajo de campo
wma.l, t.:ada uno de estos modos muestra el aparente
de los dos intervinientes en la interaccién: el investiga-
ado, v los sui :

% ¥ 10s sujetos de estudio, por el otro. En la observa-
mente, la informacién es obtenida desde la sensibili-
Zudez: fle percepcion del investigador ante la accién

estudio. En la entrevista, aparentemente, la infor-
ida desde la abundancia ¥ precisién de conocimien-
‘mismos, los informantes. En realidad, el trabajo de
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campo hace del investigador el primer informante, un estatus que se
consolida atin mas por la observacién participante, que debe dar ala
observacion el caricter de vivencia, de experiencia. Pero tradicio-
nalmente la calificacién de «informante» se ha reservado para los
sujetos de estudio en general. Su condicién de informantes es trans-
ferida —y a veces invocada— como categoria de legitimacién para
todo lo que su propia cultura tiene de discurso y para el discurso
transmitido sobre su propia cultura. No obstante, la categoria ha
sido especificamente 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 investigacion).
Esa «autoridad» es la que se transfiere al investigador, cuyo trabajo
consiste en absorberla. O mds bien, en elevarse a su altura.

Es cldsico justificar la complementariedad de ambas técnicas con
el argumento del control, de la fiabilidad, o de la significatividad de
los datos. La observacién, 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
corrige las inferencias a veces precipitadas que se obtienen por ob-
servacion. Precisamente la observacién participante se entiende
como forma condensada, capaz de lograr la objetividad por medio
de una observacién préxima y sensible, y de captar a la vez los signi-
ficados que dan los sujetos de estudio a su comportamiento.

Pero ambas técnicas hablan especialmente de los dos tipos basi-
cos de produccién de informacién en el trabajo de campo:

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

b) la entrevista, tejida sobre el didlogo, proporciona discurso
ajeno, de los sujetos de estudio. (Si bien las categorias «propio» y
«ajeno» pueden ser inversamente atribuidas.)

Hay, claro estd, todo un abanico de tipos de informacién produ-
cida en el trabajo de campo mediante técnicas diversas: censos, ma-
pas, cuestionarios, tablas, listas, graficos, dibujos, fotografias, fil-
mes, grabaciones sonoras, documentos, etc., que contribuyen a
reforzar la impresién de que por medio de la heterogeneidad de
accesos es posible aprehender la totalidad y objetivarla. Cabe aqui
una discusién acerca de los materiales de la etnografia, en la que al
menos hay que pronunciarse por el valor de generarlos. Es obvio
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que el investigador no es un mero recopilador, un mero coleccionis-
ta, sino que proporciona informacién elaborada.

Sin embargo, los dos tipos bisicos de informacién producida
mediante la observacion y la entrevista podrian ser suficientes Y, en
todo caso, deberian ser indispensables. Corresponden, respecti'va-
mente, a lo que en esencia aluden las categorias etic y emic: etic
discurso que bas:f su racionalidad fuera de un sistema (en un sistema
de aplicacién universal, por ejemplo), y emic, discurso que basa su
racionalidad dentro de un sistema particular (cf. Headland. Pike y
Harris, 1990). En todo caso, la informacién producida es el ;-csulta-
do de una interaccién (a veces subsuncién, otras mera yuxtaposi-
cién) entre ambos tipos de discurso. Esa informacién debe cu mplir
en principio un doble objetivo de comprensién, muy dificil de al-
canzar: por parte de la comunidad cientifica en general Y por parte
de la poblacién objeto de estudio. O al menos debe ser presentada
en condiciones de disponibilidad generalizada y duradera, lo que
suele conseguirse en ambas vertientes s6lo relativamente. ,

La pretensién de aprehender la totalidad induce la idea de que
el ;mv_'cstigador debe ejercer la observacién en condiciones de
ubu.:mdad, de omnipresencia. Pero la prictica ensefia pronto que en
realidad esto es otra utopia, medianamente alcanzada con sentido
de la oportunidad y con una adecuada (a veces sélo en lo posible)
sel-e:::adn de lugares y de acontecimientos. Del mismo modo, tal pre-
tension pareceria obligar a entablar relacién social con todos los
miembros de la sociedad objeto de estudio, constituyéndolos en in-
formantes: otra utopia que llega a ser abandonada tan rapidamente
mmo.la anterior, al tener que diferenciar, por razones précticas,
lﬂtre-mfomtes segiin su cualificacién o su accesibilidad.

El otro significado de «totalidad» es si cabe mas ambicioso.
Efem‘nubletpentl':, tal ambici6n ha sido ilusoriamente cebada por
e '.._ebjcto primario (_:Ie las investigaciones antropolégicas: las socie-
vy Pll.!:gts;aac{:‘sn:tprmnvas». Fue comiin justificar la dedicaci6n a
o s € por sus caracteristicas de pequefio tamaiio y
“lomogeneidad. Ya Rivers, con su método concreto e intensivo,
Propugnaba una atencién generalista, contraria a la especializa-

€i6n. En un articulo publicado en 1910 Rivers sostuvo que la labor

dn la etnografia no debia ser divisible, porque su materia era indi-
Visible, es decir, porque los dominios o dmbitos que los civilizados
Teconocen como «politica», «religiéns, «economia», etc., en las so-
mcs primitivas son interdependientes e inseparables. Su méto-

ogenealGgico era ya una estrategia para captar una totalidad

(Rivers, 1975).
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La actitud holistica, sin embargo, se forja con Malinowski. Las
unidades minimas de analisis 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-
cucién de la misma funcién. Y aiin mds, la cultura aparecia como un
todo orgédnico formado por instituciones interdependientes.

La nocién de «hecho social total» de Mauss reforz6 igualmente
la idea de totalidad, en la medida en que descubri6 la miltiple refe-
rencia de los fenémenos sociales a dimensiones que el andlisis estaba
obligado a considerar conjuntamente.

Otras aproximaciones se han dirigido a la misma idea tratando
de configurar lo que parece ser su aspecto mds elusivo: su trama. La
nocién de pattern, por ejemplo, resalta caracteristicas transversales
a las diversas manifestaciones de la vida social. Con el apoyo de los
andlisis lingiiisticos, la nocién de contexto hace concebir que el ac-
ceso al significado de un fenémeno social no se logra sino integran-
dolo en un conjunto de relaciones con otros, y apreciando ese con-
junto de relaciones como un todo. Otras nociones, como estructura
o sistema, han recreado la noci6n de totalidad bajo perspectivas mds
estdticas 0 mas dindmicas.

A diferencia de las estrategias extensivas, como las que se practi-
caban en los andlisis evolucionistas y difusionistas persiguiendo ras-
gos o complejos de rasgos a través del iempo y del espacio, la estra-
tegia intensiva que caracteriza al trabajo de campo antropolégico
trata de realizar una produccién de datos exhaustiva, en tiempo y
lugar limitados. La disgregacién taxonémica de esos datos inducida
por las propias «guias de campon es s6lo una fase transitoria que el
andlisis y la elaboracion posterior acaban por superar, reintegrando
lo disperso, evidenciando patterns, mostrando interdependencia,
construyendo tramas, articulando estructuras, formando sistemas.
Tal vez radique en esto la «magia del etnégrafo»: en la transforma-
cién de una masa cadtica de datos producidos en el transcurso de la

interaccion diaria con los nativos, convertida finalmente en un dis-
curso coherente y unitario, en el que cada dato no sélo encaja en un
segmento apropiado del discurso sino que va mostrandose multirre-
ferido a los demis hasta conseguir presentar una cultura como un
todo.

Muchos investigadores han afirmado que la percepcién unitaria
de la cultura corresponde a sus propios actores y, en esa medida, la
observacién participante se ofrece como via privilegiada de capra-
ci6n de totalidad. Por otra parte, dado que el acceso a la significa-
cién no se obtiene sino en la medida en que se incorpora el contex-
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10, i N0 s¢ produce algin modo de captacién de totalidad no puede
asumirse que cI_acccso a la significacién haya tenido lugar. Pero si la
j.:h:a-del _lnvesugador consiste en realizar un constructo a base de
__.mf_gx:m_acjoncs ?rpporcionadas por distintos informantes situados
en dumntas posu:i:mncs del sistema social, adoptando sus diferentes
¢ vas, podria tener razén Leach cuando dice que i -
ki, en estricta 16gica, habria tenido que admitir que pgra lﬁa]ilrr:::;s
gmbn:mdcses no existe «la cultura trobriand como un todo» (citado
por Stocking, 1993). La cuestién est4 en si el sentido unitario de la
mjmra es s6lo perceptible desde dentro, desde el punto de vista del
nativo, o si mds I:_ucn la percepcién de conjunto corresponde a una
perspectiva exterior (a veces entendida no sélo como «exterior», si-
no como «superior»), resultado de un constructo intencional. l;ro-
I,Hemcnte los_. significados de totalidad implicados en una u otra
postura sean diferentes. La actitud holistica del investigador puede
:@-egmvaler al sentido unitario con el que cada uno de los actores
concibe su cultura.
A Definitivamente la totalidad es una ambicién irredenta para
w pretenden estudiar sociedades complejas. Las razones son
ob En ellas es obligado seleccionar grupos o sectores de la so-
m;aic: n-?:_‘::i ;&:L(:: sIa mv:lsngacién en soc}cdad_es primitivas y
o morales» permite sansfa_cc:ones parciales
cién. El problema de la «representatividad» suele plan-
tearse por contraste. En sociedades complejas, la interferencia esta-
listica en cl.scnndo de totalidad obliga a cuestionar las dimensiones
¥ cualificacién de la «muestra». Pero convendria subrayar que la
m& los islefios trobriand descrita por Malinowski se ::duce
.Wcm al.poblado de Omarakana, y que los azande, descritos
Por Evans-Pritchard, fueron fundamentalmente los que se encon-

fraban en un asentamiento al borde de una carretera trazad '
i ! a por los
v cos (Evans-Pritchard, 1976). La caracteristica de homogenei-

d de las socc:;cc{:;ics primjtivas;:a sido esgrimida a menudo como
vaguar ntra acusaciones de falta de representatividad, pet

II. s cl : pcro
Wg{m en estas sociedades hay que darla por supuesta. Como se-
=y

erskovits:

- Nadie negara iaci

que las variaciones [locales] existen
rl... muccihifoemés relevantes las diferencias entre modos de 5:5: tl[cc]uft.i:
- Masdilerentes considerados como todos (Herskovits, 1954).

- Lo que nos descubre que la supuesta homogeneidad tiene valor
Vo y por contraste, y nos ensefia hasta qué punto la compara-
fl matiza sutil o explicitamente el trabajo etnogrifico. De aqui se
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La actitud holistica, sin embargo, se forja con Malinowski. Las
unidades minimas de andlisis 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-
cucién de la misma funcién. Y alin mds, la cultura aparecia como un
todo orginico formado por instituciones interdepe ndientes.

La nocién de «<hecho social total» de Mauss reforzé igualmente
la idea de totalidad, en la medida en que descubri6 la miltiple refe-
rencia de los fen6menos sociales a dimensiones que el anilisis estaba
obligado a considerar conjuntamente.

Otras aproximaciones se han dirigido a la misma idea tratando
de configurar lo que parece ser su aspecto mds elusivo: su trama. La
nocién de pattern, por ejemplo, resalta caracteristicas transversales
a las diversas manifestaciones de la vida social. Con el apoyo de los
andlisis lingiiisticos, la nocién de contexto hace concebir que el ac-
ceso al significado de un fenémeno social no se logra sino integran-
dolo en un conjunto de relaciones con otros, y apreciando ese con-
junto de relaciones como un todo. Otras nociones, COmMO estructura
o sistema, han recreado la nocién de totalidad bajo perspectivas mds
estdticas 0 mas dindmicas.

A diferencia de las estrategias extensivas, como las que se practi-
caban en los andlisis 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 campo antropolégico
trata de realizar una produccién de datos exhaustiva, en tiempo y
lugar limitados. La disgregacién taxonémica de esos datos inducida
por las propias sguias de campo» es s6lo una fase transitoria que el
andlisis y la elaboracién posterior acaban por superar, reintegrando
lo disperso, evidenciando patterns, mostrando interdependencia,
construyendo tramas, articulando estructuras, formando sistemas.
Tal vez radique en esto la «magia del etnégrafo»: en la transforma-
cién de una masa caética de datos producidos en el transcurso de la
interaccién diaria con los nativos, convertida finalmente en un dis-
curso coherente y unitario, en el que cada dato no sélo encaja en un
segmento apropiado del discurso sino que va mostrandose multirre-
ferido a los demds hasta conseguir presentar una cultura como un
todo.

Muchos investigadores han afirmado que la percepcién unitaria
de la cultura corresponde a sus propios actores y, en esa medida, la
observacién participante se ofrece como via privilegiada de capra-
ci6n de totalidad. Por otra parte, dado que el acceso a la significa-
cién no se obtiene sino en la medida en que se incorpora el contex-
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10, i no se produce algiin modo de captacién de totalidad no puede
asumirse que el acceso a la significacion haya tenido lugar. Pero si la
obra del }nvesdgador consiste en realizar un constructo a base de
-iﬂfo{mgmonﬁ proporcionadas por distintos informantes situados
en d;mn.tas pos:;xoncs del sistema social, adoptando sus diferentes
) vas, podria tener raz6n Leach cuando dice que i -
ki, en estricta l6gica, habria tenido que admitir que pgra lﬁa:::::::{fs
'trobnandt":scs no existe «la cultura trobriand como un todo» (citado
por Stocking, 1993). La cuesti6n est4 en si el sentido unitario de la
cultura es zfélo pentceptible desde dentro, desde el punto de vista del
nativo, o si mds I:_ucn la percepcién de conjunto corresponde a una
mm exterior )(a vecrI:s fintcndjda no s6lo como «exterior», si-
no como «superior»), resultado de un constructo intencional. Pro-
I:!Hmneme lo§ significados de totalidad implicados cnquonr;alu l;lt.:'}a
postura scan diferentes. La actitud holistica del investigador puede
no eqmv:llc:u ?{lui'eatltldﬂ unitario con el que cada uno de los actores
Definitivamente la totalidad es una ambici6n irredenta para
t_]_wi_mes.pretenden estudiar sociedades complejas. Las razones son
ubm En ellas es obligado seleccionar grupos o sectores de la so-
;qdld. Parece que sélo la investigacién en sociedades primitivas y
vez en fc_omnmdades morales» permite satisfacciones parciales
de tal ambici6én. El problema de la «representatividad» suele plan-
m ;::: Ton“?ca En soc?cdades f:omplejas,. la interferencia esta-
distica en el sentido de totalidad obliga a cuestionar las dimensiones
rﬂﬂbﬁm 6n de la «muestra». Pero convendria subrayar que la
cultura de los islefios trobriand descrita por Malinowski se red
en esencia al poblado de Omarakan | ooy
s s a, y que los azande, descritos
Fm vans-Pritchard, fueron fundamentalmente los que se encon-

1 €n un asentamiento al borde de una carretera trazada por los

briténicos (Evans-Pritchard, 1976). La caracteristica de homogenei-

Mﬁ lasd:ocicdadcs primitivas ha sido esgrimida a menudo como
salvaguarda contra acusaciones de falta de representatividad, pero

mer:, ::::s sociedades hay que darla por supuesta. Como se-

BT

Nadie negari que las variacion i

. es [locales] existen, pero [...
l::al;? mis rcimqtcs las diferencias entre modos de eida cl[c c]uist(::-.
- erentes considerados como todos (Herskovits, 1954),

> 10 que nos descubre que la supuesta homogeneidad tiene valor
“HVO ¥y por contraste, y nos ensefia hasta qué punto la compara-

100 matiza sutil o explicitamente el trabajo etnogrifico. De aqui se
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La actitud holistica, sin embargo, se forja con Malinowski. Las
unidades minimas de analisis 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-
cucién de la misma funcién. Y atin mas, la cultura aparecia como un
todo orgénico formado por instituciones interdependientes.

La nocién de «<hecho social total» de Mauss reforzé igualmente
la idea de totalidad, en la medida en que descubri6 la miltiple refe-
rencia de los fen6menos sociales a dimensiones que el andlisis estaba
obligado a considerar conjuntamente.

Otras aproximaciones se han dirigido a la misma idea tratando
de configurar lo que parece ser su aspecto mds elusivo: su trama. La
nocién de pattern, por ejemplo, resalta caracteristicas transversales
a las diversas manifestaciones de la vida social. Con el apoyo de los
andlisis lingiiisticos, la nocién de contexto hace concebir que el ac-
ceso al significado de un fenémeno social no se logra sino integran-
dolo en un conjunto de relaciones con otros, y apreciando ese con-
junto de relaciones como un todo. Otras nociones, COmMO estructura
o sistema, han recreado la nocién de totalidad bajo perspectivas mis
estdticas o mas dindmicas.

A diferencia de las estrategias extensivas, como las que se practi-
caban en los andlisis 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 campo antropolégico
trata de realizar una produccién de datos exhaustiva, en tiempo y
lugar limitados. La disgregacion taxonémica de esos datos inducida
por las propias «guias de campo» es s6lo una fase transitoria que el
anilisis y la elaboracién posterior acaban por superar, reintegrando
lo disperso, evidenciando patterns, mostrando interdependencia,
construyendo tramas, articulando estructuras, formando sistemas.
Tal vez radique en esto la «magia del etnégrafo: en la transforma-
cién de una masa caética de datos producidos en el transcurso de la

interaccién diaria con los nativos, convertida finalmente en un dis-
curso coherente y unitario, en el que cada dato no sélo encaja en un
segmento apropiado del discurso sino que va mostrandose multirre-
ferido a los demds hasta conseguir presentar una cultura como un
todo.

Muchos investigadores han afirmado que la percepci6n unitaria
de la cultura corresponde a sus propios actores y, en esa medida, la
observacién participante se ofrece como via privilegiada de capta-
cién de totalidad. Por otra parte, dado que el acceso a la significa-
cién no se obtiene sino en la medida en que se incorpora el contex-

36

F 5

EL TRABAJO DE CAMPO

to, si no se produce algiin modo de captacién de totalidad no puede
asumirse que el acceso a la significacién 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
P vas, pud_ria tener razén Leach cuando dice que Malinows-
ki, en estricta I6gica, habria tenido que admitir que para los propios
.trobnand?s::s no existe «la cultura trobriand como un todo» (citado
por Stocking, 1993). La cuestion esti en si el sentido unitario de la
:cnlt:'ura es §6lo-pcr'ceptible desde dentro, desde el punto de vista del
nativo, o si mds l?lcn la percepcién de conjunto corresponde a una
gg:specuva exterior (a veces entendida no s6lo como «exterior», si-
no como «superior»), resultado de un constructo intencional. l;ro-
hgbl:mgmc los significados de totalidad implicados en una u otra
postura ‘::lan diferentes. La actitud holistica del investigador puede
mq:: wc;uz;tlusrzr.mdo unitario con el que cada uno de los actores
‘:_Deﬁumvamentc la totalidad es una ambicién irredenta para
quienes pretenden estudiar sociedades complejas. Las razones son
m En cllas es obligado seleccionar grupos o sectores de la so-
ciedad. Parece que s6lo la investigacion en sociedades primitivas y
tal vez en «comunidades morales» permite satisfacciones parciales
de tal ambicion. El problema de la «representatividad» suele plan-
Mupor cl:onm_ls:e. En soc?cdadcs complejas, la interferencia esta-
&iﬂ_ fstica en e .scrmdo de rotalidad obliga a cuestionar las dimensiones
¥ cualificaci 611. de la «muestra». Pero convendria subrayar que la
cultura de los islefios trobriand descrita por Malinowski se reduce
en esencia al poblado de Omarakana, y que los azande, descritos

por Evans-Pritchard, fueron fundamentalmente los que se encon-

faban en un asentamiento al borde de una carretera trazada
aban ! or los
e (Ew_a.n&l’ntchg.rd., 1976). La caracteristica de homggcnei-
| sociedades primitivas ha sido esgrimida a menudo como
4 contra acusaciones de falta de representatividad, pero

en estas sociedades hay que darla por supuesta. Como se-

‘Nadie negara iaci i

que las variaciones [locales] exist
mucho mas rclcwn:n:es las diferencias entre lmodc:ua:::; 5:;': c{cc]uf:ﬁ
ras diferentes considerados como todos (H erskovits, 1954).

. L:o que nos descubre que la supuesta homogeneidad tiene valor
s Y por contraste, y nos ensefia hasta qué punto la compara-

fl matiza sutil o explicitamente el trabajo etnogrifico. De aqui se
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La actitud holistica, sin embargo, se forja con Malinowski. Las
unidades minimas de analisis 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-
cucién de la misma funcién. Y atin més, la cultura aparecia como un
todo orgdnico formado por instituciones interdependientes.

La nocién de «hecho social total» de Mauss reforzé igualmente
la idea de totalidad, en la medida en que descubri6 la miltiple refe-
rencia de los fen6menos sociales a dimensiones que el andlisis estaba
obligado a considerar conjuntamente.

Otras aproximaciones se han dirigido a la misma idea tratando
de configurar lo que parece ser su aspecto mds elusivo: su trama. La
nocién de pattern, por ejemplo, resalta caracteristicas transversales
a las diversas manifestaciones de la vida social. Con el apoyo de los
andlisis lingiiisticos, la nocién de contexto hace concebir que el ac-
ceso al significado de un fenémeno social no se logra sino integran-
dolo en un conjunto de relaciones con otros, y apreciando ese con-

junto de relaciones como un todo. Otras nociones, como estructura
o sistema, han recreado la nocién de totalidad bajo perspectivas mas
estiticas 0 mas dindmicas.

A diferencia de las estrategias extensivas, como las que se practi-
caban en los andlisis 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 campo antropolégico
trata de realizar una produccién de datos exhaustiva, en tiempo y
lugar limitados. La disgregaci6n taxonémica de esos datos inducida
por las propias sguias de campon es s6lo una fase transitoria que el
andlisis y la elaboracién posterior acaban por superar, reintegrando
lo disperso, evidenciando patterns, mostrando interdependencia,
construyendo tramas, articulando estructuras, formando sistemas.
Tal vez radique en esto la «magia del etnégrafo»: en la transforma-
cién de una masa caética de datos producidos en el transcurso de la

interaccion diaria con los nativos, convertida finalmente en un dis-
curso coherente y unitario, en el que cada dato no sélo encaja en un
segmento apropiado del discurso sino que va mostrandose multirre-
ferido a los demds hasta conseguir presentar una cultura como un
todo.

Muchos investigadores han afirmado que la percepcién unitaria
de la cultura corresponde a sus propios actores y, en esa medida, la
observacién participante se ofrece como via privilegiada de capra-
ci6n de totalidad. Por otra parte, dado que el acceso a la significa-
cién no se obtiene sino en la medida en que se incorpora el contex-
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10, i nO se produce algiin modo de captaci6n de totalidad no puede
asumirse que el acceso a la significacién haya tenido lugar. Pero si la
obra del investigador consiste en realizar un constructo a base de
;ﬁ_fg{:m‘auoncs proporcionadas por distintos informantes situados
en d;mqtas poslsioncs del sistema social, adoptando sus diferentes
_ vas, podria tener raz6n Leach cuando dice que i -
ki, en estricta l6gica, habria tenido que admitir que pg:a lohia;]:rr:::;;;s
gwbuandescs no existe «la cultura trobriand como un todo» (citado
por Stocking, 1993). La cuestién est4 en si el sentido unitario de la
:g!;j;ura es s’élo’petccptible desde dentro, desde el punto de vista del
mo, 0 si mds liuen la percepcién de conjunto corresponde a una
perspectiva extcr_*lor)(a vccci:s f;lmmdjda no s6lo como «exterior», si-
no como «superior»), resultado de un constructo intenci . ey
bablemente los_ significados de totalidad implicados cnc:.:::na]u [t:lt.:a
postura scan diferentes. La actitud holistica del investigador puede
:n_e_i eqmv;li:ru :liius;earft|do unitario con el que cada uno de los actores
_I_._'N_-Deﬁnmvamcntc la totalidad es una ambicién irredenta para
quicnes pretenden estudiar sociedades complejas. Las razones son
obvias. En ellas es obligado seleccionar grupos o sectores de la so-
ciedad. Parece que solo la investigacion en sociedades primitivas y
tjll vez en :xc.omunidadcs morales» permite satisfacciones parciales
dmhl ambicién. El problema de la «representatividad» suele plan-
tearse por contraste. En sociedades complejas, la interferencia esta-
distica en el sentido de totalidad obliga a cuestionar las dimensione
r - = S
¥ cualificacion de la «muestras. Pero convendria subrayar que la
cultura de los islefios trobriand descrita por Malinowski se red
en esencia al poblado de O getits
poblado de Omarakana, y que los azande, descritos

._E'_i‘t_'iﬂwns-l'ritcha:d, fueron fundamentalmente los que se encon-

‘€n un asentamiento al borde de una carretera trazada |
: ' or los
s (Evans-Pritchard, 1976). La caracterfstica de hnmc?gcnei-

Hdt las sociedades primitivas ha sido esgrimida a menudo como

da contra acusaciones de falta de representatividad, pero

Wﬂco en estas sociedades hay que darla por supuesta. Como se-

fialé Herskovits:
| o
- Nadie negari que las variaciones [loc i

= ) ales] existen, pero [...

C m mads relevaqtcs las diferencias entre modos de Eieda d[e cluii::
» erentes considerados como todos (Herskovits, 1954)

g ,
- Lo que nos descubre que la supuesta homogeneidad tiene valor

"HVO y por contraste, y nos ensefia hasta qué punto la compara-

100 matiza sutil o explicitamente el trabajo etnogrifico. De aquf se
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deduce la necesidad de combinar estudios extensivos y estudios in-
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 adopcién de técnicas de muestreo. Ya en
los afios cincuenta se reconocia:

la situacién ideal [es] aplicar tanto una aproximaci6n cualitativa
como el estudio cuantitativo, pero [...] la experiencia muestra que el
estudio intensivo proporciona comprensién, el extensivo, no
(Herskovits, 1954).

Finalmente, atin cabe hablar de una ambicién de totalidad mas
desmedida. La que aspira al conocimiento de la sociedad, al conoci-
miento del hombre. Un concepto que pretende abarcar cualitativa-
mente a todas las sociedades humanas. En este nivel, el problema de
la representatividad puede tornarse extremadamente dificil de sol-
ventar. Sin embargo, una ambicién tan loable, pero tan desmedida,
debe llevar al modesto reconocimiento de que todo trabajo de cam-
po es siempre fragmentario; al reconocimiento de que la aportacién
hecha desde él es igualmente fragmentaria y, en consecuencia, a la
necesidad de producir informacién y hacerla disponible para otros y
de asimilar la informacién producida por otros.

No es posible delimitar con precision cudndo un trabajo de cam-
po estd terminado. Al menos el final no viene dado por el agota-
miento de la fuente o fuentes de informacién. Mis bien puede de-
berse a la limitacién de las fuentes de financiacién, o a vicisitudes de
la vida personal o académica de los investigadores y, en todo caso, a
la evaluacién del cumplimiento de un plan de trabajo. La ambicién
de totalidad es pricticamente insaciable. En teoria serian necesarios
interminables retornos al campo para completar lo incompletable.
La revision de la informacién producida antes de la fase de elabora-
ci6n del informe etnogrifico hace conveniente un periodo corto de

retorno para tratar de rellenar vacios descubiertos. La adopcién de
una perspectiva dindmica en la concepcién de la cultura llevé a se-
guir la regla de retornar al lugar una o varias veces después de haber
dado por concluido el trabajo de campo, con el objetivo de detectar
los cambios producidos en ese lapso de tiempo. Estrictamente, los
estudios de cambio cultural deberian ser longitudinales, aparte de
oportunos —aunque a veces son mds bien oportunistas—, y debe-
rian hacerse a lo largo de intervalos de tiempo de dimensiones signi-
ficativas. Lo que los hace practicamente imposibles. Pero el cambio
cultural no es més que un pretexto tedrico, una de las formulaciones
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de algo mis profundo: el flujo de la vida social. Los estudios sobre
educacion también asumen la perspectiva dinimica de la cultura —a
veces insertos ellos mismos en procesos de cambio cultural— y po-
Mplﬂntm en diacronia, al menos en la diacronia prevista por
las organizaciones formales, que contemplan la educacién 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 total' de
‘manera que en la reduccién a un perfodo definido (un curso), el
‘conjunto de grados reproduce el proceso de cada individuo. éso
suele justificar Iqs limites temporales de un trabajo de campo: un
‘curso. Pero esta justificacion incluye en el fondo una resolucién del
problema de la representatividad tan convencionalmente ficticia
como la que se ofrece para el problema, antes mencionad o, de con-
feccionar una «muestras. Serfa mds sensato, y tal vez intelectual-
‘mente mas estimulante, asumir el cardcter siem pre incompleto —ya
no sélo &agmcnta.rio— de la investigacién, manteniendo sin embar-
B0 intactas las aspiraciones a la aprehensién de totalidad, como acti-
tud tedrica y critica. 1

[
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s
-

El trabajo de campo es una situacién de investigacién que facilita el

desarrollo de técnicas flexibles y miiltiples. En ello radica su riqueza:

un extenso abanico de procedimientos, algunos especiali-
ecto a determinados sectores o Ambitos de la cultura, otros
mente versatiles, capaces de registrar la informacién
sa. La informacién producida es codificada en diferentes
naturales o formales, en la lengua del investigador o del
udiado. El resultado final es un conglomerado de informa-
solo clasificada segun los items de las «guias de campo», sino
' en lenguas o en lenguajes y en niveles de formalidad. La
idad es la impresién dominante del conjunto.
poner de una multiplicidad de instrumentos de registro de
una exigencia que la propia historia de la disciplina se ha
do de establecer. La variedad de estrategias de produccién
lormacién ha sido alentada por los diferentes p!antcam:cmos
Seglin sus expectativas de andlisis. Viejas técnicas son de
) en cuando reformuladas, reconfiguradas a la luz de modelos
‘de trabajo de ellas deducidas. Los lenguajes en los que
se transcriben se han ido multiplicando. A veces parece
-‘compagmnr, por ejemplo, estudios de rransferencia de
entaria con estudios de parentesco o con anilisis de cos-
S, 0, por poner un ejemplo en el terreno de la antropolo-
Gﬂuméu, registros de calificaciones de alumnos de un
2scolar con observaciones de la ocupacién del espacio en los
de recreo.
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Muchas veces se tiene la impresién de que las técnicas etnogri-
ficas son irremediablemente inconmensurables respecto a los fines,
como si la imaginacion etnogrdfica fuera siempre mas viva, mis
ambiciosa que lo que los instrumentos de trabajo pudieran abarcar.

La etnografia suele presentarse, sin embargo, como un discurso
homogéneo y cerrado —provisionalmente cerrado—. Transmuta,
pues, la naturaleza heterogénea y permanentemente incompleta de
los datos en discursos inteligibles por medio de una serie de procesos
de elaboracién (taxonomias o clasificaciones, comparaciones, estruc-
turaciones, andlisis). Tal inteligibilidad debe dejar traslucir los crite-
rios de inter-subjetividad y totalidad. La etnografia estd orientada,
fundamentalmente, por la significacion. Y la significacién es respec-
tivaaalguien. El eje de respectividad de la significacién lo conforman
al menos dos grupos sociales (o dos sistemas): el grupo humano con-
vertido en objeto de estudio y la comunidad cientifica, y, por exten-
sion, la sociedad en general a la que el investigador.dirige los resul-
tados de su trabajo. La etnografia es, pues, un transito entre sistemas
diferentes, en cierto modo entre culturas diferentes. Histéricamente
la antropologia social dirigié su atencion a las sociedades primitivas,
con lo que la diferencia cultural se dio por supuesta. Pero la crisis de
objeto —es decir, la globalizacién acelerada a escala planetaria, que
absorbi6 a los «primitivos» en procesos de colonizacién, moderniza-
cién y marginacion— difuminé los limites del objeto de la antropo-
logia, de modo que lleg a hacerse evidente que todas las sociedades
humanas pueden ser «otras culturas» para la perspectiva antropol6-
gica. La percepcion de la diferencia cultural se hace vivencia en el
trabajo de campo, que puede ser contemplado como una modalidad
mis de encuentro inter-cultural: en el trabajo de campo el investiga-
dor aparece como un mediador entre culturas, Una experiencia y un
oficio andlogos 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 elaboracion de datos que conducen a generar
un discurso inteligible, significativo, son fundamentalmente los si-
guientes: describir, traducir, explicar e interpretar. Podrian ser vistos
como procesos sucesivos de elaboracién de datos en distintos mo-
mentos y grados o niveles de abstraccién, pero también son en cierta
medida procesos coimplicados, inseparables. Resulta extremada-
mente rigido, compartimentalizador, concebir el proceso metodo-
légico 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 factoria.

42

ey

DESCRIBIR, TRADUCIR, EXPLICAR, INTERPRETAR

I. DESCRIBIR

Ladescripcién es el proceso de elaboracién de los datos considerado
mds primario segiin consenso general, y quizas también el mis dife-
renciado. Muchas veces se ha recomendado disociar la presentacién
descriptiva de los datos de las explicaciones o interpretaciones pro-
puestas por el investigador. Pero en toda descripcién hay ya una
interpretacién necesaria. Asi lo advertia Frazer, prologuista de Los
argonautas; en 1922:

Es sin duda cierto, en un esquema légico, que el andlisis de las mo-
tivaciones y los sentimientos resulta distinguible de la descripcién
de los hechos..., pero en la prictica, 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 dnimo de quien las
realiza no responderia a las pretensiones de la sociologia, cuyo fin
no es meramente ¢l de registrar, sino el de comprender las acciones
de los hombres en sociedad (Frazer, en Malinowski, 1973, 8).

Hacer etnografia, dice Geertz tomando una expresién de Ryle,
es proporcionar una descripcién densa. Y a continuacién, como si
estuviera indicando el modo de llevarla a cabo, explica la diferencia
que hay entre un tic del parpado y un guifio. Una descripcion rala
apenas seria capaz de distinguirlos: visto superficialmente, el guifio
—como el tic— consiste en una ripida contraccién del parpado. Por
el contrario, una descripcién densa daria cuenta de los detalles, y
sobre todo 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 estin tramando una conspiracién contra él
(Geertz, 1973, 7).

Posiblemente la mejor manera de explicitar en qué consiste una
descripcién densa sea asi, ejemplificindola mediante ilustraciones,
pues admite incontables variaciones. He aqui algunas tomadas de
trabajos relevantes en antropologia de la educacién:

A) En un extenso articulo titulado «La transmisién de la cultu-
ra», George Spindler ofrece algunas descripciones de c6mo es la
crianza de los nifios en distintas sociedades. He aqui un fragmento
recogido de un trabajo de Barnett sobre la sociedad micronesia de
Palaos:
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Asi sucede en Palaos.

El pequeiio Azu, de cinco afos, se arrastra detrds 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: «iPara! iPara! iCégeme!». Pero su madre
no hace un solo gesto de atencién. Ella mantiene el paso, mientras
su brazos se balancean libremente a sus costados y sus fornidas ca-
deras ondulan para suavizar el vaivén y mantener la cesta de la ropa
hiimeda que acarrea sobre su cabeza. Ha estado en el lavadero y el
peso impone firmeza a su cuello, pero no es ésa la razén 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 siiplicas; para él ha llegado la hora de comenzar a crecer.

Azu no es consciente de la decisién que ha sido tomada. Com-
prensiblemente, supone que su madre se le estd resistiendo como
otras muchas veces lo hizo en el pasado. Y que sus quejas pronto
surtirdn efecto. Persiste en sus ruegos, pero cae detrds 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 estémago y empieza a retorcerse, a
sollozar y a pegar alaridos. Golpea el suelo con sus pufios y lo pata-
lea con las puntas de sus pies. Todo esto le produce dolor y le pone
furioso, més atin cuando se percata de que su madre ni se inmuta
ante sus acciones, Gateando sobre sus pies se precipita tras ella con
la nariz chorreante y las ligrimas abriéndose paso a través del polvo
de sus mejillas. Cuando alcanza la altura de su talén da un grito y, al
no obtener respuesta, se deja caer de nuevo sobre el suelo. En este
punto su frustracién es completa. En una ataque de ira se arrastra
sobre el lodo rojizo, escarbando en él con los dedos de los pies, y
arrojindolo a su alrededor y sobre él mismo. Con él se tizna la cara,

moliéndolo entre sus pufios 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 [...]. Las dos mujeres prictica-
mente no se miran al cruzarse. Se han reconocido mutuamente a
distancia y no es necesario repetir el saludo. Mis desapercibido pasa
atin Azu para la pareja, tendido en el suelo a unos cuantos metros
por detris de su madre. Han de dar un rodeo para no toparse con su
cuerpo enlogquecido, pero no le dirigen ningin otro gesto de reco-
nocimiento ni hablan una sola palabra. No hay ninguna necesidad
de hacer comentarios. Su rabieta no es una aparicién 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...
(Barnett, 1960; citado en Spindler, 1993, 206-207).
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B) Harry F. Wolcott realizé un trabajo de campo entre los in-
dios kwakiutl de la Columbia britdnica, desempefiando durante un
afio el papel de maestro en su aldea. Su experiencia esta relatada
resungjdamentc en un articulo que lleva por titulo «El maestro como
enemigon:

Al mism? tiempo que se restringia [en el aula] la superacion a través
de la socializacién, habia cierta tendencia a ayudar a los més atrasa-
dos de la misma edad o nivel. Tal ayuda era diferente de la ayuda a
los mi_s Jévenes, porque ésta tenfa como objetivo completar las ta-
reas (si es que el maestro insistfa en ello) y la ayuda a la que ahora
nos referimos servia para impedir que un alumno pareciera dema-
siado torpe a los ojos del maestro. Esta conducta «igualatorias de
los alumnos convertia en casi imposible la tarea de encontrar mate-
rial escolar vilido o de diagnosticar las dificultades individuales de
aprendizaje.

El ejemplo mis esclarecedor fue el de un chico de quince afios
que casi no sabia leer. En septiembre le asigné un libro basico de
lr:'ctura'de cuarto grado que estaban leyendo los otros chicos. Un
clerto tiempo antes me habia dado cuenta de que no siempre miraba
las piginas que correspondfa, pues durante las escasas oportunida-
des que tenfa de escuchar a los nifios leyendo en voz alta, él se habia
acostumbrado a repetir las palabras dificiles que sus compafieros de
lectu::a le susurraban. Pude comprobar que s6lo alcanzaba a leer lo
de primer nivel y ya en mayo registré en mis notas: «Recibe tanta
ayuda de otros chicos que tengo serias dudas acerca de si realmente
€onozco sus propias capacidadess.

Como fenémeno social, los esfuerzos cooperativos de mis alum-
nos pueden parecer destacables y dignos de recompensa. Sin embar-
BO, tanta cooperaci6n y organizacién inevitablemente echaba por
tierra todos los esfuerzos que yo ponia en dirigirles e instruirles de
acuerdo con las metas que me habia marcado como maestro. Ade-
mas, cualquiera que fuera el modo en el que fui capaz de ver el lado
positivo de la cooperacién de mis alumnos, en lugar de sentirme
amenazado por ella me sentia incapaz de movilizar tal potencial
Cooperativo para alcanzar mis propésitos. No podia hacer que unos
se ayudaran a otros, que fueran pacientes unos para con otros o se
socializaran mutuamente, y que cumplieran los propésitos de guar-
dar silencio de forma que pudieran leer y trabajar lo bastante ripido
€omo para d:s'poner de tiempo para otras actividades o dejar que los
alumnos mis j6venes se unieran en el recreo al juego de los mayores
(Wolcott, 1993a, 247),

e -

- €) Hervé Varenne realizé un estudio sobre la interaccién social
tre alumnos de secundaria en Estados Unidos. Su trabajo de cam-
0 tuvo lugar en el instituto de Sheffield, un suburbio del cinturén
lordeste de Nueva York. Este fragmento de su descripcién de los

=
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usos del espacio se encuentra en su articulo «Jocks y Freaks: la es-
tructura simbélica de la expresién de la interaccién social entre
alumnos americanos de los tiltimos cursos de secundaria»:

Los adultos proporcionaban a los alumnos un edificio complejo que,
sorprendentemente tratindose de una construccién moderna, ofre-
cia diversos tipos de espacios que los diversos grupos podian desig-
nar como propios. Por ejemplo, habia muchas mesas en la cafeteria;
casi una docena de salitas en la biblioteca que eran ocupadas de
forma intermitente; la oficina de asesoramiento y la enfermeria.
Estaban los aseos, los descansos aislados de las escaleras, la parte de
atrds del escenario en el auditorio. Habia zonas ocultas en los alre-
dedores —detris de los arbustos, en un canal de desagiie—, Todos
estos espacios tenian funciones formales, pero su caricter y la fre-
cuencia de los usos que se les otorgaban eran tales que posefan tam-
bién diferentes utilidades.

[...] El edificio era un armazén que posibilitaba una gran varie-

dad de discriminaciones simbélicas.

Merece la pena tratar esta cuestién mds a fondo. Lo que acabo

de mencionar sobre el edificio también se refiere a la organizacion
social de cualquier espacio dentro de €l. Por ejemplo la cafeteria, un
gran salén que podia tener cabida para doscientos alumnos senta-
dos en mesas de diez. Estas mesas s¢ podian colocar de dos formas,
aisladas o en filas. En ambos casos la zona real para una comunica-
cién facil cara a cara estaba muy limitada. Cuando se superaba el
nimero de los diez alumnos que se podian sentar alrededor de una
mesa, la conversacién relajada resultaba dificil, aunque sélo fuera
porque habfa que levantar la voz més de lo socialmente permitido o
incluso por incapacidad fisica debido al nivel de ruido a la hora del
almuerzo. Esto es importante, puesto que, COmo veremos, la regla
empirica mds facil para reconocer la existencia de una pandilla es la
siguiente: «Las personas que se sientan regularmente para comer
son una pandilla». Sospecho que ésta es, de hecho, la regla que se-
guian los mismos alumnos. Fuera de las horas del almuerzo los mis-
mos alumnos también podian reunirse, aunque la limitaciones eran
menores. Se podian ver pequefios grupos en distintos escondrijos o
esquinas del edificio y pronto el espacio que ocupaban normalmen-
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 tenian clase, los alumnos tenian que tomar
decisiones sobre a dénde ir o dénde sentarse. Por norma ordinaria
podian estar s6lo en tres lugares: los «espacios comunitarios» (fuera
de las horas de comida, la cafeteria reciba ese nombre para los alum-
nos que no querfan estudiar durante las horas libres que tenfan en su
horario), la biblioteca o la sala de estudio. Por norma extraordina-
ria, la mayorfa de las veces en virtud de su afiliacién a algan club
especial, los alumnos podian estar en las salitas privadas que se
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situaban en la parte de atrds de la biblioteca, en el

coordina-_:lores, en la sala donde se guardaba ¢l Cqu;ipc:p::;}t;ﬂ:ul:ls
enla _ofimna de agesoramiemo, en la oficina central, en la cnfermej
ria o incluso en ciertas aulas ayudando a los profesores. Por un de-
recho autoproclamado, los alumnos podian también encontrarse en
los aseos durante largos periodos de tiempo y no sélo para satisfa-
cer sus funciones biolégicas; en el descansillo de la escalera, desde
donde se podia llegar al tejado; en la sala de instrumentos musicales
oenel aqd_:t_ono; en las escalerillas exteriores de la puerta mis leja-
na del edificio; en los matorrales que estaban bastante apartados del
centro; ¢ incluso fuera del recinto (Varenne, 1993, 292-293).

He aqui algunas diferencias entre estas descripciones:

— Parece como si la descripcion A hubiera sido escrita en el
momento en que se producia la accién; la descripcién B parece ha-
hﬂ: s:da.:) escrita al final de la investigacién, pues se trata de una gene-
ralizacion de un comportamiento que va acompafada de un ejem-
?_lo; la d;scnpcién C, aunque aparece en el articulo casi como
mtrm.:luccxén antes de proceder a la presentacién de datos sobre las
pandillas del instituto, ha sido escrita tras cierto tiempo de investi-
gacion, a juzgar por el recuento de espacios y su clasificacion.

N La descripcién A estd hecha por un observador exterior a la
g_ccxﬁn; la B por un observador plenamente participante e incorpo-
rado a la acci6n, y por lo tanto al texto; la C parece estar hecha por
un observador exterior, pero familiarizado con el medio educativo
al que pertenece y en el que ejerce. )

— La d!:scripcién A conlleva la clara intencién de mostrar un
comportamiento que quiebra significativamente una rutina; la des-
i;gigc:én B tiene !a intencién de mostrar un comportamiento signifi-
cativamente habitual; la descripcién C pretende exponer el espectro
fie espacios _ocupados significativamente y de manera habitual por los
gllm_n.los_. Significativamente quiere decir, en los tres casos, que la

bm‘_kscnpmén densa va de alguna manera mis alld de los hechos en
L to: las condm?tas de los protagonistas (como en la A y la.B), los
a?i.mos d'c un cd:f'!cio (como en la C), son expuestos en relacién con
i -tlntmc:ones sociales puestas en juego: ensefiar a crecer en el caso
de la madre de Azu, igualar a los compafieros ante la mirada
dmmddn ora de Wolcott, apropiarse de los espacios para la diferencia-
i soqd en Sl}cf_ﬁcid. Las conductas y los espacios, presentados en
wcuencna de_a:crxplixva, plasman significativamente la cultura porque
llfl:;l;htrn en evidencia las reglas del juego en cada caso: en Palaos, las
= esun bucr_: dia siguen I;_; regla de dejar que su hijo llegue exhaus-
0 hasta los limites de su rabicta. Ese es el dia para comenzar a crecer

‘Teconocido, a pesar de la aparente violencia de la situacién, por el
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conjunto de la comunidad. Entre los nifios kwakiut] existe la regla de
ayuda mutua ejercida al margen de los planes y los propésitos del
maestro, una regla que se enfrenta draméticamente a las reglas de la
cultura escolar llevada alli por los blancos. En Sheffield existen unas
normas formales para el uso de los espacios, pero a la descripcién
densa le interesan las sutiles reglas del uso cotidiano, no siempre
coincidentes con aquéllas, que revelan agrupamientos no previstos
en el organigrama explicito de la institucién.

— La descripcién A hace de un acontecimiento un transito 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 descripcién C, con su
recuento exhaustivo de espacios ya clasificados, traduce la idea de
que el espacio en una institucién escolar es una construccién social
fabricada con constricciones formales e informales, y muestra que
cada lugar en el espacio conlleva una significacién.

Aunque en el capitulo 7 volveremos a tratar mediante nuevos
ejemplos el asunto de la descripci6n densa, esta breve muestra pue-
de ayudar a entender mejor, por el momento, las caracteristicas que
Clifford Geertz le atribuy6: la descripcién densa es microscépica y
también interpretativa, en tanto que intenta rescatar lo «dicho» de
sus ocasiones perecederas para fijarlo en términos duraderos
(Geertz, 1973).

Al ser microscopica, la descripcién densa parece implicar una
perspectiva contraria a la famosa propuesta de Lévi-Strauss de una
antropologfa «astronémica», que tomaria 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 contextualizacién de és-
tas en la accién social, la percepcién aguda del deralle, el énfasis en
los pequeiios relieves. Tampoco implica desdén por el estudio a gran
escala de sociedades globales, pues no hay que confundir el objeto
de estudio con el locus de la investigacién. Como ha seialado el
propio Clifford Geertz, «los antropélogos no estudian aldeas (tri-
bus, ciudades, vecindarios, etc.) sino que estudian en aldeas» (Geertz,
1973, 22). La descripci6n densa recorre lenta y minuciosamente el
contexto poniendo de manifiesto «una especificidad compleja, una
circunstancialidad» (ibid.). Microscépica quiere decir, pues, prestar
atencion 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 descripci6n densa sea interpretativa supo-
ne una concepcién de la cultura:
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La cultura consiste en estructuras socialmente establecidas de signi-
ficacién en términos de las cuales la gente hace cosas tales como
guinos de conspiracién... (Geertz, 1973, 12-13).

La tarea de una descripcién densa es clara: perseguir estructuras
de significaci6n que, desde luego, aparecen muchas veces irregulares,
no explicitas, extrafias unas a otras; y que el investigador debe conec-
tar de alguna manera. Interpretar es, ademds, captar la variedad de
significados y hacerlos accesibles situdndose en el punto de vista de
los actores. Aunque, como hemos visto, pueda tratarse de una fic-
cién, «adoptar el punto de vista del actor» es una de las formulacio-
nes mis claras de hasta dénde la descripcién densa es interpretacion,
y de que la interpretacién comienza ya en los niveles més basicos de
la elaboraci6n de los datos. La interpretacion es resultado del trabajo
de campo como interaccion social del investigador con los sujetos de
estudio, y es reflejo de esa interacci6n. Es fruto de la reciprocidad y
1o un botin de guerra: en parte fruto de la imaginacién etnogrifica,
pero también de las experiencias compartidas. En el fondo, las es-
tructuras de significacion 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 descripcién densa elaborado por Geertz es tam-
bién anti-lévi-straussiano en el énfasis que concede al flujo de la
accién social. El modo de tratar los sistemas simbélicos es, seglin
propone, aislar sus elementos, especificar las relaciones internas en-
tre ellos y, finalmente, caracterizar el sistema de acuerdo al niicleo
de simbolos en torno al cual estd organizado, o a las estructuras
subyacentes de las cuales es una expresién, o a los principios ideol4-
gicos de los cuales es un desarrollo. Se trata de un extenso programa
metodolégico, pero hay que advertir que el foco de atencién es el
flujo de la acci6n social, los acontecimientos. El acceso empirico a
los sistemas de simbolos se consigue a través de ellos. El flujo de la
acci6n social da articulacién a las formas culturales, conforma las
relaciones intrinsecas que tienen unos elementos con otrds, Se en-
tiende asf que la descripcién, como discurso, sea interpretativa del
flujo de la accién social, y se entiende que el objeto de las descrip-
ciones deban ser los acontecimientos.

Sélo después de Ricoeur, y de la «accién significativa considera-

€omo textow, se empez6 a conceder verdadera importancia al
texto escrito. Desde este punto de vista, que ejemplificaremos deta-
lladamente en el capitulo 6, la interpretacién aparece como la ac-
ci6n de «construir una lecturas. Una descripcién densa consiste en

- inscribir el discurso social, en grabarlo, en registrarlo. Asi, los acon-
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tecimientos se convierten en relatos. Después de ser inscrito, el flujo
de la accién social, antes transfuga, pasajero, puede ser consultado,
reconsultado. Esta propuesta de Geertz ha supuesto, como se verd
en el capitulo siguiente, una nueva linea de preocupaciones en la
antropologia contemporinea.

Parece obvio que la descripcién se sigue de la observacion, pero
no se trata de una técnica de campo sino de una habilidad literaria
que requiere algin tiempo de formacién. La insistencia por parte de
los cldsicos en que el investigador ha de llevar un «diario de campo»
también se justifica como ensayo de descripcién, de construccién de
un texto. Al comienzo, ¢l esfuerzo de comprensién invita posible-
mente al registro compulsivo, aunque seguramente externo y frag-
mentario, de los acontecimientos; luego, a medida que se produce la
captacién de sentido, no sélo se rellenan lagunas, sino que también
se aprende a recrear los acontecimientos iluminadoramente con sélo
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-
cién, aunque no el (nico, 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 investigacion y
lo acaban después de haber redactado el informe o monografia. La
fijacién temporal de las inscripciones y su continuidad a lo largo del
periodo de investigacién son quizd los inicos rasgos que comparten
todos los diarios de campo. En cuanto al contenido y su organiza-
cién cabe casi cualquier férmula. Puede ser una coleccién de cua-
dernos de campo en los que se registran estrictamente observacio-
nes estructuradas de acuerdo a determinados puntos, o puede ser
por el contrario un estricto diario personal, predominantemente
relleno de subjetividad (si es asi, 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 observacién para des-
cripciones objetivadas y una pantalla de reflexién y autocritica para
el propio investigador. Permite tanto llevar un registro sistemdtico
de acciones de investigacién 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 desinimo o entusiasmarse con hallazgos o
proyectos. Es una especie de banco de trabajo, una especie de labo-
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ratorio en donde ensayar, probar, formular hipétesis, hacer critica
tedrica... Para muchos investigadores ha sido también su tinica o
bésica valvula de desahogo, especialmente en investigaciones frus-
trantes, absorbentes o demasiado arduas.

En cierto modo el diario de campo es la trastienda-taller de la
investigacion, especialmente cuando se compara con los informes o
monografias en los que aparecen los resultados de la investigacion.
Los muy escasos diarios de campo publicados se toman como confe-
siones, como revelaciones de autor (el de Malinowski es paradigma-
tico [Malinowski, 1967; cf. 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, los sentimientos
verdaderos hacia los sujetos de estudio... Pero nadie —casi nadie—
escribe los diarios de campo para publicarlos como tales. Tal vez
sean mas valiosos asi, como trastienda-taller, ttiles indispensables
para el trabajo de campo como situacion enla que el investigador se
encuentra implicado. El fundamento del diario de campo estd preci-
samente ahi: probablemente es el instrumento de investigacion 6p-
timo para recoger al propio investigador, por un lado, y, por otro,
para captar la investigacién como situacién.

1. TRADUCIR

La descripcién densa se acomoda a lo que Evans-Pritchard enunciaba
‘en 1951 como tarea: «revivir una experiencia en forma critica e in-
terpretativar; pero al hacerlo, el investigador en realidad transcribe
esa experiencia «en las categorfas y valores de su cultura y en funcion

de los conocimientos de su disciplina» (Evans-Pritchard, 1973, 77).
Esto es traducir, y mis propiamente, traducir una cultura en térmi-
nos de otra. El ejercicio de traduccién no sélo 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
idades, &mbitos institucionales, todos ellos también «subcultu-
muchas veces con un lenguaje propio, distintivo. Por ejemplo,
s6lo el «campo» de la educacién esti globalmente diferenciado
Cto a otros en las sociedades modernas, sino que hay también
ipos» concretos y determinados, como un internado femenino,
cuela rural o una escuela de adultos, que constituyen «subcul-
diferenciadas entre si con reglas de accién 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 «traduccién», de la misma forma se requiere traducir
cuando pretendemos conocer esas otras subculturas diferenciadas.

La traduccién ocurre a distintos niveles. No es accidental que
Evans-Pritchard, al describir el ordculo de los pollos entre los azande
(una tribu africana) haga referencias explicitas a «tribunales de justi-
cia», a «operaciones médicas» 0 a «plegarias sacerdotales» (Evans-
Pritchard, 1976). Tampoco lo es la invocacién que hace Barnett en
nuestro ejemplo A a «la hora de comenzar a crecers, y que lleva a
reconocer comparativamente comportamientos de crianza de los
nifios en Palaos y en las sociedades modernas europeas y america-
nas. Ni el «esclarecedor» ejemplo aportado por Harry Wolcott en el
texto (B), que nos incita a comprender la 16gica propia del funciona-
miento del aula entre los nifios indios, con sus estrategias de coope-
racién, al contrastarla con la légica 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 légico» 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 reté-
ricas con las que el narrador trata de hacer comprensibles estados de
dnimo o estados del ambiente. Y también ese intento esforzado de
construir un texto yuxtaponiendo palabras del lenguaje nativo y sus
correspondientes en inglés, francés o castellano: una de las normas
de las transcripciones etnogrificas que intenta revelar el respeto por
el lenguaje nativo, pero que de hecho se manifiesta como un recurso
retérico que intenta introducir objetividad en un discurso construi-
do completamente en el lenguaje del investigador. En ocasiones todo
el relato emnogrifico es concebido como la traduccién de un solo
término, cuyos matices de significado, cuyas denotaciones y conno-
taciones son tan complejas, o cuya significacién es considerada tan
nuclear para un grupo social, que requiere un desarrollo completo
(véase, por ejemplo, el articulo de Evans-Pritchard que lleva por
titulo «Sanza, un rasgo caracteristico de la lengua y el pensamiento
zande» [Evans-Pritchard, 1990]).

Como ya propuso Malinowski en un epilogo al libro de Ogden
y Richards El significado del significado, la traduccién es un proceso
omnicomprensivo y totalizador (Malinowski, 1984). Para acceder al
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significado de un texto, Malinowski exigi6 captar el contexto de si-
tuacion y el contexto cultural. Una exigencia que consideré insosla-

e para el estudio de las lenguas vivas, y que ofrecia un marcado
contraste con la tradicional insistencia en la gramética y la sintaxis
para el aprendizaje de las lenguas muertas. Tal exigencia convertia a
la traduccién en un proceso de elaboracién de datos entremezclado
con la descripcion. El trabajo de campo es lo que obligé a Malinows-
ki a considerar que el lenguaje es una accién social y a descubrir sus
funciones. La recreacién del contexto como tarea de la antropologia

el acceso al significado de las formas culturales, y como ambi-
cién de totalidad, fue en parte una aportacién, no siempre recorda-
da, de Malinowski. No al menos bajo esta perspectiva.

«Traduccién» engloba ademds, como insinudbamos antes, los
aspectos comparados que la descripcién suscita, indicando que la
comparacion estd inserta en el mérodo antropolégico desde la pro-
pia condicién del investigador como mediador intercultural.

Por otro lado, el etnégrafo también traduce al utilizar la termino-
logia institucionalizada por la disciplina: «rituals, «simbolo», -seﬁ'ale.
«grupo social», «pauta», «normar, «smodelow, «interaccién», «sociali-
zaci6n», «valores»... Cuando usamos genéricamente algunos térmi-
nos cruciales, como por ejemplo «educacién» o «cultura», deberfa-
mos mostrar hasta dénde implican traducciones ajustadas, pues esas
palabras pueden arrastar connotaciones del uso comiin no exentas
de apreciaciones etnocéntricas o sociocéntricas.

Los problemas que encierra la traduccién como operacién de
conocimiento son numerosos ¢ intrigantes (véase, por ejemplo,
Mounin, 1963; Cruces y Diaz de Rada, 1991b). Se ha cuestionado,
por ejemplo, la posibilidad de realizar traducciones vilidas entre
‘culturas sin traicionar su légica propia, la variable verosimilitud que
puede alcanzar la traduccién inter-cultural, y, especialmente en los
tiltimos anos, la legitimidad con que los antropélogos han converti-
do en objeto de traduccién a las otras culturas. En este terreno es
cldsica la critica de Peter Winch a Evans-Pritchard. En Understan-
ding a Primitive Society (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 Brujeria, magia y

‘ordculos entre los azande (1976); y en concreto la afirmacién 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 lo que las creencias azande son
falsas s6lo segiin 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 ahi se
inferiria la imposibilidad de la traduccion. Gellner intenté sortear
esta dificultad apuntando que es posible comprender a otros pue-
blos recurriendo a una operacién parecida a la que se lleva a cabo
cuando se traduce de una lengua a otra, es decir, intentando encon-
trar equivalentes (Gellner, 1965). Jarvie reforzé atin mas este plan-
teamiento asegurando que tal acto de traduccién fracasaria 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 (Jarvie, 1982). El proble-
ma de la rraduccién implicito en todos los planteamientos sobre las
relaciones entre lenguaje y cultura podria formularse preguntando
si es que finalmente existe o no una racionalidad comiin, 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 comprensién de otras formas de expe-
riencia humana, Jarvie propuso una especie de universal cognitivo,
un fondo de racionalidad comiin, que consistiria en «aprender de la
experiencia y en particular de los errores». Este universal no sola-
mente haria posible el contacto entre sistemas «cerrados», diferentes
hasta el punto de impedir toda forma de comunicacién; sino que
haria posible también la comunicacién entre sistemas relativamente
abiertos y sistemas relativamente cerrados, una posibilidad que se
aproxima a las pretensiones de traduccién del propio discurso
etnografico. La naturaleza critica e interpretativa de este discurso se
encuentra en la direccién 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 culturas en la propia. Entonces se ven otros posibles modos
de ordenacién social, y el modo propio se pone en cuestién, aunque
s6lo sea en el sentido de explicarlo y defenderlo ante nosotros mis-
mos (Jarvie, 1982, 178).

Esta es una de las consecuencias de la traduccién como discurso
critico: 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 antropologia puede cuestionar la ima-
gen que tenemos de nosotros mismos. Una de las debilidades de la
tesis de Winch, denunciada por Jarvie, estd en que presupone que
las sociedades son deslindables e inconsiitiles; de manera que entre
ellas se encontraria cortada cualquier via de comunicacién. Sin em-
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bargo, es méds adecuado empiricamente asumir que existen culturas
en distintos grados de apertura y que la posibilidad de contraste y
evaluacién entre unas y otras estd siempre presente. Tal vez, anade
Jarvie, un punto de ruptura entre las sociedades se encuentre en la
adquisicion de la escritura, relacionada con la idea de la evaluacién
y discusi6n criticas, «pues hasta la llegada de la escritura el pasado
no se fija como criterio de comparacién» (Jarvie, 1964).

Puede que no sea del todo exacto afirmar que el pasado no ha
operado como criterio de comparacién hasta la adquisicién de la
escritura, pues podria bastar en principio una conciencia histérica
—basada en alguna forma de inscripcién—; pero la escritura es un
instrumento potencialmente generalizable que no sélo ha logrado
hacer inscripciones persistentes, sino que también ha permitido que
la traduccién sea una transcripcién, un registro duradero y
consultable de equivalencias. La etnografia, reclamada como escri-
tura y como traduccién, reactualiza a su modo la funcién de la pie-
dra Rosetta: textos intencionadamente informativos que ademés han
servido para mostrar equivalencias entre las sociedades y los grupos
humanos.

1l. EXPLICAR

La vieja diferencia advertida por Radcliffe-Brown entre etnografia y
sociologia comparada acentuaba la distincién entre descripcién y
explicacién. Ha habido un largo debate acerca de la posibilidad de
mantener tal diferencia. Nadel, por ejemplo, considera que la des-
cripcién «tiende a emerger en forma de explicacién, y para los fines
de la antropologia social podemos hacer equivaler las dos» (Nadel,
1972), mientras que el propio Jarvie las prefiere disociadas y consi-
dera que la descripcién es un medio, pero la explicacién es un fin
(Jarvie, 1964). También Beattie (1975) contempla la descripcién
como légicamente anterior al andlisis, aunque concede cen Nadel
que las descripciones son en cierto modo explicaciones. En todo
€aso, tanto Nadel como Jarvie coinciden en reclamar para la antro-
pologia social la categoria de ciencia «en la medida en que es capaz
de dar explicaciones» (Nadel, 1972; Jarvie, 1964).

Qué sea «explicacién» en antropologfa es una cuestién debatida.
Por otra parte, puesto que las explicaciones en ciencias sociales son
frecuentemente funcionales, tras las abundantes criticas que ha reci-
bido el funcionalismo (cf. Jarvie, 1964; Merton, 1972; Nagel, 1978;
Rudner, 1980) se ha hecho dificil exponer con claridad definiciones
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de explicacién y mis dificil aiin 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 teorias generales. De poco sirve ya la justificacién
aportada por Nadel que se refiere a no haber seguido adecuadamen-
te los métodos, entre otras razones, porque finalmente el reconoci-
miento de los mejores logros estd en haberse servido bien del método
propio, si por tal se entiende aqui el trabajo de campo.

Una definicién de «explicacién» 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,
Beattie tan s6lo cree que la explicacién proporciona inteligibilidad,
«cobra sentido en cuanto se ve como parte o como ejemplo de un
proceso més amplio, es decir, en cnanto se coloca en un contexto
mis adecuado» (Beattie, 1975, 298).

Parece, evidentemente, una forma blanda de concebir la expli-
cacion. Sin embargo, la referencia a leyes generales fue explicita en
Nadel, quien por otra parte distingui6 niveles de explicacién y, como
ha mostrado Jarvie, fue al fin y al cabo reduccionista, pues explicé el
comportamiento de los individuos por medio de leyes no sociales
(es decir, psicolégicas) (Nadel, 1972). De manera menos compro-
metida, Jarvie enuncia que la explicacién «consiste en deducir un
enunciado a partir de otros de acuerdo con algunos requisitos tanto
formales como materiales» (Jarvie, 1982).

Por su parte, Hempel expuso con claridad que explicar un fené-
meno es «dar las causas de €, ya se trate de hechos, tendencias o
regularidades» (Hempel, 1979). Toda explicacién contiene dos ti-
pos de proposiciones, el explanandum, una proposicién que descri-
be el fenémeno mediante datos observables, y el explanans, propo-
sicién o proposiciones que dan cuenta del fenémeno, expresan leyes
y condiciones iniciales o antecedentes de €l. Pueden distinguirse va-
rios tipos de explicaciones: las nomoldgico-deductivas, que tratan
de deducir el explanandum a partir de leyes universales combinadas
con circunstancias particulares, y las probabilisticas que enuncian
tendencias de probabilidad para conectar el explanandum con el
explanans. Ya se ha dicho que en antropologia los intentos de esta-
blecer leyes universales han sido vanos, pero las leyes probabilisticas
han sido un objetivo buscado desde Tylor, y fundamentalmente por
parte del grupo fundado y dirigido por Murdock en Yale en torno a
los Human Relations Area Files (Murdock, 1963; cf. Gonzilez
Echevarria, 1987, 1990).

Otra clasificacion distingue entre explicaciones causales, aqué-
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llas que dan cuenta de la existencia de un fenémeno; explicaciones
genéticas o evolutivas, que dan cuenta del desarrollo y fases de un
fenémeno; y explicaciones composicionales, que establecen relacio-
nes entre sus partes (aqui se encontrarian incluidas las explicaciones
funcionales). Las explicaciones causales son nomolégico-deductivas.

Las explicaciones genéticas o evolutivas han sido frecuentes en
antropologia, pero muchas fueron rechazadas porque estaban basa-
das en un deficiente registro de datos, porque no atendian 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 hipétesis no falsables (Popper, 1985).

La exposicién de las explicaciones funcionales que hizo Beattie
en 1959 sigue siendo aiin una de las mejores (Beattie, 1975). Distin-
guia como primer tipo las explicaciones histéricas, 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 maxima durkheimiana
de considerar los hechos sociales como cosas—. Un ejemplo de este
tipo de explicacién es la que el mismo Durkheim desarrollé sobre el
suicidio, al relacionarlo con determinadas categorias sociales (como
la pertenencia a un credo religioso). Un tercer tipo serian las expli-
caciones teleologicas, es decir, «las que muestran que una de las cua-
lidades de lo que se estd explicando es producir una consecuencia
determinada». En este caso, Beattic se ve obligado a especificar que
no se trata de cualquier consecuencia:

Para que una explicacién en términos de consecuencia sea teleolégi-
ca, es necesario que la consecuencia sea un tipo u otro de complejo
significativo, de manera que cuando se han sefialado las implicacio-
nes causales del complejo que se explica, sea posible decir «de modo
que ésta es su razon de ser» (Beartie, 1975, 300).

El cuarto tipo de explicacién es el que se basa en leyes o princi-
Ppios generales. En realidad el mismo Beattie reconoce que este tipo
ofrece fundamentalmente referencias clasificatorias, no tanto expli-
cativas; aunque habria que subrayar su utilidad, pues de esa forma,
por ejemplo, Mauss hizo ver que tanto el potlatch como el kula (dos
modos de circulacién y distribucién de bienes correspondientes a
los indios kwakiutl y a los islefios de las Trobriand respectivamente)
ceran formas de intercambio (Mauss, 1979).

Pues bien, en el esquema de Beattie la explicacién funcional
implica los tipos segundo y tercero. Por un lado, sefiala inter-depen-
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de explicacién y mis dificil atin 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 teorias generales. De poco sirve ya la justificacién
aportada por Nadel que se refiere a no haber seguido adecuadamen-
te los métodos, entre otras razones, porque finalmente ¢l reconoci-
miento de los mejores logros estd en haberse servido bien del método
propio, si por tal se entiende aquf el trabajo de campo.

Una definicién de «explicacién» como la que mantiene Beattie
es demasiado general: «relacionar lo que hay que explicar con otra
cosa 0 con un sistema de cosas y de acontecimientos». De hecho,
Beattie tan s6lo cree que la explicacién proporciona inteligibilidad,
«cobra sentido en cuanto se ve como parte o como ejemplo de un
proceso mds amplio, es decir, en cuanto se coloca en un contexto
més adecuado» (Beattie, 1975, 298).

Parece, evidentemente, una forma blanda de concebir la expli-
cacion. Sin embargo, la referencia a leyes generales fue explicita en
Nadel, quien por otra parte distingui6 niveles de explicacién y, como
ha mostrado Jarvie, fue al fin y al cabo reduccionista, pues explicé el
comportamiento de los individuos por medio de leyes no sociales
(es decir, psicolégicas) (Nadel, 1972). De manera menos compro-
metida, Jarvie enuncia que la explicacién «consiste en deducir un
enunciado a partir de otros de acuerdo con algunos requisitos tanto
formales como materiales (Jarvie, 1982).

Por su parte, Hempel expuso con claridad que explicar un fen6-
meno es «dar las causas de él, ya se trate de hechos, tendencias o
regularidades» (Hempel, 1979). Toda explicacién contiene dos ti-
pos de proposiciones, el explanandum, una proposicién que descri-
be el fenémeno mediante datos observables, y el explanans, propo-
sicién o proposiciones que dan cuenta del fenémeno, expresan leyes
y condiciones iniciales o antecedentes de él. Pueden distinguirse va-
rios tipos de explicaciones: las nomolégico-deductivas, que tratan
de deducir el explanandum a partir de leyes universales combinadas
con circunstancias particulares, y las probabilisticas que enuncian
tendencias de probabilidad para conectar el explanandum con el
explanans. Ya se ha dicho que en antropol ogia los intentos de esta-
blecer leyes universales han sido vanos, pero las leyes probabilisticas
han sido un objetivo buscado desde Tylor, y fundamentalmente por
parte del grupo fundado y dirigido por Murdock en Yale en torno a
los Human Relations Area Files (Murdock, 1963; cf. Gonzilez
Echevarria, 1987, 1990).

Otra clasificacion distingue entre explicaciones causales, aqué-
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llas que dan cuenta de la existencia de un fenémeno; explicaciones
: icas o evolutivas, que dan cuenta del desarrollo y fases de un
fen6meno; y explicaciones compoaic:’om!gs, que cstablccc::n rc[acno-
nes entre sus partes (aqui se encontrarian incluidas la:'. cxphcaclgnes
funcionales). Las explicaciones causales son nomolf&glco-dcducuvas.
Las explicaciones genéticas o evolutivas han sido frecuentes en
antropologia, pero muchas fueron rechazadas porque estaban basa-
das en un deficiente registro de datos, porque no atendian 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 hipétesis no falsablr:s (Poppcr_, 1985). . ‘
La exposicion de las explicaciones funcionales que hizo Beattie
en 1959 sigue siendo atin una de las mejores (I}eamc, 1975). Dlstlr‘!-
gufa como primer tipo las explicaciones b;st_dncas, 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 mixima _durkhcimmna
de considerar los hechos sociales como cosas—. Un ejemplo de este
tipo de explicacion es la que el mismo Durkheim desarroll6 sobre el
suicidio, al relacionarlo con determinadas categorias sociales (cumfx
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 estd explicando es prod‘m:tr una consecuencia
determinada». En este caso, Beattie se ve obligado a especificar que
no se trata de cualquier consecuencia:

Para que una explicaci6n en términos de consecuencia sea teleolégi-
ca, es necesario que la consecuencia sea un tipo u otro d_c co;nplgo
significativo, de manera que cuando se han scna'lado Ias'lmpllcamw
nes causales del complejo que se explica, sea posible decir «de modo
que ésta es su razén de ser» (Beattie, 1975, 300).

El cuarto tipo de explicacién 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 habria que subrayar su utilidad, pues d¢ esa forma,
por ejemplo, Mauss hizo ver que tanto el potlatch como el kgla (dos
modos de circulacién y distribucién de bienes corrcspor}dlentes a
los indios kwakiut] y a los islefios de las Trobriand respectivamente)
eran formas de intercambio (Mauss, 1979). ' ‘

Pues bien, en el esquema de Beattie la explicam‘gn funcional
implica los tipos segundo y tercero. Por un lado, sefiala inter-depen-

57



EL TRABA)O DE CAMPO Y LA ETNOGN&FIA

dencias, muestra yinculos causales entre diversas instituciones. Por
otro, ofrece nociones estrictamente teleologicas, mostrando €l pa-
pel de una institucién en un complejo sistematico; y presentd tam-
bién argumentaciones de causalidad efectiva indicando fines de ins-
tituciones localizadas, o fines sociolGgicos generales como a
integracion social 0 la perpetuacién de la estructura social. Beattie
termina afirmando, sin ningan disimulo, que la importancia del
«método funcional» (sic) esté en «la analogia [entre las sociedades Y]
Jos organismos, que s¢ consideran totalidades de partes que interac-
than» (Beattie, 1975, 303), aunque rambién dice que €sta analogia
no sirve para comprender los cambios sociales.

Ya Jarvie, en st critica a Nadel, hablé de las explicaciones circu-
lares del funcionalismo ¥ de la incapacidad que éste tiene para dar
cuenta de los cambios sociales, como el propio Beattie reconocia-
Mas tarde, Rudner, Nagel y otros han puesto de manifiesto hasta
dénde las explicaciones funcionalistas no reanen las condiciones
minimas que debe cumplir una explicacion, a saber: no establecen
definiciones apropiadas ¥ generales para el concepto de sistema 50-
cial ni describen los estados de los sistemas sociales concretos; no
identifican las variables de rales estados i las relaciones entre ellas,
y frecuentemente confunden variables y funciones; ademds, formu-
laciones como 1a «unidad funcional» del sistema social son imposi-
bles de contrastar...

Es cierto que la fe en las explicaciones funcionales no s€ ha ago-
tado y tal vez su contribucién a 12 inteligibilidad de los fenémenos
sociales y las formas culturales no haya sido valorada en su justa
medida, © quizas encuentre todavia nuevos caminos (cf. Douglas,
1987). Pero ciertamente cadavezseha hecho mas firme, mis cargada
de razén, la opinion de que los elementos de los sistemas sociales no
muestran tanta interdependencia como sugiere el punto de vista fun-
cionalista, l0s comportamientos no son tan homogéneos, las funcio-
nes de las instituciones sociales son muy diversas y presentan muchos
aspectos disfuncionales, la tendencia a la integracion es conflictiva,
inestable, a veces sorprendente (cf. Gonzalez Echevarria, 1987)-

Alternativas recientes al desarrollo de la explicacion en ciencias
sociales han sido prcsentadas, por ejemplo, por Stephen Turner-
Partiendo rambién de una critica a Peter Winch propone un modo
de explicacion al estilo de la reoria de los juegos del lenguaje que€
iniciara Wittgenstein (Turner, 1980). Recoge la tradicién compara-

tiva de la antropologia y toma dos modelos de explicacién para 50~
meterlos a critica. Por una parte, la discusién entre Leach (1972) Y

Melford Spiro sobre la supuesta ignorancia de la intervencion mas-
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tincién entre ciencias de la naturaleza y ciencias del espiritu, y co-
rrespondientemente entre erkldren y versteben (Dilthey, 1986); asi
como en la definicién de las ciencias sociales —y en concreto de la
antropologia— como ciencias 0 como artes. Quienes han seguido
modelos proporcionados por las ciencias fisico-naturales han soste-
nido con ingenua confianza que las ciencias sociales son ciencias.
Beattie, por ejemplo, lo afirma de la antropologia. Pero, salvo algu-
nos, la mayoria no ha dejado de subrayar que su modo de hacer las
aproxima a las artes. Evans-Pritchard, a quien se deben algunas de
las monografias mas esclarecedoras en antropologia, se hizo un con-
vertido del cientifismo al arte.

Para €l la antropologia social estudia las sociedades como siste-
mas morales o simbélicos «y no como sistemas naturales». Se intere-
sa menos en el proceso «que en el propésito y por tanto busca
patterns [pautas| y no leyes, demuestra la coherencia y no las rela-
ciones necesarias entre las actividades sociales, e interpreta mds que
explica» (Evans-Pritchard, 1973, 78).

Un enfoque de este tipo se asemeja mas a los estudios histéricos
que a las ciencias naturales. Pero Evans-Pritchard no explicité su
concepto de interpretacion. Si lo inferimos del proceso metodolégi-
co que propuso podemos encontrar sorpresas: una vez realizado el
trabajo de campo y «traduci[da] una cultura en términos de otras, la
segunda fase, segiin sus palabras:

[trata de] descubrir el orden estructural de la sociedad de modo que
sea comprensible no sélo en el nivel de la conciencia y de la accién,
como en el caso de uno de sus miembros o de un extranjero que
aprende sus costumbres, sino también en el nivel del anilisis socio-
légico (Evans-Pritchard, 1973, 77).

Para ello, Evans-Pritchard recurre a la analogia de la lingiiistica.
Una vez establecidos, los patterns le permiten «considerar [la socie-
dad como) una unidad, un conjunto de abstracciones relacionadas
entre si», Una ilustracién eminente de esto es su obra Bryjeria, ma-
gia y ordculos entre los azande. A lo largo del texto va haciéndose
claro que la brujeria, los ordculos, la magia, el curanderismo... estin
relacionados entre sf formando una unidad:

La brujeria, los ordculos y la magia constituyen un sistema intelec-
tualmente coherente. Cada una de ellas explica y demuestra a las
otras. La muerte es una prueba de brujerfa. Es vengada por la magia.
La consecucién de la venganza mdgica se confirma mediante los
orédculos del veneno. La exactitud del ordculo del veneno se deter-
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! mina por el oriculo del rey, que estd fuera de toda sospecha (Evans-
Pritchard, 1976, 436).

' Dicha relacién es repetida y mostrada en varios pasajes. En esta
monografia, el proceso metodolégico se detiene en este punto, pero
en su trabajo Antropologia social habla de una tercera fase, que es la
comparacion entre los esquemas estructurales de varias comunida-
des. Desde su punto de vista, tal comparacién «aumenta nuestros
conocimientos sobre el alcance de las estructuras sociales basicas»
(Evans-Pritchard, 1973, 77). Y aunque no estd claro lo que quiere
decir esto, Evans-Pritchard va mds alld enunciando otra consecuen-
cia de la comparacion: establecer tipologfas de formas, y atn mis
«determinar sus caracteristicas esenciales y las causas de sus varia-
ciones» (ibid.).

No parece que pueda concluirse que esta filtima etapa del pro-

. ceso sea precisamente la interpretativa. La interpretacién estaria si

~ acaso en la segunda fase, en el descubrimiento del orden estructural

- delasociedad «de modo que resulte comprensibles. Seguramente la

' interpretacion no tiene por qué ser una fase final del proceso meto-

~ dolégico, pudiera ser que tras una interpretacién haya otra y luego

otra..., como ilustré tan espléndidamente Clifford Geertz con un
cuento indio. En €] se hablaba de la sujecién 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 insistencia de un investigador

lleno de curiosidad por saber qué habia tras esa tortuga, el infor-

mante respondia que otra, y la insidiosa pregunta «¢y tras ésta?»,
recibié como concluyente respuesta: «Sefior, después todo son tor-

tugas» (cf. Geertz, 1973, 28-29).

Para ilustrar en qué consiste la interpretacién vamos a dirigir
‘nuestra atencién al trabajo de Clifford Geertz titulado «Deep play:
Notes on the Balinese Cockfight» [«Jugar en serio: Notas sobre la
pelea de gallos balinesa»] (Geertz, 1973*). Tras ofrecer una descrip-
€ion densa de la pelea de gallos (Cuadro 1) y de las apuestas en
Forno a ella (Cuadro 2), Geertz introduce una primera conteptuali-
ﬁ‘i con el fin de tipificar acontecimientos. Como han subrayado
hay

hezh Kclldner. nc::l la ciencia no hay hechos desnudos, sé6lamente
os dentro de un marco conceptual especifico» (Berger

Kellner, 1985, 74). D = il
_ Deep play es una categoria que empleé el filésofo utilitarista
~ Bentham para un tipo de apuestas de juego cuya magnitud evaluada
 desde el punto de vista utilitario las hacfa irracionales y por tanto
'-i’i.nmoralcs. Una traduccién aproximada serfa «jugar en serio»,
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Cuadro 1
«JUGAR EN SERIO,
NOTAS SOBRE LA PELEA DE GALLOS EN BALI».
PRIMER FRAGMENTO
(Geertz, 1973%, 421-424)

La pelea

Las peleas de gallos (tetadjen, sabungan) 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 (sebet) independientes. Todas las
peleas siguen una pauta general: no hay una pelea principal, ni co-
nexién alguna entre cada pelea, ni variacién 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 —cuando las
apuestas han sido pagadas, las maldiciones proferidas, y el vencedor se
ha apoderado del cadaver del gallo vencido—, siete, ocho, quizis inclu-
so una docena de hombres se deslizan indolentemente en el ring con un
gallo y esperan encontrarle un oponente apropiado. Este proceso, que
raramente lleva menos de diez minutos, y a menudo mucho mds, se
realiza de manera apagada, evasiva, incluso disimulada. Los que no es-
tin inmediatamente implicados echan, como mucho, una velada mira-
da de reojo. Los que lo estdn intentan simular embarazosamente que las
cosas no estn 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 (tadji) 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 sélo una pequena proporcién de hom-
bres sabe hacer apropiadamente, mds 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 espolén de la victima. Los espo-
lones son ajustados atindolos con una larga cuerda alrededor de la pata
del gallo, Debido a algunas razones que mostraré a continuacién, la
operacién se lleva a cabo de maneras sutilmente diferentes segiin los
casos. Se trata de un asunto deliberadamente obsesivo. El conocimiento
acerca de los espolones es extenso —sdlo se los afila durante los eclipses
y con la luna nueva, deben mantenerse lejos de la mirada de las mujeres,
etcétera—. Y, tanto fuera como dentro de la situacién, son manipulados
con la misma singular combinacién de meticulosidad y sensualidad con
que los balineses se dirigen hacia todos sus objetos rituales.
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Cuadro 1. Continuacién

Una vez ajustados los espolones, los dos gallos son situados por los
galleros (que pueden ser o no sus propietarios), mirdndose cara a cara
en el centro del ring'. Un coco con un pequefio agujerito se coloca en
una balde de agua, donde tarda unos veintitin segundos en sumergirse.
Este periodo se conoce como un #jeng, marcindose su principio y su
final con el tanido de un gong rasgado. Durante esos veintiiin segun-
dos, no se permite a los galleros (pengangkeb) tocar sus gallos. Si, como
a veces sucede, los animales no luchan en ese tiempo, los alzan en el
aire, ahuecindolos, los despluman, les aguijonean o les insultan, po-
niéndolos de nuevo en el centro del 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 enzarzindose.

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 explosién de coces de una furia animal tan pura,
tan absoluta, y a su manera tan hermosa, que llega a ser casi abstracta:
un concepto platénico del odio. En un instante, cualquiera de los gallos
asesta un golpe seguro con su espolén. El gallero inmediatamente aga-
rra al que ha soltado el golpe, de manera que no pueda recibir otro a
cambio. Si no lo hiciera, el combate acabaria seguramente en un empa-
te mortal, y los dos pdjaros acabarfan haciéndose pedazos salvajemente
el uno al otro. Esto es particularmente cierto cuando, como sucede a
menudo, el espolén queda clavado en el cuerpo de la victima, 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 ring durante un tjeng. Entonces el coco es sumergido otras dos
veces y la pelea puede recomenzar.

Durante este intervalo, escasamente unos dos minutos, el gallero
del herido ha estado trabajando frenéticamente en la recuperacién de

1. Excepto en las peleas poco importantes, que mueven pequeias apuestas [...], la
colocacion de los espolones es llevada normalmente a cabo por otra persona, no por el
propietario del gallo. El que el propietario manipule su propio gallo depende mds o menos
de lo capacitada que se encuentre para hacerlo, una consideracién cuya importancia es
relativa, de nuevo, a la importancia de la pelea. Cuando el que ajusta los espolones y el que
manipula al gallo son personas diferentes del propietario, casi siempre se trata de parientes
cercanos —un hermano o un primo— o de uno de sus amigos intimos. Ellos son, por
tanto, casi extensiones de su personalidad, como se pone en evidencia cuando los tres se
refieren al gallo como =mios, diciendo, por ejemplo «Yow luché de tal o cual manera.
Ademds, la trinda propicrario-gallero-ajustador tiende a ser bastante estable, v ello aun
cuando los individuos pueden participar en varias peleas e intercambian a menudo sus
roles en una pelea dada.
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Cuadro 1. Continuacion

su animal, como un entrenador que remendase entre dos rounds a un
boxeador maltrecho, tratando de ponerlo en forma para un tltimo y
desesperado intento de victoria. Sopla en su pico, mete la cabeza del
gallo 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 animal la dltima pizca de aliento que pudiera encontrar-
se escondida en algiin lugar de su interior. Normalmente, cuando llega
el momento de ponerlo de nuevo en el ring, ¢l 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 pelea decisiva (si es que la hay; a veces, simplemente, el
gallo herido muere en las manos del gallero, o expira inmediatamente
después de ser colocado de nuevo en el ring), el gallo que asest6 el
primer golpe se lanza a terminar con su oponente herido. Pero éste no
es, ni con mucho, un desenlace inevitable, puesto que si un gallo es
capaz de andar, es también capaz de luchar; y si puede luchar, enton-
ces puede matar; y lo que cuenta es qué gallo muere primero. Si el
herido puede dar una estocada y tambalearse hasta que ¢l otro cae, se
convierte en el vencedor oficial, incluso si él mismo se viene abajo un
instante después.

Alrededor de todo este melodrama —que la mulurud agolpada en
torno al ring sigue casi en silencio, agitando sus cuerpos en cenestésica
simpatia con el movimiento de los animales, vitoreando a sus campeo-
nes con sus manos mudas, los hombros sacudiéndose, las cabezas revol-
viéndose, retrocediendo en masa cuando el gallo, armado con su espo-
I6n asesino, bandea a la deriva hacia un costado del ring (se dice que los
espectadores pierden a veces un 0jo o un dedo por estar tan atentos a la
pelea), volviendo hacia adelante de nuevo, como una ola, al chocar
entre si— se alza un extenso cuerpo de reglas extraordinariamente ela-
boradas y precisamente circunstanciadas.

Estas reglas, junto con el conocimiento desarrollado acerca de los
gallos y de las peleas de gallos que las acompaiian, estin inscritas en
manuscritos de hojas de palma (lontar, rontal) que han pasado de
generaci6én en generacién formando parte de la tradicién legal y culmu-
ral de las aldeas. En cada pelea, ¢l drbitro (saja komong, djuru kembar)
—el hombre que controla el coco— esté a cargo de su aplicacién, y su
autoridad es absoluta. Nunca he visto a nadie impugnar el juicio de un
drbitro, ni siquera a los perdedores mis abatidos, como tampoco he
escuchado —ni en privado— ninguna acusacién de mala fe dirigida a
su persona, o quejas acerca de los drbitros en general. Sélo cindadanos
excepcionalmente confiables, s6lidos, y, dada la complejidad del c6di-
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| g;::blos, llevan a cabo este trabajo, y de hecho los hombres s6lo

sus gallos a peleas que estén presididas por tal clase de perso-
nas. Los érbitros también reciben acusaciones de fraude que, aunque
raras en extremo, a veces afloran. Es el drbitro quien, en no pocas
ocasiones, cuando los gallos expiran virtualmente al mismo tiempo,

decide cusl de los dos fue el primero en morir (si es que hubo alguno,

pues aunque los balineses no descan tal resultado, siempe puede haber
empates). El 'drbitro es como un juez, un rey, un sacerdote y un poli-
cia, y bajo su implacable direccién la pasién animal de la lucha se
desenvuelve en la certeza civica 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, jamés presencié una disputa, salvo las de los

Como hecho de la naturaleza, la pelea de gallos es ira desbocada;
como hecho de la cultura es forma perfeccionada. Esta ambigiiedad,
que recorre el acontecimiento de parte a parte, lo define como una

 entidad sociol6gica. Una pelea de gallos es lo que, buscando una ex-

presion para designar una entidad insuficientemente vertebrada como
para ser llamada grupo pero no tan falta de estructura como para
considerarla multitud, Erving Goffman ha denominado “encuentro
focalizado” —un conjunto de personas agrupadas en un flujo comin
de actividad y relacionadas entre si en virtud de ese flujo’—. Tales
encuentros se forman y se dispersan; en ellos, los participantes fluc-
tian; la actividad que los agrupa es singular —un proceso particular
que tiene lugar periédicamente mds que un proceso continuo que
perdura. Como sefiala Goffman, tales encuentros toman su forma de
la situacién que los suscita, del escenario en que se sitiian; no-obstan-
te, se trata de una forma, y una forma articulada. Se crea un escenario
para la situaci6n en las deliberaciones de los jurados, las operaciones
quirdrgicas, las subastas piblicas, las manifestaciones, o las peleas de
gallos, debido a preocupaciones cuturales —en nuestro caso, como
veremos, la expresién de la rivalidad de status— que no s6lo especifi-
can el foco, sino que retinen a los actores y disponen la escenografia,
creando de ese modo una realidad. .

[-.]

2. E. Goffman, Encounters: Twa Studies in the Sociology of Interactions, Bobbs-
Merill, Indianapalis, 1961, pp. 9-10.
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Cuadro 2
«JUGAR EN SERIO.
NOTAS SOBRE LA PELEA DE GALLOS EN BALI»
SEGUNDO FRAGMENTO.
(Geertz, 1973, 425-427)

Apuestas desiguales y apuesta igualada

Los balineses nunca hacen nada de un modo simple si pueden ingenidr-
selas para hacerlo de manera complicada, y las apuestas en las peleas de
gallos no son una excepci6n a esta regla.

En primer lugar, hay dos clases de apuestas, o toh'. Una iinica apues-
ta axial en el centro, en la que toman parte las personas principales (toh
ketengah), y una nube de apuestas periféricas alrededor del ring en las
que participan los asistentes entre el piiblico (toh kesasi). Normalmente,
la primera implica una gran cantidad de dinero; las segundas, cantidades
pequefias. 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 tono muy sereno, casi furtivo, lleva-
do a cabo por las personas coaligadas y el drbitro, apifiados como cons-
piradores en el centro del ring; las apuestas periféricas se hacen a base de
gritos impulsivos y ofertas piiblicas que son aceptadas con excitacién por
el tropel en sus mérgenes. Y lo que es mds curioso, y como veremos mds
revelador, mientras que la primera apuesta es sienipre, sin excepcion, una
apuesta igualada, las segundas jamds lo son. El dinero estd equilibrado
en ¢l 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 drbitro como supervisor y testigo pablico’. En esta apues-

1. Esta palabra, que signfica literalmente una mancha o marca indeleble, como una
sefial de nacimiento o una veta en la roca, se utiliza rambién para designar una fianza ante
un tribunal, un empefio, la garantia de un préstamo, para actuar como representante de
otro en un contexto legal o ceremonial, para denominar el anticipo del beneficio en un
trato de negocios, para las sefiales colocadas en las tierras que indican que su propiedad
estd en disputa, v para denominar el status de una esposa infiel que ha de ser sometida a su
esposo o de cuyo amante ¢l marido debe obtener una satisfaccién, Véase Korn, Her
Adatrecht van Bali; Theodor Pigeaud, Javans-Nederlands Handwoordenboek, Wolters,
Groningen, 1938; H. H. Juynboll, Oudj he-Nederlandsche Woordenlisje, Brill,
Leiden, 1923,

2. La apuesta central debe ser pagada por adelantado en efectivo por las dos partes
antes de que comience la pelea. El drbitro retiene el dinero hasta el desenlace, y entonces lo
da al vencedor. Asl se evita, entre otras cosas, el profundo embarazo que sentirian tanto ¢l
ganador como el perdedor, si éste tuviera que pagar personalmente después de su derrota.
Aproximadamente un diez por ciento del dinero ganado se retiene en beneficio del drbitro
y de los patrocinadores de la pelea.
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| rtaque, como he dicho, suele ser muy elevada (y siempre lo es conside-
~rada relativamente), nunca interviene simplemente el propietario, en
- cuyo nom!:ure se hace. Con él se encuentran cuatro o cinco, a veces siete
{ \ ‘u ocho aliados —parientes, compafieros de la aldea, vecinos, amigos
intimos—. 5i ¢l dueno del gallo no es una persona especialmente aco-
modada, puede incluso no ser el principal contribuyente, pero su apor-
~ tacién debe ser significativa, aunque s6lo sea para mostrar que no estd
tramando ninguna trapaceria,
De las cincuenta y siete peleas sobre las que tengo datos exactos y -
fiables acerca de la apuesta central, el rango varia entre quince y quinien-
tos ringeits, con una media de ochenta y cinco y una distribucién en la
que pueden observarse tres clases: peleas pequenias (de 15 a 35 ringgits)
que representan el 45 % del total; peleas medianas (de 20 a 70 ringyits)
con el 25 %; y peleas grandes (de 75 a 175 ringgits) con el 20 %. En los
~ extremos de la distribucién tenemos unas pocas peleas con apuestas
- centrales muy pequefias y muy grandes. El salario diario de un trabaja-
dor manual —un ladrillero, un granjero modesto, un mozo de cuerda—
eraalrededor de tres ringgits, asf que, considerando el hecho de que habia
peleas cada dos dias y medio aproximadamente en la zona que yo estu-
di€, es evidente que estamos hablando de una sociedad en la que el juego
setomaba en serio, incluso aunque las apuestas se hicieran en grupo y no
_._a_t'l_‘;nle base de ﬂfucrzi;s individuales.
~ No obstante, tomadas conjuntamente, las apuestas periféricas eran
distintas. A diferencia de los pactos solemnes y lega!igzs que tenfan
lugar en el centro, esas apuestas se hacian a la manera de intercambios
en una lonja callejera. Se regfan por un paradigma estable y conocido
de envites desiguales, en una serie continua que iba del diez-a-nueve en

ugdrselo todo». Tal concepto lleva en si mismo el planteamiento
un problema de inteligibilidad: ése trata efectivamente de una
16n irracional? Para responder a esta pregunta lo primero es re-
respuestas ingenua o maliciosamente etnocéntricas. Las suti-
s del etnocentrismo obligan a desestimar las comparaciones in-
dadas Lo que en Bali se pone en juego no es el dinero, y quienes
Arriesgan a jugar asi no son jugadores empedernidos. En Bali se
la estima, el honor, el estatus, y quienes lo arriesgan son aqué-
S que ocupan los puestos mis altos en una jerarquia sociomoral.
eso elevar la apuesta no aumenta la irracionalidad, lo que au-
ta es el significado de la accién (es decir, Weber contra Bentham)
adro 3). La pelea de gallos aparece asf como la representacién de
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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 més débil —y
dejamos aqui de lado el modo en que se decidia para cada ocasi6n cudl
era ¢l favorito, kebut, y cuil el débil, ngai— gritaba un envite pequeio,
indicando asf la apuesta que estaba dispuesto a arriesgar. Por ejemplo, si
gritaba gasal, «cincow, apostaba por el débil en un envite de cinco-a-
cuatro (o sea, a ganar 5 y perder 4); si gritaba «cuatro», el envite era de
cuatro-a-tres (y estaba dispuesto, por tanto, a arriesgar tres), si gritaba
«nueve, era de nueve-a-ocho, y asi sucesivamente. El que apostaba por
¢l favorito, tratando de mantener su envite lo mis pequefio posible, lo
indicaba gritando el tipo de color del gallo —«pardo», «moteado, etc’.

3. En realidad, Ia clasificacion de los gallos, que es extremadamente elaborada (recogi
mis de veinte tipos en una lista claramente incompleta), no se basaba dnicamente en el color,
sinoen unaseric de dimensiones independientes e interactivas que incluia, ademasdel color,
el tamaiio, la solidez de los h , ¢l plumaje y el temp to. (Pero no ¢l pedigree. Los
balineses no crian sus propios gallos de manera significativa, ni lo han hecho nunca, hasta
dande pude comprobar. El asil, o gallo de Ia selva, que es la raza bisica de gallos de pelea
alli donde se practican apuestas, proviene del sudeste asidtico, y cualquiera puede comprar
un buen cjemplar en las pollerias de casi todos los mercados balineses por una cantidad que
va de los cuatro o cinco ringgits hasta los quince 0 mds.) El color es, simplrmﬂ'llm. el rasgo
que normalmente s usa para designar el tipo, salvo cuando gallos de tipos diferentes —
como deben serlo en principio— tienen el misma color. En este caso se afade una indica-
cién secundaria de cualquiera de las otras dimensiones (sgrande mmc:ldnf ve. =pequedio
imoteados, etc.). Los tipos de gallos se encuentran coordinados con diversas sdulu cpsrnoio-

icas que ayudan a dar forma alas peleas, de que, por ejemplo, cuando dlguien pone
::::ng un gallo pequedia pero testarudo, blanco con motas pardas, con plumas alargadas
y patas delgadas, lo hace en determinado dia del complejo calendario balinés y en la zona
ariental del cuadrilitero; pero si el gallo es grande y cauteloso, negro, con plumaje espeso
y patas gruesas, Jo colocard en la cara norte y en otro dia dererminado, etc. Una vez mds,
todo esto se encuentra registrado en ritos en hofa de palma, y sometido a continuas
discusiones por parte de loy balineses (quienes, por otra parte, no comparten i tinico sis-
tema). Un estudio a gran escala de las clasificaciones de gallos que combinase el andlisis
componencial y simbolico serfa extremadamente valioso, tanto como complemento a la des-
cripcion de las peleas de gallos como en si mismo. [...]
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campos en tension creada por la interaccién ceremonial controlada,
la simulacién de la matriz social, del sistema de grupos cohesiona-
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, Geertz considera necesario aportar una serie de datos so-
bre la organizacién social y el laberinto de alianzas en Bali: grupos
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Cuadro 3
«JUGAR EN SERIO.
NOTAS SOBRE LA PELEA DE GALLOS EN BALI»
TERCER FRAGMENTO
(Geertz, 19737, 432-434)

Jugar con ﬁlego

El concepto «jugar en serio» de Bentham estd basado en su The Theory
of Legislation'. Con él quiere designar el juego en el que las apuestas
son tan altas 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 ringgits) y arriesga quinientas en una
apuesta a partes iguales, la utilidad marginal de cada libra que est4 dis-
puesto a ganar es claramente inferior que la pérdida marginal de cada
libra que esté dispuesto a perder. En el genuino juego en serio, éstaesla
situacién para las dos partes. Los dos actiian temerariamente. Habién-
dose reunido para pasar un buen rato, han acabado metiéndose en una
relacion que, considerada colectivamente, les deparara sufrimiento an-
tes que placer. La conclusién de Bentham fue que jugar en serio era
inmoral en su fundamento, y, como era caracteristico de él, aconsejé
que fuera prohibido legalmente.

Pero hay un asunto mis interesante que ¢l problema ético, al me-
nos para nuestro propésito. Y es que a pesar de la fuerza légica del
anilisis de Bentham, los 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 él (hoy en dia
principalmente abogados, economistas, y unos cuantos psiquiatras), la
explicacién es —como hemos visto— que esas personas son irraciona-
les —adictos, fetichistas, infantiles, locos, salvajes, que tinicamente ne-
cesitan ser protegidos de si mismos—. Pero para los balineses, aunque
naturalemente ellos no lo formulan con tantas palabras, la explicacién
radica en el hecho de que en tal clase de juego el dinero es menos una
medida de utilidad, obtenida o esperada, que un simbolo de importan-
cia moral, percibido o impuesto.

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

1. La expresién se encuentra en la traduccién de Hildreth, International Library of
Psychology, 1931, en nota de la pigina 106; véase L. L. Fuller, The Morality of Lasw, Yale
University Press, New Heaven, 1964, pp. 6 ss.
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Cuadro 3. Continuacién

da, en el sentido ordinario, restringido, de placer y sufrimiento, felici-
dad e infelicidad. En los juegos en serio, cuando las cantidades de dine-
ro son elevadas, lo que se juega en cada apuesta es mucho mids 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 significacién, ¢l status’—. Se trata de un riesgo simbélico, pues
—dejando 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 gallos; el status es solamente, y momentineamente,
confirmado o afrentado. Pero para los balineses, a quienes nada resulta
mis placentero que lanzar una afrenta solapada ni mds doloroso que
recibirla, este apreciado drama es verdaderamente un asunto muy serio
—especialmente cuando se encuentran presentes conocidos de ambas
partes, que no se dejan engaiiar 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
ringgits que perder quince. Esta conclusién serfa absurda. Precisamente
porque, en esta sociedad que dificilmente podria considerarse
antimaterialista, el dinero importa, e importa mucho, cuanto mds dine-
ro uno arriesga més arriesga también de otras muchas cosas —como el
orgullo, el porte, la serenidad, la masculinidad; s6lo momentineamen-
te, pero también ante la mirada de muchos. [...]

2. Por supuesto, incluso en Bentham la utilidad no queda reducida normalmente a
las pérdidas y las ganancias monetarias, y yo podria exponer mi argumento mis cuidadosa-
mente sefialando que para los balineses, como para cualquier pueblo, la urilidad (el placer,
la felicidad...) nunca es meramente lo mismo que la riqueza. Pero estos problemas termino-
ldgicos son, en cualquier caso, secundarios en relacién con el asunto central: la pelea de
gallos no es la rulera,

patrilineales, fracciones, grupos corporados mayores, aldeas... De
este modo, amplia el contexto con nuevos datos, y una vez enuncia-
da la hipétesis de la dramatizacion 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 perfilindo-
se asi el argumento de que cuanto mds préximos y mis elevados
sean los estatus de los individuos que apuestan en la pelea mas «en
serion es el juego, més «se juegan». Y mayor seriedad implica mayor
identificacién entre hombre y gallo, mayor equiparacion entre ga-
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llos, mayor emocién, apuestas centrales mayores, mas cantidad total
de apuestas, y menor importancia del dinero en relacién con el esta-
tus. A partir de aqui, el articulo de Geertz es menos una interpreta-
cién de la pelea de gallos en Bali que una teoria sobre la interpreta-
cién misma. El ejemplo se convierte en un tipo ideal. Primero la
pelea de gallos se subsume en la cultura balinesa y finalmente el
articulo sobre la pelea de gallos en Bali acaba siendo un pretexto
para exponer una teoria de la interpretacion.
La pelea es una alegoria, una metifora 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 practicas, y reducidos (o,
si se prefiere, elevados) al nivel de las puras apariencias; un nivel en
el que la significacion de tales acciones y objetos puede encontrarse
articulada mds vigorosamente y ser percibida con mayor exactitud
(Geertz, 19737, 443).

; Este es el enfoque nuclear que Geertz da a la interpretacién. El
«juego en serio» se articula sobre temas esenciales, la muerte, la
masculinidad, la violencia... y los reordena en una estructura inte-
g:__:al para presentarlos con un relieve tal que acaban resultando sig-
nificativos, reales. La forma dramitica, el contenido metaférico y el
contexto social dan cuerpo a la interpretacién. Examinando estos
tres aspectos percibimos en ella las dimensiones fundamentales de la
experiencia balinesa.

Como sefala el propio Geertz, la perspectiva interpretativa con-
siste, parafraseando a Aristételes, en «decir algo sobre algo» y tiene
también un apoyo analégico. La analogfa se sustenta en un ejercicio
de biisqueda de relaciones, en el que la descripcién densa acaba sien-
do una composicién hipotética de la cultura tal como la ve el inves-

tigador:

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

~ La perspectiva interpretativa trata de analizar las formas cultu-
mles no como se diseca un organismo, se diagnostica un sintoma, se
desc:fra un ¢6digo o se ordena un sistema (referencias indirectas al
f}mmona]ismo, a la escuela de cultura y personalidad y al estructura-
lismo), sino como se «penetra un texto literario» (cf. Geertz, 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 pe-
lea de gallos reiine temas —ferocidad animal, narcisismo masculi-
no, juego competitivo, rivalidad de status, excitacién de masas, sa-
crificio cruento— cuya principal conexién radica en su relacién con
la ira y con el temor a la ira, y, vinculdndolos en un conjunto de
reglas que al mismo tiempo que los contiene les permite ponerse en
juego, construye una estructura simbélica en la cual, una y otra vez,
la realidad de su intima imbricacién puede sentirse inteligiblemente
(Geertz, 1973*, 449-450).

La interpretacion hace ver la pelea de gallos como

[...] un evento humano paradigmatico, es decir, un acontecimiento
que nos dice menos lo que ocurre que el genéro de cosas que ocurri-
rian 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 (Ibid., 450).

Identificar temas, mostrar su vinculacién, exponer el conjunto
de reglas en las que quedan encuadrados, construir la estructura
simbélica subyacente, etc., es el programa para elaborar una inter-
pretacién. La recompensa estd en el procedimiento mismo: com-
prender, tornar inteligible la accién humana.

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

Esta es, también, la leccién de la antropologfa. Los grupos hu-
manos que estudiamos son quienes ensanchan nuestro conocimien-
to. Son nuestros propios maestros. Para el antropélogo, ¢l objeto de
estudio se convierte en sujeto docente,
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Tres crisis jalonan la historia de la antropologia social: la crisis de
objeto, a la que nos hemos referido brevemente en el capitulo
anterior; la crisis de método, que fue planteada en los afos sesenta
por la nueva etnografia en busca de un mayor rigor en el disefio de
la investigacién y en la elicitacién de las respuestas de los infor-
mantes, y que dio lugar a la antropologia cognitiva y la etnociencia;
y la crisis de representacién, recientemente planteada. La crisis de
representacion es una consecuencia insospechada de la propuesta
«interpretativa» en el andlisis de las formas culturales, para la que
hoy es invocado como iniciador Clifford Geertz (1973). Como
hemos visto, esta propuesta consiste en la adopcién de una nueva
analogia para el estudio de la cultura: la penetracién analitica en
un texto literario.

I. CRISIS DE REPRESENTACION

Si la crisis de método se amparé —como ha sido casi unanorma en
la historia de la antropologia— en la reconocida consistencia teéri-
ca y metodoldgica de otra ciencia, en este caso la lingiiistica estruc-
tural y més en concreto la gramdtica transformacional, la crisis de
representacién se ha apoyado en la critica literaria. Cada una de las
crisis ha generado un corpus de anécdotas, un lore especial. Ejem-
plos de tal lore pueden ayudar a su comprensién. A propésito de la
crisis de método se cuenta que un investigador —se atribuye a Sapir
(aunque podria ser cualquier otro)—, estaba aprendiendo con ayu-
da de un informante la lengua del grupo humano que era entonces
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su objeto de estudio. El investigador iba construyendo frases en el
idioma nativo y preguntaba al informante si eran correctas. Su satis-
faccién aumentaba a medida que sus frases recibfan una tras otra la
aprobacién del informante. De pronto le asalté una terrible duda.
Formé una nueva frase y pregunt6 de nuevo si era correcta. Una vez
mids la respuesta fue afirmativa. Pero a continnacién preguntd: «¢Sig-
nifica algo?». Y la respuesta fue: «No, no significa nadas.

La crisis de método planteada desde la corriente de la «nueva
etnografia» descubrié como exigencia el conocimiento de una cultu-
ra para poder formular preguntas significativas a los informantes.
Ya no podria decirse que se habia logrado el conocimiento de una
cultura cuando se supieran de antemano las respuestas de los infor-
mantes, sino cuando el investigador fuera capaz de formular pre-
guntas significativas. La meta de la investigacion pasé6 a ser el estu-
dio de los cédigos culturales.

El lore relativo a la nueva crisis, la crisis de representacién, pre-
senta otro episodio distinto. Un investigador en una comunidad de
Gabén iba a tener una importante entrevista con un informante cua-
lificado. La prepar6 con la lectura de una monograffa cldsica 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 tenia preparadas y recibien-
do respuestas que juzgé pertinentes e interesantes. En un momento
determinado formul6 una nueva pregunta, el entrevistado titube6
un poco y se excusd, entr6 en la vivienda y volvié al cabo de un
momento con un ejemplar en la mano de la misma obra clisica que
habia servido al investigador para preparar la entrevista. Lo mismo
se cuenta de informantes nativos en América que conocfan las mo-
nografias de Kroeber, o en otras partes de Africa, conocedores de
las de Meyer Fortes.

Han cambiado mucho las cosas en la etnografia de hoy, si la
comparamos con la de los tiempos clisicos de la disciplina. El ser
consciente de estos cambios forma parte de su ejercicio. Los contex-
tos politico-econémicos y sociales en los que se realizan las
etnografias son bien distintos de los de entonces. Los nuevos Esta-
dos del Tercer Mundo tienen sus respectivas politicas culturales, y
las vicisitudes de sus relaciones con el mundo occidental determinan
la consecucién de licencias de investigacién, asi como las expectati-
vas generadas acerca de los resultados de los proyectos. Los destina-
tarios de las monografias no son ya los mismos que en la época
cldsica, ni son las mismas las consecuencias de la publicacién. De
unau otra manera, los medios de comunicacién informan universal-
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‘mente sobre la produccién cultural en diversas partes del mundo.
James Clifford ha resumido las nuevas condiciones de la produccién
etnografica (Clifford, 1986):

1) ya no es posible actuar como si el investigador fuera el tinico
y primario portador de la cultura al escribir su trabajo;

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

3) se ha disuelto en parte una general y poderosa distincion: la
divisién 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 autoria etnogrifica.

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 estercoti-
po urbano. La pertinencia del planteamiento de Clifford es obvia
cuando se trata de estudios como los que se acometen en antropolo-
gia de la educacién, que versan sobre comunidades e instituciones
cuyos miembros se caracterizan por su celosa reflexividad sobre su
experiencia y su trabajo.

Como han senalado Marcus y Fischer, los antropélogos busca-
ron lugares de trabajo que les aproximaran a las culturas pristinas
como si fueran entidades aislables, pero actualmente se han hecho
mads conscientes de los contextos histéricos, politicos y econémicos
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 criticas vertidas contra la representacién 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
pristinas sino a costa de grandes incongruencias. Pueblos clisicos
en la antropologia como los samoanos, los todas, los trobriandeses,
los hopi y otros, han elevado su conciencia de situacién respecto a
otros pueblos y han asimilado de alguna manera el conocimiento
antropolégico generado sobre ellos, de forma que éste ha llegado a
formar parte del sentido de sf mismos. En la actualidad estas cultu-
ras, convertidas tradicionalmente por la disciplina en objeto de in-
vestigacion, presentan nuevos desafios a la hora de emprender una
etnograffa. Por otra parte, la autoconciencia critica del antropélo-
go ha aumentado: en un mundo cada vez mds consciente de la
porosidad de las fronteras culturales, el investigador ha de depurar
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los medios para componer imigenes de totalidad; y lo que estd
constrefiido a escribir siguiendo las convenciones del género es ta-
rea cada vez mas dificil. Ademas, el lector de lo primitivo y lo
exético es bastante mds sofisticado que antes. No acepta tan facil-
mente la existencia de culturas aisladas, rotalmente diferentes. Por
un lado, porque rechaza el planteamiento de diferencias extremas,
caldo de cultivo para el racismo o el segregacionismo; por otro
lado, porque la defensa de una diferencia cultural choca con los
duros hechos de las diferencias politicas y econémicas, de modo
que la categoria «cultural» se convierte en algo residual respecto a
esas diferencias. La percepcién de una creciente homogeneizacién
debida a la difusién de la tecnologia, la comunicacién y los movi-
mientos de poblacién, conduce a un escepticismo generalizado en
el terreno de la percepcidn de las diferencias culturales. No se cree,
por ejemplo, que estas diferencias puedan ser mas importantes que
la accién de un sistema global de economia politica. En consecuen-
cia, los antrop6logos corren el riesgo de aparecer como seres ro-
ménticos, que no atienden a las cosas esenciales. Los zulies, los
timoreses, los mosquitos, los kurdos, los afganos, etc., no pueden
ser ya tratados como culturas autocontenidas: no obedecen al viejo
propésito de la unidad tradicional de anélisis —una cultura.

La etnografia debe ser capaz de captar el contexto histérico de sus
sujetos y registrar la accién constitutiva de los sistemas internacio-
nales politicos y econémicos sobre el nivel local, donde el trabajo
de campo tiene lugar frecuentemente. Estas acciones no son meros
impactos externos en las culturas locales; mas bien, los sistemas
externos tienen su definicién y penetracién local y afectan intrinse-
camente a la formacién de simbolos y significados compartidos en
los mundos intimos de los sujetos etnogréficos (Marcus y Fischer,
1986, 39).

No estaria de mds aplicar estos enunciados al ambito de la an-
tropologfa de la educacién, pues en demasiadas ocasiones los estu-
dios obsesivamente centrados en técnicas y pricticas de la transmi-
sién de la cultura olvidan el contexto histérico en el que se mueven
los sujetos.

Este es el contexto de transformaciones en el que interpretar el
interés actual en un asunto hasta ahora insuficientemente atendido:
la etnografia como representacion de una cultura.
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1I. LA ETNOGRAFIA COMO REPRESENTACION DE UNA CULTURA

En la década de los setenta, Geertz se preguntaba:

«¢Qué hace el etnégrafo?»: el etnégrafo escribe. [...] Puesto que la
respuesta estindar a nuestra pregunta ha venido siendo que el
etnégrafo observa, registra, analiza» —una especie de concepcién
vini, vidi, vici de la cuestion— nuestra respuesta puede tener conse-
cuencias mds profundas de lo que parece a simple vista. Una de
ellas, no poco importante, es que la distincién de esas tres fases de
conocimiento (observar, registrar, analizar) puede normalmente no
ser posible, y que, como operaciones auténomas, pueden no existir
en realidad (Geertz, 1973, 31-32).

En esta linea, hemos insistido en que el proceso metodolégico
no termina sino en la elaboracién de un texto escrito, un informe
etnogrifico o una monografia, siguiendo las convenciones y rutinas
aceptadas para el caso, El andlisis de tales convenciones es lo que se
ha hecho relevante en los tltimos afios. A partir de la propuesta de
Geertz de considerar a la cultura como texto, se planteé la necesi-
dad obvia de considerar a las etnografias (escritos sobre la cultura)
€OMO extos.

En 1979, Said ponia en evidencia de qué modo los libros occi-
dentales representan a las sociedades no-occidentales. Desde su pun-
to de vista, tal modo de representacién utiliza una retérica en la que
s6lo son activos los autores, mientras que los sujetos de los que ha-
blan son meramente pasivos; situados en dreas coloniales o neoco-
loniales, siempre hablan a través de otros, nunca por si mismos.
Talal Asad, retomando la idea de la etnografia como traduccién,
hizo explicito 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 informacién 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 distincién, pues no es el mismo el impacto con-
seguido cuando se publica en inglés que en griego moderno, por
ejemplo.) Estas traducciones —critica Asad— son procesos unidi-
reccionales. Ademas, como muestra Said, atin quedan residuos de la
retorica del siglo xix, que se acercaba a los pueblos no-occidentales
como restos de una etapa de decadencia que tenian que ser rescata-
dos despues de siglos de enfermedad ¢ ignorancia (Said, 1979). En
buena medida lo mismo podria decirse de muchas monografias so-
bre campesinos realizadas en las propias sociedades occidentales, en
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las que se dibuja cierta retérica de decadencia y miseria con la bien
intencionada ambicién de rescatarles -al menos literariamente- de
su situacién. Y también de determinados estudios sobre educacion,
en los que algunos sectores, especialmente los pertenecientes a cla-
ses bajas, las zonas rurales o los segmentos immigrantes o margina-
les, son tratados como si fueran sujetos pasivos, atin no formados,
necesitados de un control externo, y finalmente rescatables.

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

Colonialismo cultural es, por otro lado, la critica que los paises
del Tercer Mundo revierten hoy sobre Occidente. Los antropélogos
han contribuido al colonialismo, entre otras cosas, realizando mono-
grafias etnograficas para los lectores occidentales. {Quiénes deberian
ser sus verdaderos destinatarios? La conciencia de estos hechos ha ido
extendiéndose a un importante niimero de etnégrafos, como muestra
la actitud de Rabinow con su trabajo de campo en Marruecos
(Rabinow, 1977), o de Dumond en una tribu amazénica (Dumond,
1978), y parece estar obligando a cambiar las formas mediante las que
las culturas son representadas. En estos textos etnograficos, los infor-
mantes aparecen en didlogo con el investigador, expresando incluso
opiniones contrarias a las del propio autor. Se trata de un recurso para
devolverles su voz. Cuando se contrastan estas monografias postmo-
dernas con otras clasicas, por ejemplo, la de Evans-Pritchard sobre los
azande, se ponen de manifiesto las diferencias. En Brujeria, magia y
ardculos entre los azande hay un Ginico discurso, el del autor, en el que
se intercalan de cuando en cuando fragmentos de texto nativo al ser-
vicio de la narracién principal. En las etnografias postmodernas los
discursos son diversos, los fragmentos de texto nativo cobran inde-
pendencia y llegan a ser significativos por si mismos. Ademds, en la
monografia de Evans-Pritchard se sobreentienden nociones sobre la
brujeria y sobre la magia, sobre las relaciones causales, sobre el senti-
do comiin..., es decir, se sobreentiende una cosmovisién que corres-
ponde al lector medio occidental, respecto a quien se confronta con-
tinuamente la especificidad de las creencias y rituales azande. En las
monografias postmodernas nada hay sobreentendido; hay, sin embar-
go, voces miiltiples, variadas y a veces confrontadas.

La preocupacién por la etnografia como forma de representacién
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 antropologia social: de haber sido fundamen-
talmente una ciencia de la conducta ha pasado a ser el arte de la in-
terpretacién de acciones significativas. A las Gltimas formulaciones
paradigmdticas del funcionalismo en Estados Unidos (Parsons, 1968),
sigui6 la nueva etnografia, el estructuralismo y la antropologia inter-
pretativa de Geertz. Todas estas corrientes contribuyeron al cambio.
Y también la lingiiistica estructural y transformacional, la hermenéu-
tica, la fenomenologia, la escuela de Frankfurt, y la critica marxista.
La época que vivimos puede caracterizarse como post-paradigmati-
ca: post-modernismo, post-estructuralismo, post-marxismo... Como
ha mostrado Lyotard, nuestro tiempo se caracteriza por la descon-
fianza en visiones totalizadoras, y por el interés en la interpretacién
de excepciones e indeterminaciones mds que en la constatacién y
explicacién de las regularidades de los fenémenos observados
(Lyotard, 1979). Se trata de una situacién comiin a muchas ciencias
humanas y sociales que, arrancando de la critica literaria, ha afectado
también al derecho, la historia del arte, la teoria social, la economia
y la filosofia; y que puede observarse incluso en los debates sobre
inteligencia artificial, en fisicas y en matemadticas (cf. Marcus y
Fischer, 1986). Puede hablarse propiamente de un periodo 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 teéricos hacia el método, la epistemologia, la interpreta-
ci6n y las formas discursivas de presentacién o representacion.
Diversos sintomas revelan la ausencia de autoridad paradigma-
tica en antropologia: las reacciones que tienden a revitalizar pers-
pectivas teéricas como la etnosemadntica, el funcionalismo, el estruc-
turalismo, la ecologia cultural o la antropologia psicolégica; los
esfuerzos por sintetizar las aproximaciones marxistas con el estruc-
turalismo, la semiética y otras formas de anilisis simbélicos; los in-
tentos de dar consistencia explicativa a la sociobiologia, con su apa-
riencia de conducir hacia una antropologia més cientifica; y el
empefio por hacer emerger los estudios de lenguaje junto a temas de
teoria social... Todos estos esfuerzos tienen algo en comiin: la nos-
talgia de un paradigma. Pero el resultado es doble. Por un lado, en el
plano de la produccién teérica, nuestro tiempo se perfila como una
€poca multi-paradigmatica, y por otro lado, curiosa pero significati-
vamente, hay gran coincidencia en destacar el valor de la practica de
la etnografia en el plano metodolégico. La etnografia, antes timida-
mente instalada en algunas ciencias sociales afines a la antropologia,
se estd extendiendo ahora a todo el amplio campo de las ciencias
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humanas. El auge de la etnografia de la escuela es un buen ejemplo
de esta extension.

Esta expansion viene acompanada del renovado interés por la
definicion de la etnografia como escritura, es decir, el interés por la
retérica de las disciplinas sociales. Se ha exacerbado la concienaia
del discurso, la reflexividad, de manera que hoy es posible realizar
miiltiples lecturas de los clasicos de las ciencias sociales descubrien-
do en ellos convenciones que antes pasaban desapercibidas, lo que
podriamos llamar «géneros etnogrificos». Las etnografias clisicas
han sido, para los estudiantes, el medio principal de acceso a los
contenidos y los conocimientos antropolégicos. Sus materiales son
la fuente basica de las sistematizaciones que aparecen en los manua-
les. Pero en los tltimos afios se ha tomado conciencia de que esas
monografias son visiones de ciertos pueblos realizadas hace déca-
das, y no el registro de sus circunstancias cambiantes. Los nuer han
quedado fijados como ilustracién de los linajes segmentarios, Los
argonautas de las Trobriand como ilustracién del intercambio
ritualizado, etc. Se trata de descripciones fijas, como si esos pueblos
no sélo hubieran sido siempre los mismos, sino que ademas hubie-
ran tenido que seguir siéndolo. Por otra parte, las etnografias clisi-
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 condicién, habrd que reconocer
que los re-estudios son posibles, que son posibles las visiones milti-
ples de una sociedad. Leyendo Brujeria, magia y ordculos entre los
azande, el lector puede descubrir muchos intentos retéricos por par-
te del autor para constituirse en autoridad informativa sobre los
azande. Descubre que el investigador estuvo alli presente, y que su
inmersi6n en las pricticas mégicas de los azande fue tan profunda
que hasta «en su casa, entre sus sirvientes» probd sus efectos, prucba
justificada por la laudable intencién de llegar al conocimiento inti-
mo de las creencias azande. Evans-Pritchard es un ejemplo, proba-
blemente excelso, del modo de constituirse en autoridad etnogrifi-
ca. A través de €l puede conocerse bien una retérica cuyo objetivo es
inducir credibilidad, confianza en la informacién completa, detalla-
da y objetiva. La redondez de la obra hace pensar que, después de
ella, ya no es posible ofrecer ninguna otra visién de los azande.

Hay otras convenciones en los géneros etnogréficos. El conjun-
to de esas convenciones ha sido caracterizado como «realismo
etnografico» (Marcus y Cushman, 1982). Uno de los aspectos prin-
cipales heredados de la antropologia del siglo xix ha sido su ambi-
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cién generalista. Es decir, las etnografias 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 aspiracién exige del investigador, idealmente, una
multicapacitacién en los diversos dominios de la cultura (econémi-
co, politico, religioso, lingiiistico, etc.). Pero la mayor parte de las
monografias son irregulares en cuanto a la perfeccién y completud
de la informacién alcanzada en los diversos dominios. La adopcién
del modelo enciclopédico hace aparecer a los investigadores como
sabios generalistas. Ademads, la presentacion en el discurso de este
saber enciclopédico ha de seguir un orden establecido, que suelen
cumplir tanto las monografias como los manuales sisteméticos ¢ in-
cluso las colecciones de articulos de varios autores. El orden parece
seguir la direccién que va de lo material a lo espiritual, del medio
fisico a las creencias religiosas y los mitos; o bien, encontramos la
superposicién de estructuras ordenadas en un supuesto «patrén uni-
versal» («infraestructuras», y por tanto primeras en la presentacién,
«estructuras» propiamente dichas, y «superestructuras», mas super-
ficiales y dltimas en la presentacién [cf. Harris, 1991]). Tal orden
acaba entendiéndose como un proceso de inteligibilidad, como si
fuera légicamente anterior el conocimiento del entorno fisico y de
los modos de subsistencia para acceder al conocimiento y compren-
si6n de los modos de pensamiento. La racionalidad de tal orden es
evolucionista, pero quedé 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-
nografias cldsicas habia que comenzar por un capitulo dedicado a
las caracteristicas «raciales» del pueblo estudiado, lo que perfilaba
aiin con mis claridad que el orden comenzaba con la biologia. Inclu-
so las monografias especializadas en temas de religion, rituales, mi-
tologia, etc., cuentan casi siempre con capitulos primeros dedicados
a describir las condiciones medioambientales, las estrategias de sub-
sistencia y la estructura social basica de las comunidades y pueblos.

Al reparar en el caricter enciclopédico del contenido y en su
orden de exposicién podemos entender mejor por qué el conjunto de
convenciones etnogréficas 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 aiin més agudamente tales rasgos, y
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contribuye a consolidar el supuesto de que s6lo 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 alusi6n al estilo literario asi
tipificado del siglo xix. Pero el de la etnografia es un modo particular
de realismo ligado a los motivos narrativos hist6ricamente dominan-
tes con los que se ha conectado, y en especial a los relatos de viajes.
La etnografia también tuvo desde el principio metas cientificas, con
el motivo principal de mostrar la diversidad de las culturas humanas,
amenazada por el supuestamente inexorable proceso de occidentali-
zaci6n. Hoy esos motivos narrativos no estdn vigentes, la vinculacién
a la literatura de viajes ha dejado de tener sentido, el antropé6logo no
tiene ya el privilegio de pertenecer a una élite viajera y ya no quedan
pueblos o tierras nuevas que descubrir. Ademas, la occidentalizacién
es una nocién demasiado simple de cambio cultural. Hoy se requie-
ren nuevos motivos narrativos, de manera que la etnografia 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 imdgenes de si mismos y de los otros a medida que se ven
afectados por nuevos cambios. Marcus y Fischer han sefalado los
criterios actuales de una buena etnografia (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 lingiifsticas, sus modificaciones y
traslaciones; finalmente, mantener un sentido de holismo, entendi-
do como contextualizacién significativa.

1. LA ETNOGRAFIA COMO ALEGORIA

Una interesante aproximacién a la etnografia es su consideracién
como texto alegérico. 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 economia» (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 Arturo que Mauss evoca al final de
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la obra (ibid., 262), la hace aparecer como una alegoria socialista-
humanista dirigida a los medios politicos de los anos veinte.

La escritura etnogrifica es alegorica en varios niveles: en el del
contenido por lo que dice sobre las culturas y su historia, y en el de
la forma por cémo lo dice. Lo que fundamentalmente aporta la con-
sideracion alegdrica no es tanto una reflexion sobre lo que «repre-
sentan o simbolizan» las descripciones culturales, sino la constata-
cién de que se trata de «historias moralmente cargadas». Los relatos
tratan descriptivamente de los «otros», pero lo que sugieren es una
semejanza subyacente con «nosotros».

La conducta de los otros es retratada como significativa dentro de
una red comin de simbolos, un fondo comiin de actividad com-
prensiblemente vilida para el observador y el observado y, por im-
plicaciones, para todos los grupos humanos. La narrativa etnogrifi-
ca de diferencias especificas presupone y siempre se refiere a un
plano abstracto de semejanza (Clifford, 1986, 101),

La alegoria es otra de las convenciones del género: la internaliza-
cién de un esquema comparativo en ¢l que «los otros» producen
imégenes de nosotros mismos, en el que los otros son tan diferentes
que se muestran permanentemente constrastados respecto a un mun-
do mas familiar, de forma que con la diferencia este mundo aparece
moralmente contingente, Hasta el evolucionismo, los relatos etno-
grificos eran alegorfas histéricas, reproducciones de los «primeros
tiempos». La antropologia de fines del siglo xix las fue sustituyendo
por alegorias humanistas. Clifford alude a las implicaciones
alegoricas de uno de los debates mas acres de la antropologia ameri-
cana en los aflos ochenta del siglo xx, el debate entre Margaret Mead
y Derek Freeman (Clifford, 1986; Mead, 1984; Freeman, 1983; cf.
Marshall, 1993). Como sugieren Marcus y Fischer, tal .debate ha
tenido notables repercusiones para futuros desarrollos de la antro-
pologia (Marcus y Fischer, 1986). Las razones que llevaron a
Margaret Mead a realizar una profunda critica de la educacién ame-
ricana y a propugnar que algunos de los hibitos de la pedagogia y del
comportamiento sexual en Estados Unidos podian y debfan modifi-
carse (puesto que los datos sobre otras culturas mostraban que esos
hébitos eran contingentes), quedaron en evidencia cuando Freeman
mostré que tales datos habfan sido falseados. Una de las consecuen-
cias del fiasco descubierto por Freeman en la obra de una de las au-
toras emblemiticas de la antropologia americana pudo ser que el
antropélogo, como investigador, perdiera ante el gran piblico la
capacidad critica que habia 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 més bien dos lecturas alegéricas. Las «historias» de Mead sobre
¢l paraiso samoano estaban ligadas a la situacién de una cultura (la
americana) que luchaba en los afios veinte con una diversidad de
valores, con una aparente ruptura de tradiciones establecidas, con
visiones utdpicas de la maleabilidad humana, y con los miedos a la
disgregacion. Las «historias samoanas» de Freeman subrayan, sin
embargo, un mundo de ansiedad y de violencia. Ambas muestran la
recurrente ambivalencia occidental del «primitivos. La eleccién de
una u otra alegoria obedece a los modos narrativos que eran domi-
nantes en los afios 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 etnogréificos

tener en la sociedad a la que originalmente fueron dirigidos.

En la historia de la antropologia hay otras alegorfas reconocibles.
Por ejemplo, la «alegoria pastoral etnogrifica» de la que es un claro
ejemplo Los nuer de Evans-Pritchard, una alegoria politica con claras
connotaciones para la democracia anglo-sajona (Evans-Pritchard,
1977).

El reconocimiento de la alegoria plantea de inmediato un viejo
objetivo de la antropologia social: el ejercicio de la critica cultural.
Tal ejercicio es directa o indirectamente evidente en las monografias
etnograficas. En el caso de los primeros estudios, comenzé como
efecto secundario de la descripcién de «los otros» («primitivos» o
«salvajes»), puesto que tal descripcién conllevaba un esquema com-
parativo constante con las sociedades occidentales. El objetivo pri-
mario era mostrar la diversidad cultural con la promesa afadida de
que ello contribuirfa a perpetuar o a defender culturas cuya especi-
ficidad, cuya diferencia, estaba a punto de desaparecer. Pero cuando
posteriormente los estudios fueron centrindose también en grupos
y sectores sociales de las sociedades occidentales, cuando la critica
cultural empez6 a tener como principal referencia a la sociedad
moderna, a la propia cultura occidental, como es el caso de muchos
de los estudios de antropologia de la educacién, écudl fue su funda-
mento? Curiosamente, el mismo esquema comparativo subyacente
atodo relato etnogrifico. Es claro que la critica cultural se comenzé
a buscar entonces intencionadamente, al menos en la medida en que
el objeto de atencién se desplazé al estudio de grupos marginales,
cuya definicién como grupos exigia ya la exposicién de las condicio-
nes de su marginacién. Pero ademads, todo relato etnografico con-
fronta no sé6lo otros pueblos, otras culturas, sino también otros gru-
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pos sociales, otras comunidades, con aquélla a la que el relato estd
destinado: la de los posibles lectores de etnografia, sean éstos o no
abiertamente reconocidos. A veces no se trata simplemente de la
propia sociedad en general del investigador, sino mis 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-
cién asumen mds o menos intencionadamente ese otro polo de la
comparacién, y hasta qué punto es necesario dirigir la critica cultu-
ral hacia él.(Ogbu, 1974; 1978).

En ciencias sociales, el ejercicio comparativo no puede ser neu-
tro, pues responde en tltimo término a un supuesto de etnocentris-
mo (o sociocentrismo) que tiene que ser compensado con referen-
cias criticas. El etnocentrismo no aparece, no se desvela, sino cuando
es objeto de critica. El relato etnogrifico estd obligado constante-
mente a impedir que la informacién que transmite sea prejuiciosa-
mente comprendida, y por eso el discurso narrativo ha de incluir
rasgos retéricos que obstaculicen su cristalizacién, es decir, ha de
hacer llamadas frecuentes a la autocritica.

Algunos autores, Margaret Mead especialmente, dividieron sus
monografias en dos apartados explicitamente diferenciados, uno
propiamente de relato etnogrifico y otro de critica cultural, dirigida
a los aspectos de la cultura occidental que podian contrastarse con
los contenidos del relato. Adolescencia, sexo y cultura en Samoa
(1984), Educacién y cultura (un estudio sobre los manus) (1972) y
Sexo y temperamento en las soctedades primitivas (1973) son ejem-
plos que alcanzaron una extrema divulgacién. Otros son tan sutiles
en la mezcla de ambos apartados como el Ensayo sobre los dones de
Mauss.

La tradicién critica de la antropologia se inicié ya en el xix. A
primera vista, podria parecer que esta afirmacién entra en contra-
diccién con el nicleo etnocéntrico del esquema evolucionista, pero
con ese esquema y el ejercicio del método comparativo se defendie-
ron enunciados tales como la unidad psiquica de la humanidad fren-
te al racismo, el principio del uniformitarismo frente a las posturas
teolégicas que situaban las causas de la historia en actos arbitrarios
de intervenci6n divina, o la negaci6én de que el primitivo era el re-
sultado del pecado original; y comenz6 a hacerse uso de datos con-
cretos procedentes de pueblos africanos para criticar ideas
victorianas sobre los derechos de propiedad, la familia o la autori-
dad religiosa.

La antropologia del siglo xix contribuyé a desarrollar una criti-
ca radical y sistemdtica del proceso de civilizacién, entre otras razo-
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nes porque el proceso evolutivo llegé a formar parte del pensamien-
to popular contemporineo. Manteniendo aiin resabios roménticos,
en los anos veinte y treinta del siglo xx se realizé una critica a veces
encubierta, a veces explicita, de la civilizacién occidental, sobre la
base de lo que las sociedades primitivas mostraban que habiamos
perdido los civilizados. (Una idea que fue trasladada después al con-
traste entre sociedades campesinas y sociedades industriales.) Diver-
sos aspectos de esa critica ofrecen interesantes sugerencias dignas de
recordar:

1) Los primitivos (los campesinos, posteriormente) conservan
un respeto por la naturaleza que la civilizacién ha perdido. El parai-
so ecolégico es alin una utopia que contribuye a contrastar critica-
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 civilizacién y a las ciudades industriales, se denuncia la pérdida
del sentido de comunidad, del tono cilido de las relaciones sociales.

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

Los estudios de socializacién y educacién en sociedades «primi-
tivas» (0 en sociedades campesinas) han transmitido por contraste
esos mismos puntos de critica hacia el papel de las instituciones es-
colares en las sociedades modernas.

Otra aportacion critica de la antropologfa ha consistido en mos-
trar que la indiferenciacién entre instituciones sociales (politica,
parentesco, economia, religion, etc.), propia de las sociedades
preindustriales, no es una deficiencia social. Lo que lleva a pensar
que la diferenciacién —y a veces la fragmentacién— de las institu-
ciones en Occidente no es un fenémeno necesario para el funciona-
miento y el mantenimiento del orden social.

Marcus y Fischer distinguen dos estilos de critica cultural en la
antropologia de los afios veinte y treinta (Marcus y Fischer, 1986).
En Estados Unidos, la critica estd tramada por el relativismo como
concepto organizador, apropiado para una sociedad formada por
numerosos y diversos grupos de inmigrantes (cf. Greenwood, 1992;
Greenwood et al., 1997). Ciertamente el relativismo fue, entre otras
cosas, una propuesta cultural 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 formacién de categorias sociales basadas en
la raza. El lema «La cultura sustituye a la naturaleza» resulté ser
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efectivo en la lucha por los derechos humanos. Por otro lado, sus
discipulos, y en especial Margaret Mead, pero también Edward
Sapir, Ruth Benedict y Alfred Kroeber, contribuyeron a fomentar la
idea de la contingencia cultural, asi como la posibilidad de reforma
de hibitos sociales particularmente rigidos, como la diferenciacion
entre los roles de sexo (de género, se diria después), o las relaciones
entre educadores y educandos. La originalidad de la critica estaba
en usar a los sujetos de sus investigaciones como pruebas especificas
de la maleabilidad humana. Mead indicé expresamente que los pue-
blos de la tierra son un «laboratorio social». El mensaje implicito era
que en sus modos de vida podia contemplarse c6mo los cambios y
reformas demandados para la sociedad americana podian 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 critica cultural llegé ponerse a disposicion de
los intereses nacionales. Los estudios sobre cardcter nacional reali-
zados en los afos de la segunda Guerra Mundial o en el periodo
entre guerras muestran otra de sus posibilidades.

En Gran Bretasia el ejercicio de la critica cultural fue menos
explicito. Malinowski y Evans-Pritchard lo acometieron en cierto
modo bajo el concepto de racionalidad como tema organizador. La
comparacién en términos de igualdad entre brujerfa y magia en so-
ciedades de Melanesia y Africa, y ciencia y sentido comiin en Occi-
dente, tuvo como efecto iniciar un innovador cuestionamiento de la
idea de racionalidad al relativizarla. Estos antropélogos hicieron, en
términos comparativos, lo que los filésofos de la ciencia habfan he-
cho ya en términos l6gicos, mostrando «cémo los sistemas de creen-
cias, incluida la ciencia, estdn protegidos contra los fallos».

La etnografia ya era también para Malinowski una historia mo-
ralmente cargada: g

Aunque pueda concedérsenos por un momento penetrar en ¢l alma
del salvaje y mirar el mundo exterior a través de sus ojos y sentir lo
que él pueda sentir, nuestra meta final es enriquecer y profundizar
nuestra propia visi6n del mundo, entender nuestra propia naturale-
za y hacerla intelectual y artisticamente mejor... Ninguna ensefianza
puede ser mejor que el hibito 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 los prejuicios, la mala voluntad y el dnimo de ven-
ganza scparan a las naciones europeas, cuando todos los ideales te-
nidos y proclamados como los mayores logros de la civilizacién, la
ciencia y la religién se han desmoronado. La ciencia del hombre, en
su version mds noble y profunda debe conducirnos a un conoci-
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miento, una tolerancia y una generosidad basados en la compren-

?06;) del punto de vista de los otros hombres (Malinowski, 1973,

De todos modos la retérica de la antropologia briténica ha sido
bastante menos critica que la de la antropologia americana. Y aiin
menos critica ha sido la retérica de la vieja antropologia desarrollada
en otros Estados europeos, tal vez por su mayor vinculacion 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 éptica relativista o la trama de la racionalidad universal.

No debe suponerse que la critica cultural ejercida por la etno-
grafia es menos radical que la de la escuela de Frankfurt, el marxis-
mo o el surrealismo. Puede pensarse que el relativismo tiene en si
mismo ingredientes que lo descargan de capacidad para la transfor-
macién social. Pero si se piensa eso se olvida que el relativismo es
una via metodolégica, no un fin. Una expresién de su potencia criti-
ca en la actual antropologia europea puede verse, por ejemplo, en la
obra de Paul Willis sobre la incorporacién al trabajo de los adoles-
centes de clases trabajadoras en Inglaterra (Willis, 1988).

El proceso metodolégico no acaba con la presentaciéon de los
datos o la representacién de la sociedad objeto de estudio. Cuando
se pretende una aplicacién, el proceso metodolégico continiia en
manos de los agentes sociales, de los educadores, por ejemplo. Pero
las pracnicas de la aplicacién requieren una reflexién propia.

4

UNA PRIMERA APROXIMACION AL MODELO DE TRABAJO
EN ETNOGRAFIA.
AGCIONES, OBJETOS, TRANSFORMACIONES

I. PLANTEAMIENTO Y LIMITES DE ESTE CAPITULO

La intencién de este capitulo es facilitar elementos para conocer el
trabajo de campo antropolégico y para hacerse una idea de qué lu-
gar ocupa en el proceso etnogrifico. En cierto modo resume temas
centrales de los capitulos anteriores, y los traduce con una orienta-
cién préctica. Nuestra pretensién ahora es ofrecer un material un
poco mds concreto sobre lo que hacen los etnégrafos, adénde mi-
ran, en qué direcciones trabajan sus datos.

Desde nuestro punto de vista hay pocas cosas que sean especifi-
cas de una etnografia de la escuela. Tanto en los aspectos metodol6-
gicos como en las claves epistemolGgicas que orientan la investiga-
cién, la etnografia 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 etnografia, sefalando los
problemas propios de la etnografia de la escuela cada vez que lo
consideremos necesario.

Este capitulo es una primera aproximacién al modelo de trabajo
que nosotros proponemos. Hay libros sobre etnografia que interpre-
tan la idea de modelo en un sentido mas bien normativo: proponen
las reglas del juego etnogréfico, argumentan sobre sus minimos y
estipulan criterios para un «control de calidad» (cf., por ejemplo,
Werner y Schoepfle, 1987, 11, 307; Goerz y LeCompte, 1988, 212 ss.)".

1. Otro tipo de literatura cons pilaciones de articulos, en los que diversos auto-
res reflexionan sobre problemas tedricos y mmdoldgu:m a la luz de sus experiencias de campo

(véase, por ejemplo, Emerson, 1983; y en el terreno de la emografia de la escuela, Burgess, 1985)
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Es muy posible que cualquier intento de reflexionar piblicamente
sobre una metodologia haya de tener forzosamente un sentido nor-
mativo, pero no es éste el aspecto que queremos subrayar. Propon-
dremos una aclaracién de lo que, en la practica, hace reconocibles a
la etnografia y al trabajo de campo antropolégico, pero sefialando
desde el comienzo el valor limitado de cualquier prescripcién sobre
estos asuntos. De ahi esta declaracién inicial: los contenidos de este
capitulo no deberian ser considerados como un recetario para la
investigacién, sino como un acercamiento preliminar.

Como todo modelo, el nuestro es también una sintesis de va-
riantes generada a partir de nuestra propia practica. Hemos dividi-
do esta primera aproximaci6n en tres partes diferenciadas: acciones,
objetos, transformaciones. En la primera parte nos ocuparemos de
exponer el conjunto de pricticas que constituyen un proceso etno-
grifico, introduciendo alguna idea sobre su légica y sobre los pro-
blemas de secuencia.

En la segunda parte nos centraremos en los objetos de la etno-
graffa. En este caso se tratara solamente de dar algo de cuerpo a una
de las encrucijadas mas complicadas de cualquier esquema metodo-
l6gico vilido para nuestra disciplina. Ya se habrd notado que una
ciencia holistica encuentra sus mayores virtudes y limitaciones en el
intento de acotar un objeto que ha de ser a un tiempo abierto y
localizable, universal y concreto (cf. Lévi-Strauss, 1980),

La tercera parte sigue libremente la sugerencia de Harry Wolcott
de considerar transformaciones a las técnicas que el etnégrafo utiliza
para hacer sus datos inteligibles (Wolcott, 1994). La nocién de trans-
formacién indica que el etnégrafo es el principal responsable del
estado en el que encuentra una determinada informacién y del pro-
ceso por el que luego la reconstruye sucesivamente hasta producir
un texto piblico. Ese movimiento tiene una direccién que en cada
etnografia es diferente. Por eso serfa muy empobrecedor presentar
el trabajo del etnégrafo 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 Gurié-
rrez, 1994; LeCompte ef al., 1992; Woods, 1987). Nuestro interés
no es ofrecer un catdlogo de esa naturaleza, sino apuntar ya en este
capitulo (de un modo aproximativo) hacia dénde se dirige el etné-
grafo cuando usa sus técnicas.

Este capitulo ofrecerd ejemplos y secuencias tipicas, es decir,
esquemas reconocibles para identificar a la etnografia como acti-
vidad. Este paso es en si mismo insuficiente, pero necesario para
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Juego poder exponer las dimensiones menos evidentes de la‘activi-
‘dad del etnégrafo. Bajo el tejido de palabras como «entrevista» u
«observacién participante», la etnografia ofrece otra trama menos
_comiin a la que ya nos hemos referido y que trataremos de c]e}'npll-
ficar en sucesivos capitulos: «extrafiamiento», «traduccién», «inter-
sretacion cultural», «descripcién densa». Los términos del primer
e‘éﬁdo nos ayudarin a entender las caracteristicas mas explicitas del
&é;bai'o del etnégrafo, los términos del segundo nos darin las c‘la_ves
para comprender qué es lo que hace que ese trabajo sea etnograﬁcg.
* Enun libro anterior ilustramos la diversidad de intentos de defi-
nici6n de la etnografia (Velasco et al., 1993). Ya sabemos que no hay
(ni tiene por qué haber) un tinico modo de comprenderl:}, por lo que
serfa insensato proponer aqui una solucién cerrada. Sm_embz‘n-.gu,
‘nuestro proposito es mostrar las propiedades que la hacen }dennflf:a-
le como un modo marcadamente peculiar de investigacion social.
La situacién podria describirse diciendo que las etnografias dejan un
‘considerable margen a la experiencia propia del investigador, pero
 mantienen un aire de familia. Es frecuente encontrar en los libros de
etodologia formulaciones como ésta de James Spradley, quien,
' entando sobre los tipos de notas que un etnégrafo puede to-
‘mar, comenta: «El siguiente formato que sugiero refleja la organiza-
- ¢i6n que yo mismo he encontrado mis dtil» (Spradley, 1980, 69).
Desde nuestro punto de vista, en etnografia no es posible ni deseable
una propuesta metodolégica que se salte esta regla de oro: los mode-
1los han de identificar una practica, pero sin ahogar con un exceso de
rrecomendaciones la capacidad del que la lleva a cabo para compren-
der su objeto con la mayor concrecién posible.

-

3

.

II. ACCIONES :

La figura 1 expone un esquema del proceso de investigaciéon que no-
sotros consideramos tipico en etnografia. En la medida en que la
‘etnografia trata de captar significados y reglas de accién social en un
contexto particular, no parece adecuado representar la labor del
investigador como una secuencia rigidamente segmentada en fases:
el transcurso de la investigacién no depende sélo de la voluntad del
etndgrafo, sino de su interaccién con personas que, como él, inter-
‘pretan de algtin modo la realidad. Més que en ninguna otra forma
‘de investigaci6n social, en etnografia dependemos de nuestros infor-
‘mantes: nos interesamos por sus visiones del mundo, tratamos de
comprender el sentido de sus pricticas, intentamos seguir sus pasos
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Figura 1. Proceso de investigacién en etnografia.
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y su ritmo en la construccién 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-
cién y prever vueltas atrds en el método. Por eso, el esquema de la
figura 1 no estd 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 investigacion.

Por ejemplo, el etnégrafo puede no llegar a abandonar nunca el
momento de proyecto, al que con toda seguridad habri 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 habia
puesto su atencion.

Comeo hemos visto, en la tradicién antropolégica, la etnografia
moderna se caracteriza por haber fundido en una sola persona las
tareas que se realizan sobre la mesa de trabajo (sentado frente a las
bibliografias y los cuadernos de notas) y las que se realizan en el
campo (conversando con los informantes, observando sus acciones,
participando en sus rutinas, desplazindose hasta sus documentos).
Una etnografia 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 etnégrafo para simultanear e integrar los conocimien-
tos producidos en ambos planos del espacio de investigacion a lo
largo del proceso. Asi, pues, una etnografia no es sélo trabajo de
campo, pero no puede darse sin trabajo de campo’.

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

2. Habria que hacer una excepeidn importante: los estudios etnohistdricos y de antropolo-
gia histdrica, que combinan las intenciones de interpretacion cultural propias de la etnografia con
fuentes de informacién predominantemente (o exclisivamente) documentales. No abordaremos
aqui esta clase de andlisis, aunque la lectura de trabajos emohistdricos puede ser de gran utilidad
para penetrar en la imaginacién emogrifica (Iéase, por ejemplo, Caro Baroja, 1967; 1978; 1990).
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po en la elaboracién de un disesio: un plan de trabajo en el que el
investigador trata de hacerse una idea de como transcurriran 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 disefio podra ser mds o menos sistemitico, pero siempre
tendrd que estar abierto a futuras reformulaciones: en etnografia,
pocas cosas pueden decidirse s6lo desde la mesa de trabajo. En esos
momentos iniciales comienzan a explicitarse los primeros problemas
y a formulargse las primeras hipétesis o previsiones tedricas.

Un aspecto fundamental de los inicios de roda etnografia es el
trabajo de documentacién bibliogrifica, y muy especialmente trans-
cultural. Como hemos sefialado ya, y veremos mas detalladamente,
una de las condiciones esenciales para hacer etnografia es alimentar
la capacidad del extrasiamiento, 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 practica, son diversas. En el
caso de la etnografia de la escuela, que se ocupa de una institucién
universalista y enormemente homogeneizadora, es preciso subrayar
la importancia de esta condicién. El punto de partida es la conside-
raci6n de la diversidad cultural de las formas educativas: la etnogra-
fia y los estudios histéricos han mostrado reiteradamente que tanto
los contenidos como los procedimientos de transmisién de conoci-
mientos y valores varian considerablamente de unas sociedades a
otras: algunas sélo han conocido la oralidad como medio de comu-
nicacién y aprendizaje, y otras han hecho de la escritura un medio
dominante de acumulacién de saberes; unas sociedades se han ca-
racterizado por formas mds bien difusas de socializacién, 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 miticas, de las
genealogias y redes de parientes, o de los sistemas de clasificacién
del ganado, mientras que en otras se valoran especialmente los sabe-
res tecnolégicos o las racionalizaciones que traducen la realidad en
términos relativamente abstractos. La institucién escolar, tal y como
nosotros la conocemos, no es sino el resultado de una historia espe-
cifica, la historia del desarrollo de la burocracia occidental y del
sistema capitalista, extendidos con la colonizacién pricticamente a
todos los rincones del planeta. La escuela es una institucién genera-
lizada, pero condicionada por formas especificas de comprension
del aprcnd:za}c y el trabajo. A pesar de su extensién, la escuela es
diversa en sus realizaciones pamallarcs, pues de la misma manera
que no ha habido dos sociedades que interpretasen la educacién de
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modos idénticos, tampoco hay dos Estados que interpreten en tér-
minos idénticos sus sistemas escolares, y, llevando mds lejos el argu-
mento, dentro del mismo Estado no hay dos escuelas que interpre-
ten del mismo modo sus funciones y sus propésitos (cf. Wallace,
1961; Spindler, 1993; Fernindez Enguita, 1990; Diaz de Rada,
1996). La lectura de etnografias de la escuela y de la educacion es
esencial, por encima de cualguier otro requisito, para dar lugar al
extraniamiento inicial que mueve el interés etnogrifico. Contemplar
la diversidad de modos en que se realiza la educacién y las diferentes
formas de concebir y practicar la escuela en el mundo es el mejor
modo de desarrollar nuestra sensibilidad hacia el extranamiento. De
otro modo, estaremos presos de nuestro propio etnocentrismo.

Si en algo ha de disciplinarnos la etnografia es en la habilidad
para neutralizar, en la medida de lo posible, nuestro etnocentrismo,
y para interesarnos por ¢l etnocentrismo de los otros (cf. Werner y
Schoepfle, 1993, 115). Esa habilidad parece complicarse cuando,
como en el caso de la etnografia de la escuela, tratamos de estudiar
contextos con los que estamos muy familiarizados y en los que hay
que agudizar enormemente nuestra percepcion de la diversidad
(McDermott, 1987). Como concepto relativo la diversidad siempre
estd presente, pues alli donde las personas forman alguna clase de
grupo mediante el contacto cotidiano y recurrente, encontraremos
sin duda modos especificos de comprender el mundo. Leer etnogra-
fias es fundamental para saber apreciarlos.

Comenzar una etnografia es también abrir un diario de campo
(figura 1.2). Como hemos visto, el diario es el instrumento de regis-
tro fundamental del procedimiento de investigacién, en el que se
inscriben, paso a paso y desde los primeros momentos del proyecto,
las actividades del emdégrafo. El diario es, en consecuencia, una ex-
presién diacrénica del curso de la investigacién y el nicleo del tra-
bajo de mesa. Al leer el diario nos hacemos un idea precisa de la
produccién sucesiva de materiales: su ordenacién inmediata es li-
neal. Por ejemplo, alguien que esté desarrollando una investigacién
en un centro escolar y seleccione un dia cualquiera podrd encontrar
en su diario: a) formulaciones de proyectos inmediatos que ese dia
se le hayan ocurrido —desde la necesidad de leer algin libro o ar-
ticulo, hasta el plan de mantener una entrevista con algin informan-
te en los dias sucesivos—; b) comentarios de todo tipo al desarrollo
de la investigacién; ¢) observaciones de acontecimientos a los que
haya asistido: un claustro de profesores, una ceremonia de inaugu-
racién del curso, una clase, el arreglo de triamites en secretaria...; d)
fragmentos de conversaciones casuales que por algin motivo hayan
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Figura 1.2. El diario de campo.
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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...; €) materiales de entrevista no grabados ¢
incluso fragmentos o textos completos de entrevistas grabadas que
hayan sido transcritas directamente sobre las paginas del diario; f)
comentarios y notas extraidas de lecturas; g) hipétesis, interpreta-
ciones y problemas generados a la luz de nuevos materiales empiri-
cos, experiencias, lecturas...; b) juicios de evaluacién relativos a las
demandas, las necesidades o los resultados de la investigacién. Y,
por supuesto, como sefala Spradley:

[el diario] contendrd 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; incluye
las reacciones hacia los informantes, asi como los afectos que uno
siente que le profesan los otros (Spradley, 1980, 71).

Haciendo un indice detallado del diario serfa posible obtener un
resumen de las acciones de investigacién desarrolladas (véase la Tlus-
tracién 1). El diario no puede contenerlo todo (normalmente una
investigacién produce cientos de paginas de transcripciones de en-
trevistas, hojas de procesamiento informitico, materiales audiovi-
suales...), pero en él se consigna el momento en el que toda esa
informacién fue generada. Asi, pues, el diario constituye la primera
representacién escrita del proceso etnografico y el centro en el que
se localizan los productos de nuestro trabajo.

En la elaboraci6n del diario, los etnégrafos seguimos dos reglas
minimas con objeto de controlar nuestro etnocentrismo. En primer
lugar, realizamos el diario @ diario tratando de mantener la informa-
cién en nuestras mentes sin ser transcrita el minimo tiempo posible.
Por ejemplo, si asistimos a una reunién de tutores en un centro escolar
donde nos esta permitido tomar notas sobre la marcha de la discusién,
vamos registrando en nuestro cuaderno de campo los acontecimien-
tos y comentarios, y después, lo antes posible, reconstruimos con esas
notas la situacién en nuestro diario. Del mismo modo, cuando mante-
nemos con alguien una conversacién casual en la que no estaria bien
visto sacar el cassette o la libreta, tratamos de recomponer sus conte-
nidos cuanto antes registrindola en el diario, o, previamente, en ¢l
cuaderno de campo. Lo hacemos asi porque sabemos que ¢l registro
riapido nos ayuda a controlar las distorsiones en la captacién de ma-
teriales. Cuanto més tiempo pase una informacién en nuestra mente
mds probable es que esa informacién vaya adaptidndose progresiva-
mente a nuestras categorias previas, y en consecuencia mayor serd la
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incidencia de nuestras visiones particulares en la captacion de las in-
formaciones (Werner y Schoepfle, 1987, 1, 147; Spradley, 1980, 70).

La segunda regla responde a la misma intencién. Tanto cuando
tomamos notas en el campo, como cuando escribimos el diario, los
etnégrafos ponemos mucho cuidado en distinguir quién ha dicho qué
y quién ha hecho qué (Werner y Schoepfle, 1987, 1, 272). Para ello
sefialamos con claridad qué textos pertenecen a los informantes y
cudles son nuestros. Por ejemplo, una observacién de conductas rea-
lizada en el campo se registra como un texto del etnégrafo, a no ser
que en ella se recojan frases literales de los actores. Estas frases, como
cualquier otra elocucion de los nativos, se entrecomillan. Lo primero
que percibimos al leer una monografia etnogréfica es la presencia de
textos entrecomillados que han sido dichos por los informantes, y
que al etndgrafo le han resultado esclarecedores para hacer llegar al
lector su idea de la idea que los informantes tienen del mundo. Esta
segunda obsesién por mantener el reconocimiento de autoria 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 integracién social alcanzado por el etnégrafo en su
observacién participante, siempre habra de mantener con claridad
esta minima clasificacién de los materiales. La situacién del etnégrafo
es forzosamente la de quien, interesado por el otro al que investiga,
se sigue manteniendo en algiin grado fuera de su sistema cultural. Sin
esta condicién de ambigiiedad, en la que se implica alguna forma de
alejamiento, no puede haber etnografia. y

Otro momento fundamental en los inicios de toda etnografia es
la eleccién del campo (figura 1.3). 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 etnégrafos debemos plantearnos todo tipo de criterios
de racionalidad a la hora de tomar esta decision, como por ejemplo
el de la representatividad de nuestro campo en relacién con los pro-
blemas que queremos estudiar, es preciso senalar que, en la prictica,
el asunto no depende s6lo 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-
gacién y las fuentes personales y documentales a las que tendremos
acceso dependerdn notablemente de nuestra habilidad para pene-
trar en sus rutinas cotidianas y en sus contextos de accion. De todos
modos, la elaboracién de un buen disefio, en el que hayan sido pre-
vistos con el mayor detalle posible los pasos a realizar y las fuentes
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Figura 1.3. El acceso al campo.
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de informacién que serdn necesarias para cubrir los objetivos traza-
dos en un primer momento, ayuda notablemente a plantearse los
criterios de elecci6n del campo, y los sucesivos problemas de selec-
cién de informantes y composicién de las muestras.

En realidad, la tarea de eleccién del campo (como todas las de-
mds) 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 accién social que
resulten interesantes como nuestra posicién 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 aqui pocas cosas. Como puede suponerse, la trayec-
toria y la estancia de un investigador en el campo son aspectos enor-
memente variables. Y aunque sus posibilidades reales de eleccion y
control pueden crecer en la medida en que plantee procedimientos
claramente muestrales (por ejemplo, la aplicacién 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 participacion regular en el campo como fuen-
te primaria de produccién de informacién. Participar exige siempre
algin grado de subordinacién a las expectativas y elecciones de los
agentes de la sociedad convertida en objeto, pues implica una inter-
accion significativa con ellos.

En el primer capitulo hemos examinado el problema de la parti-
cipacién en el trabajo de campo. Podemos sefialar aqui algunas pre-
cisiones acerca del concepto de participacién en la tradicién antro-
polégica, sobre todo con objeto de distinguirlo del uso que suele
hacerse de él en las ciencias de la educacién. Para los etnégrafos, el
concepto de participacién tal como lo entienden estas Gltimas es
demasiado exigente.

La historia de las ciencias de la educacién es, ante todo, la histo-
ria de un pensamiento aplicado. Por eso, cuando los teéricos de la
educacién (y a veces los propios educadores) hablan de «observa-
ci6n participante», parecen estar refiriéndose a una participacién
activa por parte del investigador en los planes de reforma y transfor-
macién de las instituciones. En etnografia la participacién es funda-
mentalmente una intencién asociada a la situacién de estar presente
en el campo. Después de todo, no debemos olvidar que los primeros
pasos de la etnografia moderna se dieron en el estudio de otras cul-
turas distantes y muy distintas, en las que dificilmente el etnégrafo
podia plantearse incidir como hoy en dia podemos hacerlo sobre
algunas de nuestras propias instituciones. Estar alli, en principio,
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era mas que suficiente para intentar cambiar, no lo que sucedia en el
campo, sino el punto de vista de quien lo observaba. En etnografia,
la participacién se refiere sobre todo a un estado del observador y
no tanto a las transformaciones reales o virtuales de las instituciones
observadas (cf. Jorgensen, 1989).

Por supuesto que esta idea «blanda» de la participacién no ex-
cluye radicalmente la posibilidad de que el etnégrafo contribuya
significativamente a la transformacién del contexto que investiga.
Cuando esto sucede, sin embargo, hablamos no ya de observacion
participante, sino de investigacién-accién, queriendo sefalar con
esta distincién terminoldgica que en modo alguno la idea de «ac-
cién» (en el sentido de «transformacién» o cambio institucional) estd
incorporada indefectiblemente al concepto de «participacién»’. Lo
que si va incorporado a este concepto es la idea de una interaccion
social con los sujetos, en algin sentido significativa. Ya hemos sefia-
lado que en el ideal de la participacion del etnégrafo se asume la
hipétesis de que no hay presencia social que no genere alguna forma
de interaccién. El etnégrafo ha de esforzarse para que su presencia
sea de algiin modo una presencia social, pero por otra parte ha de
saber admitir e interpretar —en los miltiples sentidos de esta pala-
bra— los roles que le son asignados por los agentes sociales, pues en
esos roles se codifica parte de la informacién que el etnégrafo 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 posicién puede dar lugar a una buena et-
nografia, siempre y cuando el investigador comprenda el sentido
social de su presencia en el campo. .

La participacion del etndgrafo se define mds por un modo de
estar que por sus efectos reales sobre el grupo. Ese modo de estar
implica desde luego una atenci6n constante y extrafiada, pero tam-
bién implica una actitud de biisqueda de la validez por medio de la
confianza reciproca (esta confianza puede llegar incluso a sensibili-
zarnos para percibir los engafios como parte del proceso cultural).
En el modo de estar del observador participante es crucial el ideal
dialégico. Este ideal, cuyo mejor ejemplo se 2acuentra en la practica
conversacional con los informantes, da c..sistencia al trabajo de
campo en su conjunto: también cuando observa —sin hablar con los

3.l lector interesado en el concepto de investigacion-accion en antropologia y en las
discusiones generadas en tornoa él, puede consultar los siguientes rextos: Tax (1952; 1964; 1975);
Wallar et al. (1984); Elliott (1985); Bennert (1996); Ledford y Mohrman (1993) y el nimero
ménogrifico de la revista Human Relations (46, 2 |1993)),
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agentes— el etnégrafo se mueve bajo el esquema del didlogo, tra-
tando de representar en su registro las conductas significativas y de
imaginar el sentido de las acciones en contexto. Ese ideal dial6gico
distingue claramente el modo de estar presente del etnégrafo de
otras presencias externas interesadas en la captacién de informa-
ci6n. Al estar presente en el campo, el etnégrafo busca captar el
significado que tienen, para los sujetos, sus propias acciones, discur-
so0s e instituciones, aunque ese significado pueda no ser comin a
todos los agentes del grupo. En el caso del etnégrafo (a diferencia,
por ejemplo, del periodista) esta preocupacion se exige como condi-
cién elemental de la prictica (Werner y Schoepfle, 1993, 116).
Cuando los datos se producen desde este ideal, contamos con el
material basico para plantearnos el problema de la inteligibilidad de
practicas culturales que de otro modo podrian resultar sencillamen-
te incomprensibles o s6lo aparentemente comprendidas.

El ideal de dialogicidad en la participacién etnogrifica apunta
hacia el proceso por el cual, mediante el acceso al significado, parti-
cipar en una cultura es para el etnégrafo, en alguna medida, partici-
par de ella. Es dificil decidir si este modo de situarse en el campo es
6ptimo o pésimo para modificarlo, pero, desde nuestro punto de
vista, es el mas adecuado para la elaboracién de una critica cultural
concienzuda.

Cuando el etnégrafo ha pisado el campo y se encuentra orien-
tindose en él suele ser interesante volver al proyecto y al disefio
para terminar de perfilar la viabilidad de las aspiraciones iniciales de
la investigacién. Entretanto, los primeros compases de todo trabajo
de campo conllevan una serie de aspectos practicos que son muy
importantes en el planteamiento de la situacién de investigacion.
Especialmente en los estudios realizados en culturas lejanas o en
comunidades rurales, el campo era no s6lo un lugar para trabajar,
sino también un lugar para vivir. Los estudios realizados en institu-
ciones modernas suelen implicar una mayor disociacién de estas dos
situaciones, pues generalmente la forma de vida que permiten las
instituciones es, ante todo, una forma de trabajo. Sin embargo, toda
accion colectiva supone formas de sociabilidad que exceden a las
relaciones especificamente laborales: si el modo de penetrar en las
«comunidades» institucionales es por medio de la implicacién en
tareas productivas u orientadas a metas, tendremos que reconocer
que esa seri la posicién mas adecuada para investigarlas etnografi-
camente (Cruces y Diaz de Rada, 1991a).

Las etnografias de instituciones modernas suelen tomar la for-
ma de lo que Werner y Schoepfle han denominado «etnografia con-
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mutante» (Werner y Schoepfle, 1987, 1, 241). En ellas, el etnégrafo
desarrolla su trabajo de campo y su interaccién con los sujetos en un
espacio y en un tiempo claramente separados del espacio y el tiem-
po dedicados a su vida privada. Esta situacién, sin embargo, puede
variar notablemente segiin sea el contexto general en el que las ins-
tituciones modernas trabajen y se reinterpreten. En los préximos
capitulos nos serviremos de dos ejemplos de etnografia de la escuela
que constrastan notablemente en este aspecto: ambos fueron desa-
rrollados tordando por objeto la institucién escolar, pero en un caso
se trat6 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 mis «conmutante» que el primero.

Sea como sea, es esencial que el etnégrafo se acostumbre a
entender el campo que estudia como un lugar para vivir, aun cuan-
do las posibilidades reales para llevar a cabo este propésito sean
limitadas. Un entramado sociocultural (también la institucién for-
malizada) es siempre un contexto que cobra sentido a través de
modos corcretos de experiencia vividos por personas de carne y
hueso (cf. capitulo 7). Ya hemos sefialado que la lectura transcul-
tural de monografias puede despertar en el etnégrafo una sensibi-
lidad hacia el extranamiento, 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 percepcion
de las acciones de los otros como acciones integradas en un marco
complejo de experiencia. Ademads, las maltiples y diversas formas
que cobran las pricticas concretas nos incitan también al extrana-
miento, por mas que prejuiciosamente pudiéramos haberlas consi-
derado como priécticas estereotipadas, homogéneas o indiferencia-
das. Entre los objetos del trabajo etnogréifico se encuentran las
experiencias de las personas que viven su contexto de’ maneras
siempre peculiares y distintivas (cf. Hastrup y Hervik, 1994,
Lawless et al., 1983; Shaffir et al., 1980). Por ejemplo, aunque nos
hayamos pasado la vida respondiendo exdmenes y les tengamos
atribuidas formas e intencionalidades homogéneas y universales,
los exdmenes 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 exdmenes en el pro-
ceso de evaluacién de resultados institucionales o las tendencias
estadisticas de las calificaciones) son diversas en cada contexto (cf.

Diaz de Rada, 1996). El etnégrafo 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 lo tanto, hasta cierto punto igualato-
rias, una via de acceso a la captacién de la diversidad es percibirlas
como lugares en los que la gente vive una vida social que va mds alld
de sus paredes. En la medida en que los maestros (como trabajado-
res) se interesen por la etnografia, serd 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 ENTREVISTA
de la escuela. Aparte de la importancia que pueda tener la «ecuacién ' : f Ablerta Cerrada
personal» en la sensibilizacién hacia el extrafiamiento (cf. Lopez :
C(_)ira', !991)',.65‘: evident_e que algc_) puede hacerse para mejorarla: en OBSERVACION OBSERVAGION
principio, dirigirse hacia otras vidas, hacer etnografias que no se
centren en la escuel a, 0 que al menos tomen por obieto otras escue- : | Situaciones Inespecificas Situaciones Especificas
las y no la propia. '

CUADERNOS DE NOTAS

eassessnsnaaay

Conforme el etnégrafo va metiéndose en harina va haciéndose
mds y mas evidente el problema de la eleccion de informantes. Como I
la eleccién de situaciones, la de informantes es s6lo una eleccién ‘
relativa, pues en el campo el etnégrafo es también elegido por ellos. ]I

Pero a lo largo del proceso de investigacion, y en la medida en que
vamos atando cabos y perfilando las necesidades de nuestro trabajo, | ,_ ADOPCION DE ROLES
es posible que nos veamos mas inclinados a elegir e incluso a selec- ASIMILACION DE RUTINAS

cionar intencionadamente a nuestros informantes con fines mues- i
trales (cf. Johnson, 1990). 4 N’ Précticas Sociales en el Campo

Entretanto, nos vamos orientando. Esto significa que vamos co-
nociendo y recorriendo el espacio fisico del campo, mediante pla-
nos, mapas, documentos, desplazamientos. También vamos cono-

ciendo su espacio social por medio de pricticas y conversaciones

con los informantes, experiencias hasta cierto punto compartidas,

interacciones, adopcién de roles; y en este proceso, vamos entrando s
en los ritmos, captando los tiempos, asimilando las rutinas (figura BETANRAI

1.4). En realidad, esta penetraci6n gradual constituye el nicleo de la

actividad hasta el final del trabajo de campo. Sélo cuando la orienta- P B TN

cién adquirida sea suficiente como para captar la inteligibilidad de LE“L{F] ; v
esa forma de vida (y en esto es esencial la reflexién motivada por la

accion cotidiana de inscribir tal forma de vida en el diario) nos plan- ' i

tearemos sistematicamente el problema de comunicarla en un texto 1 (3

etnogrdfico. Pero antes es preciso dar cuenta de algunos elementos

del proceso. Figura 1.4. En el campo.
Un aspecto importante de la adopcién de roles es que supone un

aprendizaje prdctico de los c6digos nativos de comunicacién. En la

medida en que estos c6digos —las formas del saludo, la adecuacién

del gesto, las reglas de cortesia, los contenidos pertinentes e imper-
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tinentes— son modos pautados de la interaccién, deberia esperarse
del etnégrafo una progresiva incorporacién de la cultura que se pro-
pone describir. Asi pues, idealmente, la etnografia no consiste sélo
en realizar una aprehensién intelectualizada del objeto. Como hemos
visto al discutir la perspectiva que define el trabajo de campo como
socializacién, la etnografia implica también una especie de proceso
de encarnaci6n de la cultura en la persona del etnégrafo. De ahi 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 identificacién de los sujetos, forma parte de este
proceso, pues es entonces cuando el etnégrafo adquiere la convic-
cion de estar penetrando en el objeto. Como ya hemos sefialado, esta
incorporacién, esta penetracién, 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 intencién fundamental del etnégrafo 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 representacion los tipos de mundo que el etnégrafo pone en
contacto pueden multiplicarse bajo una apariencia de homogeneidad
(cf. Geertz, 1989). No obstante, sigue siendo apropiado afirmar que,
bdsicamente, el etnégrafo establece puentes de inteligibilidad entre
la cultura estudiada y la comunidad cientifica.

Una consecuencia del proceso de adopcién de roles es que, se-
gtn la modalidad de participacion que lleve a cabo, el etnégrafo ha
de aprender a poner en prdctica la cultura que investiga en diversos
dmbitos de interaccién. Es regla fundamental del trabajo de campo
diversificar los contextos de interaccién hasta donde sea posible y
pertinente. Esta diversificacién no sélo responde al interés evidente
de ampliar las fuentes de informacién. Ademads, la diversificacién de
los contextos de interaccién ayuda a comprender la cultura como
un juego dinidmico de perspectivas en constante negociacién. Para el
etnégrafo, la cultura no es un objeto cristalizado, sino un proceso de
acciones, relaciones, sentidos y valores en un marco inter-subjetivo.
Cuanto mas fijada esté la posicién pragmatica del etnégrafo a con-
textos restringidos, mas probable serd que su visién de la cultura
refleje una excesiva homogeneidad.

La etnografia reclama del investigador un constante traspaso de
fronteras socioculturales (Goetz y LeCompte, 1988, 118 ss.). Y esto
exige normalmente adoptar roles que permitan una considerable flexi-
bilidad. Como han sefialado Goetz y LeCompte, un rol privilegiado
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para cumplir este propésito 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 préctica puedan desempenarse otros papeles secundarios).

Podemos resumir ya con alguna claridad en qué consiste la deli-
cada posicién social del etnégrafo en el campo: el etnégrafo no sélo
ha de estar dentro estando en parte fuera, sino que, estando dentro
del campo, ha de saber mantener una identidad variable y diversa.
Cualquier posicion que rompa este equilibrio 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 etnogrdfica de la informacién que registramos.

La adopcién de roles y la asimilacién de rutinas permiten al
etnografo penetrar en la cultura como por 6smosis, 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 podriamos describir
someramente diciendo que el etnégrafo precisa tener conciencia de
estar investigando y no s6lo viviendo la cultura, cobra cuerpo en el
juego intencional de la entrevista y la observacion. Escuchar y mirar
(y no sélo oir y ver): ésas son las dos fuentes primarias de obtencién
de informacién intencionalmente producida. Toda etnografia re-
quiere de ambas, y seguramente de una integracion progresiva entre
ellas, pues vamos entendiendo lo que nos entra por los ojos confor-
me entendemos lo que entra por los ojos de los otros y nos es comu-
nicado mediante el lenguaje.

Asi, pues, al proceso mis o menos natural de adopcién de roles
y asimilacién de rutinas, el etnégrafo superpone acciones concretas
de produccién de informacién: basicamente busca situaciones
inespecificas y especificas de observacion, y mantiene entrevistas mds
0 menos abiertas con sus informantes. Las situaciones de observa-
¢ién son tanto mds inespecificas cuanto menos interviene el obser-
vador en la definicién de su objeto, es decir, cuanto menos dispone
de una codificacién 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 inespecifico (salpicando el diario con obser-
vaciones casuales, fragmentarias y no programadas, realizadas en
diversos momentos); pero también puede ser realizado de un modo
mds sistemdtico y especifico, mediante la utilizacién de plantillas de
observacién o la seleccién muestral de tiempos de uso del espacio.
Categorias situacionales como «fiesta», «claustro», «clase», «recreo»,
pueden ser entendidas por el etnégrafo de un modo lo suficiente-
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mente abierto como para parecerse mucho a situaciones de observa-
cién inespecifica. Ello ampliaria el margen de la sorpresa, siendo
posible identificar de un modo imprevisto situaciones de «clase» en
el desarrollo de un «claustro», 0 modos de «fiesta» mds préximos al
concepto observacional del «recreo». Pero esas categorias pueden
ser también interpretadas como conceptos-tipo proyectados por la
mente del investigador de una manera mds inflexible y especifica.

Cualquiera que sea la especificidad de las observaciones, en
cuanto hablamos de observacién del campo, y no sélo de presencia
en él, estamos suponiendo ese sexto sentido que distingue a la acti-
vidad investigadora de la experiencia ordinaria. Toda situacién de
observaci6n requiere algin grado de percepcion ampliada por parte
del etnégrafo (cf. Peacock, 1986). Spradley sugiere algunas metéifo-
ras ttiles para imaginar en qué consiste dicha «ampliacién»: los ojos
del investigador pueden mirar como un «gran angular», 0 mirar mas
hacia adentro que en una situacién ordinaria, «incrementando el
sentido introspectivo» (Spradley, 1980, 53 ss.). «Mis amplitud»,
«mds profundidad», «mas detalle»: en todos estos casos la observa-
¢i6n, como accién intencional, nos ayuda a atravesar la barrera de lo
obvio, capacitindonos una vez mds para el extrafiamiento. La vida
ordinaria, hasta ese momento de colores apagados, comienza a
aparecer a nuestros ojos poblada de relieves, de tonalidades, de
matices, como una expresién compleja y variable que llama nuestra
atencién y nos reclama una interpretacion.

Los acontecimientos de ocurrencia periddica y rutinaria, los de
ocurrencia singular o anémala, las singularidades pautadas y espera-
das —como los rituales—, los didlogos imprevistos y las conversa-
ciones abiertas y «naturales», la participacién regular en la vida so-
cial del grupo..., todas estas situaciones son susceptibles de
observacién inespecifica. El uso de matrices y plantillas de observa-
cién para todo tipo de acontecimientos, el disefio de actos controla-
dos de observacién o de experimentos naturales, el registro de situa-
ciones en las que se ha planeado una intervencién activa, la
definicién de muestras mediante criterios racionales, la aplicacién
de cuestionarios y pruebas predefinidas o estandarizadas, son ele-
mentos que conducen a la especificidad de las observaciones.

Una polarizacién aniloga a la establecida entre observacion es-
pecifica e inespecifica se ha identificado tradicionalmente entre en-
trevista mis bien cerrada y entrevista mds bien abierta. Como suce-
de con la observacion, el cruce de palabras con los informantes
puede implicar una proyeccién de categorias por parte del etnégrafo
mads o menos explicita ¢ intencional. Baste decir aqui que entrevistar
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viene a ser como conversar con el sexto sentido encendido, y exige
un tipo especialmente consciente de escucha (mds extensa, mds pro-
funda, mas detallada)®.

La decisién sobre la terminacién 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-
cién. Como veremos a continuacién, existe un patrén reconocible
para algunas secuencias del trabajo de campo, pero la diversidad
con que los etnégrafos afrontan el abandono del campo y la produc-
cion del texto etnogréifico es tan enorme que seria absurdo ofrecer
aqui prescripciones cerradas. La produccién del texto, que hasta
cierto punto puede ser entendida como una seleccién, reordenacion
y re-escritura del diario, sitiia al etnégrafo decididamente en su po-
sici6n de mediador inter-cultural: probablemente sea imposible es-
cribir un texto etnogrifico sin imaginar potenciales receptores que
nos plantean una exigencia definitiva de inteligibilidad. Es entonces
cuando puede llegar a resultar imprescindible retornar periédica-
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 investigacion etnografica.

1. ALGUNAS SECUENCIAS NECESARIAS

Tal como lo hemos descrito, el proceso de investigacién es un ciclo
abierto, donde més que secuencias encontramos momentos a los
que el etnégrafo puede tener que retornar una y otra vez. En un dia
cualquiera de trabajo, el etnégrafo debe moverse con flexibilidad
entre la asimiliacién de nuevas rutinas, la realizacién de entrevistas
con informantes ya bien conocidos, la realizacién de observaciones,
la escritura del diario, el replanteamiento de ideas previas o de algu-
nas indicaciones previstas en el proyecto, o la imaginacién de cémo
podria transmitirse un argumento a un receptor potencial de la et-
nografia. Ciertamente, conforme se va realizando la etnografia, el
acento de las acciones del investigador va recayendo sobre los epi-

4. Véase, en la «Bibliografia para educadores sobre procedimientos etnogrificoss que in-
cluimos en este libro, la seccidn dedicada a la produccidn de datos.

111




EL TRABAJO DE CAMPO Y LA ETNOGRAFIA

grafes de la figura 1 leida de izquierda a derecha, pero no de una
forma marcadamente secuencial.
No obstante, la etnografia suele apoyarse en algunas reglas de

se_cgen'cia que, aunque escasas, son fundamentales como elementos
distintivos del procedimiento:

1) En etnografia, la seleccion muestral de informantes suele ser
posterior al conocimiento previo de las segmentaciones socialmente
significativas obtenido mediante la interaccién, la adopcién de roles
y la asimilacién 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 criterios habrén de ser esclarecidos poniendo
en relacién nuestra intencién al formular una pregunta o tratar de
perfilar una categoria observacional con las categorias sociales pro-
pias del campo. Por ejemplo, puede ser que estemos interesados en
entender cudles son las diferencias entre las visiones de la «buena
ensefanza» mantenidas por los alumnos académicamente «brillan-
tes» y los alumnos «torpes», mediante la aplicacién muestral de una
encuesta cerrada. Para un etnégrafo tales categorias sociales nunca
son evidentes por si mismas. De manera que, por ejemplo, dificil-
mente pensarfa en constituir su muestra 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 reconocerd que las segmentaciones basadas en este
tipo de categorias pueden variar enormemente, dependiendo de
quien atribuya tal estereotipo (no son lo mismo los alumnos «bri-
llantes» para los padres, para los compaiieros 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 etnografia no es incompatible con la seleccién de informan-
tes basada en criterios muestrales, pero impone una disciplina de
clarificacién de la relevancia que tales criterios tienen en el campo
antes de ponerlos en prictica. En caso contrario, el etnégrafo consi-
dera deficientes los datos construidos mediante muestras, pues des-
conoce las claves para entender guién es ¢l que estd respondiendo y
en qué condiciones de experiencia social lo esta haciendo.
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2) Es imposible observar sin categorias previas, sean éstas expli-
citas o implicitas. Por ello, el emdgrafo suele considerar que la finu-
ra de sus observaciones depende de su capacidad para comprender,
en el didlogo con sus informantes, las categorias que dirigen su ob-
servacion. Aunque el etnégrafo registra frecuentemente en su diario
datos procedentes de la observacién antes de haber mantenido con-
versaciones con los sujetos del campo, en etnografia la captacién de
significacién en los datos procedentes de la observacién suele ser
subsecuente a la realizacién de entrevistas (o conversaciones). El
mejor camino para identificar unidades de observacion es tener en
cuenta la relevancia cultural que esas unidades tienen en el proceso
de la cultura que se est4 investigando. Esto no quiere decir en abso-
luto que el etnégrafo tenga que regirse en sus observaciones por las
categorias conscientemente definidas por (una parte de) sus infor-
mantes. Lo que quiere decir es que el investigador hard observacio-
nes tanto mis significativas, es decir, culturalmente vdlidas, cuanta
mas mana se dé en componer sus categorias de observacién a partir
del didlogo intercultural.

Siguiendo con el ejemplo anterior, supongamos que deseamos
hacer una observacién para comparar la conducta en el aula de los
alumnos «brillantes» y de los alumnos «torpes». Dar prioridad a la
entrevista o la conversacién sobre la observacién quiere decir intere-
sarse por matizar, hasta el punto en que resulte operativo, a quién
vamos a considerar como «brillante» o «torpe» en ¢l campo. Esta
matizaci6n implica una negociaciéon —un didlogo— cultural siguien-
do al menos dos lineas de contraste: la que confronta la conceptua-
lizaci6n del etnégrafo con la de los informantes, y la que confronta
las diversas conceptualizaciones de los propios informantes. La re-
sultante de esta negociacién de significados (que puede no coincidir
con la version consciente de ninguno de los grupos en caestién) ayu-
dari al etnégrafo a depurar al maximo sus categorias observaciona-
les. Dado que las personas tratan de vivir en mundos significativos,
resulta pricticamente imposible encontrar unidades de,observacién
(temporales, espaciales, de conducta, etc.) que sean independientes
del proceso especifico de construccién sociocultural de la realidad
que estamos investigando.

En su clasico estudio sobre los estudiantes de Hammertown,
una ciudad obrera del centro de Inglaterra, Paul Willis lleg6 a cono-
cer a fondo las segmentaciones sociales construidas por los chavales
en la escuela. La participacién y el didlogo cultural llevaron al autor
a comprender las densas implicaciones recogidas en dos etiquetas
basicas, usadas por una parte de los estudiantes para referirse al

113




EL TRABA|O DE CAMPO Y LA ETNOGRAFIA

conjunto: los «pringaos» (ear’oles, literalmente «orejas con aguje-
ros», alumnos conformistas con el sistema escolar) y los «colegas»
(lads, «chavales», «golfillos», una autorreferencia para los estudian-
tes identificados por el autor como «contraescolares»)’. Al penetrar
en la vida cotidiana de estos grupos, por medio de minuciosas ob-
servaciones en contexto guiadas por la significacién obtenida en la
entrevista, Paul Willis fue capaz de ir mds all4 de una mera identifi-
caci6n de categorias sociales, connotando con profusién de matices
un espacio social concreto: en su estudio, los «colegas» se presentan
como «especialistas en un resentimiento reprimido que se detiene
siempre justo antes de una confrontacién abierta [con la escuela]»
(Willis, 1988, 25); en cuanto al término «pringao», escribe:

tiene una connotacién de pasividad y absurdo [...] para los «cole-
gas». Parece que siempre estan escuchando, nunca haciendo: no se
ven animados nunca por su vida interna propia, sino por una rigida
¢ informe receptividad. El oido es uno de los 6rganos menos expre-
sivos del ser humano: sélo responde a la expresividad de los demis.
Es un sentido pastoso y ficil de engatusar. Asi es como describen los

«colegas» a los que acatan el concepto oficial de la ensefianza (Willis,
1988, 26-27).

Y aunque los protagonistas de su etnografia son los «colegas», el
autor se interesa también por captar el significado que para los
«pringaos» tiene tal segmentacion:

Los chicos del grupo més 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, incémodos celos
y ansiedad general para no caer en la misma red disciplinaria [que
los «colegas»], y un sentimiento de frustracién porque los «colegas»
]lagggenz igr;'lpedir el normal desarrollo del proceso educativo (Willis,
+29).

Llevar nuestra argumentacién al extremo podria llegar a parali-
zarnos. No podemos estar cuestiondndonos continuamente la vali-
dez significativa de fodo lo que observamos. Y en este sentido, la regla
de secuencialidad entre entrevista (o conversacién) y observacién ha
de someterse en la prictica a una considerable dosis de discreciona-
lidad regida por el «sentido comiin» del etnégrafo, es decir, por su

5. lLas categorias springaox y «colegar se deben a la traduccion al castellano de la obra,
realizada por Rafael Feiro.
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intuicién, que crecerd en sagacidad y exactitud con su formaci6én
como trabajador de campo y su experiencia del didlogo cultural. En
determinados contextos puede resultar tan evidente quién es «bri-
llante» 0 «torpe», como quién es <hombre» o «mujer», o qué tiempos
son convenientes para «trabajar» y cudles para «jugar» (aunque el
lector critico se dard cuenta inmediatamente de que ninguna de estas
etiquetas observacionales esta desprovista de significados culturales).
De todos modos, el tinico modo de aprovechar ese «sentido comiin»
es construirlo, en parte, en el proceso de interaccién 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 etnografia, aprovecharemos mejor las situaciones de ob-
servacion especifica cuanto mejor hayamos explotado las de obser-
vacién inespecifica.

4) Asimismo, no sélo el guién de los cuestionarios aplicados
mediante procedimientos muestrales, sino el gué de las preguntas
que realizamos en las encuestas, serd tanto mas vélido si antes he-
mos sido capaces de reconocer los temas culturales sobre los que
hacer preguntas significativas mediante procedimientos menos
intrusivos de obtencién de informacién verbal. Frecuentemente, el
reconocimiento de esos temas se desarrolla tras comenzar el didlogo
ayudandose de las guias de campo, utilizadas como instrumentos de
orientacién. A continuaci6n veremos algunos ejemplos.

5) Debido a la regla que, en general, antepone los procedimien-
tos no intrusivos a los intrusivos, puede decirse también que el plan-
teamiento de entrevistas formalizadas en las que el etnégrafo es
quien pregunta y el informante quien responde suele posponerse a
la prictica conversacional comiin, e incluso (sobre todq en las insti-
tuciones) al esquema inverso, pues en multitud de situaciones du-
rante los primeros momentos de la investigacion es el etnografo
quien debe responder a las preguntas de sus informantes.

Estas reglas de secuencia nos introducen ya en los aspectos me-
nos explicitos de la etnografia, nos hablan mas del sentido de las
acciones del investigador que de las acciones mismas. Apuntan hacia
ese segundo tejido de conceptos metodolégicos que abordaremos
en detalle en los capitulos siguientes, y que definen en qué medida
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un proyecto, una observacién, una entrevista, un modo de partici-
pacion, acciones que pueden ser comunes a muchas otras formas de
investigacion social, son méds o menos etnogrdficas.

IV. OBJETOS

Tradicionalmente, los etnégrafos han representado sus objetos de
estudio por medio de gwias de trabajo. Una guia es un catilogo mas
0 menos sistemdtico, siempre incompleto y abierto, orientativo y
flexible, que fija nuestra atencién sobre aquellos aspectos de un sis-
tema sociocultural que resultan relevantes para el estudio. Las guias
pueden ser confeccionadas por el propio investigador como previ-
siones de los objetos de interés, y ser modificadas conforme la
interaccion significativa en el campo establece nuevos objetos o nue-
vos matices inesperados en los objetos previstos. En algunas dreas de
trabajo existen guias 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-
vestigacién concreto. El Perfil transcultural de la educacion, 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 etnégrafo
vienen alentados por problemas de interpretacién cultural, un buen
lugar en el que encontrar sugerencias para la confeccion de nuestras
propias guias es la lectura de etnografias, y, en general, de textos
antropolégicos sobre los temas que nos interesen. Algunos trabajos
en antropologia de la educacién pueden funcionar a este respecto
como auténticas guias, aunque su intencién global sea de indole ted-
rica (véase, por ejemplo, Dobbert et al., 1984) (Cuadro 5).

Nuestra intencién no es ofrecer una guia, sino introducir algu-
nas ideas a propésito del modo que tenemos los etnégrafos de afron-
tar nuestros objetos. La confeccién de gufas es uno de los primeros
pasos: las guias nos ponen en accién. Es comiin, en el relato de las
experiencias etnogrificas, la sensacién de maremagnum que produ-
cen las primeras aproximaciones al campo. La pretensién holistica
de la etnograffa nos incita a abrir al méximo nuestros sentidos sea
cual sea el objeto genérico que estudiemos. El trabajo de concrecién
que suele implicar la reflexién sobre la guia nos sitia en disposicién
de iniciar nuestro registro de un modo algo ordenado, aunque, como
veremos, nunca tan ordenado como para cerrarnos por completo a
determinadas dreas del espacio sociocultural que pueden resultar
insospechadamente relevantes.
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XI.
XIL.

Cuadro 4

LOS EPIGRAFES GENERALES DEL PERFIL TRANSCULTURAL

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

4 :
¢En qué se concentra el proceso de la educacién?
1. Medio ambiente (no humano)

2. Ambiente (humano)
2a. Valores
2b. Conflicto de valores

¢Cémo se comunica la informacién? (métodos de ensenanza)
¢Quién educa?

¢Cémo participa el educando? (¢Cuil es su actitud?)

¢Cémo participa el educador? (¢Cudl es su actitud?)

¢Se ensefian algunas cosas a algunos y no a otros?
Discontinuidad en el proceso de educativo

¢Qué limita la cantidad y la calidad de la informacién que
recibe el nifio del maestro?

¢Qué formas de control de la conducta (disciplina) se emplean?

éCuil es la relacion entre el propésito y los resultados de la
educacién?

¢Qué imagenes del yo parecen afirmarse?
¢Cuidnto dura el proceso de la educacién formal? -

El texto completo de Henry examina los objetos implicados en estas preguntas,
las formas que toman las respuestas en una variedad de culturas y los problemas
tedricos que se encierran en ellas.
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Cuadro 4.1
UN DETALLE DEL PERFIL TRANSCULTURAL
DE LA EDUCACION DE JULES HENRY
(Adaptado de Henry, 1960)

EPIGRAFE IX:
¢QUE FORMAS DE CONTROL DE LA CONDUCTA (DISCIPLINA) SE EMPLEAN?

Suaves

Rigidas

Sentido de lo correcto

Afecto

Reprimenda

a) Directa

b) Amable

¢) Mixta («Nos gusta que tengan opiniones, pero gritar
los niimeros de esa manera es infantil»)

d) Impersonal («Con la conducta de algunos de ustedes,
nos estamos retrasando™)

Ridiculo

Exhortacién («¢Cémo puedo ensenarles con tanto ruido?»)
Ordenes
9. Disposicién o demandas de 6rdenes
10. Técnica del «nosotros»
11. Inspirar culpa
12. Interrumpir la actividad
13. Sancién grupal
14. Amenaza
15. Estimulacién del amor propio de los nifios
16. Senal no verbal
17. Recompensa
18. Promesa de recompensa

19. Estratagemas especiales

20. Despertar temor
a) Humano
b) No humano

. Apelar a un poder superior

Exclusién

. Castigo

. Estimular el control por parte del grupo de pares
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Cuadro 5

EPIGRAFES GENERALES DE LA GUIA DE DOBBERT ET. AL, (1984)
(Adaptado de Dobbert et al., 1984, Tabla 1, pp. 280-286)

ESPECIFICACION DE SUBSISTEMAS PARA UNA TEORIA GENERAL
DE LA TRANSMISION CULTURAL

1. [Actores]
1.1. Aprendiz
1.1.1. Caracteristicas del aprendiz
1.1.2. Capacidad de actuacién (del aprendiz)
1.1.3. Actuacién (incluida la propensién a elegir pautas
especificas)
1.1.4. Depésito de conocimiento cultural
+ Conocimiento acerca de qué hacer
— Conocimiento acerca de qué no hacer
1.2. Otras personas / Personas que responden
1.2.1. Edad, sexo, parentesco y otras caracterfsticas
formales
1.2.2. Valores que sostienen
1.2.3. Ideales para la situacién de transmisién

2. Locales y situaciones culturales

3. Informacién cultural almacenada en pautas sociales

3.1. Pautas de interaccién social
3.1.1. Instituciones nombradas
3.1.2. Actividades que caracterizan el medio
3.1.3. Tamaifio y composicién del grupo
3.1.4. Atmésfera relacional-expresiva
3.1.5. Objetos

3.2. Pautas de control por parte de 1) adultos, 2) niftos
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 de cada epigrafe, como en ¢l caso de Jules Henry (véanse los cuadros 4 y
4.1) los autores se extienden en detalles. A lo largo de su texto discuten una
teorfa de la transmisién cultural examinando comparativamente los resultados
de la aplicacién de esta guia a tres culturas diferentes (comunidades de Israel,
Estados Unidos y Zinacantén).
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Al describir las acciones del etnégrafo hemos sefialado que po-
dian darse diversas trayectorias y vueltas atris, y que no cuadraba
demasiado bien con la etnografia establecer lineas claras de
secuencialidad entre ellas. Esta idea es todavia mas valida para des-
cribir como el etnédgrafo accede a sus objetos en la prdctica. Asi como
el investigador ha de orientarse en el espacio y en el tiempo del
campo, también ha de hacerlo entre sus objetos. Por eso, para pre-
sentar como el etnégrafo se relaciona con ellos hemos escogido la
imagen del laberinto. El antropélogo Anthony Wallace usé esta mis-
ma imagen para referirse a las relaciones que se dan entre la cultura,
entendida como fenémeno colectivo, y la personalidad de los indi-
viduos, sefnalando que éstos portan en sus mentes «mapas»
laberinticos (mazeways) que constituyen representaciones particu-
lares de sus culturas (Wallace, 1972; cf. Garcia Castafio y Pulido,
1994, 33).

Aplicada al proceso etnogrifico, esta metifora del laberinto es
acorde con la visi6n del trabajo de campo como proceso de sociali-
zacion que hemos expuesto en el capitulo 1 (supra pp. 23 ss.): al
aprender los c6digos de la cultura que se trata de estudiar, el etnégra-
fo —como el nifio— no encuentra un sistema pre-elaborado de ob-
jetos de conocimiento. Las reglas del comportamiento social no vie-
nen ordenadas en un indice (aunque existan cédigos escritos para
algunas parcelas de la conducta); los objetos materiales cuyo uso ha
de ser aprendido no vienen ordenados en ningiin catilogo; los usos
del lenguaje se aprenden sobre la marcha —insertos en situaciones
concretas de interacciébn—, no se encuentran generalmente codifica-
dos de antemano. Cualquier ambito cultural presenta esta caracteris-
tica fascinante: sospechamos que hay un orden (que en alguna parte
se encuentra la «salida», que los caminos del aprendizaje no son ab-
solutamente caéticos y presentan una cierta regularidad, un conjun-
to de pautas), pero no podemos conocerlo a menos que entremos en
€l. Aunque siempre se parte de algin esquema previo (de alguna
accion de orientacién, de algin plan), el indice de contenidos de un
libro es lo dltimo que se escribe. Del mismo modo, los objetos a los
que el etnégrafo presta atencién en el campo pueden ser previstos en
su proyecto, pero con la expectativa de que serdn descubiertos, rela-
cionados, ordenados, conforme se avanza en el laberinto cultural.
Dado que los sistemas culturales son locales y los procesos de inves-
tigacién constituyen experiencias, no puede haber una representacién
universal de los objetos concretos de una etnografia, ni de las trayec-
torias entre objetos que los etnégrafos particulares pueden llegar a
realizar,
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La figura 2 ofrece una representacioén imaginaria del laberinto
de los objetos etnograficos para el caso de una posible etnografia de
la escuela. En ella se incluyen cuatro grandes dreas de atencién, en
principio diferenciadas: el estudio de la comunidad en la que la es-
cuela se encuentra localizada, la propia institucion escolar, otros
Ambitos mas generales que pueden resultar relevantes, otras institu-
ciones... Las figuras 2.1 y 2.2 representan con mayor detalle tres de
estas dreas. Podriamos haber ofrecido otros epigrafes. Estos que aqui
indicamos nos vienen bien para ejemplificar tres caracteristicas del
laberinto que resumen nuestro modo de operar con los objetos:

1) Cuando nos situamos en el interior de un laberinto descono-
cemos a priori las relaciones topoldgicas entre nuestra posicién y el
conjunto de las relaciones espaciales, pero al mismo tiempo sabe-

~ mos intuitivamente que existe un sistema de relaciones entre nues-

tros desplazamientos y la definicién progresiva de los limites del
laberinto. En un laberinto, conocer nuevos lugares incrementa nues-
tra incertidumbre momentineamente, pero sabemos que sélo si bus-
camos nuevos lugares podremos dar sentido a los anteriores en el

‘esquema general. El iinico modo de encontrar la salida es perderse

durante algiin tiempo. El holismo, como intencién irrenunciable del
procedimiento etnogrifico, puede ser ejemplificado asi: en la prac-
tica, situarnos ante un objeto cobra sentido sélo si pensamos despla-
zarnos hacia otros, pues es el conocimiento progresivo y cada vez
mds amplio del sistema de relaciones entre los objetos el que puede
ayudarnos a concretar cada vez mds, paraddjicamente, los limites
significativos que hacen que un objeto concreto sea inteligible.

2) Otro aspecto implicado en esta imagen del laberinto es la
relativa ausencia de direccién en la trayectoria que seguimos (relati-
va, porque la direccién se va concretando conforme avanza la inves-
tigacién, y porque siempre existe algin punto de partida), En etno-
grafia es posible —y también necesario— disfrutar sintiéndose
perdido durante largos periodos de la investigacién, 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 €1, sobre las condiciones climaiticas, las unidades
territoriales, las fronteras, para pasar luego quizés a la demografia,
luego al trabajo y la economia, y asi sucesivamente, es frecuente que
el propio campo nos induzca a tomar un atajo no previsto o nos
haga detenernos puntillosamente en algiin aspecto que en principio
juzgdbamos de menor importancia.
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Figura 2. Un laberinto de objetos.
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Figura 2.1. Un laberinto de objetos (fragmento).
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Figura 2.2. Un laberinto de objetos ( fragmento).
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El etnégrafo asume que su conocimiento previo del campo (o
del tema) es s6lo una parte del conocimiento global que habra de
extraer a lo largo del proceso de investigacién, y espera que el cam-
po leoriente sobre lo que es importante investigar. Esto no significa
que toda la investigacién se deba convertir en un juego de desplaza-
mientos sin orden ni concierto: el juego no consiste en perderse
indefinidamente. Pero se engafaria quien supusiera que las etnogra-
fias se construyen siguiendo trayectorias claramente prefijadas
representables mediante flechas o cajas chinas, dos imagenes con las
que tipicamente nos figuramos los problemas de secuencia y de con-
texto. Ni las secuencias etnograificas implican direcciones pautadas
de antemano, ni los contextos socioculturales funcionan a la manera
de esos confortables circulos concéntricos que nos sugieren la si-
guiente lectura: Pepito estd en su pupitre, el pupitre estd en el aula,
el aula en la escuela, la escuela en el barrio, el barrio en la ciudad...
Una buena etnografia es aquélla que sabe construir, desde la interac-
ci6n cotidiana, la deriva de los objetos, a medida que éstos 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 mis adecuado de describir su lugar en la escuela.

3) Una consecuencia de la imagen del laberinto es que, en el
curso de la investigacién, los objetos van cobrando diferentes perfi-
les y perspectivas segiin el lugar del que vengamos: no es lo mismo
analizar la politica 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 intencién del etnégrafo. Mds bien; los objetos
del etnégrafo se contaminan los unos de los otros conforme progre-
sa la investigacién, hasta el punto de generar una auténtica amalga-
ma. Esta visi6n 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 etnografia los objetos valen por su ca-
pacidad para conducirnos a otros objetos y para decirnos cosas so-
bre ellos. Una buena informacién demogrifica sobre la comunidad
no es aquella que se yuxtapone o se superpone sin mds a la descrip-
cién de las relaciones sociales del grupo, sino aquélla que, ya al ser
presentada, nos dice algo de esas relaciones.
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V. TRANSFORMACIONES

Al ofrecer un modelo orientativo de la etnografia 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
adaptacién de la etnografia al estudio de instituciones modernas que,
como la escuela, parecen demandar un constante trabajo de evalua-
cién 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 caracteristicas del proceso etnogréfico
como un todo, y las técnicas particulares mediante las que transfor-
mamos los sucesivos estados de la informacién parcial. Los malen-
tendidos aqui son miltiples, y frecuentemente vemos c6mo se con-
funde la etnografia con la puesta en prictica de determinadas
operaciones que «suenan» a investigacién cualitativa. La etnografia
no consiste sélo en hacer entrevistas, observaciones o anilisis de
contenidos, sino en realizar éstas y otras operaciones («cualitativas»
y «cuantitativas») con la intencién de ofrecer interpretaciones de la
cultura (cf. Wolcott, 1993b). En este sentido, no es posible describir
la etnografia ofreciendo un conjunto de técnicas, tarea que por otra
parte nunca podria cumplirse exhaustivamente, sino facilitando las
claves epistemolégicas que fundamentan el procedimiento por el
que los etnégrafos tratan la informacién en un proceso general de
investigacién. Es decir, no se trata tanto de conocer nominal y
descriptivamente las técnicas como de entender qué lugar ocupa el
problema de la transformacién de la informacién en etnografia.
Probablemente, la palabra «técnica» suene demasiado inflexible
en etnografia, si con ella queremos indicar un modo de accién dise-
fiado y orientado para la consecucién de fines especificos, nitida-
mente predefinidos. Puede que a lo largo de una investigacién se
den situaciones de este tipo (por ejemplo, cuando necesitamos falsar
una hipétesis determinada mediante la realizacién de un experimen-
to de campo), pero lo normal es que las técnicas funcionen mis bien
como heuristicos que como algoritmos, es decir, como procedimien-
tos para identificar nuevos problemas mis que como recursos auto-
matizados para hallar las soluciones. Esto no implica que una etno-
grafia, una vez presentada en forma de texto (ya se trate de un li bro,
articulo, informe, etc.), no pueda cobrar la estructura de una pre-
sentacién de soluciones o de explicaciones causales. Pero durante la
mayor parte del tiempo global que ha transcurrido hasta la produc-
cién del texto, el etnégrafo se ha dejado llevar por la bisqueda de
problemas antes que por la intencién de solucionarlos o de ofrecer

126

ACCIONES, OBJETOS, TRANSFORMACIONES

explicaciones de hechos. Es caracteristico de la etnografia el retar-
dar al méaximo la produccién de estructuras cerradas de ordenacién
o comprensién de la informacion, 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 dialégico.

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-
cién de la situacién ha sido convenientemente puesta a prueba me-
diante determinadas técnicas puntuales como cuestionarios,
tabulacién y andlisis de notas escolares, observaciones concretas en
los hogares..., y que podemos estar relativamente seguros de no
equivocarnos al presentar esa secuencia causal. Por mucho que pu-
diéramos decir que estamos ante una conclusién cientifica, el
etnégrafo no se detendria aqui. Mds bien, consideraria tal «conclu-
sibn» como un punto de partida: ¢es siempre la obtencién de malas
notas un «fracaso»?, {qué queremos decir, en detalle, con la expre-
sion «ambiente familiar»?, éforma parte de ese ambiente, en la prdc-
tica, una determinada comprensién del mundo del trabajo no cuali-
ficado?, éen qué sentidos concretos el trabajo no cualificado es
incompatible con la obtencién de altos rendimientos escolares?,
ésucede asi en todas partes o hay matices diferentes en diversos
«ambientes familiares»?, ¢cudles han sido las trayectorias especificas
de los maestros de ese centro escolar?, o es que debemos conside-
rar al «maestro» como una funcién genérica universalmente equi-
parable en todas la escuelas?

Preguntarse por los detalles, por las practicas, por:los sentidos
concretos de los hechos sociales, por los matices y la diversidad, por
las trayectorias y los procesos especificos, es preguntarse por las
condiciones de experiencia que hacen inteligible la relacién causal
propuesta en primer término. Independientemente de que la etno-
grafia termine modificando los términos de tal relacion —y esto
sucederd a buen seguro—, al haberse preguntado tales cosas, el
etnégrafo se habrd aproximado al ideal de ampliar ¢l contexto de
esa relacién causal, es decir, al ideal de conocerla mejor en sus
miitiples y complejas determinaciones y expresiones.

Las técnicas que nos permiten transformar sucesivamente el es-
tado de la informacién en etnograffa tratan de capacitarnos para
formular, progresivamente, mejores preguntas.
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La figura 3 representa el espacio de las transformaciones de la
informaci6n en etnografia, teniendo en cuenta los dos planos gene-
rales en los que situdbamos 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 circulo (aunque no necesariamente en un primer

?._ _é 8 momento, pues ya hemos visto que la apertura del diario, la lectura
% S 3 de bibliografia o el disefio de guias suele situarse en los comienzos de
Q E la etnografia), el etnégrafo transforma su presencia en el campo en

interacci6n social significativa e informacién. El trabajo sobre cen-
‘sos, documentos, planos, espacios fisicos, etc., conduce a la orienta-
cién informada en el terreno, no necesariamente mediada por la in-
teraccion con personas, La realizacién de didlogos y entrevistas, las
observaciones de conductas, los grupos de discusién, la aplicacion de
cuestionarios y pruebas, las técnicas proyectivas, etc., conducen auna
‘informacién mediada necesariamente por practicas sociales con agen-
tes concretos.

La relacién entre la interaccién social del investigador y la pro-
duccién de informacién vélida para la descripcion, el andlisis, o la
interpretacién de la cultura, plantea un problema que estd, en gran
medida, aiin por desvelar. En general, carecemos de estudios siste-
maticos sobre este asunto, pero podemos suponer que concebir la
etnografia como un proceso de prdcticas sociales en el campo es
fundamental para entender c6mo accede el etnégrafo a la informa-
ci6n en la que basa su conocimiento. Problemas como el de la selec-
cién de informantes, la atencién hacia determinados temas, y la in-
fluencia de la ecuacién personal, forman parte de lo que podriamos
llamar la «caja negra» del proceso etnografico (Lépez Coira, 1991).

Por supuesto, cada una de estas operaciones de transformacién
puede ser analizable en operaciones menores o en subtipos; y de
hecho, esta clase de esquemas suele ofrecerse en los libros sobre
metodologia. Como se senala, por ejemplo, en el circulo de las en-
trevistas, éstas son el resultado, cuando tienden a ser estructuradas,
de la elaboracién de guiones previos, la negociacién de las situacio-
nes y los temas con los informantes, la realizacién de preguntas y
comentarios, la transcripcién...; por otra parte, Werner y Schoepfle
indican cuatro subtipos de observacién (sistemadtica, descriptiva, fo-
calizada, selectiva [Werner y Schoepfle, 1987, 1, 262]). Nosotros no
vamos a entrar aqui en este tipo de clasificaciones que tratan de
buscarle una estructura a una practica siempre diversa. La lectura de
obras metodolégicas (icomo ésta misma!) puede ser til a titulo
orientativo. Pero cuando se exceden en la prescripcién 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 pricti-
cas: los que nunca las han realizado no entienden bien de qué se
trata, y los que ya las han llevado a cabo no necesitan que nadie se
las cuente.

En el segundo circulo se incluyen las transformaciones de la in-
formacién que convierten interaccién e informacién en registro. En
etnografia, estas operaciones se centran basicamente en la redaccién
del diario. Aunque muchas de las transformaciones realizadas en el
primer circulo incluyen de algin modo una dimensién de registro
(mapas, planos, cassettes, videos, notas inmediatas de observacio-
nes, de entrevistas o grupos de discusién), es preciso subrayar que
en etnografia el registro es, ante todo, un proceso de seleccién y
temporalizacién de la informacién, y por tanto, una elaboracién re-
flexiva. En nuestro argot, los etnégrafos nos referimos a dicha ela-
boracién mediante una categoria que se refiere a un proceso de tra-
bajo especifico e insustituible: «hacer diario». Esta categoria nos
impide confundir los cuadernos de notas que traemos del campo, las
cassettes y videos que alli grabamos o los documentos que recoge-
mos, con la disiciplina de inscribir tales materiales en un orden dia-
crénico de investigacién (véanse las ilustraciones 2 y 3). Confundir
ambas categorias es como confundir el libro, como objeto material,
con las operaciones implicadas en su lectura. Si es cierto que ya en el
campo el etnégrafo ha de prodigar una percepcién ampliada de los
fenémenos (frente a la percepcién de la vida corriente), al «hacer
diario» todavia extremamos mds nuestra posicién de receptores in-
tencionales de la informacion.

En el tercer circulo se incluyen algunos ejemplos de lo que los
etnégrafos hacen para transformar el registro en contenidos analiti-
cos. Las guias de campo, los andlisis de contenido de discurso, los
andlisis taxonémicos y otros andlisis de categorias, los de conductas,
los estadisticos, los cuadros sinépticos, etc., son procedimientos que
transforman el registro en unidades relevantes para el investigadory
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 informacién (Wolcott,
1994, 34). Normalmente, los contenidos generados por estos pro-
cedimientos son re-introducidos en el diario y van dando forma a
nuestras précticas de investigacion en el campo, hasta el momento
en que decidimos convertirlos en texto.

El cuarto circulo introduce algunos elementos sobre ese tltimo
proceso de transformacién. La construccién del texto implica, deci-
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Tlustracion 2. Un fragmento del cuaderno de notas de Angel Diaz de Rada (1996). Notas tomadas
en la celebracion de la Feria del Libro en un centro publico de bachillerato. El material ha sido ta-

chado al ser volcado en ¢l Diario de Campo (ilustracion 3).
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‘sivamente, tener en la cabeza a un nuevo receptor de la cultura estu-
diada para hacerle participe de la inteligibilidad alcanzada durante
|a investigacion. Supone, en este sentido, una conversion de los con-
tenidos en un argumento (o, mejor dicho, en una trama argumental)
mds o menos convincente. Para hacer esto el etnégrafo ha de encon-

¥ By *4“’ i, 4y %4 3 «J¥ aq¥r & trar el modo de presentar sus series de datos, que han sido obtenidas
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% éi ;ii _fi,s %‘3 3 i;i % 3 & ¥ T AL g nar casos ofdetalles significativos de cara al argumento que trata de
¥ Zaruds < e Nig Laiae 2—‘ !‘i% ‘Z v & transmitir (véanse, en la Ilustracién 1, las glosas al margen, escritas
| J }E% i ! !3"! ‘g, _3“3 .'S_é_g-l g 2% F"‘E 53 :x‘_ tiempo después del registro). Hacer que un argumento r_'e.sm'te con-
3, 54 : %ﬁn%{l"f‘i '__l}‘ S 3 ba g lj‘“ 9 vincente no significa, en absoluto, reducir su valor «cientifico». Sim-
g Eé g R ! 3 f P LT i} = plemente significa que debemos estar atentos al ejercicio retérico
i e > {*‘*f i i s FEL T que conlleva toda prictica de escritura (cf. Geertz, 1989), una vez
£* 3-5 13 ayt=s Y ¢, i § que nos hemos esforzado en satisfacer los criterios de fiabilidad y
;3 i}; 3 ij 5 ‘: 5 j validez en la produccién 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 contrastacién piblica. La
realizacion de un esquema argumental, la decisién sobre qué conte-
nidos le dan cuerpo, en qué orden y con qué propésitos comunica-
tivos, son asuntos que no podemos pasar por alto, y que forman
parte indiscutible del proceso de investigacién.
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Hustracién 3. Un fragmento del Diario de Campo referente a las notas tomadas en la Feria del Li-
bro de un centro piblico de bachillerato. Contristese con el fragmento del cuaderno de notas en
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i -__3' s 2T ;5;%_ > | i{_ : :;"ié 3_,, s i en la practica una cierta relacién de necesidad. La figura 3, sin em-
= 435y} ‘*:‘ j 1 Jaij TS sy 33 - bargo, tampoco presenta flechas ni flujos concretos. Hay dos razo-

£ 4 :_1‘3.!;1‘:‘; 30 a_ljj'}_g-_;‘ !ﬁ_“" ~ nes fundamentales. En primer lugar, aunque es casi impensable que
=44 3;'-' Jaegm o }_a-l— : 3 i ;i?i i f; la presencia del investigador pudiera convertirse inmediatamente en

e 5 __i A & 3 . R j } X | ud o texto, si es cierto que en ocasiones pueden darse saltos imprevistos

- e é entre los estados de la informacién: trozos de diario, o incluso de

¥ z los cuadernos de notas, pueden ir a parar sin demasiada elaboracién

i[ = = analitica especifica al texto final; hipé6tesis comparativas fundamen-

tales para la organizacién de los contenidos pueden surgir directa-
mente de interacciones, o ser propuestas abiertamente por los pro-
pios informantes en el campo.

La segunda razén por la que en la figura 3 no hay flechas ni
flujos direccionales, sino dreas de interseccién entre los circulos, es
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que en etnografia 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 investigacion, puede que el etnégrafo
esté elaborando un anilisis de contenidos sobre una serie de redac-
ciones de los alumnos de un centro escolar, preparando ya algunos
de los argumentos textuales extraidos de una serie de historias de
vida analizadas, y registrando en su diario las informaciones e inte-
racciones que ha producido en las tltimas visitas a la institucién. No
es preciso decir que estas diferentes series de datos suelen influirse
mutuamente rompiendo cualquier expectativa que pudiera tenerse
sobre un orden lineal de las transformaciones.

Hasta aqui nuestra primera aproximacién al modelo. Hemos
tratado de delinear los rasgos necesarios de la etnografia y el trabajo
de campo mostrando al mismo tiempo la gran discrecionalidad que
caracteriza al procedimiento. El mejor modo de comprender esta
tension es pasar a ilustrarla con ejemplos concretos que nos permi-
tan penetrar mas detalladamente en los criterios epistemoldgicos.
Para ello utilizaremos intensivamente dos ejemplos de etnografia de
la escuela, pues, como ha escrito Harry Wolcott:

Si quieres dedicarte a esta clase de trabajo deberias invertir més tiem-
po mirando lo que otros han hecho que escuchando lo que te dicen
que deberfas hacer (Wolcott, 1994, 3).
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Harry F. Wolcott y John U, Ogbu publicaron, respectivamente, en
- 1967 y 1974, las dos etnografias que nos servirdn de ejemplo duran-
te los siguientes capitulos: A kwakiutl village and school [Una aldea
y una escuela kwakiutl] (Wolcott, 1989) y The next generation: an
ethnography of education in an wrban neighborhood |La préxima
ge? i6n: una etnografia de la educacion en un barrio urbano)
(Ogbu, 1974)'. Utilizaremos intensivamente ambos textos para ilus-
trar lo expuesto en los capitulos anteriores y para adentrarnos en la
segunda aproximacién al modelo de investigacion (capitulo 7). Me-
diante la presentacién de estas dos etnografias mostraremos la di-
versidad de los planteamientos metodolégicos y nos introduciremos
en la epistemologia del procedimiento etnogrifico.

En este capitulo aclararemos la importancia de la situacion del
etnégrafo en la realizacién del trabajo de campo, expondremos el
modo en que nuestros dos autores trabajaron con el extrasiamiento,
y describiremos las fuentes de datos a las que recurrieron para com-
poner sus etnografias.

A kwakiutl village-and school se basa en el trabajo de campo que
entre los indios kwakiutl de la aldea de Blackfish

(Columbia britanica, Canadi) durante el curso 1962-1963. Aunque
“elnncleo de su investigacion fue esta estancia de un afo, Harry
volvi6 a la aldea en 1964 y 1965 y mantuvo un contacto intermiten-

te con algunas personas originarias del poblado hasta 1989, afio en
el que escribi6 un epflogo revisando sus planteamientos ongmalcs

1. Las referencias citadas son las de las ediciones en las que nos hemos basado. A partir de
Mhmmummmdnm*ﬂpnamwm
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«A kwakiutl village and school 25 years later» [«Una aldea y una
escuela kwakiutl 25 afios después»] [133-147].

Como seiala el propio autor, y se sugiere en el titulo, su investi-
gacién incluye en realidad dos investigaciones: un estudio holistico
de comunidad y un estudio seccional de la escuela de Blackfish. La
temdtica central consiste en describir la posicién de la escuela en el
proceso de aculturacién 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 desempeniaba la
escuela en ese modo de vida. A lo largo de su estudio se van perfilan-
do las relaciones contradictorias de la poblacién kwakiutl con la
institucién escolar llevada alli por los blancos.

Puede decirse que la etnografia de Harry presenta un formato
«clasicon al estilo malinowskiano, Para llevarla a cabo, el autor vivié
durante un afo en una comunidad rural, a la que traté como una
unidad cultural, ejerciendo de maestro, El texto es resultado de la
inmersién de etnégrafo en la vida cotidiana de los nativos.

The next generation recoge el trabajo de campo que John Ogbu
realizé entre los afios 1968 y 1970 en el barrio de Burgherside de la
ciudad de Stockton (California). Se trata de una investigacién sobre
el entramado de conceptualizaciones de la escuela en un contexto
multi-émico. El estudio replantea las hipétesis sobre el fracaso esco-
lar de los negros y los chicanos, dando cuenta de las diversas relacio-
nes, fraguadas histéricamente, entre la poblacién estadounidense
blanca y de clase media y diferentes tipos de minorias étnicas®,

I. UN MAESTRO DE ALDEA Y UN ETNOGRAFO URBANO.
DOS SITUACIONES DE INVESTIGACION

Harry Wolcott realizé este trabajo de campo para preparar su tesis
doctoral, que fue leida en 1964 en la Universidad de Stanford bajo
el titulo «A kwakiutl village and its school: cultural barriers to
classroom performance» [«Una aldea kwakiutl y su escuela: barreras
culturales al desempeiio escolar»]. Visit6 por primera vez la aldea en
abril de 1962 buscando un lugar para llevar a cabo una investiga-

2. Al referirnos a los estudios de Harry Wolcorr y John Ogbu hemos tenido cuidado de
utilizar las categorias que los propios autores usan para hablar de sus respectivos campos. Para
evitar una tediosa exposicién de citas hemos preferido integrar en nuestro propio discurso esas
categorias (scomunidad rural-, sunidad culturals, snativos=, snegross, ~chicanoss, sminorfas éeni-
cas») sin entrecomillarlas permanentemente.
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cién antropolégica. Al aceptar el trabajo de maestro de aldea en
Blackfish para el curso 1962-1963 encontré una situacién que le
ofreceria un acceso muy inmediato a la vida cotidiana de los indios,
un lugar para trabajar y para vivir en interaccién permanente con
los nativos:

Una escuela y una casa de maestro relativamente nuevas, el pequefio
tamaiio del aula (s6lo habfa doce alumnos cuando la visitamos) y de
la aldea, la ausencia de otros blancos y el relativo aislamiento del
asenfamiento, lo convertian en un lugar ideal para aprender sobre
su modo de vida y sobre la relacién entre la escuela y el poblado [5].

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

En su texto, Harry reflexiona sobre las ventajas y desventajas.de .
ocupar ¢l rol de maestro, haciendo algunas consideraciones sobre

“Tas relaciones intrinsecas que se dan entre la posicién social que ocu-
pa el etnégrafo y el conocimiento que produce sobre la sociedad en
la que ocupa esa posicion. De la simple mencién de esas ventajas y
desventajas, podemos extraer ya algunas ideas esenciales sobre el
contacto cultural y la posicién de la escuela en la aldea: el rol de
maestro era un rol aceptado en la vida indigena, pero sélo conflicti-
vamente, pues los nativos lo percibian de una forma altamente este-
reotipada. Harry habia ejercido ya como maestro de ensefianza pri-
maria en California, y «no esperaba tener ninguna dificultad al
afrontar la tarea de la ensefianza [entre los kwakiutl]» [6]. Sin em-
bargo, pronto iba a darse cuenta de que esa tarea no seria la misma
en Blackfish.

Entre las ventajas del rol de maestro se encontraba la de capaci-
tarle para maximizar el grado de participacién que un blanco podia
esperar alcanzar en una poblacion india. Como indica el autor en su
epilogo de 1989, el rol de maestro de aldea era el tnico que podia
facultar a un blanco para vivir en Blackfish a tiempo completo. Ade-
mds, como maestro podia llegar a mantener con los nativos un cier-
to grado de reciprocidad, en la medida en que con su trabajo daba
«una parte de si» [6]. De este modo, su situacién le permitié una
interaccién con los indios de una indole diferente a la que hubiera
tenido como mero encuestador.
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Ser maestro en Blackfish facilité a Harry un aprendizaje progre-
sivo de la vida social de la comunidad. Al 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 atencién como

etnégrafo pudo abarcar una gran amplitud de regiones de la socie-
dad india:

Como maestro y residente en la aldea, recogi a diario las conversa-
ciones, las reacciones personales, las quejas, los ruegos, [...]. Intenté
literalmente registrar todo lo que podia llevar a mi conciencia. Tuve
la fortuna de que casi todo el mundo en la aldea era bilingiie y podia
hablarme en inglés [6].

El acceso a la cultura india por parte de Harry fue més bien
inespecifico. Estuvo alli, habl6 con la gente, les vio comportarse y

- registrd en su diario lo que vio y escuché. Aunque, como véremos,

‘parte-de la informacion fue producida también mediante procedi-
mientos especificos, su situacién no fue la de un encuestador con la
tinica intencién de hacer preguntas y recibir respuestas. Nunca puso
a ningan habitante de Blackfish en el rol especifico de «informante»,
segilin su propio comentario del método [5-7]. En general, ni siquie-
ra tomé notas durante sus didlogos con los nativos: «...registrando-
las tan pronto como me era posible después de las conversaciones,
fui capaz de recoger la esencia de sus contenidos» [6].

Mediante esta aproximacion fundamentalmente inespecifica a
la cultura india, Harry registré —inscribié en su diario— las visio-
nes del mundo y las acciones que los nativos ponian en prictica, tal
y como se expresaban y cobraban forma en la vida cotidiana, evitan-
do inducirlas. Por ejemplo, Harry no tuvo necesidad de preguntar
explicitamente por los valores y los suefios asociados a la actividad
de la pesca en Blackfish, cuando, al decir a uno de sus ex-alumnos
que iba a incorporarse a una tripulacién, recibi6 el siguiente comen-
tario: «Sefior Wolcott, se va a hacer usted millonario» [40]. O cuan-
do pudo asistir a la siguiente escena:

Cierto dia, mientras cruzibamos las rutas del interior de las islas
avistamos un pequefio barco que faenaba con una tripulacién de
tres hombres y que siempre permanecfa en las dreas de pesca prote-
gidas. «Algiin dia, cuando sea viejo, —dijo el abuelo de Reggie—
tendré un barco como ése y vendré a pescar aqui con Reggie y su
primo como finica tripulacién» [43].

Pero, a pesar de su alto grado de penetracién en la cultura india
de Blackfish, Harry 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 administracién canadiense, o la brigada de policia. Su
situacién le garantizaba, por tanto, esa posicién fronteriza de la que
habldbamos en el capitulo anterior.

+ Uno de los aspectos fundamentales de la situacion de investiga-
cion de Harry fue su posicién dc mediador En primer lugar, dentro

(enuna ocasaon se le pidi6 que recordase a los chavales qu que el uso de
tirachinas dentro del poblado no estaba permitido). En segundo lu-
gar, Harry ocupaba como maestro una posicién de mediacién entre
la cultura india y la cultura blanca. Por ejemplo, Harry establecia
contacto con las escuelas provinciales a las que querfan acudir los
chicos y las chicas de Blackfish. Esta situacién le resultaria funda-
mental no s6lo para acceder a la informacién, sino también para
interpretarla, pues su persona se encontraba en la superficie misma
del contacto cultural que trataba de investigar. Como maestro de
aldea, su posicién resultaba privilegiada para experimentar, desde el
lado de los blancos, el proceso de aculturacién. Lejos de ser un sim-
ple recurso metodolégico, es decir, un medio para el fin de la «reco-
gida de informacién», el ejercicio de su rol fue en si mismo informa-
tivo: Harry fue un oW;m_

ﬁapacmn como maestro fue una fuente de conocimiento
particularmente importante en relacién con aquellos aspectos de la
cultura que tenian que ver mds directamente con el papel conflictivo
de la escuela en la vida local. Pero su situacién en una comunidad
reducida como Blackfish le permitié también extender los espacios
de investigacién mis alla del dmbito restringido de la escuela, aco-
metiendo el estudio de la institucién escolar como parte de un pro-
ceso sociocultural global. Al estar presente en la vida cotidiana,
Harry pudo tener la experiencia de un conflicto expresado no sélo
en el lenguaje de las relaciones educativas, sino también en el len-
guaje de la interaccion ordinaria. En cierta ocasién, una mujer que
venia algo cargada de alcohol tras haber asistido a una de las fiestas
del poblado, grité hacia su casa: «iEh, Harry, capullo, ti no eres
mejor que nosotros, uno de estos dias te vamos a coger y te vamos a
ahogar!» [83].

Tanto los alumnos como la mayor parte de las mujeres mantenian
alguna distancia formal al dirigirse hacia mf como «sefior Wolcott»
(aunque en kwakwala [la lengua nativa) siempre me llamaban el
«hombre blanco»). El alcohol parecia intensificar tanto la actitud
positiva como la actitud negativa que los adultos tenian 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
llegd a confiarme: «Ya sabes que aqui rodos estamos relacionados.
Somos una gran familia. Mientras estés aqui eres uno de nosotros,
te queremos, y es por lo que hemos venido a verter. En contraste,
cierto dia los sentimientos negativos de una madre hacia mi persona
se relajaron por los efectos del alcohol, y me grité por la calle: «Ven
aqui, Wolcott, gilipollas, a mi no me la das. Ven aqui, gilipollas, te
voy a matar» [84].

Determinadas parcelas de la cultura que podrian haber resultado
invisibles a un visitante ocasional se hicieron tangibles para Harry al
convertirse en residente. Por ejemplo, tomé 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 s6lo vaya a dar un paseo hasta el muelle» [50]. Detalles como éste,
potencialmente ocultos a una observacién superficial, ayudaron a
Harry a comprender aspectos fundamentales de las relaciones de los
indios con la cultura blanca. Entre los kwakiutl de Blackfish el «robo»
era una practica frecuente. Los miembros de esa sociedad, organiza-
da tradicionalmente segn una pauta econémica redistributiva, po-
sefan una nocién de propiedad diferente de la de las sociedades de
mercado. Tanto la dimensién socializadora de la practica del «robo»
—los nifos asistian a los «robos» que realizaban sus padres y eran
animados por éstos a realizarlos— como su dimensién econémica
—Ila acumulacién de bienes no parecia ser para los indios un fin en si
mismo— le ayudaron a comprender algunos aspectos distintivos muy
valiosos para interpretar la distancia entre dos modos de vida.

« La etnografia de Harry ilustra muy bien el hecho de que la situa-
cién social del etnégrafo en el campo suele ser esencial a la hora de
configurar la aproximacién al objeto de estudio. Este hecho es espe-
cialmente importante en el caso de la etnografia de la escuela, en la
que a menudo colisionan dos intereses contrapuestos cuando son
los propios educadores quienes realizan la investigacién: como et-
négrafos, buscamos aprender de los otros; como educadores, pre-
tendemos enseriarles” Jugar con esta doble relacién en la situacién
de investigacién no resulta sencillo. En el epilogo de 1989, Harry
reconoci6 la incidencia de su posicién como maestro sobre el modo
de captar la informacién, criticando en su propia obra un cierto
sesgo deprivacionista:

En aquellos afios, el educador que llevaba dentro de mi estaba total-
mente preocupado por lo que los alumnos 70 sabian. Como el resto
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de los maestros de aldea que me antecedieron y que vendrian des-
pués de mi, encontré que mis alumnos estaban atrasados y consideré
que mi obligacién era sacarlos adelante. Hoy en dia, el antropélogo
que llevo dentro enunciaria el problema de un modo diferente: dan-
do por sentado que estos alumnos no saben muchas (¢quizd 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 atencién a lo que en mi
mundo se acepta como importante, entonces ¢a qué prestan aten-
cién en el suyo? [140].
r

También el estudio de John Ogbu fue una tesis doctoral, leida
en la Universidad de Berkeley en 1971. Aunque Harry nunca oculté
sus intenciones como investigador, su situacién fue principalmente
la de un educador norteamericano en una aldea india de la Colum-
bia britdnica canadiense; John fue declaradamente un etndgrafo
nigeriano —formado como antrop6logo en Estados Unidos— en un
barrio de una ciudad californiana. Ambos cumplieron con una pro-
piedad fundamental de la situacién de investigacién en etnograffa:
se desplazaron.

Es preciso senalar que el desplazamiento como condicién para
realizar una buena etnograffa puede no ser tan explicito como en
estos dos casos. Sin embargo, como veiamos en los capitulos ante-
riores, algiin grado de desplazamiento es imprescindible para facili-
tar el movimiento intelectual que necesita el etnégrafo: la descen-
tracién, al menos transitoria, de su propia realidad cotidiana y de
sus categorias ordinarias de interpretacién de la realidad. Como se-
fala Colson en el prélogo a The next generation:

John Ogbu llegé a Stockton, California, en 1968, equipado con el
mids precioso instrumento del antropélogo: 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 ocurria. En principio, fue alli para formar parte de un
proyecto que iba a examinar la respuesta comunitaria a un experi-
mento educativo sobre bilingiiismo que acababa de ponerse en mar-
cha en las escuelas del barrio de «Burgherside», en Stockton®. Y se
quedé debido a la fascinacién que le produjo la siguiente pregunta:
épor qué la gente de Burgherside y los educadores que ensefiaban a
sus hijos o administraban sus escuelas tenfan visiones tan diferentes
de lo que ocurria? [xi].

3. El entrecomillado de la palabra «Burghersides se debe a que es un nombre apdcrifo.
También lo es «Blackfish en la etnografia de Harry.
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El Distrito Escolar Unificado de Stockton financié los diez pri-
meros meses de investigacién. John Ogbu fue contratado como
etnégrafo para trabajar en la evaluacién del impacto de un proyecto
de educacién compensatoria en el barrio de Burgherside, compues-
to mayoritariamente por negros y chicanos. Una beca de la Univer-
sidad de California le ayudaria a continuar con una investigacion
que, en su versién definitiva, conservaria muy pocas de las intencio-
nes originales del proyecto sobre bilingiiismo.

Ya en las primeras péginas de su texto John plantea un punto de
vista etnogrifico, senalando cémo los estudiosos norteamericanos
del fracaso escolar de esas minorias, atrapados en su propio etno-
centrismo, tienden a hacer que sus investigaciones prueben las cau-
sas generalmente asumidas en su medio cultural. La situacién de
John era diferente: en primer lugar, partia de un desconocimiento
previo acerca de lo que era y lo que deberia ser la educacién ameri-
cana, y en consecuencia traté de hacerse una composicién de lugar
investigando la mayor diversidad posible de perspectivas acerca de
la educacién, acerca de sus practicas y de sus recompensas, tanto
reales como imaginarias. En segundo lugar, como indica Colson en
el prélogo, John no partia de la presuncién de que el fracaso escolar
de las minorias negra y chicana fuera algo natural o esperable: en
Nigeria, la poblacién (negra) no fracasaba en la escuela, é¢por qué no
habria de comportarse del mismo modo en los Estados Unidos?

El trabajo de campo de John duré veintiiin meses, entre 1968 y
1970. Aunque no lleg6 a vivir permanentemente en el barrio de
Burgherside, si lo hizo —durante dieciséis meses— en la ciudad de
Stockton. Después realizé una serie de visitas al campo para comple-
tar y depurar su informacién. A diferencia de la situacién de Harry,
que supuso una inmersién continuada en la vida social de los kwakiutl
de Blackfish, John desarrollé una etnografia conmutante (véase el
capitulo anterior). Intenté conseguir un grado importante de integra-
¢i6n en el campo, pero accedi6 a la informacién mediante aproxima-
ciones mds especificas, como suelen exigirlo las etnografias urbanas.

Las investigaciones realizadas sobre grupos e instituciones urba-
nas también suelen demandar un mayor esfuerzo de acotacién y
explicitacién de los segmentos poblacionales a los que se dirige la
atencién. En una aldea india compuesta por quince niicleos domés-
ticos (121 habitantes), Harry no tuvo que plantearse este problema:
el grupo, aparentemente bastante homogéneo, resultaba prictica-
mente abarcable desde la interaccién cotidiana. En una ciudad como
Stockton, con mis de 86.000 habitantes en 1960 [39] y una compo-
sicion multi-étnica, John tuvo que seccionar su estudio en cuatro
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segmentos definidos: a) los habitantes del barrio de Burgherside, b)
los residentes en barrios vecinos que utilizaban las mismas escuelas
que los de Burgherside, ¢) las organizaciones y los lideres 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» [17].

Pero a,pesar de haber realizado este corte seccional, John buscé,
como Harry, una presencia socialmente significativa entre los gru-
pos a los que estudié:

Los habitantes de Burgherside fueron el foco del estudio. No tuve
una dificultad particular en establecer una relacién con ellos, pero
tampoco la di por supuesta. Después de mi llegada, comenz6 a pro-
ducirse un mayor conocimiento mutuo. Fui presentado en una reu-

nién de la junta de directores del centro vecinal y en unas pocas se-..
a eli

manas me eligicron como «uno de los répresentantes de la escuelan.
A lo largo del estudio, mi relacién con esta junta, la asociacién de

vect el centro vecinal fue de gran ayuda. La asociacién incluso
aé’u;nrf:ﬁé 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 [17].

Con la misma intencién de integracién social, John visité las
iglesias, se acerco a diferentes grupos del barrio para explicarles que
estaba allf estudiando la educacién y se dio a conocer «a la mayor
cantidad de gente posible, participando en diversas ‘actividades.y
dialogando» [17]. De este modo, trat6 de colocarse en una situacién
que respondiera al ideal de conseguir una presencia social en el cam-

po, en una diversidad de posiciones: :

Después de los contactos iniciales pude visitar a muchas familias
informalmente cuando me encontraba en la zona, y-pude asistir a
los servicios religiosos y a otros acontecimientos sociales con algu-
nas de esas personas. También intercambié invitaciones a cenar con
algunas de ellas [17].

La situacién de investigacién de John muestra que es posible

mantener una actitud de confianza y reciprocidad en contextos que,
por su complejidad y alto nivel de segmentacién y formalizacién,
podrian parecer escurridizos a las intenciones del etnégrafo. 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 (cf. Ogbu, 1993).

Como nigeriano e investigador social procedente de la universi-
dad, John no podia formar parte del barrio de Bur i ;
con su intencién etnogrifica, trat6 de maximizar el ideal dialégico
en su acceso a la informacién. Ese ideal, por el que el etnégrafo
‘busca penetrar én el conocimiento de los otros al descentrarse de la
creencia en la superioridad del conocimiento propio, implica un ejer-
cicio de simetria entre el que investiga y el investigado, al menos en
el nivel de la interaccién ordinaria. El siguiente fragmento de entre-
vista es un buen ejemplo:

Un padre de un chaval de Burgherside: — Yo conozco todos esos
oficios y trabajos, pero no tengo nada... ya me entiende, no tengo
diploma ni certificado para estas cosas. Por ejemplo, para conducir
camiones 0 como mecinico de autopista... Cuando se para cual-
quier clase de maquinaria yo voy y la pongo a funcionar. Pero no
tengo... ya me entiende... la escolarizacién.

Jobn: — Entonces usted es como mi padre. Podia hacer un mon-
tén de cosas, aunque no tuvo escolarizacién. Por supuesto, en Afri-

ca, en sus tiempos... la gente no tenfa que tener diplomas para hacer
cosas.

El padre de Burgherside: — Ese soy yo [...]. [69-70].

Al mantenerun didlogo lo més simétrico posible con sus infor-
mantes de Burgherside, John tuvo acceso al sentido que el fracaso
escolar tenia para los negros y los chicanos; y pudo transmitir ese
sentido —y su racionalidad— al mundo académico, donde final-
mente se puso en circulacién su etnografia, primero como tesis
doctoral y luego como libro. Su situacién en el campo y su posicién
de mediaci6n entre estos dos mundes separados, convencieron a
'Jahn-de la existencia de serios desajustes en la institucién escolar
americana.

[Los maestros] contrastan sus modelos no con la vida real de
Burgherside, sino con los informes de las agencias piiblicas y con
modelos similares construidos en otros distritos escolares, asf como
con inventarios que resumen las supuestas caracteristicas de los «chi-
cos deprivados» o «desaventajados» y que son proporcionados por
los cientificos sociales. Todo esto forma la base sobre la que se crean
los nuevos programas compensatorios para resolver los problemas
educativos en Burgherside. S6lo a duras penas, los habitantes de
Burgherside juegan algiin papel en la formulacién de tales progra-
mas [156].
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Tanto en el caso de Harry como en el de John, la presencia
concreta en un campo multicultural les llevé a interpretar el fracaso
de la escuela no como una quiebra de su funcionamiento natural, tal
y como éste podia ser previsto desde la perspectiva unilateral de la
cultura letrada. Como etnégrafos, no prevemos ninguna clase de
funcionamiento natural en las instituciones humanas. Lejos de pre-
suponer esa clase de funcionamiento, la situacién de investigacién
nos traslada al mundo en el que ocurren las instituciones, en el que
se construyen cotidianamente, y nuestra bisqueda de inteligibilidad
se dirige nd s6lo 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 institucién, sino como as-
pectos indisociables de su modo normal de funcionamiento. Y en la
medida en que tienen su razén de ser, nuestra obligacién es conocer
el campo del mejor modo posible para llegar a comprenderla,

Como hemos visto, la situacion de campo es una condicion esen-
cial de la etnografia y no, simplemente, un recurso afadido. La defi-
nici6n de la situacién se encuentra en el nicleo de las técnicas me-
diante las que se obtiene la informacién, pero constituye también un
pilar fundamental tanto de los conocimientos sustantivos como de
las ideas de transformacién o de critica que el etnégrafo comunicara
en su texto,

Il. ¢{DE QUE SE EXTRANARON HARRY Y JOHN?

Ya hemos senialado que el desplazamiento al campo es un modo
importante de fomentar el extrafiamiento.-También hemos indica-
do en los capitulos anteriores la importancia de leer etnografias para
alimentar la sensibilidad hacia la diversidad, y el conocimiento de la
variedad de formas de vivir las instituciones y de interpretarlass Un
buen modo de reforzar la destreza del extranamiento ¢s compren-
der que las sociedades humanas se construyen en gran medida sobre
convenciones contingentes que, a la manera de las reglas de un jue-
80, pueden parecer incomprensibles a quien las contempla desde el
exterior..Uno de los intereses de la antropologia como ciencia es
ilustrar que las sociedades humanas practican el «juego» sociocultu-
ral de modos diferentes, dentro de los limites que establecen sus
tradiciones simbélicas 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*, Este
es el trayecto que la antropologia de la educacién exige a quienes
quieren hacer etnografia de sus propias instituciones escolares.

En esta seccién ilustraremos el extrafiamiento en las etnografias
de Harry y John. La eficacia de estos ejemplos crecerd en la medida
en que seamos capaces de figurarnos el ejercicio de descentracién y
de sensibilizacién que tuvieron que realizar nuestros autores. *

Buena parte de la informacién etnografica de Harry se produjo
desde una doble perspectiva extrafiada. En un primer plano, traté
de comprender los modos en que unos indios kwakiutl vivian y per-
cibian la educacién escolar, una institucién llevada a su aldea por los
blancos a principios de siglo. En un segundo plano, se interesé espe-
cialmente por las percepciones que los nifios y los adolescentes del
poblado tenian de la escuela. Su esfuerzo de descentracién implicé,
por tanto, un control de su etnocentrismo como maestro blanco, y
también de lo que podriamos llamar su «adulto-centrismoz. A este
esfuerzo por tratar de situarse en el punto de vista de los nativos y
los chavales de Blackfish, afiadié su interés en contemplar la vida
social de la comunidad al menos desde dos posiciones claramente

diversas: la de maestro -un-curso escolar completo, y la de
pescador-diirante crfgggqp, de 1964,

La oportunidad de cambiar los roles y de extender ¢l rango de expe-
riencias contribuyé 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 tenian mucho en comin con el propio investigador:
incluso iban a la escuela. Sin embargo seguian 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 educacién, eran extranas
para los blancos destacados en la zona.

Harry comienza situdndose, y situando al lector, ante las evi-
dentes diferencias fisicas de la poblacién. En uno de los primeros

4. Cuando hablamos de la vida sociocultural como un «juego= en modo alguno queremos
indicar que se trata de un proceso =poco serio=, 0 modificable facilmente mediante el estableci-
miento de nuevos pactos entre sus participantes. Lo que hemos de rescatar esencialmente de esta
metdfora del <juego~ es la cualidad piblica y relati negociada de las reglas de la vida social,
asi como su especificidad en los diferentes contextos locales (véase el capitulo 7).
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!ques de su texto subraya como «la calvicie es una caracteristica
sricticamente desconocida entre los hombres [de Blackfish], y con-
siderada como un rasgo del hombre blanco ante el cual al menos los
‘nifos se rien abiertamente» [11].

'+ Pero el extranamiento de Harry fue mds notable cuando obser-
y6 algunos de los rasgos de la .vi"d%social de los indios. Como forma

‘de conocimiento, el extrafiamiento supone siempre una compara-
¢ci6n implicita del tipo: «si yo (es decir, si alguien de mi entorno
cultural) estuviera ahi, 7o harfa lo que ellos hacen». Por eso, las
férmulas del extrafiamiento suelen aparecer en los textos etnografi-
cos como expresiones negativas que buscan producir en el lector un
ejercicio de reversibilidad: «como ellos no estin donde yo estoy (es
decir, en mi entorno cultural), 7o hacen lo que yo harfa». Buena
parte del trabajo etnogrifico consiste en percibir primero, y descri-

ir después, eso que los nativos hacen positivamente, para poder
inferir las reglas de su juego sociocultural. «

" Por ejemplo, a Harry le llamé la atencién que el creciente aban-
dono de las casas en Blackfish condujera a su practica destruccion.
Los indios habian empezado tiempo atrds a marcharse de la aldea en
busca de mejores condiciones de vida. Y €l no entendia 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 nocién indigena de propiedad, mucho mis ligada al con-

—

- cepto de utilidad que a los conceptos de valor de cambio o de con-

servacion. Al ver como los nifos de la aldea destrufan las viviendas
abandonadas, Harry habria podido limitarse a realizar una valora-
cién_negativa, expresable en la forma de un rechazo! Pero como
etndgrafo se interesG por convertir el extrafiamiento en una fuente
de conocimiento sobre la cultura de los otros:

Una orden dada a los nifios para que no jugasen en una casa vieja y
no la destrozasen, podria impedir o incluso prevenir tal destruc-
ci6én, pero la orden nunca parecia producirse. Los aldeanos no se
inclinan a interferir en acciones de otros que no les conciernen di-
rectamente [13].

* De este modo, el extrafiamiento etnogréfico no propici6 una sim-
ple exclamacién visceral del tipo «iC6mo son estos indios! iDestru-
yen las casas abandonadas!», sino que fructificé en la hipétesis de una
regla de conducta social: si no ordenan a los nifios que dejen de jugar
en las casas abandonadas es porque, entre las pautas de socializacién
de su cultura, dar 6rdenes es una situacién extrema que s6lo se pone
en préctica cuando algo les concierne muy directamenter En etnogra-
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« fia, el extrafhamiento es la via privilegiada para la formacién de hip6-
tesis sobre las reglas del juego sociocultural (véase el capitulo 7).

*El extranamiento del etndgrafo no supone sélo un acercamien-
to fragmentario a otras formas de comprender y realizar el mundo.
La sensibilidad hacia esas imagenes en negativo, es decir, hacia lo
que 7o forma parte de lo esperado desde nuestros esquemas cultura-
les, constituye la columna vertebral de la interpretacién etnogrifica.
Esos aspectos de la vida social que no encajan en-nuestra-vision
corriente de las cosas son los que nos hablan de la cultura «ob]cto»
como un entramado de reglas propias, cuya existencia y relaciones
nos esforzamos en reconocer. Uno de los objetivos de la etnografia
es mostrar la razonabilidad de ese mundo a primera vista extrano,
presentindolo como una realidad inteligible. -

« De hecho, uno de los supuestos centrales de la etnografia es que,
cuando practicamos una ciencia social que no parte de la actitud del
extrafiamiento, tarde o temprano acabamos juzgando valorativa-
mente el ajuste o desajuste de las formas de vida que estudiamos con
respecto a nuestra comprension de lo que nos resulta «corriente» o
«natural», de manera que aplicamos una légica de la desviacion a
todo aquello que se sale de nuestros propios prejuicios, o, utilizando
un lenguaje mas aséptico, de nuestros «planes» 0 «previsiones»,

En este sentido, Harry no emprendié su estudio desde el su-
puesto de que la escuela de los blancos constituia una forma de edu-
cacién universalmente aceptable, para afirmar después que el fraca-
so de la institucién se debia a desviaciones de la vida de los indios en
relacién con las pautas culturales de las poblaciones blancas
escolarizadas. Su proceso de razonamiento —el que se exige del
etnégrafo— fue més bien inverso: la forma de vida de los kwakiutl
de Blackfish era tal que, en su mundo de sentido, habia 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 desviacién no estaba en los indios, quiencs al fin y al
cabo trataban de vivir su vida, sino en una institucién que se habia
generado como producto de otra forma de vida.

La sociedad de procedencia de Harry incluia una escuela dotada
de un curriculum formal y una estructura marcadamente asimétrica,
formalizada y burocratizada de la instruccién; una evaluacién perso-
nalizada y una organizaci6n del trabajo escolar estandarizada, regida
por el ideal de continuidad con un mundo laboral hipervalorado; un
marco de expectativas de futuro que exigia una adaptacién del tama-
fio del niicleo doméstico a los requerimientos de una inversion a lar-
go plazo, y que se nutrfa de la idea misma del «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, extrasiamente:

— El trabajo mis valorado, en el que los kwakiutl 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
reestructuracién industrial de la fuerza de trabajo tendente a la dis-
minucién de las exigencias de mano de obra.

— Los padres no tenfan nocién alguna del «tamafo ideal» de la
familia. Tenfan tantos hijos como podfan, era un placer y un honor
tenerlos, y no los entendian como una carga especifica para los inte-
grantes de la familia nuclear, pues la responsabilidad de su educa-
cién se atribuia a la familia extensa.

— Las familias kwakiut! no tenian un plan pre-establecido acer-
ca de sus ciclos domésticos, y por tanto su organizacién vital depen-
dia mds bien de planes a corto plazo:

No existe el objetivo de «tener» una familia en el sentido de que los
padres decidan algiin dia no tener mis hijos. Como tampoco antici-
pan un dia en el que los hijos habrin crecido y abandonarin el ho-
gar [21].

— No existia obligacién de dormir un nimero determinado de
horas de suefio. Los nifios y las nifias 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, recibfan tan sélo una «indulgente admonicién».

— La pautacién del tiempo entre los kwakiutl era, de hecho,
mis sensible a las condiciones climaticas que al reloj, como resulta-
do de su adaptacién 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 educacién en la aldea no consis-
tian en instrucciones u 6rdenes especificas, y, en general, los adultos
intervenian raramente en las actividades de los nifios mediante ad-
moniciones o mandatos directos. Se esperaba que los nifios y nifas
ayudasen en el trabajo doméstico, pero casi nunca se les exigia que
lo hicieran [25]. Aunque los nifios no eran diestros nadadores y al-
gunos morian ahogados al aventurarse al mar, «los padres no les
instrufan» para que aprendieran a nadar [29].

Cuando los adultos se dirigen a los nifios con el propésito de
disciplinarlos o controlarlos, no lo hacen tipicamente en voz alta o
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en un tono dspero. Es raro que un indio adulto grite a sus propios
hijos, y nunca of a un adulto dirigirse con rudeza a un nifio con ¢l
que no tuviera relacién de parentesco. Una de las frases para la ad-
monicién de los nifios que se escucha més frecuentemente es «deja
de tontear». La frase se repite a menudo sin cambios en la inflexién.
Una madre usaba esta expresion tan repetidamente al dirigirse a sus
hijos que habia llegado a convertirse en un monélogo. Es raro que
la admonicién produzca upa respuesta inmediata [30].

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

— Como hemos senalado, el «robo» era una prictica frecuente,
que no se ocultaba en absoluto a los mis pequefios. Aunque a nadie
le gustaba que le «robasens», la frontera entre tomar prestado algo y
robarlo era muy difusa. La l6gica econémica de los indios se basaba
mads bien en la redistribucién, el uso inmediato y el consumo de los
bienes, y no tanto en la acumulacién, el interés, el valor de cambio y
la propiedad.

— Los kwakiutl de Blackfish no soportaban las pautas de autori-
dad en el trabajo caracteristicas de la organizacién capitalista. Acos-
tumbrados a una organizacién politica 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 concebian 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 evaluacién individuales.

El extrafamiento etnogréfico permitié a Harry registrar estas y
otras peculiaridades de la vida nativa. Al registrarlas con el propési-
to de conocerlas mejor, eludi6 las dos actitudes de investigacién que
son marcadamente incompatibles con el procedimiento etnografi-
co: por una parte, evit6 excluirlas de su percepcién como formas
incomprensibles e irracionales de entender la vida; por otra parte,
suspendi6 su juicio moral sobre ellas, anteponiendo un ideal de co-
nocimiento y reconocimiento. Pues para el etnégrafo 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. Bastar4 con esta seleccion de elementos de extra-
namiento de A kwakiut! village and school para comprender por
qué Harry pudo escribir que los buenos rendimientos académicos
de Dorothy —una de sus alumnas— suponian en realidad una «com-
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plicacién» para su padres [46]; y entenderemos el sentido de estas
palabras escritas al final de su monograffa:

Los chavales logran una alfabetizacién basica, van ganando familia-
ridad con «esas cosas que se aprenden en clase» y comparten la ex-
periencia de asistir a la escuela que es comiin a la mayor parte de los
chicos de Norteamérica. En realidad, deberfamos preguntarnos
cémo es que algunos de estos chavales tienen éxito al afrontar las
tareas en el aula, cuando la mayor parte del curriculo escolar es tan
irrele¥ante en relacién con sus vidas cotidianas y con sus experien-
cias anteriores [128].

También en el caso de John el extrafiamiento fue punto de par-
tida y columna vertebral de la etnografia. Aunque fue educado como
antropélogo y etnégrafo en Estados Unidos, y escogi6 una realidad
de la cultura estadounidense para realizar su trabajo, ya hemos visto
que su etnografia fue también el resultado de un desplazamiento.
Era nigeriano, y como sefiala en el prélogo Elizabeth Colson, direc-
tora del estudio:

Algunas cuestiones que podrian parecer vitales a los investigadores
que s6lo han conocido la sociedad urbana americana a é le resulta-
ban irrelevantes, mientras que otras cuestiones que aquéllos podrian
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. El no se inclinaria a cometer el error, comiin en
Occidente, de confundir inteligencia con alfabetizacién, ni asumirfa
que los valores de la clase media americana son una cgndic:én nece-
saria para el éxito en la escuela. Procede de una regién de Nigeria
donde las aldeas compiten por construir las mejores escuelas y por
enviar a la mayor cantidad posible de nifios a las escuelas secunda-
rias y las universidades [xii]. ¢

El extrafiamiento de Harry venia de comprobar dia tras dia 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 extrafiamiento fue algo distinta. Por una parte, también
los habitantes del barrio de Burgherside, en su mayoria negros y
chicanos procedentes de zonas rurales, poseian una visién de la vida
que en muchos aspectos podfa separarse de los ideales de la clase
media urbana americana y con ello producir un desajuste similar al
que que experiment6 Harry entre los indios. Pero eso no fue todo.

Lo que mis sorprendi6 a John fue comprobar que otros tipos de
inmigrantes en Stockton, como los orientales, procedentes también

153



DOS EJEMPLOS DE ETNOGRAFIA DE LA ESCUELA

de culturas distintas, tenian un acceso al sistema de recompensas y un
éxito en la escuela equiparables a los de la poblacién americana blan-
ca —e incluso superiores—. Lo que provocé su perplejidad fue ob-
servar dia a dia que los negros y los chicanos habian llegado a asumir,
en sus relaciones con la poblacién blanca, una inferioridad esencial
tanto en sus rendimientos como en sus aspiraciones. Debido a su
origen cultural, John no podia compartir las visiones que concebian
el fracaso escolar de los negros y los chicanos de Burgherside como
una situacién natural o necesaria. Y buscé el modo de hacer que ese
fracaso resultase inteligible recurriendo a otras explicaciones.

Al estudiar los modos de relacién entre los burghersiders y la
poblacién blanca de clase media de Stockton (los anglos o contribu-
yentes), John observé cémo en la préctica se formaban fuertes este-
reotipos fundamentados en una separacién social casi absoluta en-
tre ambos grupos. Esta separacién social, histéricamente cristalizada
por el ejercicio de relaciones de subordinacién y prejuicios raciales,
explicaba por qué ambos grupos percibian de maneras marcadamen-
te diferentes el fracaso de los burghersiders en la escuela. John, que
habia sido enviado por los anglos para evaluar un programa de edu-
cacién compensatoria, se sorprendié al comprobar que los maes-
tros, los administradores, y en general los expertos educativos res-
ponsables de ése y otros programas sostenian explicaciones para dar
cuenta del fracaso escolar que, desde el trato cotidiano con la reali-
dad de Burgherside, resultaban sencillamente insostenibles.

Para desarrollar su extrafiamiento, John no sélo se sirvié de su
procedencia nigeriana y de su percepcién externa de la realidad de
Stockton, sino que introdujo también una dimension de descentra-
ci6én temporal al seguir una estrategia de anilisis generacional. Que
el fracaso escolar no era una propiedad natural de las poblaciones
negra y chicana de Burgherside se hacia 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 habian accedido con
éxito hasta el nivel educativo que el sistema les habia brindado en su
época. John también se extrané al comprobar que los padres y las
madres de Burgherside se interesaban efectivamente por la educacion
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 més sorprendi6 a John, y que motivo
buena parte de sus preguntas etnogréficas y de sus argumentos, fue
constatar que los nifios y los adolescentes de Burgherside —pero
especialmente éstos Gltimos— no se esforzaban realmente por al-
canzar buenos rendimientos escolares. Procedente de un medio cul-
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tural en el que los negros valoraban la escuela, se la tomaban en

gerio y trabajaban en ella para maximizar sus resultados, John vio

con extraneza que los chavales de Burgherside no hicieran lo mis-

‘mo, aun cuando reconocieran teéricamente que el éxito en la escue-
a era el tinico modo de mejorar su estatus en la sociedad americana
'y de acceder a trabajos dignos.

Cuando los burghersiders se comparan a si mismos con-os anglos y
los otientales, dicen clara y voluntariamente que estos dgs grupos
tienen mds éxito en la escuela porque se toman sus lecciones: con
seriedad y trabajan duro. [...] Asi pues, aqui estd ¢l problema. Si los
burghersiders tienen elevados objetivos educativos, como los anglos
y los orientales, y si saben que estos iltimos logran sus objetivos
porque se toman su trabajo con seriedad y trabajan duro, ¢por qué
no hacen ellos lo mismo? [97]. :

Al examinar el extrafamiento de Harry y John ante las realida-
des que estudiaron, podemos comprender mejor el papel que juega
esta actitud en la practica etnogrifica. Del mismo modo que no pue-
de haber etnografia sin una situacién de campo que facilite el_acces_o
directo a las experiencias de la gente, la etnografia es imposible sin
extrariamiento.

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 (cf. Schutz y
Luckmann, 1973; Berger y Luckmann, 1986). Cuando algo no encaja
con esa vida ordinaria; la tendencia normal es a pasarlo por alto 0 a
interpretarlo como una desviacién inadecuada de lo que es «naturals:
seguimos manteniendo las categorias que ordenaban nuestro rm_mda
antes de haber percibido lo que no encaja, o en todo caso lo clas[ﬁca—
mos como un «problema» que hay que resolver conduciendo la situa-
ci6n a esas categorias previas. Asi nos comportamos cuando diagnos-
ticamos las anomalfas interculturales como «problemas sociales».

El conocimiento que puede aportar la etnografia procede de otra
inquietud. En general, como hemos indicado, parte de la barte de
que las gentes intentan vivir en mundos razonables y hasta cierto
punto consistentes. De manera que cuando el etnégrafo percibe que
hay formas de ver y vivir la realidad que no encajan con sus catego-
rias previas, se esfuerza por encontrar las claves que hacen que esa
vida en concreto resulte razonable y relativamente consistente para
los que la viven. Por eso decimos que la etnografia es como un viaje
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 etnégrafos buscamos siempre ex-
trafarnos ante lo diverso (cf. Jackson, 1987). Para hacerlo posible,
leemos acerca de los otros, 0 comenzamos a trabajar en situaciones
que nos induzcan a extranarnos. Como han sefalado George y
Louise Spindler, la etnografia realizada sobre nuestras propias reali-
dades s6lo puede llevarse a cabo como si se tratase de un viaje de ida
y vuelta, pues s6lo haciendo familiar lo extraiio, podremos llegar a
hacer extrafio lo familiar (Spindler y Spindler, 1982).

[Tl. LAS FUENTES DE DATOS DE HARRY Y JOHN

Muy a menudo, los etnégrafos incumplen sus propésitos metodol6-
gicos. No es sélo que se desvien de los planes predefinidos en sus
proyectos de investigacién. En realidad, se trata casi de una constan-
te motivada por las exigencias de adaptacién al campo que conlleva
cualquier etnografia. Ademis, suele haber un desquilibrio entre el
trabajo de campo y el uso real que hace el investigador, en el texto
definitivo, de los materiales empiricos obtenidos. Como veremos a
continuacion, cualquier trabajo de campo desborda la capacidad del
texto escrito para dar cabida al conjunto de los datos producidos a
lo largo de la investigacién.

A kwakiutl village and school estd dividido en dos partes. En la
primera, titulada «La aldea y los nifios», Harry hace una descripcion
general de la vida cotidiana en Blackfish, el ciclo econémico anual y
las actividades sociales de los nativos (Cuadro 6). En la segunda par-
te, «La escuela de aldea», nos presenta los niveles de escolarizacién
de la poblacion india, las relaciones entre los padres y los maestros,
y las actividades de sus alumnos en el aula. El libro termina haciendo
una valoracién critica de las funciones de la escuela y las necesidades
educativas en aldeas como Blackfish. En las primeras paginas, el au-
tor establece el siguiente esquema metodolégico:

La primera parte describe ¢l contexto en el que se transmite a los
jovenes el conjunto de la vida de la aldea, excepcién hecha de las
acnw_daqles que tienen que ver con la escuela, La mayor parte de la
descrlpm."‘n_ de la aldea se relata a través de las vidas de cinco nifios
y sus familias. Los nifios son Joseph, de 15 afios; Norma, de 14;
Dc:rothy3 de 13; Walter, de 12; y Reggie, de 6. Sus hogares repre-
sentan diferentes momentos a lo largo de un continuo en la situa-
ci6én de aculturacién, desde una forma de vida relativamente tradi-
cional hasta una forma de vida relativamente aculturada [9].

156

LO QUE HICIERON HARRY Y JOHN

Cuadro 6
UN FRAGMENTO DE LA PRIMERA PARTE DE
A KWAKIUTL VILLAGE AND SCHOOL
(Wolcott, 1989, 21-22)

LA VIDA DOMESTICA

Las mujereside la aldea se realizan cuidando de sus maridos y criandoa
sus hijos. Al reflexionar sobre la educacién de su gran familia, la abuela
de Reggie coment6: «iOh, me siento tan feliz con todos mis hijos!». Los
padres indios no tienen nocién alguna acerca del tamafio ideal que de-
ben tener las familias. No existe el objetivo de «tener» una familia, si
eso significa que los padres decidirdn algin dia no tener mis hijos.
Tampoco anticipan un dia en que todos los hijos habrin crecido y aban-
donarin el hogar. Cuando es demasiado mayor para seguir teniendo
hijos propios, la mujer de Blackfish tiene ya nietos en su casa de los que
cuidar, o puede tomar a su cargo la educacién de los hijos de otra,
Ninguna casa de la aldea tenfa menos de dos nifios. La pareja més vieja
tenia dos nietos en edad escolar que vivian con ellos y a los que criaban
como a sus propios hijos. Los chavales estaban tan acostumbrados a
vivir con sus abuelos que se dirigian a ellos llamdndoles padre y madre,
y llamaban a sus propios padres con diferentes términos. El mundo
inmediato de todos los nifios de la aldea inclufa 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 los nifios nunca estaban limitadas tinicamente a
otros parientes o a los padres.

Los tamanios de las familias variaban desde una pareja recién casada
sin nifios (aunque habian tenido ya dos abortos) hasta una familia con
«trece hijos vivos», usando la expresién de la madre. Incluso en una
familia tan amplia, era la falra de cuidado de los hijos mis que ¢l tama-
fio mismo de la familia lo que causaba las criticas de los aldeanos. Ha-
blando de esa madre, una mujer dijo en un tono ligeramente reprobato-
rio: «...y pienso que estd trayendo [prefiada] de nuevos. Lo estaba,

Las madres cargan normalmente con sus hijos més pequefios cuan-
do visitan a alguien o viajan fuera de la aldea. Cuando los nifios son
capaces de caminar por si mismos, es menos probable que acomparien a
sus padres y se los considera en el momento de empezar a recibir los
cuidados de parientes mayores. Para ese momento, es probable que la
atencion 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 nifio 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 atencién inmedia-
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Cuadro 6. Continuacion

ta. Las mujeres de la aldea alimentan con biberén a sus hijos desde el
nacimiento. Algunas madres jovenes desearfan que las mujeres acepta-
sen dar el pecho a sus hijos, pero ninguna mujer quiere oponerse a la
costumbre vigente a titulo individual. La férmula normal del biberén
consiste en una mezcla de leche embotellada con agua calentada en una
olla. Una de las lineas de Walter [en una redaccién hecha en clase]
ilustra el tono casual que el cuidado de los bebés adquiere en la aldea:

Nos levantamos esta mafiana a las seis en punto, asi que enchufé el hornillo y
cuando estaba caliente puse algo de leche en el biberdn y se lo di al nifio.

Los hombres aceptan a sus grandes familias sin pensar demasiado en
ello. El padre de Reggie afirmé que le hubiera gustado tener «una doce-
na» de nifios, pero anadié que su mujer habfa tenido problemas con el
cuarto hijo, asi 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-
cion a la mujer y a la familia, y la practica de una diversidad de activida-
des por medio de las cuales puede escapar tanto de su familia como de
la aldea. Cuando estdn en casa, los hombres cuidan de los nifios, 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 publicamente 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, aporta una via de escape a la rutina doméstica tanto para los
hombres como para algunas de sus mujeres. [...]

* Tras este planteamiento argumental de la metodologia, uno es-
peraria que los datos fueran presentidndose filtrados por las expe-
riencias de estos cinco personajes y sus familias, en un esquema que
respondiera al «continuo de la aculturacién». Pero no sucede asi.
Aunque, como veremos en el siguiente capitulo, dicho continuo
constituye una linea argumental bésica del texto. Lo fundamental
en la monografia es la descripcién global de la vida en la aldea. Los
cinco nifios y sus familias son intermitentemente protagonistas de
un relato que no cabe en el marco restringido de sus experiencias
personales. En el epilogo, escrito 25 afios después, Harry mostraria
su insatisfaccién ante el malogro de su estrategia de casos:

158

LO QUE HICIERON HARRY Y JOHN

Situvieraque repetir el estudio harfaalgunos cambios. Primero, harfa
un uso mds extensivo de los estudios de caso de los ninos, tomados
individualmente, centrando losacontecimientos de laaldeay del aula
de una manera incluso mds intima sobre esos mismos cinco nifios en
edad escolar (o quizds solamente sobre uno o dos de ellos) [139].

A pesar de las previsiones metodolégicas hechas al comienzo de
la obra, el propio Harry reconoce en el epilogo no haber afrontado
«el trabajo de campo original con la idea de hacer estudios indivi-
duales de lds nifios» [139]. Desde luego que podria haberlo hecho, y
seguramente también asi podria haber escrito una monografia pene-
trante sobre la vida y la escuela de los kwakiutl de Blackfish. De
hecho, ésa fue la estrategia que siguié unos afios después en un estu-
dio sobre el rol del director de escuela (Wolcott, 1984). De haber
seguido ese camino, sus fuentes de datos habrian sido mas especifi-
cas, y seguramente hubieran logrado también mas claramente uno
de los propésitos esenciales de toda etnografia: describir la cultura
encarndndola en vidas concretas. Pero como contrapartida, su tra-
bajo hubiera tenido seguramente un aire menos clisico. Tal y como
quedo hecha, la monografia presenta a Harry como testigo de ex-
cepcién de la vida de los indios contemplada en su totalidad. Y aun-
que es cierto que las fuentes de la informacién estén, a veces, poco
aclaradas, el autor es capaz de convencernos de las posibilidades
que encierra una presencia permanente en-elcampoy-unacaptacion

(inespecifica de la informacién. -

~—+El bloque central de informacién de la etnografia de Harry po-
dria clasificarse bajo el epigrafe registro generalizado. Gracias a la
experiencia continuada y la participacién en las actividades de la
aldea, Harry pudo registrar los didlogos de los nativos, sus comenta-
rios espontineos, y pudo observar distintos aspectos (a veces apa-
rentemente triviales) de su vida social. A esta fuente inespecifica,
transcrita del diario, pertenecen la mayor parte de los datos.” Por
ejemplo, cuando cuenta c6mo a los nifios en sus hogares no se les
obliga a comer, narra el calendario anual de actividades econémicas
en la aldea, o comenta los problemas que la administracién tiene
para reclutar maestros dispuestos a trasladarse a aldeas como
Blackfish, no sefiala la fuente concreta de las informaciones. El re-
sultado es un relato de la cultura en miiltiples 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 6smosis a través de la experiencia de un
testigo oportunamente situado en el lugar de los hechos (cf. Mali-
nowski, 1993; Stocking, 1993; Geertz, 1989).
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Ademds, en una parte importante de la investigacién el testigo
se hace informante privilegiado. Como maestro implicado directa-
mente en la cultura escolar de Blackfish, el registro generalizado se

convierte en transcripcion de una experiencia directa de la realidad.

Este es el caso cuando el autor habla, por ejemplo, de la inadecua-
cién de los manuales normalizados como material didactico para
los indios de Blackfish, del desfase entre el calendario universalista
de la institucién escolar y el calendario local del ciclo econémico, o
de la generalizada actitud reluctante de los nifios hacia el maestro
en ¢l aula. -

Como cualquier etnografia, la de Harry también sc,su:m_d%:s
curso de los nativos como fuente de informacién."El verbatim; es
decir, la expresi6n literal entrecomillada, funciona a veces como un
auténtico descriptor de modos de comprensién del mundo, en la
medida en que el etnégrafo entiende que esas expresiones resumen
de manera concisa visiones compartidas de la realidad. Asi, la con-
cepcién que los nativos tienen de c6mo 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 vivia en la aldea... —préicticamente buyen hacia
Alert Bay [el centro urbano mas cercano}—. Todos son buena gente.
Si todavia estuvieran aquf, tendriamos una buena aldea. Lamejor [5].

Y uno de los problemas centrales de la gestién escolar en el drea
de Blackfish puede quedar condensado en la expresién «El recluta-
miento de los maestros ha sido lo mas dificil» [73], pronunciada por
el superintendente provincial en una entrevista. A veces, este mate-
rial discursivo es utilizado genéricamente, y situado en el texto et-
nogrifico como si hubiera sido producido por un agente anénimo.
La frase «Pienso que la educacién es la snica salida» [79], a la que
Harry concedi6 una importancia capital para sefalar 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 del
verbatim puede darse también en la descripcién de acciones particu-
lares, como un pronunciamiento espontineo de los nativos que,
debido a su frescura, resulta enormemente significativo para alcan-
zavinsights sobre la cultura: «En los tiempos pasados comfamos co-
mida, pero ahora comemos dinero» [14]. Este discurso, dicho por
un indio durante una expedicién pesquera al contemplar c6mo otros
pescaban para su propia subsistencia, introdujo a Harry en la per-
cepci6n nativa de la transicién hacia una economia de mercado. ,
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-Otra fuente de informacién en A kwakiutl village and school es
la derivada de la observacién directa de las acciones e interacciones
de los indios. Un foco de atencién importante en este sentido son los
acontecimientos, en los que puede apreciarse la cultura en accion.
Los acontecimientos son interpretados por el etnégrafo como esce-
nas que ilustran pautas de construccién de la realidad sociocultural:

Los adultos no organizan ni instruyen a sus nifios en las actividades
del juego. Por ejemplo, cierto dia Reggie se fijé en una bicicleta guar-
dada en el sétano de la casa de su abuelo, y le pidi6 que le ayudara
a sacarla fuera porque él no podia hacerlo por si mismo. Habian
comprado la bici para el primo de Reggie, que no habfa conseguido
aprender a montar. Sin ninguna ayuda, Reggie la sacd para aprender.
Se cay6 varias veces antes de conseguir moverla. Después, las caidas
fueron cada vez menos frecuentes. Cuando hubo aprendido, su pa-
dre comenté: «Aprendid solo, Nadie le ayudén» [28].

“Harry también usé otras fuentes mds especificas para obtener
sus datos. Recurri6 a informantes especializados, como médicos,
personas del servicio religioso destacadas en la zona, superinten-

administradores educativos, maestros de aldeas vecinas, con
quienes hablé y a quienes entrevisté-Con uno de estos informantes,
la sefiorita Kathleen O’Brien, fundadora de la escuela de Blackfish
en 1928, trabaj6 de un modo mds intensivo. Al reconstruir la histo-
ria de su vida accedié a una informacién imprescindible para cono-
cer el desarrollo de la escuela a lo largo del siglo. Aunque en su libro
Harry no hizo una explotacién exhaustiva de este tipo de documen-
tos personales (Plummer, 1989), es evidente que se sirvié de ellos
como fuente de informacién’. (

* Otra valiosa fuente de datos fue el ejercicio cotidiano de redac-

cién-que-plantéd a sus alumnos en clase como parte de su programa

—de-mstruccion. En algunos casos, los chavales aprovechaban ese ejer-

cicio para comunicarse con él mediante notas escritas como cartas. En
otros, la informacién fue especificamente buscada por el investigador,
mediante la sugerencia de preguntas o temas concretos que los chava-
les tenfan que responder por escrito: «¢Qué me gustaria hacer dentro
;d_! diez afios?» «¢Qué recuerdo de los anteriores maestros?s «Si yo
fuera el maestro...» «éQué es lo que me gusta y lo que no me gusta de
la escuela?», etc. Para completar la conceptualizacién nativa de la

¢ 3. Un ejemplo del uso intensivo de este tipo de fuentes por el mismo autor en Wolcorr
1983).
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institucién escolar de la aldea, Harry recurrié también a las notas que
frecuentemente los padres escribian para comunicarse con él.

El catilogo de fuentes escritas no acaba aqui. Para componer su
etnografia, el autor también tuvo que consultar fextos fega@obre
el estatuto de la comunidad india en la Columbia britdnica y sobre la
regulacion del sistema educativo; estudi médicas y mate-
riales procedentes de otras investigaciones _lljgali_udas.acﬂ:a\d; los
maestros en aldeas indias; y revis6 materiales bibliogrdficos y otras
fuentes letradas. — '

. Finalmente, también utiliz6 datos cuantitativos. Tabul6 los ni-
veles educativos alcanzados por los adultos de Blackfish, establecié
los porcentajes de asistencia de sus alumnos, y, entre otras cosas,
correlacioné los cocientes intelectuales con los tamanos de las fami-
lias. Algunas técnicas muy especificas de uso comiin para el «diag-
néstico» de la situacién escolar, como las pruebas sociométricas o
los tests de inteligencia, fueron para Harry fuentes adicionales de
informacién, tratadas criticamente, .

La figura 4 resume las fuentes de datos de A kwakiutl village and
school, tal y como nosotros las hemos reconstruido aqui con un propé-
sito ilustrativo. Cuando el estudio fue iniciado a principios de los
sesenta, como el autor reconoce en el epilogo de 1989, los etnégrafos
no tenfan costumbre de ofrecer este tipo de informacién explicitamente:

Reflejando una practica acostumbrada en la época, presté en el tex-
1o una escasa atencién a los procedimientos del trabajo de campo, y
no aparecen referencias sobre el método en la bibliografia. Tampo-
co habfa demasiadas referencias que pudiera utilizar. En aquellos
dfas no habia entre los antropélogos tradicién de trabajar sobre lo
que les parecia obvio: si querias aprender acerca del modo de vida
de algiin grupo humano, debias irte a vivir entre ellos hasta el grado
en que fuera adecuado y posible. Por su parte, los investigadores de
la educacién, con su gran dependencia de las técnicas de medida y
los disefios experimentales tomados de la psicologia, no reconocian
«método» alguno en la aproximacién del etnégrafo de campo [136].

La etnografia de John, publicada siete afios mds tarde, si recoge
una seccién expresamente dedicada a contar «Cémo fue hecho el
estudio» [15-20].

Desde el punto de vista metodolégico, la monografia de John
tiene la virtud de mantener intactas las intenciones de la investiga-
cién etnogrifica en una poblacién urbana que, segiin hemos visto,
no podia ser reducida como la de Harry a unos pocos niicleos do-
mésticos. Su orientacién fue al mismo tiempo seccional, pues recor-
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Figura 5.1. The next generation. Formacion de una relacién social significativa en los diversos

segmentos de la comunidad.
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t6 cuatro segmentos de una poblacién mis amplia; y bolistica, pues
su pretensién fue establecer un horizonte lo mas 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 intenté fraguar una
relacién 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, 2 los organizados por negros y chicanos. John también
establecié relaciones con el personal trabajador en las escuelas del
barrio, asi como con grupos organizados de los «contribuyentes»,

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

Pero quizis el aspecto mds destacable de la creatividad metodo-
légica de John radique en su capacidad para combinar las intencio-
nes y la situacién del etnégrafo tradicional con la necesidad de con-
trolar el registro especifico hasta el nivel de sistematicidad que suelen
requerir los estudios hechos en sociedades «complejas» (Cuadro 7)
(cf. Banton, 1980).

El proceso de produccién de informacién por parte de John
ilustra muy bien el principio de progresién en la especificidad del
registro, del que habldbamos en el capitulo anterior al mencionar
algunas reglas necesarias en la secuencia de acceso a la realidad cul-
tural (figura 5.2). Una parte fundamental de su informacién se basé
en materiales producidos especificamente 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 comprensién de la
cotidianeidad inmediata de Burgherside, utilizando las respuestas
obtenidas mediante esas técnicas como nuevos temas para el didlogo
en profundidad con los informantes. John no usé su rol para inqui-
rir a la manera de un encuestador que espera que los demds contes-
ten a sus preguntas manteniendo con ellos una interaccidn restringi-
da al tiempo de realizacién de la encuesta, sino que traté de colocarse
en una posicién de didlogo, yendo y viniendo entre sus categorfas y
las de sus informantes para depurar progresivamente la significacion
cultural de sus propias preguntas.

Globalmente, todas las dimensiones de su etnografia reflejan este
modo de proceder. Un ejemplo muy claro se encuentra en su modo
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Cuadro 7
UN FRAGMENTO DE THE NEXT GENERATION
(Ogbu, 1974, 28-30)

LOS BURGHERSIDERS

[...] Mi examen de mds de cien hogares y los datos procedentes de mi
estudio acerca del medio de los estudiantes muestran que la unidad
residencial, social y econémica bisica en Burgherside es la familia nu-
clear, formada por un hombre, su esposa y sus hijos, extendida con
otros parientes consanguineos y afines: padres mayores de uno de los
conyuges, nietos, o jévenes yernos o nueras, y otros [...] . En este tipo
se incluyen mds del 65 % de las familias. El segundo tipo de estructura
familiar [...}, con mds del 20 %, estd formado por una mujer y sus hijos.
La ausencia del cényuge varén puede ser resultado de diversos facto-
res: madre soltera, abandono del hogar por parte del padre, separacion
(con la consiguiente marcha de los parientes del marido), divorcio, o
vindedad. Este tipo de familia puede incluir a uno de los padres mayo-
res de la mujer (o a los dos), su compafiero, sus nietos, y a un yerno o
nuera. El tercer tipo esti formado por un hombre y sus hijos, pero
puede incluir también otros parientes [...]. Este tipo de nicleos 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 [...] 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 pricticamente en situacién
de adopcion.

Muchos hogares incluyen tres generaciones de burghersiders [...].
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 econé-
micos; por una parte, los burghersiders no pueden costear ese tipo de
residencias; por otra parte, la seguridad social y otros subsidios pibli-
cos para asistir a los mayores pueden suponer un ingreso adicional a la
familia. Los hogares de tres generaciones también se producen porque
las jovenes madres solteras permanecen a menudo en casa de sus pa-
dres, y porque en las parejas separadas o divorciadas los cényuges a
veces vuelven con sus hijos a vivir con sus padres.

Los abuelos tienen un papel muy importante en la crianza de los
nifios de Burgherside, tanto si los hogares cuentan con ambos cényuges

En los puntos suspensivos entre corcheres de este cuadro se salran referencias a gri-
ficos y tablas del texto de Ogbu, introducidas por el autor para esquematizar las estructuras
familiares, la composicion generacional de los hogares de Burgherside, ete...
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Cuadro 7. Continuacién

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 ocasién, los
padres y la abuela materna de una nifia de once afios discutieron sobre
a quién pertenecia la nisia realmente. La abuela sostenia que la nina le
pertenecia porque la habia cuidado desde que era un bebé. Los padres
argumentaban que tenia que devolverles la hija porque la estaba
«malcriandon. :

Tanto si los nifios viven con sus dos padres como si viven sélo con
uno de ellos, forman parte de las redes sociales de parentesco, matri-
monio y vecindario del barrio. Muchos nifios tienen abuelos, tios, tias,
primos, parientes mayores y padrinos que viven en Burgherside o en
otros barrios de Stockton. Los compafieros de juego, tanto en'la escuela
como en la comunidad, son casi siempre parientes.

A sus ocho o nueve afios, los nifios de Burgherside comienzan a
ayudar en casa —haciendo recados, llevando mensajes de una familia a
otra, acompafiando a sus padres y otros parientes mayores a las tiendas,
y atendiendo a sus hermanas y hermanos pequefios—. Més o menos
cuando llegan a quinto, los nifios cuyos padres no hablan inglés co-
mienzan a hacer de intérpretes para ellos, especialmente cuando salen a
comprar. Las nifias mayores ayudan en la cocina y en el trabajo domés-
tico y los nifios cortan el césped y trabajan en los jardines [...)

de penetrar en las percepciones que los hogares de Burgherside te-

‘nian 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 arespuestas», John hizo lo siguiente: primero envi6 cartas a
las familias, presentindose para tratar de ser recibido en sus casas con
el propésito de explicar el motivo de su estancia en el barrio, es decir,
con ¢l propésito de ser interrogado. Aproveché esta situacién para
establecer relaciones sociales, que en algunos casos fraguaron en in-
'vitaciones mutuas a comer, y para conversar genéricamente sobre
problemas asociados a la educacion. Entretanto, John se estaba ha-
ciendo presente en las asociaciones voluntarias e iglesias del barrio.
A partir de este conocimiento sobre el terreno, orientado a crear una
red social de informantes y un registro generalizado, elaboré una
encuesta intensiva que aplicé en mds de cien hogares, tratando de
profundizar mds sistematicamente en la visién del mundo escolar que
se le estaba presentando, PoOr otros cauces menos sistematicos, en el
trato cotidiano.

En la primavera de 1969, y tras analizar el contenido de las pri-
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Figura 5.2, Fuentes de datos en The next generation [15-20].
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meras encuestas, buscé una especificidad ain mayor aplicando un
cuestionario cerrado a las mismas familias. Una vez captados en este
proceso los temas culturales relevantes sobre la educacién formal e
informal, el trabajo, la vida social, etc., seleccioné cuarenta familias
para matizar, hasta donde le resulté 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 vision del mundo y de la escuela que le
transmitieron los burghersiders.

John sigui6 un proceso similiar al tratar con los representantes y
miembros de las asociaciones voluntarias, los alumnos y el personal
laboral de las escuelas, y los contribuyentes; y reforzé su conoci-
miento por medio de la estrategia de comparacién generacional y el
estudio pormenorizado de documentos que le aportaron una pers-
pectiva histérica, tanto del uso de la escuela por parte de las genera-
ciones anteriores de burghersiders, como del funcionamiento oficial

“de la educaci6én formal en Burgherside.

Un breve fragmento de entrevista, realizada por John a un estu-
diante del barrio, ilustrari esta biisqueda de los significados cultura-
les en el proceso de la conversacién:

Antropélogo: — Me gustaria conocer las razones por las que estis
yendo a la escuela.

Estudiante: — Porque quiero ir a la facultad.

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 todavia no han cumplido los
dieciocho—. Pero mi plan es ir a la facultad porque quiero.

A.: — éQué tal te va en la escuela?

E.: — Creo que lo estoy haciendo bien.

A.: — éQué quieres decir con «hacerlo bien»? :

E.: — Bueno, no estoy sacando «muy deficientes» e «insuficientes»,
Sobre todo saco «aprobadoss, pero algunas veces saco «sobresalien-
tes» y «notables», cuando me gusta la asignatura, el trabajo en la
escuela. Si no, la mayor parte de las veces saco «aprobatios».

A.: I: ¢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-

‘dolégico basado en la produccién de confianza social, y no ya sélo de

confianza estadistica. John realizé tabulaciones cuantitativas de los
datos obtenidos en sus encuestas, cuestionarios y entrevistas, pero

‘como etnégrafo sabfa que lo crucial era entender la dimensién cua-
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litativa, es decir, el gué de las cuentas que estaba llevando a cabo (Van
Maanen et al., 1982). Para los etnégrafos los nimeros son mudos en
tanto no queden bien aclaradas las realidades socioculturales que les
sirven de referencia. Y, como venimos viendo, ese proceso de aclara-
cién depende no sélo del conocimiento del investigador, sino del
valor social que los nativos atribuyen a sus encuentros con él. _

Al decir que la investigaci6n etnogrifica se apoyaen una.rclaaén
de reciprocidad con los nativos, queremos indicar, como minimo, que
el etndgrafo es consciente de hasta qué punto sus informantes se sien-
ten escuchados en la interaccién comunicativa con él. Idealmente, esta
metodologia basada en la confianza deberia tocar fondo cuando el
investigador pudiera llegar a ver los limites del engafio y la oculta-
ci6n de informacién, es decir, cuando tuviera la conviccién de no
estar siendo engafiado por sus informantes mis de Io_ que ellos se
enganan entre si —o a si mismos— en su vida ordinaria.

John aporta en su texto un ejemplo modélico de lo 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
otofio del 68 y el verano del 69. La primera vez que aplicé el cuestio-
nario obtuvo las respuestas que se indican en la siguiente tabla:

Razones para el absentismo escolar

Razén Porcentaje de alumnos (n = 104)
1. Enfermedad del alumno 73,0
2. Enfermedad de la familia 3.8
3. Necesidad de ayuda de los padres 4.8
4. La madre se retras6 en preparar al alumno
para ir a la escuela 0,0
5. No querfa ir a la escucela ese dia 8,7
6. No habia hecho los deberes 1,0
7. Otras razones 8,7
[104]

Después de hacer un andlisis sobre la asistenciaala escuela en Burghersi-
de durante un perfodo de dos afios (1967-1969) —escribe j(_)hn—, selec-
cioné a un cierto niimero de padres y de alumnos para estudiar mds deta-
lladamente el problema. Normalmente, informé a los sujetos que habia
estudiado los registros de asistencia y que queria saber I:}s razones reales

que se produjeran ciertas pautas. Ante esta clase de informacion, los
E:rr;hcrsiders aportaron razones que fueron claramente diferentes de las
«razones oficiales» que habfa obtenido en la entrevista anterior [104-105].

170

LO QUE HICIERON HARRY Y JOMN

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

Por qué los estudiantes no asisten a la escuela

Razin Porcentaje de estudiantes (n = 64)
1. No me gusta la escuela . 29,69
2. No me romo la educacién en serio 14,06
3. Inflaencia de los amigos 12,50
4. Por la situacién de los padres o de la familia 12,50
5. Me gusta divertirme 10,94
6. «No necesito» las clases 9,38
7. No me gustan los maestros 7,81
8. Dificultades con el idioma 1,56
9. Enfermedad 1,56

[105]

En resumen, el uso que John hizo de sus fuentes de informacién
y su manera de acceder a ellas ilustra algunos principios del procedi-
miento etnogréfico: la bisqueda de una multiplicidad de niveles y
perspectivas; la progresiva especificidad en la utilizacién de las téc-
nicas; su puesta en practica desde la construccién de una situacién
de confianza social; la intenci6n 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
biisqueda de las fuentes se comporté como un squatter, pues cual-
Quier expresion de la cultura, por muy insignificante que pudiera
parecer a simple vista, fue susceptible de llamar su atencién como
investigador. Como ha sefialado Paul Willis (1993), el del etnégrafo
es un «trabajo sucio», porque cualquier accién, discurso u objeto,
contemplados a la luz del contexto, pueden convertirse en una pre-
ciosa fuente de conocimiento (cf, capitulo 7):

Muchos maestros tratan de encontrar nuevos modos de hacer que su
escucla sea mas efectiva. Durante [una de las crisis] de la ensefanza
media, cogi de una de las papeleras de una escuela una «lista de técnicas
que estén siendo utilizadas en el aulas. Aparentemente, habfa sido con-
feccionada para ser dirigida a una alta autoridad de la administracién
escolar. Iba acompafiada de una nota: «Estoy seguro de que encontrards
en ella muchas ideas creativas ¢ interesantes» [160].
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-

En el capitulo anterior nos hemos servido de dos trabajos de Harry
F. Wolcott y John U. Ogbu para ilustrar c6mo los etnégrafos de la
eescuela hacen las cosas. En este capitulo continuaremos trabajando
‘sobre esos textos para ejemplificar la manera en que las etnografias
dicen cosas de la sociedad y de la cultura. Expondremos las lineas
argumentales de A kwakiutl village and school y The next generation,
y nos detendremos a considerar c6mo la etnografia, en tanto que
texto escrito, es un vehiculo para plasmar realidades socioculturales
‘cuya légica expositiva es, hasta cierto punto, peculiar en el campo
de las ciencias sociales.

Una etnografia es un relato organizado en torno a argumentos
cientificos. Esto quiere decir que no se trata de un texto de ficcién:
el texto etnogrifico trata de producir una imagen cientificamente
vélida, es decir, pablicamente contrastable, de un modo de vida. Y,
para hacerlo, el etnégrafo cuenta c6mo es ese modo de vida desde
una perspectiva que, segiin hemos visto, pretende ser multicéntrica.
- Una de las tareas mas complicadas a la hora de componer una etno-

‘grafia es conseguir esa posicién de relator situado en mitiples pers-
pectivas, capaz de ofrecer una sensibilidad poliédrica, polifénica,
diversa y matizada de la vida de la gente. Por eso, aunque normal-
‘mente las etnografias realzan unos pocos argumentos organizado-
res, lo normal es que lo hagan construyendo un tejido argumental
en el que se imbrican diversos niveles y perspectivas —a menudo
contradictorias o paradéjicas—, y en el que se hace presente la di-
versidad de fuentes de datos manejadas por el investigador.

Una buena etnografia no puede ser argumentalmente plana, en

el sentido de ofrecer un conjunto muy reducido de ideas simples. La
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elaboracién del texto etnogrifico consiste en relatar, para el lector,
la multiplicidad de relieves y de caminos que los agentes encuentran
en el proceso de construccién cotidiana de su cultura. La labor del
etnégrafo consiste en aclarar las relaciones de esa compleja trama,
evitando en lo posible dos extremos que darian al traste con su tra-
bajo: supeditar la complejidad a la voluntad de aclaracién hasta el
extremo de pasar la apisonadora por los relieves de la cultura, o
bien renunciar a toda voluntad de inteligibilidad cientifica dejando
que la cultura «hable por si misma». Dicho en términos que ya nos
resultardn familiares: también cuando escribe, el etnégrafo perma-
nece —como en la situacién de campo— dentro y fuera de la cultu-
ra que pretende relatar.

Para ilustrar cémo Harry y John construyeron sus textos, este
capitulo seguird dos estrategias. La primera estrategia es muy comin
y nos resultara familiar: ofreceremos, en dos secciones separadas, dos
restimenes argumentales de sus dos monografias. Estos resiimenes nos
permitirdn conocer globalmente las principales lineas expositivas de
los textos, como sucede habitualmente cuando leemos resenas exten-
sas que condensan el contenido de los libros. Naturalmente, los lec-
tores que ya conozcan los textos de nuestros autores pueden acudir
directamente a la tercera secci6n. En ella llevaremos a cabo una es-
trategia diferente, tomando por objeto algunos fragmentos de la tra-
ma argumental de las monografias de Harry y John. En esta seccion
utilizaremos el microscopio para apreciar, en detalle, cémo nuestros
autores ordenaron sus datos para construir una trama densa de rela-
ciones significativas entre ellos, cémo trabajaron con los datos en su
doble dimensi6n descriptiva e interpretativa.

I. UN RESUMEN ARGUMENTAL DE
A KWAKIUTL VILLAGE AND SCHOOL

El objetivo central de la etnografia de Harry es mostrar cémo
viven los indios de Blackfish en una situacién de aculturacién, y qué
posiciones ha ocupado y ocupa la escuela en ese modo de vida.

El propésito es que los aldeanos queden encarnados como seres
humanos reales y vivos, que se enfrentan casi a cada paso con una
sociedad inclinada a cambiar el iinico modo de vida que conocen ¥
transmiten persistentemente [5].

En las primeras paginas de su texto Harry nos indica que el
contacto real entre los indios y los blancos est4 limitado a «los nego-
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cios». En la prictica 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 realiz6 su estudio, ambas poblaciones mantenian
una convivencia més bien neutra, sobre el trasfondo de una clara
- asimetria en términos politicos y del conflicto histérico de la expan-

si6én de los blancos por los territorios indios. Como sefiala Harry, los
kwakiutl tendian a considerar que la tierra era suya y eran conscien-
tes de no haber firmado nunca ningiin tratado con los blancos. A
principios de los sesenta, el conflicto territorial se encontraba bas-
tante enquistado. Aunque los indios trataban de adaptarse a las exi-
gencias de los tiempos, y habfan renunciado ticitamente a sus domi-
nios territoriales, un nativo todavia podia llegar a hacerse la siguiente
reflexién en voz alta en un encuentro entre bandas: «Yo me pregunto
qué hacen todos estos tipos blancos rondando por aqui» [50].

A principios de los sesenta, el contacto con los blancos habia
producido ya grandes transformaciones en Blackfish. Pero no todas
habian calado del mismo modo. En algunos aspectos visibles, la cul-
- tura de los blancos habia pasado a formar parte de la vida indigena.
Por ejemplo, aunque los mayores conservaban el uso del kwakwala
como idioma local y se entendian entre si en su lengua, la mayor
de la poblacién podia hablar inglés, y especialmente los mds
enes (aunque no el inglés normalizado de los colegios y universi-
es norteamericanas). El vestuario de los indios también reflejaba
proceso de aculturacién. Vestian vaqueros y camisetas, y s6lo oca-
almente, o en las celebraciones rituales que ain mantenian un
llo «tradicional», se ataviaban con ropas o con elementos kwakiutl.
s jovenes usaban transistores y radio-cassettes en sus fiestas. Algu-
aspectos del comportamiento en grupo, como el proceso de tra-
) de obtencién de la lefia para el auto-consumo, se habian indivi-
do hasta el punto de perder cualquier parecido con la
d tradicional. A lo largo del siglo, los kwakiutl de Blackfish
n abrazado a su manera el culto anglicano, habfan incorpora-
s rituales, y «generalmente eran bautizados, se casaban y eran
rados con la bendici6n cristiana» [61].
otros aspectos, el contacto cultural con los blancos habia
izado en situaciones dobles. Ciertas pautas habian sido incor-
5 s6lo por una parte de la poblacién de Blackfish, pero no,
las anteriores, por el conjunto. Por ejemplo, seglin cuenta
7, algunos nicleos domésticos —los mis aculturados— practi-

175



DOS EJEMPLOS DE ETNOGRAFIA DE LA ESCUELA

camente s6lo tenian una economia 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-
lacién generalizada a las pautas de la cultura colonizadora.

Algunos aspectos de esa asimilacién habfan implicado agudas
transformaciones en la organizacién social de la vida indigena. Aun-
que en estos aspectos los indios habian cambiado sus practicas consi-
derablemente, permanecia la memoria de las practicas tradicionales y
el sentido de identidad asociado a ellas. Las nuevas formas de organi-
zacién del trabajo y la convivencia habian hecho disminuir la impor-
tancia que antafio se concedia a la agrupacién en niicleos domésticos
extensos, bandas y jefaturas. Las compafiias pesqueras industriales
iban centralizando progresivamente la actividad en campos de trabajo
de verano, donde los pescadores indios compartian residencia tempo-
ral con los asalariados blancos y los japoneses, aunque «los pescadores
de cada grupo étnico [tendian] a amarrar sus barcos entre otros de su
mismo grupo» [45]. La intervenci6n de la administracién del Estado
sobre la organizacién politica local era también evidente con la crea-
cién del Consejo de aldea regulado por el Acta india.

Un aspecto que reflejaba la transformacién de las formas tradi-
cionales de vida era el paulatino decaimiento del ritual que mejor
habia identificado a los kwakiutl durante décadas: el potlatch. Or-
ganizando estas ceremonias, los individuos que buscaban el lideraz-
go habian competido por extender su drea de influencia en la banda.
El que ofrecia un potlatch 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 festin.
Cuando Harry hizo su trabajo de campo,

La escala y significacién del potlatch habia cambiado considerable-
mente en relacién con las grandes demostraciones que los adultos
recordaban de sus dias de juventud. Sin embargo, los acontecimien-
tos eran en si mismos ocasiones sociales excitantes y todo ¢l mundo
esperaba el momento de la danza india, la comida, y la posibilidad
de recibir regalos y dinero [48].

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

- A lo largo de su texto, Harry 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 practicas tradicionales, pero no estaban asimilando
completamente los modelos culturales propios de la cultura de los
blancos. Se estaba produciendo una incorporacién ambigua y ambi-
valente de esa cultura, y esa ambivalencia podia ser ilustrada en una
variedad de niveles mediante una descripcién minuciosa: La resis-
tencia de los indios a contratarse como empleados en las industrias
de exploracién maderera es un buen ejemplo en el terreno de las
pautas de organizaci6n del trabajo. Desde el punto de vista de los
-agentes de desarrollo, el trabajo de extraccién para la industria de la
madera era una alternativa clara al agotamiento de los bancos pes-
queros y a la disminucién de la mano de obra después de la intro-
duccién de métodos de explotacién industrial. Sin embargo, los in-
‘dios eran reticentes a aceptar esta alternativa ocupacional, de manera
‘que la extraccién de la madera no acababa de imponerse como una
‘actividad deseable en comparacién con la pesca. Entre los argumen-
tos que Harry trae a colacién para comprender esta actitud destacan
‘dos: por una parte, el trabajo de lefiador era una actividad intensiva
que no incluia como la pesca la posibilidad de gozar de tiempos de
»Buo para el disfrute de la ganancia obtenida; por otra, implicaba un
’&tncto control del tiempo bajo la autoridad de jefes blancos. Los
dios, acostumbrados a dirigir sus propias embarcaciones, no vefan
buenos ojos ese tipo de control, trataban de evitarlo y podian
‘a abandonar el trabajo antes de someterse a él. Por otra parte,
an un modelo de trabajo colectivo de tipo familiar o indivi-
do —pero en todo caso auténomo—, antes que el contrato
riado de la empresa capitalista.
“Aunque los indios de Blackfish eran conscientes de las limitacio-
s de sus actividades productivas tradicionales en el nuevo contex-
confiaban demasiado en modelos de organizacién del trabajo
licasen una transformacion radical de sus valores y sus prac-
sobre los que no tenfan una experiencia previa, incluso cuan-
s modelos eran propuestos por otros indios mas asimilados a
a de los blancos. Para ilustrar este punto, Harry muestra el
as0 interés que les despert6 un proyecto de cooperativa indus-
al para el procesado de almejas, propuesto por la Hermandad de
de la Columbia briténica: los habitantes de Blackfish duda-
‘que una cooperativa aumentase las oportunidades reales de
‘0 la ganancia liquida por la venta de almejas.
ambivalencia de los indios hacia las instituciones traidas por
1COS podla percibirse también muy claramente en el terreno
anizacién politica local. Durante su estancia, Harry asistié
sambleas del Consejo indio de la aldea, implantado por la
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administracién canadiense, y pudo documentar cémo transcurrian
entre la indiferencia de la mayoria y la dedicacién recurrente de
unos pocos. Presencié dos asambleas sucesivas en las que, finalmen-
te, ante las presiones del agente para asuntos indios de la zona, y tras
la intervencién de la administracion de Ottawa, el abuelo de Reggie
fue reelegido como jefe del Consejo:

Los aldeanos expresaban frecuentemente su insatisfaccién con el
sistema del consejo. Uno de los problemas estribaba en el intento de
imponer una estructura organizativa tan formal sobre un grupo tan
pequeno como la banda 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 eleccién de aldea en la que
s6lo se hallaban presentes doce votantes elegibles. Ms crucial es el
hecho de que tanto la autoridad como la tradicién del sistema de
jefes y consejos son dispositivos administrativos introducidos por el
hombre blanco, sin precedentes en la cultura previa de los indios
(Hawthorn et al. 1960, 35). Elegir tres hombres que puedan firmar
un permiso para la adquisicién 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 [64].

Esta reluctancia a incorporar las instituciones de los blancos en
el modo de vida indigena se extendia también al uso del sistema
sanitario, y por supuesto a la escuela local. En estos dos casos, los
indios de Blackfish no cuestionaban el valor de los servicios que
ambas instituciones podian ofrecer, pero ni los médicos recibian de
los nativos «un apoyo incondicional» [19] ni los maestros podian
esperar una identificacién plena de los indios con los ideales trans-
mitidos en la escuela.

En el estado en que lo encontré Harry, el proceso de acultura-
cién tenia la apariencia de una tranformacién a medio camino. El
ajuste problemitico entre las dos culturas se reflejaba muy especial-
mente en la escuela. Al comentar el extrafiamiento de Harry en ¢l
capitulo anterior hemos resumido algunos elementos de la vida lo-
cal que chocaban frontalmente con las exigencias y los valores pro-
movidos por la institucién escolar. Entre ellos, encontrabamos una
vision de la vida que no se ajustaba a la prictica de realizar planes a
largo plazo. En cierta ocasién, Harry le pregunté a un adolescente si
le preocupaba verse metido en peleas. Este le contesto: «Este es el
problema con vosotros, los blancos, siempre andiis procupados por
lo que va a pasar» [20].

Aungque los indios de Blackfish reconocian teéricamente que la
escuela era la tinica salida para mejorar sus posibilidades de empleo y
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su integracién definitiva en la cultura de los blancos, su modo de vida
cotidiano se desarrollaba en la prdctica en un grupo social que acep-
taba s6lo ambiguamente esa cultura, que se dedicaba fundamental-
mente a la pesca y a la recogida de almejas, y que mantenia un recuer-
do vivo de su cultura tradicional. En estas circunstancias, la escuela
formaba parte de la vida indigena —como el inglés o los vaqueros—,
pero ocupaba una posicién hasta cierto punto subordinada en los es-
quemas de valoracién de los nativos: cuando venia el comprador de
almejas, o cuando habia mareas 6ptimas para la recogida, crecia el ab-
sentismo escolar, especialmente de los nifios mayores. ;
Al comprender el proceso de aculturacién en términos globales,
Harry hace que el ajuste problemitico de la cultura india con la
cultura de los blancos adquiera varias dimensiones de inteligibili-
dad. Las dificultades para una asimilacién completa de los indios no
se debian s6lo —ni desde luego fundamentalmente— a una resisten-
¢ia a incorporar la cultura de los blancos conscientemente asumida
por parte de la poblacién nativa. Por el contrario, en las dos tltimas
décadas, hasta los afios ochenta, fueron precisamente los indios mas
identificados con la cultura de los blancos los que promovieron pric-
ticas explicitas de conservacién 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 modernizacién. Estas contradicciones apare-
cen al formular, como sugiere el texto, la siguiente pregunta: équé
ofrece la modernizacién a los indios que pueda resultarles deseable?

A lo largo del texto, Harry va elaborando una serie de argumentos
alrededor de esa pregunta. Por ejemplo, la modernizacién supone el
cambio hacia un sistema de trabajo asalariado (y, por tanto, depen-
diente), que sin embargo no puede garantizar ¢l empleo. El Estado
‘moderno pretende remediar la situacién 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 tradicién reconocible por
parte de los indigenas. En esta situacién, algunos nativds interpre-
tan el subsidio gubernamental no como una «ayuda de emergencia»,

Sino como un «pago atrasado» [51-52]. La modernizacién ofrece

‘también un contacto cultural que, en la prictica, no se plantea como

Simétrico (en este sentido Harry documenta la relacién de paterna-

que tanto las instituciones piblicas como las empresas priva-

das reproducen en su trato con los indios).
La escuela moderna ofrece a los nativos una educacién formal
que se presenta, en abstracto, como un recurso titil para un futuro
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lejano, pero que —desde la l6gica universalista de una escuela igual
para todos— es incapaz de adecuarse a las necesidades educativas
inmediatas y especificas 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 ¢l mismo en todas partes [74].

Ademds, entre los indios la gente joven va a la escuela cada vez
durante mds tiempo, pero su nivel de logro no alcanza a facilitar el
tipo de oportunidades que exigen el pre-requisito de una educacién
formal [cf. 126 ss.]. En su posicién ambigua, la escuela no puede
garantizar a los individuos una integraci6n en la cultura colonizado-
ra, ni evitar que se produzca una progresiva separacion de la cultura
tradicional:

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

La posicién de la escuela en esta situacion de transformacion
sociocultural inacabada y contradictoria era también, en el mejor de
los casos, ambivalente y paradéjica.

Para comprender esa posicion, en los sesenta Harry ofreci6 al-
gunos detalles sobre el proceso histérico de implantacion y desarro-
llo de la escuela local. En este sentido, describié las tendencias a la
centralizacién educativa y al universalismo a lo largo del siglo, dan-
do cuenta de la creciente relevancia del superintendente regional en
la contratacién del personal y la gestién del centro, y mostrando la
progresiva introduccién de los contenidos normalizados de las es-
cuelas de los blancos en los curricula disefiados para los indios.

Por otra parte, el autor compendi6 y describi6 los ingentes pro-
blemas de funcionamiento de las escuelas de aldea: las dificultades
en el reclutamiento del profesorado, la permanente rotacién de
maestros, asi como sus condiciones de aislamiento, infravivienda y
desatencién por parte de los organismos centrales.

Una linea fundamental de argumentaci6én relacionada con la
posicién sociocultural de la escuela en Blackfish tiene que ver con el
problema, ya sefialado, de la falta de integracién 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 podian ganar una
cierta familiaridad con los modelos culturales de sus colonizadores;
pero, en la prictica, era también el #nico lugar para acceder a esos
modelos de referencia. De este modo, la institucién se situaba en la
dificil tesitura de cambiar un medio cultural que la sobrepasaba por
todas partes en direcciones contradictorias. Las expectativas de los
padres de Blackfish en relacién con el futuro de sus hijos constitu-
yen un buel} ejemplo. La disminucién objetiva de las posibilidades
de trabajo en la pesca tradicional era progresiva, pero relativamente
lenta: aunque todos compartian 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
percibian una amenaza inmediata sobre sus empleos. Muchos adul-
tos habian pasado algin tiempo en la escuela, pero en sus vidas la
institucién escolar no habia sido considerada una necesidad para el
trabajo. De manera que en la socializacién de los nifios de Blackfish
s6lo algunos padres expresaban algo mds que vagas aspiraciones en
relacién con el futuro laboral de los hijos, y con el papel que la
escuela podia llegar a jugar en éL.

La posicién de la institucién escolar en Blackfish se complicaba
ademads por el hecho de que los nativos valoraban mads el centro
provincial de la vecina ciudad de Alert Bay que la escuela de su
aldea. Los indios consideraban que la ciudad ofrecia mejores maes-
tros y més oportunidades reales para continuar con los estudios y
para sacar algo de ellos. Esta idea de que las escuelas de aldea tenian
un nivel inferior era compartida por los propios maestros y adminis-
tradores blancos. La falta de plazas en Alert 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 lineas argumentales de Harry consiste en sefialar el tre-
mendo error que se deriva de dar por sentado que la educacién
formal que ofrece la escuela moderna es recibida, practicada e inter-
pretada del mismo modo en todas partes. A lo largo de su texto,
Harry va dibujando esa linea 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
conceptualizacion del rendimiento se hacia tan extremo que en la
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mayor parte de los casos llegaba a ser imposible conocer el «nivel
educativo» que se debia asignar a los alumnos. En contrapartida,

la mayor parte de los nifos espera[ba] terminar su escolarizacion al
cumplir una determinada edad, més que al completar un nivel espe-
cifico [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, segufa funcionando: ése trataba de la mis-
ma institucion que habia educado a Harry y a las personas de su
entorno cultural?

Las dificultades de comunicacién de Harry como maestro con
los padres también sugieren la existencia de modos diversos de in-
terpretacién de la institucién:

En cualquier charla formal entre el padre y el maestro, éste tendri
que afrontar el siempre dificil problema de qué decir a los padres
acerca de su hijo como alumno [86].

La irrelevancia local de los curricula académicos, la inadecua-
cién de la escuela con respecto a las necesidades y motivaciones de
los indios, y las dificultades que tanto los maestros anteriores como
el propio Harry habian experimentado para mantener a los chava-
les ocupados en el aula, junto con la relacién intercultural de asime-
tria y paternalismo, habian fraguado en los nativos un concepto de
la institucién mds bien disciplinario, no del todo acorde con la
visién orientada a la adquisicién de conocimiento por medios pe-
dagégicos.

Ademds, como hemos sefalado en el capitulo anterior, los cha-
vales tendian a interpretar el trabajo escolar como una tarea a reali-
zar, y no concedian demasiada importancia a si debia ser realizado o
no individualmente (asf era como se interpretaba tradicionalmente
el trabajo en su comunidad). Hacfan las tareas en grupo, y a la me-
nor oportunidad se ayudaban los unos a los otros, con la consi-
guiente desorientacién del maestro a la hora de afrontar la evalua-
cién. Los chavales podian entrar en competicién cuando realizaban
los trabajos de clase, pero al no conceder al maestro una autoridad
especial para meterse en sus cosas (no se la concedian practicamente
a nadie) no respondian de un modo predecible a los estimulos de
competicién que €l les proponia. En la escuela de Blackfish, Harry
tuvo que evitar las comparaciones entre alumnos y la competicién
inducida como fuentes de motivacién.
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No obstante, en la situacién de ambivalencia subrayada por
Harry, no todos los indios de Blackfish mantenian las mismas actitu-
des hacia la escuela. La introduccién de matices en la interpretacién
general es otra de las lineas argumentativas esenciales. En el «conti-
nuo de aculturacién» planteado por Harry habfa nicleos domésti-
cos que valoraban mis la educacién escolar (como el de Reggie o
Dorothy), y los habia que la valoraban menos. Globalmente, sin
embargo, la posicién de la institucién era dificil y comprometida: su
funcién ena sociedad de Blackfish no era clara, como tampoco
eran claras las ventajas que ofrecia. En conjunto, la actitud de los
indios en el aula, y muy especialmente de los nifios y ninas mayores,
fue descrita por Harry como de «sumisién reluctante».

Para hacernos comprender cémo los chavales de Blackfish inter-
pretaban su asistencia a la escuela, el autor utilizé la siguiente metd-
fora:

Los chavales esperan ir a la escuela, pero su participacién en ella es
andloga a la que tendrian 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 [95].

Como cabeza visible de la educacién 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 entranables cuando abandoné Blackfish, pero
mientras estuvo alli tuvo que comprender que su posicién era tam-
bién como la de un «enemigo» [84] (cf. Wolcort, 1993a).

Y sin embargo, en esta situaciéon 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 poblacién india; un reconocimiento de
su condicién de aspirantes a formar parte integrada de la cultura
colonizadora. Como sefiala 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 emigracién y el abandono de Blackfish.

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

Con objeto de mantener unos ingresos continuos para afrontar los
costes de alimentacién 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 relativamente extrafia administrando su casa separada de su

n_:arido, sus parientes y sus padres. Esta era, precisamente, la situa-
cién que todos ellos habian estado tratando de evitar [124].

En el niicleo argumental del texto de Harry, las diversas lineas
nos hablan, en diferentes claves, de una comunidad india en los li-
mites de su existencia. «Irse¢’ dé la aldea» constituye un tema clave
que reverbera una y otra vez en el texto etnogrifico. Desde las pri-
meras pdginas asistimos al circulo vicioso de la emigracién. El pro-
ceso de aculturaci6n en Blackfish no s6lo no provefa a los indios de
modelos adecuados para integrarse en la cultura de los blancos, sino
que se estaba llevando los modelos nativos que podian contribuir al
cambio: «La gente mds progresista —le comenté un indio a Harry—
ha abandonado la aldea» [5].

Por otra parte, algunos de los que se habfan quedado corrian el
riesgo de responder a esa aculturacién inacabada con la formacién
de identidades personales ambivalentes y en conflicto:

Como el padre de Reggie, Arnold [su tio] se identifica tanto con la
cultura blanca como con la cultura india. Sin embargo, en la medida
en que intenta reconciliar ambas culturas en un solo estilo de vida,
Arnold pone en evidencia una mayor desorientacién de la persona-
lidad que su cufiado [38].

E.intrc los alumnos de Harry, Reggie fue el prototipo de nifio
ambivalentemente situado en el proceso de aculturacién:

Fue atrapado entre la actitud positiva y orientada hacia el logro de
sus pac!rcs (y de su maestro) y la orientacién negativa, no-académica
de sus iguales [119].

Reggic, paradigma de una vida dividida en el proceso de acultu-
acion, se suicid6 a los 31 afios. Harry le dedica un recuerdo en la
ostdata con que concluye su epflogo de 1989.

Il. UN RESUMEN ARGUMENTAL DE THE NEXT GENERATION

desde el principio, John presenta su trabajo como un intento de
nostrar las «razones» por las que «fracasan» en la escuela una buena
arte de los nifios de Burgherside, un barrio de la ciudad de Stockton
C;alifomia) en el que residian fundamentalmente negros y chicanos
et 1),
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Como acabamos de ver, en ¢l texto de Harry los argumentos se
‘van tejiendo desde la descripcién de la vida cotidiana de los indios
‘de Blackfish. La comunidad cientifica se encuentra pricticamente
_ausente, ticitamente representada por el propio investigador. Por el
‘contrario, el texto de John comienza criticando explicitamente las
interpretaciones cientificas al uso sobre el fracaso escolar de las mi-
‘norias étnicas en Estados Unidos.

La primera linea argumental de John es, pues, la que traza al
‘cuestionar lagdefiniciones de la realidad propuestas por los estudio-
‘08 norteamericanos de la educacién. Aunque en las primeras pigi-
‘nas este cuestionamiento es muy evidente, continiia a lo largo del
texto por medio del relato de las condiciones vitales e histéricas de
la poblacién de Burgherside. Su etnografia muestra en qué medida
las definiciones de los estudiosos son incapaces de dar una visién
‘adecuada de la vida de la gente del barrio y de sus interpretaciones
de la educacién formal, En este sentido, el trabajo de John confron-
ta basicamente dos perspectivas sobre el fracaso: el punto de vista
‘altamente racionalizado de los cientificos de la educacién, los plani-
ficadores, los administradores y los maestros, que coincide en gran
medida con el que sostienen los habitantes de clase media de
Stockton que pagan sus impuestos (los «contribuyentes»); y el punto
de vista cotidiano de los burghersiders.

Considerado globalmente, el trabajo de John consiste en falsar
la primera perspectiva, que se pretende cientifica, proponiendo
como alternativa la segunda, surgida de la vida de los que fracasan,
haciendo asi 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 los pobres y las minorfas subordinadas intentan simplemente,
a menudo, documentar la interpretacién que la clase media tiene
del universo de estas personas. Aunque las teorias que surgen de
tales estudios pueden ser auto-consistentes y satisfactorias para los
investigadores y sus escuelas de pensamiento, no tienen por qué

1. Eljuego de perspectivas en The mext generation es en realidad miiltiple, pues ninguna de
las dos partes de las que estamos hablando mantiene en realidad una visién unitaria de la educacién
¥ ¢l fracaso escolar en Burgherside. Por otra parte, al hablar sintéticamente de la «visions de los

iders podria pensarse que John se limitd a contraponer las interpretaciones conscientes de
los habitantes del barrio a las interpretaciones conscientes de los contribuyentes y maestros, Aun-
que la composicidn conjunta del espacio de perspectivas, llevada a cabo por John, apoyaba las
visiones corrientes de los burghersiders cuando reflexionaban sobre el fracaso, esa composicitn
—realizada por el autor en su texto— no podria ser atribuida en la pricrica a ningin agente en
particular.
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representar con exactitud las «realidades» que intentan explicar o
describir [16].

La critica de los puntos de vista de los estudiosos norteamerics-
nos dc la educacién ofrece diferentes frentes argumentales, que John
comienza articulando en un razonamiento secuencial, demostrativo
ylacadémico. En primer lugar, como es comiin en los textos etnogra-
ficos, John trata de concretar al miximo el quién de su estudio:

La literatura actual sobre los problemas educativos en las ciudades
[de Estados Unidos] amontona a diferentes tipos de gentes bajo tér-
minos como clase baja, los pobres, o las minorfas étnicas: En este
libro definiré con mayor precisién la poblacién estudiada [1].

~ Burgherside era un barrio con una alta tasa de desempleo, traba-
jadores asalariados con poca cualificacién, y niicleos domésticos que
vivfan del subsidio estatal concedido a las familias con nifios depen-
dientes y escasos recursos. Sin embargo, John observé que su fracaso
escolar no era consecuencia directa de su «pobreza» o de su perte-
nencia a la «clase baja», sino que se comprendia mejor cuando se
situaba en el plano de las relaciones interétnicas. En esas relaciones
se veian comprometidos todos los grupos étnicos de Stockton, in-
cluidos los «anglos» de clase media, con su presente y su pasado. En
consecuencia, John definié a su poblacién siguiendo, fundamental-
mente, un criterio de etnicidad. Pero, de acuerdo con el objeto de su
discusién, se vio forzado a concretar aun mas:

Distinguiré entre dos tipos de minorias que encontré en Stockton,
dc.s1gn:mdo 4 un grupo como minoria subordinada y al otro como
minorias inmigrantes. Por minorias subordinadas entiendo aquellos
grupos que fueron incorporados a los Estados Unidos mis o menos
contra su voluntad. Las minorias subordinadas incluyen a los indios
americanos, [...] a los chicanos del sudoeste de Texas, [...] y a los
negros. Lgs minorias inmigrantes incluyen a los drabes, chinos,
filipinos y japoneses, entre otros. Estos grupos vinieron a los Estados
Unidos por las mismas razones que los blancos dominantes —bus-

cando asilo politico o religioso, pero especialmente una mejora eco-
némica [2].

Para John este matiz resulté crucial, porque en Estados Unidos el
frgcaso escolar habia venido afectando de un modo caracteristico a las
minorias subordinadas, pero no a las inmigrantes, que en algunos
casos, como hemos apuntado en el capitulo anterior, habian llegado
aalcanzar rendimientos escolares y a ocupar posiciones en la escala de
la estratificaci6n 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 Stockton, incluyendo los de
Burgherside, son empleados de cuello azul y trabajadores agricolas.
Esto también es cierto para los negros [...]. 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
g filipinos. En su mayor parte, los orientales de segunda y tercera
e generaci6n se han convertido en hombres de negocios y profesiona-
8 les, y muchos de la tercera generacién se han marchado de Stockton
‘ hacia lugares con mejores oportunidades de empleo [47].

Sentada esta base, que parecia no haber sido suficientemente
tenida en cuenta por los expertos y los planificadores de los progra-
‘mas de educacién compensatoria, John se vio en disposicién 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 orientacién clinica, dirigida a resolver los
g?rﬁblemas académicos individuales de los alumnos, los padres o los
‘maestros. A juicio de John, el fracaso de los chavales del barrio seria
mejor comprendido al aclarar la trama de las relaciones culturales e
‘histéricas entre los grupos étnicos particulares, al revelar el signifi-
cado de esas relaciones interétnicas, y al dar cuenta de las expectati-
vas mutuas que esos grupos habfan ido construyendo con la expe-
riencia y el paso del tiempo.

- Como observador externo de los valores de la educacién formal
‘en Estados Unidos, John destacé que la funcién esencial del sistema
‘era conducir a la gente a un mercado de oportunidades laborales
(antes que alimentar una abstracta «sed de saber»). La subordinacion
historica de minorias como los negros y los chicanos habia cristali-
zado en una situacién de desigualdad real en el acceso a esas oportu-
‘nidades en relacién con otros grupos étnicos: formaba parte de la
experiencia comin de la gente del barrio comprobar que a igual
titulacién escolar, el mercado laboral no les abria las mismas puertas
que a los miembros de esos otros grupos. v

A lo largo de su estudio John ilustra pormenorizadamente esta
situacion, invirtiendo el argumento caracteristico de los programas
compensatorios, cuyas perplejidades él pudo sentir en carne propia:
el fracaso escolar de las minorias subordinadas no es consecuencia
de un déficit o de una inadaptacién, sino que constituye precisa-
mente una adaptacién a las condiciones de desigualdad real en un
sistema educativo planificado para acceder a un mercado que, sin
‘embargo, se encuentra cerrado en la prictica: {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 trara-
miento argumental. Por una parte, John ofrece argumentos para
desmontar las teorias que identifican el fracaso con un déficit de las
minorias subordinadas. En diversas partes de su monografia critica
la interpretacién deprivacionista, que entiende que el fracaso es con-
secuencia de la «pobreza» del ambiente cultural de tales minorias;
pone en tela de juicio las soluciones propuestas por las teorias de la
organizacion escolar de la época, que asumfan que el fracaso podia
ser resuelto interviniendo sobre el ambiente restringido de la escue-
la y el aula; y finalmente, cuestiona la teoria eugenésica que atribuye
el fracaso a una inferioridad intelectual de los negros, genéticamen-
te determinada. En este plano de la argumentacién, John desarrolla
un planteamiento radicalmente critico que toma por objeto no sélo
el funcionamiento de la educaci6n formal en los Estados Unidos,

silno la estructura politica de las relaciones interétnicas y su inciden-
cia en el sistema de oportunidades:

La presente situacién no puede transformarse meramente cambian-
do los ambi‘ent(s del hogar y el vecindario, o cambiando o abolien-
do la organizacién escolar tradicional, o por medio de la aplicacién
de la eugenesia. Ni siquiera llevando a cabo todas estas cosas con-
juntamente. Lo que se necesita, sobre todo, es incrementar las opor-
tunidades de las minorias subordinadas para que se beneficien so-

cial y econémicamente de sus logros educativos, sobre la misma base
que los blancos [3].

El segundo plano de la argumentacién consiste en ofrecer una
detallada ilustracién de cémo ha sido producida y perpetuada en
Burgherside la «adaptacién del fracaso» de los negros y los chicanos
alo 'largo de las generaciones. Esa ilustracién se lleva a cabo por
medio de una descripcién minuciosa y caleidoscépica de las visiones
de la vida y la educaci6n 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 bibliogrifi-
cas— en el que se va construyendo la trama cultural que hace inteli-
gible el fracaso como adaptacién. Como en el caso de Harry, la
descripcién de un mundo vivido e interpretado por gente concreta
da cuerpo a las hip6tesis cientificas y a las ideas criticas.

El micleo de este plano argumental consiste en detallar dos siste-
mas de creencias con sus relaciones reciprocas: el de los negros y
chicanos, por una parte, y el de los anglos de clase media por otra.
Aunque diversos, ambos sistemas se complementan en el manteni-
miento cotidiano del fracaso de los burghersiders.

188

TRAMAS CULTURALES, TRAMAS ETNOGRAFICAS

Es importante tener en cuenta que, debido al tipo de datos que

utiliza John (véase el capitulo anterior), estos asistemas de creen-
cias» no son (inicamente racionalizaciones 0 ideas abstractas, sino

que se encuentran encarnados en formas de relacién social y de préc-

" tica, asi como en roles especificos que son desempenados a diario
por los agentes reales. Ademds, tampoco se trata de sistemas recién

creados: tanto su existencia como su mantenimiento se apoyan en
décadas de subordinacién, a lo largo de las cuales las sucesivas gene-
raciones hanfido reinterpretando —pero también reproduciendo—
el techo de oportunidades asociado a su condici6n étnica.

En primer lugar, en la trama de Stockton hay, como en Blackfish,
un proceso de contacto cultural. Por una parte estn los chicanos y
los negros, procedentes de zonas rurales de México y del sur de los
Estados Unidos. Por otra parte esti la poblacion 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 situacion,
John documenta algunos desajustes que nos recordardn a aquellos
elementos que en Blackfish «no encajaban» con los requerimientos
de la cultura escolar. Por ejemplo, «los burghersiders [muchos han
sido y siguen siendo trabajadores agricolas estacionales] operan en
un nicho econémico que crea una perspectiva ecolégica temporal
diferente a la que sostienen los blancos de clase media» [27]: mu-
chos burghersiders tendian a tomar sus vacaciones durante el invier-
no, lo que entraba en conflicto con el ciclo escolar normal. Ademads,
en los hogares de Burgherside, los adolescentes solfan unirse pronto
a la fuerza de trabajo doméstica dedicada a los trabajos agricolas. El
desempleo, bastante generalizado entre los adultos, era ain mds im-
portante entre los jévenes y los adolescentes. De este modo, el
bloqueo del sistema de oportunidades se hacia evidente para los mds
jévenes como una condicién real de existencia, afectando asi a la
motivacién exigida por el medio escolar: «Muchos nifios viven la
experiencia de la frustracién del desempleo antes de “acabar la es-
cuela™ [31]. .

Pero lo crucial en el caso de John no fue documentar los des-
ajustes entre visiones del mundo diferentes, sino comprender cémo
y con qué consecuencias esas diferencias se traducian en jerarquias
en un pais que declaraba explicitamente la importancia del princi-
pio de igualdad de oportunidades, y entre grupos que se pretendian
interesados en un funcionamiento institucional comuin.

Un aspecto de la mayor importancia en la argumentacién de
John consistié en mostrar que la visién que negros y chicanos tenian
del sistema de oportunidades no era el resultado de una mera agre-
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gacién de los problemas que encontraban los individuos aislados en
su trato con las instituciones escolares y laborales. Al aproximarse
mediante el trabajo de campo a la vida cotidiana de los burghersi-
ders, John pudo comprobar que el estereotipo que consideraba al
barrio como una aglomeracién de individuos desagregados y pato-
l6gicamente aislados era erréneo. Burgherside poseia s6lidas redes
de amistad, parentesco y vecindario, asi como asociaciones civiles
que conferian a los «problemas» educativos de las minorias subordi-
nadas una dimensién prblica dificilmente interpretable desde la
perspectiva clinica que solian sostener los contribuyentes.

Puesto que el texto de John se basa en la definicién del concepto
de «minorias subordinadas», el autor dedica parte de su argumenta-
€i6n a mostrar c6mo es en concreto esa relacién de subordinacién
en Stockton, especialmente en el nivel de gestién de las instituciones
escolares. En este sentido, John describe c6mo los burghersiders y
los contribuyentes perciben y construyen reciprocamente sus rela-
ciones con respecto a la escuela, de manera que tienden a reproducir
y a mantener la histérica relacién jerdrquica; y utiliza la cldsica cate-
goria de patronazgo para referirse a esa relacion.

John encontré que uno de los pilares de la subordinacién radi-
caba en las definiciones aceptadas en Stockton acerca de las relacio-
nes entre los grupos étnicos y el sistema econémico piblico, que
abastecia de recursos a la educacién formal. La clasificacién que se
usaba en Stockton para situar a los grupos en relacién con la educa-

cién quedaba establecida en la oposicion entre «contribuyentes» y
«no-contribuyentes»,

Un contribuyente no es sélo el que paga los impuestos (sobre la
propiedad, los ingresos, 0 ambas cosas), sino también el que es reco-
nocido piiblicamente como tal’. Para obtener ese reconocimiento
una persona debe vivir en un barrio: ) con pocos o ningiin receptor
de subsidios, y particularmente del AFDC (Ayuda a las Familias con
Nifios Dependientes), y b) con elevados valores de propiedad. Y ala
inversa, una persona no es reconocida como contribuyente cuando
vive en un barrio: ) con muchos receptores de subsidios, y en par-
ticular del AFDC, b) con bajos valores de propiedad, y c) si se trata
de una persona que recibe, ella misma, algidn subsidio [S0-51].

Puesto que los contribuyentes crefan que la educacién escolar
era una via real de mejora del estatus de los no-contribuyentes, y
puesto que se vefan a si mismos como sostenedores del sistema pi-

2. Muchos no-contribuyentes en realidad tamibidn pagaban sus impuestos. Esta not es
nuestra.
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blico de educacién, se atribuian la responsabilidad de transforms;u' a
los negros y a los chicanos en contribuyentes, conwruénd'olos asien
«ciudadanos “mis utiles para su ciudad”» [52]. Pero, al mismo tiem-
po, se atribuian un control pricticamente pl.enipotcnc:ano sobrg las
interpretaciones legitimas del modo de gestionar la escuela, hacién-
dose cargo de definir tanto las solucifmcs a los «problemas» de los
burghersiders, como los problemas mismos. Este esquema de l‘as re-
laciones entre los grupos étnicos y el sistema econémico piblico
traducia la relacién histérica de subordinacion en una relacion poli-

tica con consecuencias efectivas sobre la distribucién de los recursos

de control. y .

En estas circunstancias, ambos sectores de la poblacién no in-
fluian al mismo nivel sobre las decisiones que suponian un uso y una
canalizacién de los recursos publicos. La gestion de .Is escuela no era
resultado de una relacion reciproca entre burghe'rs:dcrs y contribu-
yentes, sino de una relacién semejante a la descrita por fostcr para
dar cuenta del tipo de contrato entre patrones y campesinos en una
sociedad rural de México (Foster, 1963). Uno§ tomaban_las decisio-
nes por los otros (por ejemplo, aprobando la ugplantamén de pro-
gramas compensatorios en las escuelas), Pero sin contar con cl'l 0s.
Segtin la vision que se consideraba legitima, los recursos pablicos
aportados por los contribuyentes se otorgaban a cambio de la subor-
dinacién y la deferencia de los burghersiders. ;

En las escuelas, esta relacion de patronazgo (que ungrcgnaba
todas las facetas de la vida en comiin) era encarnada cspcf::almcntc
por los maestros. Estos exigian a las familias de Burgherside un re-
conocimiento social que iba mis alla de lo que cprresp‘underia al
cumplimiento de una obligacién de servicio. AI mismo tiempo, los
maestros asumian que los padres de Burgherside debian aceptar la
visién que los profesionales tenian acerca de los «prob!m de sus
hijos, estuvieran o no estuvieran de acuerdo con esa \nmép. .

A estos elementos de la trama John afnadi6é una dimensién longi-
tudinal de contraste intergeneracional. Su interés por este contraste
radicaba en comprender por qué los nifos y las niﬁas_ de Burghefssde
parecian no tomarse en serio la escuela como mcdsq para mejorar
sus condiciones de vida: épor qué no se esforzaban ni rendian hasta
donde eran capaces de hacerlo? En esta dimensi6n de su ctn(.)graf.fa,
John ilustr6 c6mo habia ido cristalizindose la decepcién histérica
de las minorias subordinadas en relacién con las promesas de la
escuela formal. .

Con este propdésito, investigo la evolucién de las concepciones
de la escuela a lo largo de tres generaciones de burghersiders, mos-
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trando c6mo la experiencia acumulada en una tradicién de interpre-
tacién de la institucién escolar habia ido conformando una desilu-
si6n que no podia ser comprendida como una «carencia motivacio-
nal» en términos clinicos o psicolégicos.

En la experiencia vital de los abuelos —the last generation [«la
Gltima generacién»]—, la educacién formal no habia sido funda-
mental. Habian accedido a 10§ niveles mis bajos tanto del sistema
educativo como del sistema laboral, llegando hasta donde se espera-
ba que llegasen en una sociedad que les habia cerrado explicitamen-
te las puertas de ambos sistemas. La generacion de los padres —the
lost generation [«la generaci6n perdidas]— vivié por primera vez la
educaci6n formal como una promesa de movilidad socioeconémica.
Fueron afios en los que el sistema escolar de los Estados Unidos
experimenté una primera expansion, y en los que fue haciéndose
progresivamente notorio el desajuste entre el sistema educativo y el
sistema laboral. Muchos comprobaron, directa o indirectamente,
que la inversién en educacién formal —pese a sus promesas— no
proporcionaba de hecho un avance correlativo de las recompensas
econémicas y laborales.

Para la generacién actual —the next generation [«la préxima
generacion»]— la educacién formal se habia convertido en una ne-
cesidad inevitable. En la década de los sesenta se habia producido en
Estados Unidos una cierta apertura en el acceso a las oportunidades
ofrecidas por el sistema laboral, pero la asimetria relativa entre los
rendimientos escolares y los logros reales, en comparacién con los
chavales de otras etnias, seguia manteniéndose. Como hemos sefia-
lado, esa asimetria se reflejaba en el techo de los rendimientos esco-
lares, pues los chavales de Burgherside tendian a adaptar razonable-
mente sus esfuerzos académicos a los niveles de logro que esperaban
alcanzar.

Al ilustrar la transmisi6n intergeneracional de las actitudes ha-
cia la escuela, John nos hace ver una progresién: los abuelos, escasa-
mente comprometidos con la educacién formal, no «impulsaron» a
sus hijos decisivamente hacia el trabajo escolar. Estos, que crecieron
en un mundo que concedia a la escuela una relevancia cada vez ma-
yor, fraguaron una actitud paradéjica, orientada por una parte a
reconocer la importancia de la escuela como medio de movilidad v,
por otra, los limites de la institucién en ese mismo sentido. A finales
de los sesenta nadie dudaba en Burgherside de la importancia de la
escolarizaci6n, pero el mantenimiento de un techo en las oportuni-
dades reales contribufa a reforzar la desconfianza que los padres
habian 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

.'-fg'r_ﬁxima generacion»:

Por una parte, los padres subrayan la necesidad de adquirir mads
educacién: No te vas a convertir en alguien como yo. Ve a la escuela.
Por otra parte, ensefian 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 ficil «llegar lejos» en la sociedad [98].

Al final de este recorrido la etnografia 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 noci6n compartida acerca de los rendimientos: el «rendimiento
standard». Con el uso de esta férmula los burghersiders —y también
Jos maestros— identificaban la moda percibida de las calificaciones
‘escolares en el barrio, expresando una ambigua satisfaccién al al-
canzar el rendimiento de la mayoria («Aprobado»), a sabiendas de
que ese rendimiento se encontraba por debajo del que habrian podi-
do conseguir si se hubieran tomado la escuela més en serio:

Para los burghersiders, ¢l standard es la nota que piensan que obtiene
la mayor parte de la gente del barrio o de su raza, no necesariamente
la que podrian obtener. Asi pues, una de las paradojas de la cdu{.:a(.:léﬂ
en Burgherside es que la gente parece estar satisfecha con rendimien-
tos que se encuentran 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 adaptacién del fracaso.

En primer lugar, traza las lineas 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 produccion del fracaso.

En segundo lugar, establece el papel de los maestros y de su relacién
de patronazgo con los burghersiders en la configuracién del fracaso
escolar como adaptacién, y en la construccién de un vacio comuni-
cativo que se concreta en dos sistemas de interpretaciones del fraca-
S0 que conviven en exclusién mutua: alli donde los maestros ven
déficit intelectuales, los burghersiders ven rendimientos razonables;
y donde los maestros perciben deprivacién cultural, los burghersi-
ders perciben que su propia cultura no es reconocida.

En tercer lugar, el autor describe cémo los contribuyentes —y
entre ellos, los mismos maestros— alimentan continuamente una
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definicién clinica e individualizada de los «problemas» de los burgher-
siders. Esa definicién, que no hace sino reforzar un esquema de
culpabilizacién por el propio fracaso, opera en definitiva, como una
profecia autocumplida, reproduciendo los bajos rendimientos esco-
lares. En este punto, John analiza la posicién que ocupa la filosofia
de los «programas compensatorios» propuestos y financiados por los
contribuyentes. Basados en los estereotipos resultantes de un desco-
nocimiento de la situacién vital de los burghersiders, esos programas
buscan «mejorar» un «ambiente familiar» supuestamente negativo, y
corregir 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 etnografia de John, la com-
pleja realidad de las relaciones histéricas y sociales en la ciudad de
Stockton, asi como la madeja de supuestos acerca de la escuela des-
de unas y otras perspectivas, provocan la impresién de que las criti-
cas realizadas a las teorias deprivacionistas, organizativas y eugené-
sicas del fracaso escolar, son algo més que artefactos intelectuales.
La presentacién de la realidad concreta de los burghersiders acaba
modelando, en si misma, una representacién invertida de las «razo-
nes» que conducen al fracaso.

Tras acompaiiar a John en su viaje, ya no es posible preguntarse
solamente por cosas como la motivaciones, los cocientes de inteli-
gencia, la organizacién 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 inserto en una trama de relacio-
nes histéricas y socioculturales, en una red de significados y de prac-
ticas, que las personas concretas ponen en juego en lugares concretos.
Esta atencién a lo concreto nos dice cosas sobre otras posibles situa-
ciones andlogas en la medida en que sabemos reconstruir las relacio-
nes entre elementos significativos: ése es el camino por el que la in-
terpretacién cultural conduce a ver lo general en lo particular. Como
sefalaremos en el préximo capitulo, esa reconstruccién de la trama
cultural es lo que los etnégrafos denominamos suministrar contexto.

1l. UN EXAMEN MICROSCOPICO DE ALGUNOS FRAGMENTOS
DE LAS ETNOGRAFIAS DE HARRY Y JOHN
Ningin resumen argumental como los que hemos presentado hasta

ahora podria dar cuenta de lo que queriamos decir al principiq de
este capitulo al definir'el texto etnogrifico como un relato organiza-
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do en torno a argumentos cientificos. Esta definicién implica que la
etnografia, como texto, es un modo bastante genuino de presentar
la informacién y de relacionarla, en comparacién con otras formas
de discurso cientifico sobre la sociedad y la cultura.

Hagamos lo que hagamos, mediante resiimenes sélo podremos
ofrecer restructuraciones anilogas a los textos originales., Con el
tipo de lectura que propondremos en esta seccion, trataremos de
aproximarnos al texto mismo, o mejor dicho, a unos pocos frag-
mentos, cort el objeto de mostrar el cardcter narrativo del discurso
etnogrifico, la imbricacién de sus dimensiones descriptiva y argu-
mental, y la manera en que la trama cultural va reflejindose en la
trama etnogrifica de un modo mis abierto que el que podria suge-
rirse por medio de resimenes meramente argumentales, +

Bajo el epigrafe «Los aldeanos como pescadores», situado en el
capitulo 2 de A kawakiutl village and school, que lleva por titulo <El
ciclo econémico anual», Harry escribié:

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

El abuelo de Reggie es propietario 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 s6lo ocasionalmente uno de los
«grandes». Le gusta sefalar que muchos patrones de la flota local,
incluyendo a algunos de los barcos mis 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 suficientemente mayor como para traba-
jar legalmente en una tripulacién pesquera (a sus dieciséis afios),
probablemente habrd pasado una parte de cada temporada de los
diez afios anteriores en el barco de su abuelo. A sus seis afios ya ha
aprendido c6mo se hacen algunas tareas. Que dentro de diez afios
su abuelo siga faenando en un barco tan grande es otra cuestién.
Este pensamiento ya ha pasado por la mente de su abuelo, Cierto
dia, mientras cruziabamos las rutas del interior de las islas avistamos
un pequefio barco que faenaba con una tripulacién de tres hombres
¥ que siempre permanecia en las dreas de pesca protegidas. «Algiin

cuando sea viejo —dijo el abuelo de Reggie— tendré un barco
como ése, y vendré a pescar aqui con Reggie y su primo como tnica
tripulaciénw.,

En casa de Joseph, sus dos hermanos mayores y su padre son
pescadores expertos. Dentro de un mes, el propio Joseph serd lo
suficientemente mayor como para unirse a una tripulacién cuando
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se abra la temporada. Joseph es un muchacho grande y fuerte. Sien
su familia inmediata hubiera habido algin propietario de barco, é|
habria tenido el trabajo asegurado. Sin trabajo, el verano de Joseph
en la aldea pasa muy lentamente. A su alrededor hay poca gente
aparte de las mujeres y los nifios pequeiios, y casi ninguna oportuni-
dad para irse de la aldea. Joseph sentia que era mejor no ir a Alert
Bay: alli correria el riesgo de emborracharse y meterse en lios con la

_policia canadiense. Preferfa reducir su diversién a lo que ofrecia la

aldea: acudia a fiestas, donde se bebia cuando los que habian parti-
do regresaban, o «esnifaba gas», una préictica popular entre los ado-
lescentes de la aldea, que consistia en inhalar el vapor de un trapo
empapado en el carburo de las limparas.

A mediados de julio, Joseph parecia haberse rendido al aburri-
miento al percatarse de que nada de lo que pudiera suceder cambia-
ria sus circunstancias. Entonces oy6 hablar de la posibilidad de mar-
charse de la aldea para continuar sus estudios y me pidié ayuda para
escribir una solicitud. Después de intentarlo tres veces y de una hora
de trabajo, ésta es la carta que bosquej6 para el superintendente
regional de las escuelas indias:

«Estimado sefior:

»Mi nombre es Joseph Willie. Tenjo® dieciseis afios y me
gustaria que me ayudase a volver a la escuela. Me gustariaira la
escuela en Vancouver. Cuando abandoné la escuela, estaba en
sexto grado. Me gustaria hacer algo de dinero hantes de ir écudn-
to dinero cree que necesitaré para ir alli? No e ahorrado ningin
dinero pero puedo ahorrar algo si consigo un trabajo en uno de
esos barcos, que si no consigo ahorrar ¢podria ayudarme a ir
alli?

»Realmente me gustaria ir a Vancouver para ir a la escuela,
asi que me preguntaba si usted podria ayudarme.

»Sinceramente suyo

»[firma]

»Joseph J. Willies.

La respuesta fue «lo sientos. El superintendente me explicé en
una carta que carecian en aquel momento de un programa para
atender a los chavales que habfan 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-
bi6, «Joseph no tendria oportunidad de éxito en él». Busqué otras
dos posibles vias para que Joseph pudiera asistir a un internado. Fl
me habfa confesado que incluso estarfa dispuesto a asistir a un aula
de sexto grado, siempre que no fuera en Alert Bay, donde conocia a
todo el mundo. Me dio la impresién de que lo que mds deseaba era

El texto original en inglés de Joseph, citado por Harry Wolcort, incluye algunas inco-
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una oportunidad para marcharse de la aldea y, en la medida de lo
posible, ir a Vancouver: alli habfa sido admitida una de sus amigas
de una aldea vecina, en un programa especial de formacién profe-
sional, Ninguna de las alternativas dio resultado, y Joseph no se fue
de la aldea. La dltima vez que le vi, en 1963, vagaba sin rumbo a lo
largo de la carretera con otro adolescente y tres nifios de la escuela.
Llevaba una botella de cerveza medio vacia en una mano, y una lata
de carburo y un trapo en la otra. Los chavales compartian la cerve-
za, pasindosela unos a otros. ?

Exactamente un afio después Joseph volvié a pedir ayuda para
marcharse de la aldea e ir a la escuela. No habia intentado trabajar
como pescador estable en una tripulacién, ni habfa conseguido tra-
bajo estable durante la temporada de pesca. Seguia sin existir un
programa escolar adecuado para él, aunque las expectativas habian
mejorado. El tnico logro de Joseph durante ese afio fue haberse
mantenido fuera de la carcel. :

Cuando comenz6 la temporada de pesca en 1963, uno de los
hermanos mayores de Joseph se encontraba trabajando en una tri-
pulacién de jabega; su hermano mayor y su padre estaban en la
cércel. Su padre esperaba patronear un barco pequefio cuando fuera
puesto en libertad. Aunque era un experto pescador tanto con redes
pequefias como con jibegas, no habia sido capaz de encontrar un
trabajo en la pesca, y ninguna compaiiia 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 tripulacién.
«¢De qué otro modo podria mantener esa gran familia?» —dijo en-
tre dientes—, quizds para racionalizar su declaracién previa de que
durante esta temporada no contrataria a ningiin aldeano mis.

El padre de Walter, como el de Joseph, es un pescador de tem-
porada. Con su gran esquife, fue uno de los primeros en salir a la
pesca del bacalao y el halibut en primavera. Como del padre de
Joseph, se dice de €] que permite a la bebida meterse en su trabajo;
aunque tanto él como sus hijos, cuando estin sobrios, son conside-
rados excelentes compafieros en las tripulaciones. El afio pasado, el
padre de Walter trabajé un tiempo en un barco de la aldea, de pron-
to «pasé» de su trabajo, se llevé sus ganacias (600 délares), y enlo-
queci6 durante tres semanas. Ningun patrén quiso darlg empleo esa
temporada, aunque fue contratado alguna vez para ayudar a arre-
glar redes en la aldea.

Si el padre de Walter hubiera sido patrén, Walter habria tenido
oportunidad de trabajar en un barco. En la temporada siguiente, el
padre de Walter consiguié que le acompaiiara en un barco de jibega,
una oportunidad que nunca tuvieron sus otros hermanos. Walter se
tomé su papel de trabajador en una tripulacién muy en serio, lle-
gando a unirse a sus compatfieros incluso cuando se quejaban acerca
de la holgazaneria del cocinero. Durante ese verano Walter demos-
tré ser un trabajador tan valioso que su patrén repartié con él las
ganancias a escote. Como otros muchachos de la aldea en los inicios
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de su adolescencia, Walter estaba deseoso de trabajar como los hom-
bres, v dispuesto a ser tratado como ellos; aunque él se tomaba este
asunto incluso més en serio que la mayoria. Con la misma seriedad,
dos de los hermanos mayores de Walter, que tenfan una excelente
reputacién como trabajadores, expresaban su preocupacién 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 pequena, fue
quien inicié la pesca comercial en la temporada del sesenta y tres.
Habia pasado la mayor parte del invierno anterior sin barco, mien-
tras le arreglaban el motor. En esa situacion 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-
gic;). Poco antes del inicio de la temporada de pesca, su barco esta-

isto.

Frank y su mujer insistian en que Dorothy y su hermano acudie-
ran regularmente a la escuela, pero como tenfan 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 nifios estaban des-
contentos de tener que quedarse para ir a la escuela. El hermano de
Dorothy escribié en cierta ocasién:

«Mi madre y mi padre nunca estdn en casa. Vienen y se mar-
chan al dfa siguiente. Acaban de venir de Kelsey Bay. Estuvieron
alli toda la semana. Vinieron anoche, se dieron un bafio, v se
fueron a Alert Bay hoy. Parece como si antes de poder decir hola
ya tuvieras que decir adi6s».

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

«He oido que mi madre se ha mudado a Alert Bay, pero ella
no me ha dicho nada; ni se ha pasado a por su ropa».

Frank empezé con la pesca comercial en mayo. En aquel mo-
mento, Dorothy redacté lo siguiente:

«Mi padre se ha ido esta mafiana temprano a la pesca del
halibut, hacia el norte. Ayer corté alguna lefia para nosotros,
Probablemente no volverd en diez diass.

El anuncio de una buena partida de salmén impulsé a Frank a
otras aguas. He aqui el relato de su hija:
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«Ayer, mi padre, mamd y James (un hombre mayor que pes-
caba con Frank) se fueron a Kingcome Inlet. Fueron alli a pes-
car, Norman, un pariente de mi padre, gané doscientos setenta
délares en dos dias. Cuando Norman vio a mi padre en Alert
Bay le pidi6 que fuera a probar en Kingcome Inlet. jAlli también
se econtrard mi padre con montones de parientes! Mi padre,
mamd y James deberian estaren el jueves o el viernes. Estoy
segura de que van a coger montones de pescado.

»Estin pescando para el ‘Dia indio de los deportes’ y para
nuestros gastos. También pescan para poder recogerme en la
dficina de correos de Minstrel Island. Mi envio cuesta diez déla-
res y noventa y nueve centavoss,

Al término del periodo escolar, a finales de junio, los dos nifios
querian marcharse de la aldea y pasarse ¢l verano pescando. La ma-
yor parte de los pescadores que faenan con barcos pequefios co-
mienzan el verano trabajando en Rivers Inlet, mds alld de la costa de
Queen Charlotte, a unos dos dias de viaje de la aldea, Si la tempora-
da es buena, algunos de estos pescadores pasan todo el yerano «en
los rios» [los canales entre islas]. La mayor parte de las compaiiias
pesqueras tienen allf campamentos, instalados sobre antiguas
conserveras, con almacenes de redes, estaciones de combustible,
duchas, y a veces servicios de reparacién. 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 amarrar sus barcos entre otros de su mismo grupo.

En primavera, la mujer de Frank dijo que le gustarfa poder ir a
trabajar a una conservera durante el verano, pero su marido no se lo
permitié. Después formulé el deseo de ir con su marido y los nifios
a Rivers Inlet, donde alquilarfan una de las casas con una habitacién
y ducha que la compania 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 escribié en clase:

«Faltan diez dias para que vayamos a Rivers. Iremos el 27,
después de la escuela, porque hay un montén de, pescado alli.
Mi padre ya podria haberse ido, pero quiere esperar a que
Dorothy y yo acabemos la escuelas.

En afios anteriores, algunos nifios de la aldea habfan dejado de asis-
tir a la escuela antes de su cierre en junio para acompafar a sus
padres en el inicio de la temporada. Al esperar hasta que sus hijos
acabasen el afio escolar, Frank se perdié una excelente semana de
pesca. Cuando llegé con su familia todas las casas habian sido ocu-
padas. La familia pasé el verano en el barco [42-46].

199



DOS EJEMPLOS DE ETNOGRAFIA DE LA ESCUELA

La secuencia de proposiciones del relato podria 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
proposicion del hilo del relato®. Lo que queremos mostrar con esta
figura es que, en su construccién, el relato etnogréfico funde el con-
tenido descriptivo de la informacién D con su contenido argumen-
tal A. De manera que este contenido argumental, que va compo-
niendo la trama de relaciones tedricas que el etnégrafo trata de
exponer, es indisociable de la presentacién descriptiva de lo que
hacen y dicen los personajes, agentes de la cultura. La descripcién
etnogrifica 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 dedicacion de los kwakiutl 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 continuacién, Harry
cuenta cémo Joseph pasa el verano sumido en el aburrimiento, be-
biendo e inhalando gas; a propésito de esta situacién, el autor narra
cémo Joseph solicité del superintendente de Vancouver el ingreso
en su escuela provincial, y como éste le respondi6 con una negativa;
Harry cuenta entonces la situacién de desestructuracién de la fami-
lia de Joseph, y el lugar que ocupan en esa familia la bebida y la
carcel. Insiste en el tema de la interferencia 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 nifios desean acompaiarles, aunque el curso escolar
todavia 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 Dorothy
y su hermano —escritos en el aula— sobre las ausencias de sus pa-
dres. Al hilo de esas ausencias, Harry describe la organizacién capi-
talista de la actividad pesquera, con los campos de verano en los que
confluyen trabajadores de diversas procedencias contratados por las
compaiiias. Después, vuelve de nuevo sobre los deseos de los nifios
de salir a pescar con sus padres, y cuenta como el padre ha de retra-
sar su salida —con las consiguientes pérdidas econémicas— hasta el
momento en que terminan las clases en la escuela.

4.  Para mayor claridad, el andlisis no divide el texto hasta las unidades proposicionales
minimas, sino que lo desglosa mds bien en temas ficilmente reconocibles como unidades menores
en el transcurso del relato.
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Figura 6. «Los aldeanos como pescadores» (Wolcott, 42-46).
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Como se refleja 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 socializacién anticipada en |a
pesca entre los kwakiutl, y de esta tarea como actividad tradicional
con modelos culturales propios; ilustra, con el verbatim de su abue-
lo, la deseabilidad de la pesca como actividad; presenta, encarnada
en el caso de Joseph, la situacién de una comunidad al borde de la
extncion con escasas expectativas escolares, y la desorientacién de
parte de su poblacién joven; ilustra, al tratar el caso de la familia de
Dorothy, el conflicto entre la actividad de la pesca y los horarios de
la institucién escolar; llama nuestra atencién sobre los deseos de
salir de la aldea como tema recurrente en la comunidad india, al
hablarnos de la madre de Dorothy; al exponernos los textos de la
nifia sobre las ausencias de sus padres, muestra el desajuste entre la
escuela y la actividad doméstica, y la influencia de tal desajuste so-
bre la desestructuracién del nicleo familiar; al narrar la situacién en
los campos de pesca, subraya la presencia de la organizacién indus-
trial del trabajo y la rearticulacién de la sociedad local; y termina
recapitulando, a la luz de la solucién que encuentra el padre de
Dorothy ante las exigencias de su hermano, el conflicto prictico
entre la escuela y la actividad econ6émica tradicional.

* Cuando decimos que una etnograffa es un relato construido en
torno a argumentos cientificos queremos expresar esta relacién de
imbricaci6n entre el polo descriptivo, que nos presenta a la etnogra-
ffa como una especie de novela realista, y el polo argumental, que
nos la presenta como una obra cientifica cuyos enunciados teéricos
buscan componer un modelo de c6mo son las cosas en una cultura
particular. .

Puede haber segmentos enteros de etnograffas que presentan una
serie explicita y sistemdtica de argumentos cientificos, destacando
asi el polo argumental. Eso es lo que sucede en el primer capitulo
del trabajo de John Ogbu, cuando su intencién es poner en tela de
juicio las ideas sobre el fracaso escolar desarrolladas por los
deprivacionistas, los teéricos de la organizacién escolar, y los deter-
ministas raciales. Pero la intencién fundamental de cualquier etno-
grafia es situar esos argumentos en alguna relacién de concrecion
con discursos y acciones extraidos de la vida areals, es decir, del
trabajo de campo.

- Al ofrecer, mas 0 menos simultineamente, un relato ¥ un conjun-
to de argumentos, la etnografia va estableciendo un tejido de relacio-
nes tedricas que tiene, entre otras, dos caracteristicas esenciales:
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a) En primer lugar, la exposicién cientifica es inseparable de las
acciones, las palabras, o los acontecimientos del proceso real de la
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 interpretacién 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 etnografia trata de mantenerse intimamente ligada a la
dimension concreta de las experiencias sociales de aquellos a los que
investiga: la voz argumental del etnégrafo como cientifico va}t:- muy
poco, considerada al margen de las voces (y las acciones) de quienes,
con su prictica y su experiencia, construyen la sociedad y la cultura.

b) En segundo lugar, cuando hablamos de trama, queremos in-
dicar el caricter multifacético e imbricado de los elementos de la
experiencia cultural, que la etnografia trata de representar. A lo lar-
go del texto, el autor va hilando una red de relaciones teéricas, y esa
red va proliferando y anudindose conforme transcurre el relato.
Una parte de esas relaciones puede ser muy explicita. Y en este sen-
tido, la etnografia se apoya en una serie de argumentos claros que
pueden ser ordenados como hipétesis, explicaciones o cuadros de
determinaciones, a la manera en que lo hemos venido haciendo en
los resiimenes argumentales de este capitulo. Las exposicién de di-
versos grados de aculturacion entre los kwakiutl, el intento de situar
la institucién escolar moderna en relacién con su vida social tradi-
cional, las relaciones entre patronazgo y rendimiento escolar en
Stockton, o la hipétesis del fracaso escolar de los burghersiders como

una forma de adaptacién, son buenos ejemplos de relaciones teéri-
cas explicitas. Se trata de lineas argumentales mayores.

Pero otra porcién fundamental de las relaciones teéricas que
establece el autor de una etnografia se da en un nivel mas implicito,
trascendiendo por todas partes el esquematismo de un mero resu-
men de argumentos generales. La riqueza de la etnografia como dis-
curso cientifico radica en esta capacidad para acoger complejidad.
Al centrarse en un fragmento continuo de texto, la figura 6 no al-
canza todavia a mostrar este tipo de complejidad: el trabajo de cons-
truccién del contexto de relaciones entre hechos socioculturales,
cuando éstos son plasmados siguiendo una trama de relaciones ar-
gumentales a lo largo del relato. Una combinacién de las figuras 7 y
7.1 nos ayudara a comprender este trabajo de articulacién.

La figura 7 tiene esencialmente la misma estructura que la figura
6, pero incluye mas informacién. En ella aparecen las secuencias
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POS EJEMPLOS DE ETNOGRAFIA DE LA ESCUELA

textuales de dos momentos de The next generation. El primero, bajo
el epigrafe «Distancia social: origenes de los estereotipos entre pa-
dres y maestros»; el segundo, unas cuarenta paginas mas adelante
en el texto original, titulado «¢Por qué los burghersiders no se im-
plican mds en la escuela?s. Los cuadros 8 y 9 recogen los textos
originales de estos dos fragmentos de la obra de John Ogbu. Al
cotejar los textos de estos cuadros con la figura 7 imaginamos que
una etnograffa podria ser representada como una relato lineal (pre-
sentado de izquierda a derecha) en el que van entreverindose 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 etnogrifica 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 epigrafe. 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 control de la educacién formal en Burgherside no esti en
manos de sus habitantes.

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

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

4) Para los burghersiders, los contribuyentes en general —y en-
tre ellos, los maestros— son extraiios.

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

Al trazar en la figura 7.1 las lineas que relacionan esos nodos
hacemos conexiones que el propio autor no establece explicitamen-
te, pero que se encuentran sugeridas en la presentacion del relato y
que desplazan nuestra atencién de un modo relativamente abierto
entre los diversos elementos, capacitindonos para la formulacién
de preguntas significativas:

— dse retroalimentan mutuamente los estereotipos entre los
burghersiders y los contribuyentes? [nodos 3 y 4]; si es asi,

— ¢c6mo sucede en la préctica? [nodos 2, 3 y 4];

— ¢qué relacién hay entre la existencia de esos estereotipos y el
hecho de que el control de la educacién formal en Burgherside no
esté en manos de sus habitantes? [nodos 1, 3 y 4];
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Cuadro 8
DISTANCIA SOCIAL: ORIGENES DE LOS ESTEREOTIPOS
ENTRE PADRES Y MAESTROS [136 ss.]

Con una sola excepcién, toda la gente que controla la educacién de los
nifios de Burgherside —maestros, orientadores, administradores, se-
cretarias, auxiliares y bedeles— vive fuera de Burgherside. Existe una
separacibn, tanto fisica como social, entre los burghersiders y sus edu-
cadores. Ambos grupos tienen pocas oportunidades de encontrarse du-
rante las horas de trabajo. Cada mafana, los coches de los 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 los contribuyentes.
Después del trabajo, cada grupo vuelve a sus barrios respectivos. Inclu-
50 los maestros de la escuela elemental de Burgherside pasan muy poco
tiempo en la parte residencial de Burgherside, excepto en un édrea lla-
mada Vietnam Cabins [«cabafias vietnamitas»], ocupada mayoritaria-
mente por trabajadores transeiintes que pertenecen a la categorfa de los
«sin clase» en la estratificacién social de Burgherside |[...]. Los profeso-
res de los institutos raramente visitan Burgherside, Los representantes
de la escuela o el personal de la oficina central visitan el barrio sélo
para asistir a encuentros ocasionales, con mortivo de crisis escolares que
afectan a los nifios del barrio. Durante mi estudio, un (inico incidente
hizo venir a la comunidad a los representantes del bachillerato elemen-
tal. Hubo una reunién convocada por la Asociacién para ¢l desarrollo
del barrio en relacion con el servicio de autobuses escolares. Acudieron
a la reunién 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 chicanos (un hombre y once muje-
res), y una mujer anglo.

Entre otros, visitaban también el barrio maestros a damicilio para
las estudiantes embarazadas, y un asistente social. Los expertos escola-
res, especialmente los de la oficina central, acudian periédicamente a la
escuela primaria para supervisar «programas COmpensatorios», para
mostrar esos programas a otros visitantes, evaluarlos, reufirse con los
equipos que los llevaban a cabo, o «simplemente para ver cémo van las
cosas».|...]

Los burghersiders consideran a los maestros como «externos», mis
identificados con las escuelas que se encuentran en sus propios barrios
y a las que asisten sus propios hijos, que con las escuelas de Burgherside
en las que trabajan. Al hablar de esta situacién, los burghersiders la
contrastan con la que se produce «en su casas, es decir, en México y en
las zonas rurales de Estados Unidos [...].
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Cuadro 8. Continuacién

Los contactos entre los maestros y los padres en la escuela elemen-
tal de Burgherside tienen lugar en la Asociacién de padres y maestros
(PTA) [Parent-Teacher Association] 0 en reuniones entre unos y otros.
Los padres también visitan la escuela cuando los nifios participan en
programas especiales, como las fiestas de Halloween o Navidad, los
espectdculos de moda, y el desfile del primero de mayo.

Muchos padres de Burgherside no pertenecen a la PTA, y los que
pertenecen a la asociacién no asisten a sus reuniones con regularidad.
Un maestro describi6 la PTA de Burgherside como una asociacién muy
débil: «Esa PTA, claro, es muy débil. Cuando fuimos una noche, aparte
de los maestros creo que habia unas cuatro personas. Por supuesto que
a veces se retnen en el Centro comunitario de Burgherside, y entonces
va mis gente. Pero aparte de eso yo dirfa que es una PTA débil». Mis
propias observaciones de las reuniones de la asociacién confirman este
punto de vista. [...] Aproximadamente el 50 % de los padres entrevista-
dos no asistian 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 PTA vende a veces «co-
mida negra» o mexicana con objeto de recolectar dinero para sus activi-
dades. En 1969, bastantes padres asistieron a tales situaciones, que ofre-
cieron algunas oportunidades para que los maestros y los padres se
encontrasen informalmente.

TRAMAS CULTURALES, TRAMAS ETNOGRAFICAS

— ¢qué condiciones llevan a que el escaso contacto formal entre
padres y maestros pueda ser facilitador de la falta de control de la
educacién formal por parte de los burghersiders? [nodos 1 y 5].

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

6) Explicar la poca implicacién de los burghersiders en la escue-
la en términos de «apatia» o «falta de interés por la educacién» no es
del todo correcto.

7) Los contribuyentes y los maestros pertenecen a un mundo
mads bien comiin en términos de control.

8) La cooperacién en las escuelas de los contribuyentes es mas
bien simétrica; pero en las de los burghersiders tiene estructura de
patronazgo.
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Cuadro 9
{POR QUE LOS BURGHERSIDERS NO SE IMPLICAN
MAS EN LA ESCUELA? [175 ss.]

Los argumentos que las escuelas ofrecen normalmente para explicar
por qué los burghersiders no estin mds implicados en ellas son dos: «la
apatia de los burghersiders» y su «falta de interés en la educacién», pero
estas explitaciones no son completamente exactas. Por ejemplo, la na-
ruraleza de la relacién entre los contribuyentes y los burghersiders ex-
plica en parte la falta de implicacién en la PTA. Se dice que el propésito
de la PTA es promover la cooperacién entre maestros y padres, pero la
cooperacion en las escuelas de los contribuyentes es diferente de la co-
operacién en las escuelas de los burghersiders. Supongamos que en las
escuelas de los contribuyentes los maestros apoyan una perspectiva acer-
ca de la educaci6n segiin un modelo de «aula abiertas, mientras que los
padres prefieren una organizacién tradicional del aula, Ambas partes
pueden reunirse para intentar llegar a un compromiso; y si los maestros
insisten en llevar a cabo sus ideas en contra de la voluntad de los padres
puede forzirseles a abandonar la escuela. .

La cooperacién entre los maestros y los padres en Bu}'ghcrszde es
diferente; se trata de una cooperacin entre patronos y clientes, entre
desiguales. Casi siempre, los maestros asumen que sus ideas son correc-
tas y que las de los padres estin equivocadas; y la cooperacién que
piden de los padres consiste en que se les permita corregir ¢l modo de

de éstos 0 en conseguir su apoyo para realizar sus ideas y progra-
mas. El reglamento de la PTA prohibe explicitamente a sus miembros
tomar partido sobre cualquier asunto en contra de la posicidn 05}:1_:! de
la escuela; es decir, siempre se exige ala PTA que apoye ala administra-
ci6n escolar. Pero esta regla es observada con mayor rigidez en barrios
como Burgherside. :

Dado que los burghersiders se sienten impotentes para qmbmr lo
que no les gusta de las escuelas, no participan ni en la PTA ni en otros
asuntos escolares; ademds, 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 comunidad»
hizo sugerencias a las autoridades que fueron completamente ignora-
das. Un hombre recuerda una situacién en la que el 90 % de la gente se
dirigi6 a las autoridades (aunque no por un asunto escolar), y las auto-
ridades hicieron justo lo contrario de lo que la gente querfa. Una situa-
ci6n similar se produjo en el distrito escolar algin 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 PTA apoy6 al
director. Los padres llevaron el caso a la Junta de educacién con unas
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Cuadro 9. Continuacion

450 firmas de apoyo de los residentes de su barrio. Segin cllos, la Junta
de Educacién se neg6 a juzgar su caso y apoy6 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 escuelas intepretan erréneamente la ausencia de una
protesta abierta como signo de apoyo a sus politicas. Por ejemplo, du-
rante la crisis de la ensefianza media de 1969 entrevisté a cierto niime-
ro de padres negros y chicanos y encontré que muchos de ellos simpa-
tizaban con los estudiantes. No consideraban que la confrontacién fuera
el mejor modo de cambiar las cosas en las escuelas, pero decfan que era
la dinica via que parecia funcionar.

Algunos padres de Burgherside valoran la educacién, pero creen
sinceramente que su implicacién personal en las escuelas no es necesa-
ria para que sus hijos aprendan, Los de México, en particular, sefialan
que cuando ellos fueron a la escuela, las escuelas no exigfan que sus
padres estuvieran implicados en ellas —y que, sin embargo, aprendie-
ron mds de lo que sus propios hijos aprenden en Burgherside—. Co-
mentan que, en México, un nifio que s¢ encuentra en sexto grado sabe
mds que sus hijos, que se encuentran en ¢l duodécimo grado en
Burgherside, y culpan a las escuelas por su fracaso. Los padres de un
nifio chicano que estaba en quinto se quejaban de que todavia no habia
aprendido a escribir las letras, mientras que «en México la escuela les
enseiia a hacerlo antes de quintos. Se me dijo que alguna gente prefiere
enviar a sus hijos a la escuela en México porque creen que allf las escue-
las son mejores y los nifios aprenden mds. Algunos de estos padres
insisten en que un nifio deberia pasar al siguiente grado sélo si ha «apro-
bado~. Puesto que los nifios piensan en términos de «aprobado o sus-
penso» consideran que todas las notas —desde el «sobresalientes hasta
¢l «aprobado tienen el mismo valor, pues todas significan «aprobado»
en Burgherside. Finalmente, como indiqué en el capitulo anterior, los
burghersiders creen que las escuelas no llaman a los padres para discu-
tir el trabajo de sus hijos hasta que las notas han sido enviadas porque

quiceren culpar a los padres del fracaso de los nifios.

9) ¢Para qué se van a implicar 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 educacion formal de-
finida por otros, pero se les exige colaboracién 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 reformuladas a lo largo del texto
intermedio. Pero, dejando de lado esta complicacién, este ejemplo
puede ayudarnos a comprender c6mo se teje la trama etnografica en
el proceso textual —es decir, c6mo el autor trata de construir en su
texto un reflejo de las relaciones que los agentes establecen, con su
accion, en el proceso sociocultural—. Por ejemplo: :

— La efnografia de John muestra coémo cuando las personas no
controlan formalmente su educacién formal, poco puede hacerse
para que se impliquen en la escuela [nodos 1y 9].

— También nos ensena que la separacién fisica y social de las
comunidades —con la formacién de estereotipos reciprocos— pro-
duce diferentes concepciones de la «cooperacién» [nodos 2, 4 y 8];

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

El ejemplo podria 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 cémo las conexiones entre la
distancia social de dos mundos separados en la prictica, la forma-
cién de estereotipos reciprocos, el control formal de la educacién,
las formas de cooperaci6n en las escuelas, los modos en que los
maestros toman sus decisiones, etc., constituyen un tejido complejo
que soporta al argumento mas explicito de la incidencia de la estruc-
tura de patronazgo sobre el fracaso escolar de los burghersiders. Y
este argumento general quedaria, por decirlo asi, desnudo, sin la
progresiva imbricacién de argumentos mds finos que se arraigan en
el relato de las experiencias concretas. _

Al final, las grandes lineas de la trama dibujan, seguramente, un
modelo reducido de la cultura, pero el valor de la etnografia consiste
en ofrecer una tensién entre el ejercicio de reduccién de compleji-
dad caracteristico de la actividad cientifica y la bisqueda de comple-
jidad propia de otros géneros discursivos (cf. Velasco et al., 1993,
315). Aqui radica su valor heuristico, es decir, su capacidad para
despertar nuevas preguntas més alld de las respuestas ofrecidas en la
‘argumentacién general. La etnografia falla cuando falla cualquiera
de las dos tendencias de esta tension.
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7
UNA SEGUNDA APROXIMACION

AL MODELO DE TRABAJO EN ETNOGRAFIA.
' LA DPIMENSION EPISTEMOLOGICA Y CRITICA

i 1. INTRODUCCION

A lo largo de este libro venimos sosteniendo la idea de que el cono-

‘cimiento puntual de las técnicas que utilizan los etnégrafos para
‘conseguir sus datos y para procesarlos no es suficiente, si lo que se

pretende es comprender la l6gica de la investigacion etnogrifica, es
decir, los propésitos y las propiedades epistemolégicas que convier-

ten el tratamiento de la informacién en una etnografia. En la segun-

da parte, sirviéndonos de dos trabajos concretos, hemos mostrado
c6émo varian la eleccién y el uso de las técnicas en la medida en que
las exigencias de la situacién de investigacion y las caracteristicas del
campo difieren. También hemos expuesto la composicién argumen-
tal de esas dos etnografias de la escuela, con el objeto de presentar el
estilo de construccién de una trama de relaciones teéricas entreteji-
da con el relato de las pricticas y los discursos de los agentes.
Nuestra intencién en este tiltimo capitulo es reflexionar sobre el
tipo de conocimiento que aporta la etnografia, sefialando una serie
de aspectos que a nuestro juicio son comunes a cualquier forma de
procedimiento y discurso etnogrifico, mds alld de las diferencias
instrumentales de cada investigacién concreta. Esta serd nuestra se-
gunda aproximacién al modelo de investigacién. En la primera (ca-
pitulo 4) identificibamos un proceso etnogréfico tipico. Tal y como
lo representdbamos, ese proceso era considerablemente abierto; y
por eso tuvimos cuidado de no ofrecer una rigida prescriptiva sobre
los pasos, las acciones o las operaciones a desempeiiar. Segtin decfa-
mos, el tratamiento concreto de la informacién depende en gran
medida de la persona del investigador y de su situacién en el campo.
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Esta apertura de los modos concretos de desempefar la etnografia
no debe confundirse, sin embargo, con una divergencia absoluta. Fg
cierto que la etnografia implica una gran dosis de creatividad meto-
doldgica, pero no es menos cierto que en su dimensién epistemol-
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 capitulos anteriores hemos ido apuntando algu-
nos de esos requisitos, y hemos indicado que forman parte de un
tejido conceptual que tendriamos que considerar mas fundamental
que el compuesto por términos como «entrevistar, «observacién
participante», «andlisis cualitativor, y otras designaciones de técni-
cas puntuales. En este capitulo nos detendremos a explorar esos re-
quisitos y sus implicaciones para la etnografia como forma de cono-
cimiento y de critica.

Como etndgrafos, uno de los problemas que se nos presentan
cuando tratamos de comunicar en qué consiste nuestro trabajo es ¢l
de hacer comprensibles las exigencias epistemolégicas que se en-
cuentran en la base de nuestros procedimientos. Esto no es ficil en
la medida en que supone revelar un cédigo, especialmente cuando
tratamos de entrar en contacto con investigadores que, como los
cientificos de la educacién, han sido formados en otras tradiciones.
Se hable de lo que se hable, es siempre mis sencillo identificar una
prictica como un recetario de acciones fragmentarias que como un
marco de intenciones. Con este capitulo pretendemos aclarar en qué
consiste ese marco.

Para ello, seguiremos sirviéndonos de ejemplos extraidos de las
etnografias de Harry F. Wolcott 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. Sélo 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-
cién adecuada para convertir en etnografia las acciones, objetos y
transformaciones apuntadas en nuestra primera aproximacién al mo-
delo. En la segunda parte del capitulo volveremos sobre el problema
de la explicacién y sus relaciones con otras formas de abordar el
tratamiento tedrico de la informacién en etnografia. Finalmente,
expondremos algunas cuestiones sobre la dimensién critica y aplica-
da de la etnografia, prestando una atencién especial a la investiga-
cién de la escuela.
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4 II. ALGUNOS TERMINOS CLAVE

p Imagine usted que se ha desplazado a una de las escasas reuniones
3 que tienen lugar en el centro vecinal del drea de Burgherside. Algu-
nos contribuyentes (maestros incluidos) se encuentran alli para ave-
riguar lo que se puede hacer con los «problemas de Burgherside» y
para explicar el papel que juegan sus gestiones en la solucién de
estos #problemas». Otros estdn alli por curiosidad. En cualquier
caso, usted se percata de que los contribuyentes estin llevando la
mayor parte en la conversacién, diciendo a los burghersiders qué es
lo que se estd haciendo y qué es lo que ha sido planificado para
ellos. Cada representante concluye diciendo: Me encantaria respon-
der a vuestras preguntas, si tenéis alguna. Unos cuantos portavoces
de los pobres y de las minorfas étnicas, auto-designados, responden
con frases gastadas acerca de las condiciones en Burgherside, mien-
tras que la mayoria de burghersiders no expresa sus puntos de vista
reales sobre los temas que han sido tratados. A menudo, los contri-
buyentes se marchan pensando que han tenido éxito, ya sea porque
creen haber descubierto las necesidades de los burghersiders o por-
que creen haber captado su cooperacién 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 remedios de los «problemas de
Burgherside» [134].

Un espectador ingenuo de la escena que acaba de describir John
esperaria que las reuniones entre contribuyentes y burghersiders fue-

‘ran, en algiin sentido, #tiles. Esperaria que en esa situacién se pusie-
‘ra en prictica, como minimo, una expectativa de comunicacion re-
‘ciproca: que unos y otros planteasen sus argumentos, y que al final
se llegase a alguna forma de acuerdo (o desacuerdo) consensuado

sobre la definicién de los «problemas» de los burghersiders y sobre
el modo de solucionarlos. Eso es lo que se esperaria en una sociedad
que se define como democritica. Y, para ese espectador ingenuo,
nada serfa sorprendente si las cosas hubieran marchado de ese modo.
Pero lejos de producirse esa situacion, los agentes hacen el esfuerzo
institucional de ponerse en contacto para realizar una comunicacién
unidireccional que termina haciendo cada vez mas explicita la dis-
tancia social entre ambos grupos. En este movimiento insospechado
del proceso social, €l observador percibe una anomalia que exige un
esfuerzo de comprensién.

Probablemente, la percepcién de anomalias es el motor de arran-
que de toda forma de investigacién cientifica (cf. Kuhn, 1981;
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Werner y Schoepfle, 1987). En el caso de la investigacién etnogrifi-
ca la percepcion de anomalias encuentra su origen en el extrafa-
miento, que consiste en sorprenderse e interesarse por cémo los
otros intrepretan o realizan su mundo sociocultural. En la medida
en que esas formas son distintas de las del investigador, éste se en-
cuentra en situacion de romper sus propias expectativas sobre la
supuesta «naturaleza» de la vida social'.

En ciencias sociales ponemos en juego nuestro conocimiento
social, es decir, el conocimiento sobre las conductas, valores, creen-
cias, etc., que hemos adquirido en nuestro propios marcos de refe-
rencia. Cualquier etnégrafo es, también coifio investigador, una per-
sona socializada. Por eso, seria un absurdo partir de la idea de que
podemos obsery_ug;gg idades socioculturales desde una absoluta

J m:u?af_fdia?é‘g“ﬂitwa._ na epistemologia 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 sociocéntri-
ca), es decir, lleva a suponer que las categorias de percepcién de la
realidad, los valores, la adecuacién o impropiedad de las conductas
en las.que uno ha sido socializado gozan de un valor o de una credi-
‘bilidad mejores.o mayores que las que sostienen personas socializa-
das en otros grupos. Esto es normal para el sentido comiin de cual-
quiera: como personas vivimos en nuestro mundo 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 extrafamiento.

La cualidad etnocéntrica (o sociocéntrica) de todo conocimien-
to social es la que llevé a Stephen Turner a formular la idea de que
la investigacién social parte de una «hipétesis de similitud entre prac-

~_ticas» (HSP): puesto 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 praicticas
sociales han de ser en cualquier parte similares a éstas de mi mundo
(cf. Turner, 1984),

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

1.  Enseguida puede adivinarse que la clave del extrafiamiento estd en la capacidad para
percibir diversidad, ¥ no tanto en los sujetos que intervienen en la accidn: observando con finura,
uno puede extrafiarse de modos de conducta y comprensidn aparentemente prdximos, o sea, pue-
de ver como ajeno lo que es aparentemente propio.
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cia. En primer lugar, nos predispone para someter a falsacién la
HSP. Es decir, nos permite percibir que en otros mundos sociales,
las personas efectivamente no hacen lo que yo (nosotros) haria(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 cémo es o cémo deberia ser el mundo social. La
reunién del centro vecinal de Burgherside habia sido una de tantas.
Los burghersiders y los contribuyentes la habfan vivido'como un
episodio nogmal. Pero el extraflamiento que provocé en John —un
«observador ingenuo»— le llev 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 extranamiento nos lleva a fraguar una
titud rélativista ante lo que no encaja con nuestros esquemas et-
nocéntricos. Cuando, como personas, llegamos a percibir lo que
escapa a la HSP, tendemos a juzgarlo apresuradamente como un
modo inferior o deficiente de vida. Por el contrario, con su actitud
‘extrafiada el etnégrafo trata de convertir la percepcién de la ano-
malia en una fuente fructifera de réflexion intelecrual. Frente a una
amacion del tipo: iYa estin otra vez perdiendo el tiempo estos
individuos que son incapaces de entenderse!, John se interesé por
hacer inteligible, en términos socioculturales, su «fracaso» comuni-
cativo. Lejos de suponer apresuradamente que las personas son «in-
capaces», el etndgrafo trata de describir y entender, con el mayor
detalle posible de qué son capaces, dadas las circunstancias, El et-
négrafo no se aproxima-a-ta anomalia diciendo: «Si hicieran lo que
Yo haria todo seria mucho mejor», sino: «En sus circunstancias
—que hay que investigar—, cualquiera haria lo que ellos hacens.
Asi pues, una consecuencia inmediata del extrafiamiento es que
el etnégrafo se interesa por conocer las circunstancias que hacen
~que las pricticas sean naturales para los sujetos de la sociedad estu-
diada, a pesar de ser anémalas para el investigador. El modo de
estudiar esas circunstancias és acercarse, con voluntad andlitica, a la
forma de vida en que se producen, depurande-asi al maximo los
estereotipos iniciales y entrando en didlogo con los agentes de la
cultura investigada. ko e
La etnografia busca reflejar detalladamente las circunstancias
que hacen inteligible oro 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 anomalia.
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Intersubjetividad
La intencidn dialdgica de la etnografia trae como consecuencia una
articular aproximacion al «objeto» de estudio. En la medida en que
Iggoblctos» del etnégrafo son.discursos y. %so@ llevadas
a cabo por personas, la etnografia redefine la objetividad como in-
tersubjetividad.

En la produccién de sus datos, el etnégrafo escucha y mira aten-
tamente lo que los agentes sociales dicen y hacen para extraer una
idea de la diversidad de puntos de vista y de précticas que inciden en
la construccién de una vida en comiin, susceptible de incorporar
conflicto. Al realizar esta tarea, puede que el investigador suponga
que en esa vida en comiin hay elementos no explicitos que trascien-
den la voluntad consciente de los agentes particulares, y de hecho
éste es un supuesto muy frecuente. Pero en todo caso, sélo podra
dar cuenta de esa situacion si previamente describe, recogiendo la
mayor diversidad posible, las prdcticas mediante las que esos agen-
tes construyen su mundo sociocultural. En este sentido, el etnégrafo
no considera suficiente su propio punto de vista sobre la realidad
que estudia hasta que éste no ha sido radicalmente influido por el
conjunto de los puntos de vista de los que hacen que esa realidad
exista en su complejidad.

Al redefinir la objetividad como intersubjetividad la etnografia
trastoca, hasta cierto punto, el sentido que las orientaciones
positivistas conceden a la observacién como forma de conocimien-
to: del mismo modo que el discurso del etnégrafo busca entrar en
didlogo con el discurso de los agentes de la cultura, también su ob-
servacién pretende tener en cuenta las observaciones de los otros, es
decir, las visiones que tienen de su mundo. Por tanto, el etnégrafo
no considera en modo alguno que la observacién de conductas sea
mads «objetiva» que la comprensién de los discursos, las reglas, o los
valores, que confieren significado a tales conductas. Por el contra-
rio, como sucede en la siguiente reflexién de Harry, la observacién
de conductas por parte del investigador puede llegar a ser conside-

A e

como un procedimiento cargado de subjetividad, siesa obser-
vac:én no ha sido previamente tamizada por la comprensién —plu-
ral— del significado:

Otra fuente de datos de las actitudes de los alumnos hacia el maes-
tro fue el comportamiento real que dirigian hacia mi persona, si
bien se trataba de una fuente mas subjetiva que sus comentarios
escritos [99].

218

LA DIMENSION EPISTEMOLOGICA Y CRITICA
Descripcion densa

Como hemos visto en el capitulo anterior, la etnografia pretende
reflejar la trama de la cultura, es decir, las practicas y los discursos
de los agentes tal y como se imbrican en'una forma de vida. Para
construir esa trama es esencial que el etnégrafo sepa realizar una
descripcion guiada interpretativamente (véanse los capitulos 2 y 6).
Segtin hemos sefalado, en ella los enunciados poseen simultinea-
mente un nivel descriptivo y un nivel argumental, y de ese modo
-presentan ta cultiira én dos planos complementarios: por una parte,
vemos c6mo la cultura toma cuerpo en el detalle de las acciones
cotidianas; por otra, asistimos a la composicién de la cultura como
un sistema de relaciones significativas entre acontecimientos e insti-
tuciones. El rétulo «descripcion densa», acufiado por Clifford Geertz
en 1973, designa este tipo de descripcion.
Veamos un nuevo ejemplo:

Al iniciarse el nuevo trimestre, la banda se reunié para discutir cues-
tiones acerca de la escuela. La conversacién fue en kwakwala. Des-
pués, el jefe se volvié hacia mi y dijo: «La sefiora Willie (la madre de
Walter) quiere que usted pegue a los nifios cuando son malos». Pre-
gunté si la gente pegaba a sus propios hijos y me dijeron que no lo
hacian. Los sentimientos conflictivos acerca de la disciplina se mues-
tran en estos comentarios que me hizo otra madre unos dias des-
pués de aquel encuentro:

«Cuando la sefiora Willie dijo aquel dia, “deberia pegar a los
nifios”, me hubiera gustado decir... “no les pegue”, Pero yo soy
—como dicen ustedes— timida, asi que no digo nada. Ella no les
pega. Pero queremos que nuestros nifios aprendan disciplina, y
aquel dia, cuando nuestro hijo habia sido expulsado de la escue-
la, y cuando el inspector estaba aqui, mi marido le golpe6 con
un cinturén. Y no dije nada. Pero me dolié. Y no me gusta.

»Usted puede decir qué nifios son disciplinados. Queremos
disciplina para nuestros hijos. Yo le digo a nuestro hijo, “no
debes robar™» [82]. y

El relato cuenta dos hechos: uno presenciado por el 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
reunién 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 institucién escolar como institucién 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 educacion doméstica, el «robo», la educa-
cién escolar, la inspeccién escolar; 4) la relacién 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 concretos conden-
sa una visién relacional de valores y significados culturales, com-
puesta por el investigador, estamos ante una descripcién densa.

Es cierto que un buen modo de presentar la cultura como un
conjunto de relaciones significativas entre acontecimientos e institu-
ciones es dar cuenta de los significados que los agentes atribuyen a
esos acontecimientos y de las intenciones con que participan en ellos.
De todos modos, la descripcién densa no pasa sélo por comprender
los determinantes psicolégicos de la accién social. Ademas, exige
que captemos, con el mayor detalle y alcance posible, el proceso por
el que esos significados e intenciones acaban construyendo un espa-
cio piblico, es decir, comin, de sentidos y valores compartidos o
negociables. Reflejar ese espacio piblico dando cuenta de sus milti-
ples niveles y dimensiones es el objetivo de la descripcién densa.
Para conseguirlo, los etnégrafos realizan diferentes operaciones, en-
tre las que podemos destacar las siguientes:

Localizacién

La descripcién densa implica un ejercicio de localizacién de los da-
tos en situaciones concretas de la vida social de la gente. Frente a los
datos abstraidos de la situaci6én en la que se produjeron, o a los datos
pretendidamente producidos en una situacién neutralizada (como
en los ensayos experimentales), los datos localizados que produce el
etnégrafo nos permiten acceder a la realidad y describirla en sus
miiltiples matices. Cuando un agente dice o hace algo, lo importan-
te no es sélo destacar el contenido de esa practica, sino también dar
cuenta del marco de intenciones y de condiciones ez que tal prictica
ha sido llevada a cabo.

Podemos mencionar un problema clasico en el que se aprecian
muy bien las ventajas de la localizacién: ¢deben las ciencias sociales
limitarse a reflejar el «punto de vista» de los sujetos estudiados? ¢Es
su teoria de sy mundo social la teoria mads adecuada? (cf. Winch,
1964; Garfinkel, 1984)%. En no pocas ocasiones, la propuesta de

2. En ¢l capitulo 1 hemos planteado el carficter de «ficcidn- que en el trabajo de campo
acompafia a la estrategia de ponerse «en el punto de vista del nativos,
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una ciencia social dial6gica, tal y como aqui la estamos presentando,
se confunde con la propuesta de una ciencia social construida a base
de recoger el «punto de vista del nativo». Esta confusién tiene mu-
cho que ver con el hecho de que nos resulta dificil imaginar una
informacién localizada, quizis debido a que nuestros ambientes in-
telectuales estdn saturados de datos que han sido extraidos (abstrai-
dos) de su situacién originaria de produccion.

Al localizar los datos encontramos un hecho simple:la concien-
cia del natiyo (su «punto de vista») es s6lo 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 caricter situa-
cional y localizado de los hechos culturales es el modo-de compor-
tarnos en relacién con nuestras seias de identidad: un emigrante
extremefio en Madrid podria identificarse (conscientemente) como
extremefio ante un interlocutor madrilefio, como europeo ante un
interlocultor sudamericano, e incluso como no-extremefio ante un
interlocutor cuya relacion 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 senalar lo si-
guiente:

Cuando los padres de Burgherside juegan al «juego de los maestros»
[interactuando con ellos en reuniones formales], no creen necesa-
riamente ni lo que ellos les dicen a los maestros, ni lo que los maes-
tros les dicen a ellos [144].

éSignifica esto que los padres de Burgherside, o el extremefo
de nuestro ejemplo, son unos «cinicos»? Podria ser que si, si situa-
ramos la fuente de sus discursos y sus conductas en su mente
individual. Pero, para un etnégrafo, la localizacién de la informa-
ci6n ha de implicar la mayor cantidad de elementos situacionales
posibles, por lo que, incluso si estuviera dispuesto a aceptar la
interpretacién del cinismo, lo haria con la importante reserva de
que éste sélo describe una parte —quizas la menos relevante— de
la situacién. Convenientemente localizada, la informacién gana
complejidad: los padres de Burgherside suelen comportarse asi en
sus encuentros con los maestros, es decir, ante ellos, en el espacio |
piblico generado por padres y maestros. En consecuencia, no sélo |
las mentes de los padres son relevantes para entender esa conduc-|
ta, también las mentes de los maestros intervienen en ella, asﬂ’
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como la cualidad de la relacién, fraguada histéricamente, entre
unos y otros.

Al localizar la informacién en situaciones sociales, la descrip-
cién densa muestra que la relacién de los agentes con sus concien-
cias individuales es compleja, porque esa relacién estd mediada por
la presencia—es decir, por las acciones y los discursos— de los otros.
Por eso, aunque las etnografias pueden decir 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 John al llamar la atencién sobre la conducta de esos
padres no es s6lo un fenémeno psicolégico de «cinismon, «descon-
fianza» o «descreimiento», sino, sobre todo, el estado en el que se
encuentra la relacién social entre padres y maestros.

Encarnacion

Le descripcion densa implica conseguir que los enunciados de la
etnografia aparezcan encarnados en personajes de carne y hueso y
en experiencias vividas. En este sentido, la etnografia evita reprodu-
cir el modelo de una sociologia sin sujeto. Localizacién y encarna-
cién son las dos operaciones bdsicas que conducen a realizar una
descripcién detallada y concreta de la vida social. El siguiente texto
de The next generation aporta un buen ejemplo de c6mo la etnogra-
fia trata de convertirse en vehiculo de experiencia:

En el pasado [...] se disuadié a los burghersiders de pretender seria-
mente acceder a la educacién, porque no tuvieron fuertes incenti-
vos sociales y econémicos para hacerlo. No obtenian los trabajos
para los que estaban cualificados, ni las promociones que merecian;
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. Podrian haberle ascendido
en el trabajo. Bueno, ellos no le ascienden. Cogen a cualquier
otro tio blanco [sic] y le dan un ascenso. Bueno, eso hace mella
en su mente. El sabia que deberfa haber conseguido el ascenso,
pero no lo consigue, y entonces se hunde cada vez mds en la
depresién [...]» [67, la cursiva es nuestra).

Triangulacion

Cuando analizan e interpretan sus datos, los etnégrafos intentan
triangular la informacién obtenida, contrastindola y localizandola
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en diversas fuentes’. Y a eso contribuye también notablemente la
realizacién de la descripcién densa.

La etnografia de John nos ofrece un ejemplo al presentarnos
cémo los diversos agentes implicados en las escuelas de Burgherside
sostienen la adaptacion del fracaso. Cuando describe el concepto de
«rendimiento standard» (véase el capitulo anterior), por el que los
chicos y chicas del barrio consideran satisfactorio un rendimiento
escolar minimo para aprobar, John nos hace ver que no se trata de
un concepgo sélo relevante para los chavales. También sus padres y
sus maestros lo comparten, aunque con diferentes matices y desde
diferentes perspectivas que se alimentan reciprocamente. De este
modo, el fracaso escolar en Burgherside aparece como una pauta en
la cultura escolar del barrio, y no sélo como un déficit atribuible a la
competencia de los individuos.

La triangulacién nos ayuda a conseguir dos propésitos funda-
mentales:

1) Por una parte, responde a un objetivo de validacién, pues nos
confirma que determinadas acciones o interpretaciones de la reali-
dad forman pautas. Al comprobar que los datos son consistentes
cuando diversificamos las fuentes de informacién, vamos conven-
ciéndonos de que estamos ante un elemento de un espacio comiin,
es decir, del espacio priblico de la cultura, y no ante un hecho aisla-
do o ante una apreciacién enteramente subjetiva del investigador.

~ 2) Pero no sélo triangulamos las informaciones con un objetivo
de validacién y de consistencia, también lo hacemos para acceder al
espacio piblico de la cultura teniendo en cuenta una multiplicidad
de perspectivas. La etnografia es un ejercicio de perspectivismo. Este
ejercicio nos conduce a contemplar la cultura no s6lo como un con-
junto consistente de pautas colectivas, sino como un proceso de ne-
gociacién de la diversidad o de variacién de las pautas (cf. Wallace,
1972; Garcia, 1987).

Datas multirreferenciales v

Una operacién fundamental de la descripcién densa, y desde luego
una de las mas importantes que el etnégrafo lleva a cabo para salva-
guardar en su texto la complejidad de la cultura, consiste en presen-
tar la informacién de manera que los datos elaborados ofrezcan si-

3. Paraentender en qué consiste la triangulacién, Goetz y LeCompte han puesto el siguiente
ejemplo: «Al igual que un topégrafo localiza los puntos de un mapa realizando triangulaciones con
las diversas miras de sus instrumentos, el etndgrafo derermina la exactitud de sus conclusiones
efectuando triangulaciones con varias fuentes de datoss (Goerz y LeCompre, 1988, 36).
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multineamente diversos matices o facetas, remitiendo de un sélo
golpe a una multiplicidad de niveles o aspectos de la realidad. Pode-
mos ilustrar esta operacién sefalando c6mo Harry present6 la rela-
cién entre consumo de alcohol, trabajo y dinero en la sociedad de
Blackfish. El consumo compulsivo de alcohol entre los indios era
probablemente un elemento crucial en el proceso de desintegracién
de la sociedad tradicional, pero Harry no atribuyé al alcohol esta
tinica dimensién, a pesar de que haciéndolo podria haber estableci-
do una confortable hipétesis explicativa de la anomia. Para el etné-
grafo, lo interesante fue buscar las dimensiones de la conducta de
consumo de alcohol que hacian que los indios se sintieran inclinados
a emborracharse aunque reconocieran sus efectos nocivos. Una vez
mads, al componer los datos de un modo matizado como resultado
de un examen pormenorizado de las practicas culturales, la supuesta
«inadaptacién» gand inteligibilidad:

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

Asi, pues, al presentar las précticas de consumo de alcohol,
Harry refiere al mismo tiempo 1) las motivaciones que impulsan a la
bebida; 2) la penetracién de la cultura 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 adquisicién
de dinero por medio de un trabajo remunerado; 3) el oblicuo estatus
de competencia que ¢l alcohol mantiene con la institucién escolar,
que busca convertirse en un medio para acceder a esos mismos valo-
res ofreciendo otros modelos mas abstractos.

Esta produccién de datos multirreferenciales ayuda al etnégrafo
a escapar de los razonamientos lineales de causas y consecuencias
simples, situando a veces las pricticas de los agentes en-diabélicos
circulos o cuadros de circunstancias que reflejan mejor una légica de
la contradiccién o de la paradoja, que una légica 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 de
alcohol provocaba la pérdida del empleo [cf. 57].

Un supuesto de la etnografia es que esta manera de presentar las
relaciones entre los hechos socioculturales, es decir, por medio de
“tramas que pueden llegar a convertirse en encerronas, refleja mejor

\cémo’viven sus vidas los seres humanos que una l6gica orientada a
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proyectar esquemas causales sobre datos «aislados» asépticamente.
Como sugiere el siguiente fragmento de The next generation, cual-
quier préctica, institucién, discurso o acontecimiento estd siempre
mis allé de si mismo, y esto es lo que interesa a una aproximacion
holistica:

Las relaciones informales entre contribuyentes y burghersiders son
escasas, y cuando ocurren se ven tamizadas por las definiciones y las
expectativas mutuas que han sido descritas. Son pocos los burgher-
siders que mantienen relaciones de parentesco y matrimonio con
contribuyentes [...]. Estos padres de Burgherside, como otros en
situaciones similares, expresaban sus reservas acerca de tales matri-
monios, pero se confesaban inacapaces de disuadir a sus hijas de
casarse con quien habian elegido. Por eso les decian: «Es cosa tuya.
No podemos impedirtelo». Una madre llegé a decirle a su futuro
yerno que le gustaria que fuera un No-contribuyente:
«Mi hija se ha echado un novio de la parte norte [de la cindad].
Oh, me gustarfa poder sacarla de ahi. (Risa) El padre del chico es
un médico, puede que sea psiquiatra. Y él es anglo. Pero es tan joven
como ella. Es muy listo. Siempre saca “sobresalientes” y “notables”
en la escuela. Ahora estd en la facultad, y es un buen trabajador.
Buen chico. Viene siempre por aqui. Yo le digo a mi hija, “¢Qué
siente este chico? Vive en una hermosa casa en la parte norte, équé
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 gustaria que fueras uno de nosotros”. (Risa) Y él dice:
“Bueno, no puedo ayudarla en eso™» [53].

Tronia. Intertextualidad

Estas dos operaciones forman también parte de lo que puede hacer
el etnégrafo en su biisqueda de la descripcién densa. Ambas impli-
can un uso connotativo de la informacién obtenida en el trabajo de
campo, que, a diferencia del supuesto discurso neutral de la obser-
vacién pura, habla siempre intencionalmente de mds cosas o de otras
cosas que las que se derivarian de un uso estrictamente referencial
de los datos. Por ejemplo, en el siguiente pasaje Harry nos ofrece un
flash de la posicién ambivalente de los indios ante la aculturacién de
un modo muy indirecto, al describir el abandono de lds instalacio-
nes eléctricas traidas a la aldea por los blancos.

[Blackfish] fue la primera de las aldeas remotas de la zona en tener
energia eléctrica, y durante casi veinticinco afios los aldeanos mane-
jaron su propio generador diesel. Hace unos pocos aos el iltimo
de los generadores se paré, pero hay poca disposicion a sustituirlo
por otro que funcione. Todavia pueden verse en la aldea algunos
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postes y restos de lineas eléctricas, y en las casas hay tomas de elec-
tricidad [12, la cursiva es nuestra].

El supuesto epistemolégico de la descripcién densa es que nin-
gtin aspecto de la cultura, por muy trivial que parezca, constituyeé tn
elemento aislado, una vez que aquélla ha comenzado a ser captada

“€n términos significativos. Por eso, como hemos visto en el capitulo
5, en su investigacién el etnégrafo 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 capitulo 4 habliba-
mos de la «<amalgama de los objetos» en etnografia: la cultura, como
conjunto significativamente relacionado de acontecimientos e insti-
tuciones, nos impide ofrecer descripciones planas o reductivas.

Un problema cldsico en etnografia, como en cualquier disciplina
que incorpore la interpretacién entre sus procedimientos de trabajo,
es el de encontrar el limite hasta el cual es razonable extender las
relaciones entre los objetos (cf. Weber, 1984; 1985; Eco, 1990).
Decir que cualquier 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. Esa es la razén por la que buscamos
que nuestras interpretaciones se encuentren en estrecha conexi6n con
el relato descriptivo de los acontecimientos.

Puesto que en etnografia se busca que los datos reflejen o dirijan
nuestra atencién parcialmente hacia otros «datos», una de las inten-
ciones del etnégrafo es dar cuenta de lo que podriamos denominar
—atilizando una metifora lingiiistica— intertextualidad de la cultu-
ra, plasmando los desplazamientos que los agentes realizan
cotidianamente entre las diferentes parcelas de su realidad. John
Ogbu proporciona un ejemplo al destacar c6mo 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 econémico. Una empresa fundamental
en cualquier etnografia consiste en identificar esos puentes de senti-
do que ponen en relacién las diferentes parcelas de la realidad en
conjuntos compactos de experiencia.

La identificacién de esos puentes, junto con la elaboraci6n
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multirreferencial de los datos, implica un trabajo intelectual que ha
de encontrar un punto intermedio entre la reflexi6n sistemdtica del
cientifico, el sentido comiin de los participantes en la cultura que se
estudia, y el sentido comiin (o cientifico) de los previsibles recepto-
res de la etnografia. Dicho trabajo fundamenta, a nuestro modo de
ver, la comprensién de los acontecimientos y las instituciones como
hechos sociales fotales (Mauss, 1971; cf. Lévi-Strauss, 1980) (véase
supra capitulo 1, pp. 36 ss.). Este punto es esencial, porqiie en cierto
modo sepata la etnografia de otras tradiciones cientificas de la mo-
dernidad que se basan en la fragmentacién especializada del objeto,
es decir, en la ruptura de la intertextualidad, estudiando la <escuela»
como un subsistema de la «educacién», escindida a su vez de la «eco-
nomia», el «trabajo», el «ocio» o la «salud».

Las quejas acerca de la industria pesquera y de sus crecientes proble-
mas —senala Harry— estdn extendidas entre los pescadores indios.
Una parifrasis de esas quejas constituye un reflejo de c6mo muchos
aldeanos perciben no sélo la pesca, sino su modo de vida completo:

«No es tan buena como debia ser»

«Ahora estd bien, supongo»

«En ella no hay futuro»

[41, el subrayado es nuestro].

Il A VUELTAS CON EL ASUNTO DE LA EXPLICACION

En el capitulo 2 ofrecimos un esbozo de la discusién suscirada en
antropologia a propésito de la explicacién. Puesto que esta nocién
es una de las que mds atencién ha despertado en el marco de la
l‘gﬂexién epistemolGgica contemporanea, y especialmente en las tra-
diciones de pensamiento que se han inclinado hacia los métodos
experimentales, no estard demds dedicarle aqui un espacio suple-
mentario. Para los cientificos de la educacién puede tener un interés
especial ampliar la discusion sobre el lugar que ocupa la explicacién
en la epistemologia de la etnografia.

~ Como vimos en el capitulo 2, entre los modelos de explicacién en
ciencias sociales pueden encontrarse explicaciones causales, genéticas
¥ composicionales. Sin embargo, no seria erréneo afirmar que el fun-
damento de la explicacién, como forma de conocimiento, y especial-
mente cuando recibe su forma de la préctica experimental, es el razo-
namiento sobre causas. «Explicar un fenémeno consiste en dar las
causas de €l, tanto si se trata de hechos, de tendencias o de regulari-
dades» (Gonzilez Echevarria, 1987, 76, siguiendo a Hempel [1979)).
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Como el resto de los cientificos, los etnégrafos también reflexio-
nan sobre causas, pero a diferencia de lo que se presume en otras
tradiciones de pensamiento, el razonamiento causal no constituye
una via de acceso tinica ni privilegiada al conocimiento en etnogra-
fia. La etnografia no es incompatible con la explicacién como forma
de conocimiento, pero ya sefial6 Evans-Prirchard que «la explica-
cién causal es dnicamente un-tipo de comprensién» (Evans-Prit-
chard, 1987, 223). De hecho, en los textos etnogréficos es frecuente
encontrar explicaciones de fenémenos, o incluso, como hemos visto
en el caso de John Ogbu, planteamientos globales que cobran la
apariencia de una explicaciéon: «éPor qué los nifios 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 explicacién como razonamiento
sobre causas.

El mero hecho de haber llamado la atencién sobre algunas de
esas estructuras alternativas en el titulo del capitulo 2 de este libro
—describir, traducir, explicar, interpretar— es ya una sugerencia
sobre la posicién de la explicacién en antropologia: la explicacion
no es la reina de la fiesta, sino una mds entre las asistentes. Pero eso
no es todo. Como trataremos de mostrar aqui, en etnografia la ex-
plicacién se encuentra a menudo subordinada a otras maneras de
concebir las relaciones entre los fenémenos. Aqui nos detendremos
en la expresion y la traduccion, debido a su importancia para la con-
figuracién del contexto.

Expresién y explicacion

Muy frecuentemente en etnografia, las proposiciones sobre hechos,
mis que explicar o ser explicadas en cadenas o circulos del tipo
explanans — explanandum, expresan (plasman, reflejan, re-presen-
tan*) nubes de posibles explanantia y explananda. He aqui un ejemplo:

4. La intencidn expresiva de la etografia que aqui tratamos de contrastar {aunque no de
enfrentar taxativamente) con el concepto de wexplicacions hace referencia a su horizonte descrip-
tivo y representacional, que ha sido discutido en este libro en los capitulos 2 y 3, y en la seccidn .d"'
este mismo capitulo dedicada a la descripeidn densa. El ernégrafo expresa la cultura que investiga
al componer una imagen global de las relaciones (no siempre causales) entre los hechos sociales. El
realismo etnogrdfico (véase capitulo 3) consiste en una tensidn entre el andlisis de la cultra en
com tes ob ionales discretos (que forman estructuras, sistemas de relaciones, erc.) y la
expresion de esa composicién como una fotalidad continua y ent ia. Al exp Ia cultura, el
etndgrafo trabaja con el horizonte de presentarla ante los ojos de sus lectores, como si de una
imagen concrera se tratase (sobre este asunto, véase la discusion de Dell Hymes a propasito del
bl delap i6m [Hymes, 1993, 187 w.)).

¥
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Las razones del desempleo de los negros y de los chicanos en
Stockton son complejas y la situacién no puede ser adecuadamente
explicada simplemente en términos de falta de formacién. Como he
sefialado 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 desempefar «trabajos limpios», no son con-
tratados. (Este hecho fue especialmente evidente hasta 1967, afio en
que los negros organizaron boicots a ciertas empresas.de la ciudad.
Recjentemente, tanto los negros como los chicanos han presionado
sobfe algunas firmas y agencias para que contraten a miembros «cua-
lificados» de sus grupos.) En tercer lugar, los j6venes con educacién
pertenecientes a las minorias tienden a abandonar la ciudad debido
a su incapacidad para encontrar alli un empleo deseable. Ello da
cuenta del descenso de la poblacién entre los grupos de chinos y
japoneses, tal y como lo muestra el censo de 1960, y en alguna
medida es aplicable también a los negros y a los chicanos. La econo-
mia de Stockton ha crecido y se ha hecho mds industrial desde la
década de los cincuenta, pero los negros y los chicanos han perma-
necido mayormente en el rol de trabajadores no cualificados en to-
dos los sectores de la economia [49].

De este fragmento podemos derivar tres consideraciones:

1) En caso de utilizar la explicacién como forma de conocimien-
to, el etnégrafo trabaja con conjuntos de hechos asociados. Es decir,
la causalidad que mejor encaja con los intereses de la etnografia es
und causalidad de tipo multiplé, como se representa en la figura 8.

2) Ademads, las relaciones entre los explanantia y los explananda
permanecen relativamente abiertas. El propio John reconoce ex-
plicitamente la complejidad de la situacién, y de hecho podrian ofre-
cerse esquemas explicativos alternativos al ofrecido en la figura 8
sin entrar en contradiccién con lo declarado por el autor. Por ejem-
plo, en la figura 9, mostramos una de esas posibles variantes: hay
una causacién circular entre la falta de formacién y la falta de igual-
dad de oportunidades, por una parte, y el desempleo de los bur-
ghersiders en Stockton, por otra. Esta relacién circular es la que
John parece proponer en el conjunto de la obra, pues el desempleo
es una condicién fundamental en la imagen del fracaso de las mino-
rias subordinadas, que tanto los negros y los chicanos (que buscan
formacién y trabajo) como los blancos (que contratan) han ido acu-
fiando con el paso del tiempo. Finalmente, esta situacién circular
—considerada en conjunto— podria ser a su vez tomada como
explanans del abandono de la ciudad por parte de los integrantes de
las minorias. El texto daria juego para establecer otras disposiciones
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EXPLANANS EXPLANANDUM

ORMACION ESCOLAR
B ERSIDERS
DESEMPLEO DE LOS
BURGHERSIDERS
E IGUALDAD DE
OPORTUNIDADES DE EMPLEO

INCAPACIDAD PARA ENCONTRAR

EMPLEOS DESEABLES ABANDONO DE LA CIUDAD

Figura 8. Un esquema explicativo en The next generation.
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-

EXPLANANS
EXPLANANS EXPLANANDUM
FALTA DE FORMACION ESCOLAR
DE LOS BURGHERSIDERS
CARENCIA DE IGUALDAD DE
OPORTUNIDADES DE EMPLEO DESEMPLEO DE LOS

BURGHERSIDERS

EMPLEOS DESEABLES

ABANDONO DE LA CIUDAD

EXPLANANDUM
Figura 9. Una posible alternativa a la figura 8,
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de los enunciados que no serian légicamente conflictivas con las
ofrecidas hasta el momento.

3) Podria aducirse que esta apertura de las relaciones explicati-
vas delata, simplemente, una mala construccién de la explicacién
por parte del autor. Pero la situacién también puede enfocarse de
otra forma. Desde nuestro punto de vista, lo que indica este parrafo
de The next generation es una intencién comunicativa diferente de
la que suele acompanar al razonamiento sobre causas. Es decir, ¢
efecto que busca producir en el lector de la etnografia no es el des-
velamiento de uno o varios explanantia concluyentes sobre un he-
cho observable, sino mas bien la captacién de un conjunto de ele-
mentos cuyo sistema de relaciones es, como la propia realidad
laboral de Stockton, abierto y multideterminado. De hecho, las fi-
guras 8 y 9 son a todas luces insuficientes para dar cuenta de una
situacién que, en este parrafo, como en cualquier otro extraido del
texto etnogrifico, sélo puede presentarse fragmentariamente. Pues
si hubiera que rastrear el asunto del desempleo en la trama de rela-
ciones que tiende John a lo largo de su obra encontrariamos elemen-
tos que, como los esquemas tradicionales de empleo estacional o la
cristalizacién histérica de relaciones de subordinacién entre las mi-
norias y los contribuyentes, no serfan directamente sustituibles por
los ofrecidos en este parrafo sin perder una parte importante de su
capacidad para reflejar los matices de la situacién de desempleo en
Burgherside.

Es obvio que pdrrafos como el seiialado ofrecen un cierto po-
tencial explicativo, en el sentido de que aportan una dosis de razo-
namiento sobre causas. Pero lo que queremos sefialar es que en €, la
inteligibilidad de las causas estd subordinada a la intencién expres:-
va del autor. Podriamos decir que el parrafo ofrece una estructura
explicativa débil en el marco de una estructura expresiva fuerte.
Una parte de la importancia de este texto radica en el planteamiento
causal de las relaciones entre desempleo, formacién, estructura de
oportunidades y migracién; pero lo que resulta esencial no es tanto
el establecimiento de una secuencia definida de causas, como la ex-
presion, la representacién, de unos elementos que posteriormente
reaparecerdn 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 expresién estd
subordinada al esquema explicativo entre recompensas sociales y
rendimiento escolar que atraviesa el conjunto de la obra: cuando el
sistema social fracasa en favorecer el acceso a las recompensas faci-
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as por la escuela, no puede esperarse que los rendimientos esco-
sean Gptimos, y —lo que es mds importante, debido al cardcter
onal que la motivaci6n tiene en el rendimiento— tampoco
» esperarse que los agentes se tomen en serio la institucion es-
. Esta proposicién resulta facilmente formalizable en un es-
a explicativo universal, de la siguniente manera:

: > Explanandum
 Ausencia de recompensas o Los agentes no se toman
sociales la escuela en serio
Explanans, —>  Explanandum,
f&e'nscntes no se toman S— Los rendimientos no pueden
Ja escuela en serio ser Gptimos

Pero la minuciosidad del texto de John sugiere que la etnografia
no encuentra suficientes tales esquemas explicativos generales: lo
crucial no es sélo la relacién teérica establecida entre recompensas
sociales y rendimiento escolar, sino la expresién de los hechos con-
cretos que, en el contexto de Stockton, configuran el significado
social de las «recompensas sociales», la «seriedad» y los «rendimien-
tos». Dicho en los términos de la epistemologia de la explicacién: al
operacionalizar las variables que se incluyen en el esquema explica-
tivo, es decir, al traducirlas al lenguaje de los observables empiricos
(cf. Kaplan y Manners, 1995), la etnografia llama la atencién sobre
la necesidad de detallar al maximo su significacién en contextos
particulares, partiendo de la premisa de que no hay dos contextos
los que «recompensas sociales», «seriedad» y «rendimientos» re-
mitan a los mismos significados sociales. Ademds de advertir sobre
la universalidad de una hipotética relaci6n teérica, la etnografia de
John aporta una guia para reflexionar sobre la significacién socio-
cultural de las «recompensas», la «seriedad» 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 relacién
general entre variables. Pero ademads de esta dimensi6n explicativa,

5. Ellector podrs encontrar un cuadro explicativo de las determinaciones miltiples en el
contexto educativo de Stockeon en el trabajo de John Ogbu «Emografia escolar, Una aproximacién
a nivel miltiples (Ogbu, 1993).
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su etnografia aporta un espejo en el que mirarse: la eficacia de su
libro, en tanto que texto etnogrdfico, radica en la crudeza y el realis-
mo de sus imdgenes. Como buena obra cientifica, nos ayuda a re-
flexionar en términos de variables y de conceptos distanciados de
nuestra experiencia; como buen relato etnografico, nos introduce, a
la manera de Otelo o Madame Bovary en el drama concreto de sus
personajes, mostrandonos su experiencia circunstanciada y acercin-
donos a ella. Nuevamente, el compromiso entre cercania y distancia
que encuentra su origen en la estructura misma de la observacién
participante.

Hasta tal punto llega a imponerse en etnografia la intencién de
expresar la cultura sobre la intencién de explicarla, que en muchos
casos (y en un grado importante nuestro ejemplo no es una excep-
ci6n), la constelacién de explanantia no llega a situarse en el sistema
de razonamiento del cientifico, sino que permanece ligado a las vi-
siones del mundo de los propios agentes de la cultura. En estos ca-
sos, el etnégrafo 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 (cf. Tambiah,
1990). Al operar asi, el investigador no hace sino presentar los ele-
mentos significativos de la explicacién formando parte de un esque-
ma descriptivo, pues las «causas» son tratadas como una parte mds
del explanandum, es decir, al mismo nivel que cualquier conducta o
discurso que a su vez requeriria una explicacién. Este es el expe-
diente al que recurre Harry para dar cuenta de la insatisfaccién de
los maestros de aldeas indias:

Los maestros culpan al Gobierno, y especialmente a la divisién 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 éstos son inexpertos en educacién de indios, y relativa-
mente ineficaces desde el punto de vista burocritico. La insatisfac-
ci6én también se centra en la carencia de un curriculo apropiado o de
unas gufas de actuacién para los maestros [89].

Al actuar de este modo con el razonamiento sobre las causas la
etnograffa establece una especie de tensién entre la lgica explicati-
va y la l6gica expresiva (cf. Hymes, 1993): busca, como otras for-
mas de discurso cientifico, establecer causas para los fenémenos;
pero establecer las causas no parece ser mds importante que expre-
sar o representar adecuadamente los fenémenos mismos. Desde lue-
go que esta férmula, los fendmenos mismos, encierra un clisico pro-
blema de dificil solucién, pues en el fondo es imposible un acceso a
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tales fenémenos que no esté mediado por las categorias del investi-
gador. Pero ante esta objecién hemos de tener en cuenta dos matices
importantes: en primer lugar, no hay por qué sostener que las cate-
gorias del investigador hayan de tomar por fuerza la forma priorita-
ria de razonamientos sobre causas; en segundo lugar, no hay que
olvidar que una parte sustancial del procedimiento etnogrifico, el
trabajo de campo, trata de poner en constante relacién dialégica
esas categorias del investigador con las categorias de los agentes de
la cultuga estudiada.

Explicacion, traduccién y contexto

Un aspecto genuino de la etnografia desde el punto de vista episte-
molégico es el tipo de biisqueda que el investigador emprende para
hacer inteligible la anomalfa, o, mejor dicho, el conjunto de anoma-
lias de las que toma conciencia mediante el ejercicio del extrana-
miento. Esa biisqueda no se centra —ni tinica ni esencialmente— en
la elucidacién de causas: lo que el etnégrafo busca en sus intentos de
tornar inteligible una forma de vida extrafa es, ante todo, suminis-
trar contexto-{Turner, 1984; cf. 1994). Y eso es precisamente lo que

___intefita conseguir al expresar (plasmar, representar, reflejar) esa for-

ma de vida.

Al representar un mundo concreto de experiencias, la intencién
bisica de la etnografia es mostrar un sistema de relaciones (causales,
pero también concurrenciales, simbélicas y de cualquier otro tipo)
que ayude a disolver la anomalia provocada por la percepcién de lo
extrafio. Asi, investigar etnogrificamente el bajo nivel de aspiracio-
nes de los chicos y chicas de Burgherside, no es s6lo explicar sus
causas, sino situar el fenémeno en un entramado de relaciones (cau-
sales 0 no) de tal densidad, que sea posible comprender qué papel
positivo juega ese bajo nivel de aspiraciones en la construccién cul-
tural de la realidad del barrio. Ese entramado de relaciones significa-
tivas, que se va construyendo conforme avanza la investigacién y la
escritura del texto etnogrdfico, es-el contexto. Y en este sentido deci-
mos que el contexto es un proceso: el proceso de alumbramiento de

_relaciones significativas entre los fenémenos socioculturales. Ade-

“-mds, este alumbramiento trata de representar el proceso mismo de
constitucion sociocultural de un grupo humano concreto (cf. Velas-
co et al., 1993, 315-317; Giddens, 1984; 1987, 133 ss.).

Se podria ejemplificar en qué consiste la tarea de «suministrar
contexto» mostrando el proceso de aprendizaje de un juego. El
etndgrafo, a quien ya nos hemos referido como «aprendiz» de la
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cultura que estudia, tratarfa de poner al lector en disposicién de
seguir su proceso de aprendizaje, exponiéndole al sistema de reglas
de la cultura, y ampliando sucesivamente su visién hacia nuevas lec-
turas del sistema conforme las perspectivas de menor amplitud van
chocando con excepciones (cf. Goodenough, 1971). Dicho de otro
modo, «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, podriamos 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 excepcién, pues el rey se intercambia con
la torre del mismo color —bajo ciertas reglas. También lo es el inter-
cambio del peén por la reina del mismo color cuando el peén consi-
gue llegar al final del tablero. Pero, en ambos casos, las piezas no son
inutilizadas, sino que ganan valor estratégico, al mejorar su posicién
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 funcién de una
de ellas (anulacién de la pieza), sino sélo una permutacién de la
posicién de ambas (regla de enroque), o una ganancia de poder en ¢l
juego (regla de sustitucién de peén por reina).

El contexto continuarfa amplidndose al detallar los contenidos
implicitos en cada proposicién del tipo bajo ciertas reglas, y ante
sucesivas excepciones.

Harry sigui6 un procedimiento similar de «suministro de con-
texto» al exponer las actitudes de los nifios kwakiutl ante la escuela:

1) En Blackfish, los nifios 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 nifios siguen una regla de
valoracién relativa de la escuela, en una «escala» que antepondria la
valoracién de los trabajos tradicionales.

3) Pero los nifios kwakiutl reconocen que la escuela es el Gnico
camino posible para alcanzar posiciones sociolaborales valoradas
prioritariamente en la «escala» de los blancos.

4) Bajo ciertas reglas, los nifios kwakiutl anteponen la valora-
cién de la escuela a la valoracién de los trabajos tradicionales.
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Sin embargo, pese a la utilidad de estos ejemplos para mostrar
en qué consiste la operacién de «suministro de contexto», es preciso
tener en cuenta que una cultura real no puede ser reducida a un
juego o a un sistema de reglas claras de accién y valoracién®. Los
fen6menos culturales estdn sometidos a una multitud de determina-
ciones que los hacen escurridizos a una comprensién meramente
formalista como la sugerida por el ejemplo del ajedrez. Los enuncia-
dos que mejor cuadran con el modo de acontecer de tales fenéme-
nos son enunciados de probabilidad que a su vez, como hemos visto,
han de remitir simultineamente —multirreferencialmente— a una
multiplicidad de niveles de realidad. Por otra parte, 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 cotidianamente esos
sistemas como derivados de pricticas concretas y situadas, no siem-
pre conscientes o formalmente consistentes (cf. Giddens, 1984;
Bourdieu, 1988; 1993, 399 ss.; Lave, 1989).

«Suministrar contexto» es también dar la oportunidad al lector
de la etnografia de ponerse en el-lugar de aquéllos que viven una
forma extrana de experiencia, ofreciéndole, de una manera ordena-
da, la mayor cantidad posible de claves significativas sobre su reali-
dad concreta. Como hemos sefialado en el capitulo 2, el proceso por
el cual el investigador se acerca a este horizonte epistemolégico ha
sido equiparado con el ejercicio de una traduccién (Turner, 1984).
Al expresar una cultura extraia, el etnégrafo realiza un ejercicio
comparativo y de traslacion similar al que realiza el traductor entre
lenguajes (aunque las culturas no son solamente lenguajes [cf. Cru-
ces y Diaz de Rada, 1991b]). Propone un sistema de relaciones entre
«términos» y «gramiticas» que resulte inteligible, primero para él
mismo, y después para el receptor del texto etnogrifico. Como un
traductor, el etnégrafo es un mediador entre dos modos de compo-
ner la experiencia, y su tarea consiste en presentar el mundo extra-
fio que toma por objeto de manera que sea comprensible para los
que leen su etnografia. Al igual que una buena traduccién, una bue-
na etnografia traslada al lector al mundo vivido por los agentes cul-
turales, rompiendo en su manera de aproximarse a ellos la HSP, es
decir, siguiendo con la metéfora de la traduccién entre lenguajes, la

6. Warden H. Goodenough y la corriente de antropologia cognitiva liderada en los sesenta
por Stephen A. Tyler han trabajado especialmente en la direccidn de analizar las culturas como
sistemas de reglas (Goodenough, 19715 Tyler, 1969).
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hipétesis etnocéntrica de que todos los seres humanos hablan (o
deben hablar) el mismo lenguaje.

Desde luego que el propésito epistemolégico de la traduccién
no es incompatible con los procedimientos tradicionales de verifica-
cién o falsacién. En su esfuerzo por expresar la cultura el etnégrafo
trata de ser consecuente con la idea cientifica de que la realidad es
supeditable a pruebas de verificacién, falsacién o replicabilidad. Pero
esto no es suficiente. Una buena etnografia no sélo ha de perseguir
expresiones verdaderas (o, al menos, no falseadas) de los fenéme-
nos, sino también traducciones oportunas y afortunadas entre mo-
dos de vida. Para Harry, no sélo es importante convencer al lector
de la verdad del desajuste entre el ciclo econémico de los kwakiutl
de Blackfish y la organizacion de su calendario escolar; ademas es
fundamental hacerle recorrer el camino que va de un hecho a otro,
haciéndole participe de la trama de relaciones que sostiene ese des-
ajuste a pesar de su aparente irracionalidad. Por eso, el etnégrafo 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 nifios kwakiutl van mal en la escuela»; y ello inde-
pendientemente de que tales enunciados puedan contener verdades
empiricas. El interés del etnégrafo consiste en suministrar todo el
contexto posible para hacer inteligible el hecho de que, ante tal si-
tuacién, los kwakiutl 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 nocién de contexto, tal y como se emplea muy
frecuentemente en los estudios sobre educacién. En primer lugar,
hemos de llamar la atencién sobre el hecho de que, en etnografia, con
esa palabra tratamos de designar mds bien una accién (suministrar
contexto) que una sustancia. Como es obvio, cualquier intento de
construccion cientifica puede acabar sustancializando los procesos
socioculturales, y la etnografia no escapa a esta condicién. Pero hay
que destacar que ¢l etnégrafo no parte de una comprensién
sustantivada del contexto, porque lo que trata de (re)construir me-
diante el proceso de investigacion es precisamente el contexto. Este
argumento quedard mas claro con el ejemplo grifico de la figura 10.

Muchas veces, al hablar del «contexto» de una situacién 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 fenémenos ez un
contexto, es decir, metidos en 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 fenémenos. Normalmente,
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esta vision va acompanada de una teorfa de sentido comiin —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 «contexto social» o en el «contexto
econémicon; se habla del «contexto econémico» en el «contexto de
la aldea global»; decimos que el aula esta en el «contexto de la insti-
tucidn», ésta en el «contexto del barrio», y asi sucesivamente’.
Laidea de contexto que proponemos en etnografia se parece mas
al dibujo de la parte b de la figura 10, que no es sino una réplica en
abstracto de lo que representdbamos en el centro de la figura 7.1. del
capitulo 6. En principio, los etnégrafos no presuponen que las rela-
ciones «con un» contexto tengan que ser frclusivas. Y en caso de
apreciar relaciones inclusivas de algiin tipo, se cuidan mucho de no
partir de supuestos a priori y sustancializadores acerca de lo «peque-
fio» y lo «<grande». En toda ciencia social es fundamental el problema
de decidir qué descripciones pertenecen a un nivel macro y cuiles
pertenecen a un nivel micro. Pero, en primer lugar, ambos niveles
ocupan posiciones relativas, no absolutas, dependiendo de la escala
y la posicién de la perspectiva que se adopte (cf. Pelto y DeWalt,
1985); vy en segundo lugar, la determinacién de si tratamos con un
nivel macro o micro es algo que debe averiguarse mediante la inves-
tigacion, al establecer sus relaciones significativas con las préicticas
reales de los sujetos: en determinadas situaciones y en relacién con
determinados agentes, lo que sucede en el aula puede ser mds inclu-
sivo (en los multiples sentidos de «mas englobante», «més determi-
nante», «mas relevante», «mds notorio», etc.) que lo que sucede en el
barrio, la ciudad o el Estado; como también, en determinadas situa-
ciones y en relacién con determinados agentes, las practicas de jerar-
quizacion social en el Consejo Escolar de un centro, pueden ser mas
inclusivas que un supuesto y abstracto «sistema econémico» 0 «poli-
tico» generalizado. (Pero todo esto puede darse también a la inversa).
Desde luego que el etnégrafo trata de establecer tendencias en
los distintos niveles de inclusividad (y en general, de relacién) que se
dan entre los enunciados teéricos, y por eso algunos nodos de la
figura 10(b) son mas gruesos que otros. Por ejemplo, en la etnogra-
fia de John el sistema de oportunidades de empleo asociado a las
relaciones interétnicas en Stockton, condensa una gran parte de los
enunciados tedricos. Practicamente no hay una sola linea de la tra-

7. Podemos recordar aqui nuestra critica de un supuesto arden de prelacidn de los capitu-
los en los manuales de antropologia (capitulo 1) y del wratamiento de lo objetos en direcciones
predererminadas (capitulo 4).
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ma de The next generation que no tenga que pasar tarde o temprano
por ese nodo. Pero lo que queremos sefalar es que estos nodos con-
textuales no consituyen un «marco» en el que se sitian los fenéme-
nos sin aparente relacion empirica con ellos (Figura 10[a]), sino que
forman parte intrinseca de esos mismos fenémenos que el etnégrafo
trata de comprender (Figura 10[b]). En etnografia, el contexto ha
de ser significativo. Un enunciado sobre economia sélo estard en
contexto si el etnégrafo es capaz de concederle significado (es decir,
si es capaz de relacionarlo de algiin modo valido) en la compleja red
de enunciados que constituyen un reflejo de la trama cultural. Asi,
en etnografia, un enunciado en contexto es también parte del con-
texto (cf. Bateson, 1976).

IV. LA DIMENSION CRITICA Y APLICADA DE LA ETNOGRAF{A

¢Qué consecuencias pueden derivarse de estas intenciones episte-
molégicas en lo que respecta a la etnografia como disciplina aplica-
da? ¢A qué fines pricticos puede servir este tipo de conocimiento®?
En las siguientes pdginas trataremos de ofrecer algunas reflexiones
sobre estas cuestiones como tltimo punto del modelo de trabajo
que venimos proponiendo. El interés de estas reflexiones se ve su-
brayado por el hecho de que, probablemente, la cuestién de la apli-
cabilidad de la etnografia es la que mas equivocos ha producido en
la historia de las relaciones entre antropologia y ciencias de la edu-
cacién. En la medida en que en nuestro pafs estas relaciones estdn

viviendo sus primeros momentos, un intento de aclaracién en este

sentido puede resultar dtil para mejorar la cooperacién entre las
formas del saber sobre la educacién y la escuela.

A nuestro modo de ver, la etnografia —tal y como la hemos
venido presentando— puede prestar un servicio notable a los inves-

8. Sien este texto tuviéramos que hacer una descripcidn de las relaciongs de aplicacién que
han mantenido de becho la antropologia y las ciencias de la educacion, especialmente en Estados
Unidos (cf. Garcia Castano y Pulido, 1994, 25 ss.), quizds deberiamos plantear esta pregunta al
contrario: ¢qué ideas sobre la investigacidn se han derivado de rales ejercicios aplicados?, Un
estudio empirico sobre este asunto seria del mayor interés, pero nuestra formulacidn responde 4 la
intencién de continuar —también en este caso— con nuestro madelo, es decir, con la idea que
nosotros, como etndgrafos, sostenemos sobre las posibilidades de aplicacion y critica de la etnogra-
fia. Bisicamente, no estamos de acuerdo con el modo en que la etografia —o mejor dicho, la
comprension de ésta como un conjunto de récnicas «cualitativas«— ha venido siendo generalmente
urilizada para los fines de la institucion escolar contempordnea. La finalidad esencial de nuestro
trabajo es ofrecer un modelo para hacer etnografia, v para mostrar que ésta no puede ser concebida
como un manojo de récnicas fragmentarias sin perder su potencial epistemolégico, y sin alterar
radicalmente los significados que la antropologia social v cultural ha venido concediendo a la
palabra a lo largo del siglo.
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tigadores interesados en la accién y la transformacién social. En rea-
lidad, el interés aplicado ha acompanado a la etnografia desde sus
origenes, a pesar de la aureola de erudiciéon de que goza la antropo-
logia debido —entre otras cosas— a la difusién de la imagen del
proverbial explorador en busca de lo exético. Parad6jicamente, el
conocimiento antropolégico basado en la etnografia constituy6 una
fuente notable de informacién en los procesos de colonizacidn del
Tercer mundo, para convertirse luego, y en parte también simulti-
neamente, en la base de proyectos de «desarrollo», accién y trans-
formacién.

Pero, aunque la etnografia haya ido de la mano del interés apli-
cado, es importante senalar 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 etnografia es poco compatible con la idea de
una ingenierfa social, en la que predominen los conceptos de causa-
lidad, control experimental y predecibilidad. Como hemos visto, el
procedimiento etnogrifico no privilegia el razonamiento sobre cau-
sas. Y aunque en las monografias pueden encontrarse fragmentos de
una realidad descrita en términos causales, o incluso planteamientos
causales de tipo global, es poco probable que una buena etnografia
ofrezca recetas de intervencién como las que pueden encontrarse en
los programas condicionales que suelen disefiarse en las institucio-
nes modernas (cf. Mayntz, 1985; 1987). La identificacién de tramas
culturales no siempre ayuda a componer esquemas del tipo: «llevan-
do a cabo tal accion, es predecible tal efecto»; entre otras cosas por-
que la identificacién de una trama obliga a considerar que las reali-
dades observables son dificilmente aislables.

Esto no quiere decir que la etnografia sea iniitil para los propé-
sitos de transformacién. Hay aspectos importantes de la realidad
estudiada sobre los que los etnégrafos pueden proponer, dependien-
do de los intereses a los que sirvan, pautas de accién transformadora
de tipo parcigl. En la primera seccién del capitulo 7 de A kwakiut!
village and school, que lleva por titulo «Una evaluacién funcional de
las necesidades educativas» [126 ss.], Harry Wolcott insta a las auto-
ridades educativas a tener en cuenta determinados aspectos especifi-
cos en los que se deberia hacer hincapié para mejorar las relaciones
de los indios con la escuela y su aprovechamiento del sistema formal
de ensefanza, como la ensefanza de inglés standard, la ensefianza
de habilidades sociales en contextos formales tipicos de la cultura
blanca, o la informacién concreta sobre los procesos de trabajo que
previsiblemente irdn sustituyendo a la pesca tradicional.
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John Ogbu también ofrece a lo largo de su texto sugerencias
valiosas para mejorar la situacién de la educacién formal en Bur-
gherside, como la necesidad de intensificar el conocimiento mutuo
entre los segmentos étnicos, o el replanteamiento del tratamiento
clinico e individualizado de los programas de educacién compensa-
toria.

Algunas de estas propuestas parciales van dirigidas a plantear
cambios en determinados puntos de vista desde los que se contem-
pla la reglidad sociocultural. Esos cambios de perspectiva suelen ser
frecuentemente reconocidos como transformaciones sufridas por el
propio etnégrafo, y derivadas de su prictica 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 vehiculo
de integracién en la sociedad de los blancos. Gracias a su experien-
cia como maestro y etnégrafo, Harry presencié dia a dia una situa-
ci6n de aculturacién ambigua en la que resultaba simplemente im-
pensable la posibilidad de una inculcacion completa de los valores
de la sociedad de los blancos en la sociedad india. Hemos visto que
las visiones que los indios tenfan de la riqueza, ¢l trabajo o la autori-
dad, y las pricticas que desarrollaban en torno a estas cuestiones, 70
encajaban con los modelos exigidos por los blancos y por la institu-
cién escolar colonizadora. Pero, por otra parte, los indios valoraban
positivamente la escuela como una condicién imprescindible para
integrarse en la sociedad de los blancos. Ante esta situacion, Harry
propuso que los responsables de la educacién formal replanteasen
su perspectiva sobre la educaci6n de los valores, transmitiéndoselos
a los indios no como valores, sino como babilidades: es decir, no
ejerciendo violencia sobre la identidad tradicional india, sino asu-
miendo la convivencia parcialmente conflictiva entre dos modelos
de sociedad. La situacién de aculturacién exigia de los indios que
actuasen como los blancos, pero ello no tenia por qué significar que
los kwakiutl estuvieran forzados a sentir, pensar o entender el mun-
do como sus colonizadores. Harry propuso que los gesponsables de
la educacién formal reconocieran tal situacién (como él mismo ha-
bia tenido que reconocerla en el aula) y planificasen su intervencion
en consecuencia [cf. 130]°.

Pero a pesar de que en las etnografias podemos encontrar este
tipo de propuestas parciales, y a pesar de que tales propuestas po-
drian resultar enormemente atiles para transformar las cosas, los

9. Otro cjemplo —desarrollade con mayor amplitud— de este tipo de planteamiento
aplicado or do a producir un cambio de perspectiva puede encontrarse en Walcort (1993a).
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etnégrafos 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-
mientos imprevistos.

Por otra parte, a pesar de que 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 fragiien en auténticos cambios en las
practicas reales. Nuestra tarea consiste en propiciar descentramien-
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 visién triunfalista sobre este asunto serfa desmesurada-
mente inocente. Una cosa es intentarlo, y otra muy diferente conse-
guirlo. Muchos etnégrafos estarfan 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 investigacién. En esto, la etnografia como producto
letrado puede ser claramente deficitaria, y uno de los problemas que
hemos de plantearnos con todo rigor es cémo hacer que nuestra
expresién, inevitablemente intelectualizada, promueva cambios en
las sensibilidades y la imaginacién cotidiana de nuestros receptores
(cf. Willis, 1990; 1993).

La representacién de la cultura como trama compleja que aqui
hemos desarrollado contribuye a que el interés aplicado de la etno-
grafia se configure mas bien como una forma de critica: mas que
tocar aspectos parciales de la realidad conducentes al disefio de pro-
gramas de accién del tipo «si hacemos esto, produciremos este efec-
to», los etnégrafos suelen realizar replanteamientos globales de la
realidad (holisticos, como sus intenciones epistemolégicas).

La aspiracién de Harry de promover un contacto intercultural
no asimilatorio, donde la escuela pueda ser reinterpretada como un
espacio de convivencia y no como un territorio de imposicién, o el
replanteamiento que John hace de la nocién de «igualdad de opor-
tunidades», en el sentido de favorecer no sélo una igualdad de acce-
so al aprendizaje escolar, sino también una igualdad de acceso a las
recompensas sociales y laborales derivadas de ese aprendizaje, son
dos buenos ejemplos.

Desde luego que este tipo de criticas sugieren, por decirlo asf,
cambios demasiado grandes para ser puestos en practica por indivi-
duos aislados, e incluso por voluntades politicas determinadas. Sin
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embargo, hay que recordar que esas sugerencias globales, en el caso
de la etnografia, se presentan a la luz de una pormenorizada des-
cripcién de procesos concretos de accién y representacion del mun-
do. En este sentido, el potencial transformador de la etnografia ra-
dica, precisamente, en el recorrido que el investigador realiza por la
trama de la cultura como construccion cotidiana. Para el etnégrafo,
las «grandes» ideas carecen de sentido sin un asiento sélido en las
«pequefas» realidades. Leer etnografias puede capacitar para la cri-
tica transformadora s6lo si se motiva al lector para comprender el
enorme valor de lo aparentemente anecdético en la construccién
sociocultural de la vida.

Sin embargo, nuestras tradiciones intelectuales —y los organis-
mos que financian nuestros trabajos— subrayan el valor de las «con-
clusiones» y las representaciones «criticas» de tipo general. Desde
nuestro punto de vista, poco puede hacerse con tales ideas si nos
saltamos el recorrido por lo concreto. Los etnégrafos insistimos en
contar pormenorizadamente los que la gente hace y dice dia a dia, 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 construccion
de las tramas culturales, y con ello una disciplina del detalle.

Si es que la transformaci6n planificada de la realidad es posible
sin violencia, ha de consistir en la modificacién de las experiencias
cotidianas de la gente, sobre la base de un conocimiento minucioso
de esas experiencias y de sus posibilidades de modificacién dentro
de lo aceptable. La etnografia trata de representar c6mo se ligan
esas experiencias cotidianas en el proceso de constitucién de una
globalidad. Por eso, las etnografias pierden gran parte de su utili-
dad, cuando nos saltamos el cuerpo de descripcién densa para que-
darnos solamente con el capitulo de «conclusiones».

En segundo lugar, la etnografia es poco compatible con la idea
de una intervencién social enteramente controlada per «expertos».
El conocimiento derivado de la etnografia puede llegar a ser muy
especializado, pero, como hemos visto, su elaboracién es una tarea
dialégica. El proceso de produccién de cualquier etnografia es in-
compatible con una visién monolégica del conocimiento, pues el
etnografo se hace experto, en gran medida (aunque desde luego no
solamente), gracias al conocimiento que le aportan sus informantes.
Desde el punto de vista etnografico seria deseable mantener ese ca-
ricter dial6gico, durante el proceso de aplicacién. El etnégrafo no
plantea f6rmulas acabadas de accién sobre la realidad sociocultural.
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Por el contrario, al sostener una concepcién constructiva y piblica
de la cultura, entiende que las transformaciones sociales deben in-
corporar una participacién activa de todos los segmentos sociales
que intenten promover el cambio, extendiendo asi el horizonte de
reciprocidad mis alla del propio proceso de investigacién. Un cam-
bio que no sea compartido por los agentes que, en definitiva, han de
encarnarlo, estd abocado al fracaso.

Puede que este planteamiento suponga un obsticulo para los
sueiios de reforma de algunos planificadores, pero se trata de un
obsticulo real que cualquiera de ellos podra reconocer al instante.
En nuestra sociedad democritica las instancias educativas han co-
menzado a ser sensibles a estos problemas. En las fases preparatorias
de la actual reforma de nuestro sistema educativo se hicieron esfuer-
zos por establecer situaciones de didlogo entre miltiples agentes
sociales (MEC, 1988a; 1988b): generalmente, lideres destacados de
movimientos asociativos estudiantiles y de padres, representantes
politicos y sindicales, expertos universitarios, portavoces profesio-
nales de maestros y profesores de ensefianza media. Quizds desde
los organismos oficiales, que controlan el uso de sus tiempos de
didlogo por una légica representativa y universalista, no se pueda ir
mds lejos. El planteamiento dialégico de la etnografia exige ir mas
alld, hacia una auténtica légica participativa que en lo posible esté
atenta a las realidades cotidianas y diversas del mundo de la vida.

La investigacién monolégica no es compatible con la etnogra-
fia; el didlogo con portavoces se acerca més a su modo de concebir
la formacién del conocimiento aplicado; pero esto puede no ser
suficiente, pues, como hemos senalado, la identidad de la etnografia
es acorde con una vision dialégica y polifénica de la realidad socio-
cultural, y en esa direccién se conduce nuestro trabajo.

En tercer lugar, la etnografia es poco compatible con la idea de
que la escuela es un agente privilegiado de transformacion social.
Esto no implica restar a la escuela toda eficacia en los procesos de
cambio. Simplemente, desde el punto de vista etnogrifico es preciso
partir de dos consideraciones basicas: 1) la escuela es tanto agente
de cambio como de reproduccién social (Bourdieu y Passeron, 1977;
1985; Lerena, 1983; 1986; Velasco et al., 1993), y en esta ambigiie-
dad estructural radica buena parte de las paradojas y conflictos con
los que cotidianamente se ven enfrentados los agentes transforma-
dores. Pero, ademds, 2) la intencién holistica de la etnografia con-
duce necesariamente a contemplar la escuela como un contexto par-
cial (Diaz 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 socializacién y educacién, las relaciones
intergeneracionales, etc.). En esas parcelas, como hemos visto en los
casos de Harry y John, la escuela tiene una repercusion limitada, si
es que alcanza a tener alguna. Puede que esta afirmaci6n sorprenda
en un mundo acostumbrado a reducir buena parte de sus «proble-
mas» a la «cuestién educativa», pero hay que recordar que, para los
antropblogos, educacion y escolarizacién no son dos términos coin-
cidentes (Wallace, 1961). La escuela es una institucién especifica y
localizada, y lo que ocurre en ella, como lo que ocurre en otras
instituciones de la modernidad, s6lo cobra sentido en relacién con
lo que ocurre en el conjunto de las parcelas de la vida.

Es mads, desde el punto de vista etnogrifico no sélo la escuela es
un contexto parcial. También lo es la investigacién, y desde luego el
mundo especializado en el que se realizan las planificaciones politi-
cas y se gestan los impulsos formales de transformacién. El drea de
influencia de cualquier intento de transformacién planificada depen-
de considerablemente de las posibilidades empiricas de comunicacién
eficaz entre aquellos que lanzan la propuesta de transformacién y
aquellos otros que supuestamente han de ponerla en prictica (cf.
Gearing y Sangree, 1979). El doble vinculo del profesorado ante los
planes de reforma propuestos «desde arriba», o ante las investigacio-
nes realizadas por «los de la universidad», declaracién simultinea de
entusiasmo y escepticismo, de curiosidad y recelo, es una de las con-
secuencias de la separacién social que en la prictica se da entre los
diversos mundos que componen la escuela como institucién milti-
ple. Los etndgrafos somos reticentes a considerar que este situacién
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 itil ofrecer un procedimiento que, como la
etnografia, incluya entre sus inquietudes epistemol6gicas el proble-
ma de disciplinar la descentracién y el extrasiamiento. Pues ambas
habilidades son fundamentales para trazar el recorrido entre el con-
texto parcial de la escuela y las otras parcelas de la vida, sin caer en
los excesos de una centracién absoluta en la institucion escolar o de
un salto al vacio de un «sistema educativo» incorpéreo y considerado
en abstracto.

En cuarto lugar, la etnografia, y en especial el trabajo de campo,
es poco compatible con la fijacién de valores, o mejor dicho, a dife-
rencia de la escuela, entiende que los valores son alternativos y rela-
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tivos a la;s situaciones vitales de los sujetos que los encarnan. Este es
quizds el punto mas conflictivo con la pedagogia como discipli
moral (cf. Durkheim, 1989), hoy en dia l:eb:Etiiiaada —y no poI; ::l
sualidad— bajo el rétulo de «ciencias de la educaciéns. Desde luego
que en las ciencias de la educacién hay corrientes que cuestionan
decididamente la funcién moral de la pedagogfa 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 (cf. Giroux y Flecha, 1992; Pérez Gé-
mez, 1991). Por otra parte, también los etnégrafos trabajamos
decididamente desde visiones morales de la vida —no es posible (ni
deseable) hacer ciencia social desde una absoluta neutralizacién de
los valores (cf. Diaz de Rada, 1994)—, pero en los capitulos anterio-
res hemos tratado de sefialar que la intencién dialégica de la etno-
grafia s6lo puede maximizarse mediante el control del propio etno-
centrismo. Cuando trabaja en su mesa, el etnégrafo construye
imagenes morales del mundo dependientes de sus intereses sociales
y politicos, pero cuando trabaja en el campo ha de saber poner en
practica el ideal relativista si lo que busca es mirar y escuchar lo que
los otros hacen y dicen (véase Figura 1, capitulo 4). En el campo, la
fijacién de valores les corresponde a ellos. Por eso, en la composi-
cién del texro etnogrifico el investigador debe comprometerse nor-
malmente con el didlogo entre diversas imdgenes 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
antropologia. Pues si ni siquiera conseguimos conocer verazmente
los deseos, los proyectos, los ideales, y las contradicciones de aqué-
llos a quienes estudiamos, dificilmente podremos llegar a entender
el sentido real y el alcance de nuestras propuestas de transforma-
ci6n. Una de las claves del didlogo entre los intereses de la etnogra-
fia y los de las ciencias de la educaci6n se encuentra en la negocia-
ci6n de una flusién: presentar a la institucién normativa a través del
filtro de la relativizacién normativa.

En resumen, en su dimensién aplicada y critica la etnografia no
encaja ficilmente 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 transformacién, ni con la prictica de fijacion de valores.
En el marco de los actuales desarrollos pedagégicos que tienen in-
fluencia en nuestro pais, la etnografia puede sintonizar con la pro-
puesta de una comprensién de la escuela como espacio piblico en el
que trabajar hacia una politica de la diferencia (Giroux y Flecha,
1992). También puede hacerlo con la visién de una escuela dirigida
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hacia la produccién de aprendizajes relevantes (Gimeno y Pérez,
1992). Ambas orientaciones son compatibles con buena parte de las
intenciones epistemolégicas de la disciplina etmogrifica, y en espe-
cial con la intencién dialégica. No obstante, desde nuestro punto de
vista, ambos enfoques —con sus diferencias— mantienen una exce-
siva centracion especializada en la escuela y el aula como lugares
privilegiados de investigacion, accién y transformacién. Por ello se-
ria del mayor interés establecer un debate con estas aproximaciones
acerca de las posibilidades reales de descentramiento de la escuela
en la reflexién que los cientificos de la educacién hacen sobre la
escuela. ;

En este libro hemos tratado de ofrecer las claves que marcarian
la participacién de los etnégrafos en esa discusién. Por otra parte,
hemos indicado en qué consiste la etnografia, cudles son sus inten-
ciones y sus modos de accién. Y al utilizar la palabra «etnégrafos»
hemos querido definir una identidad profesional abierta a todos
aquellos investigadores que deseen acercarse a ella.

En su dimensi6n critica y aplicada, la etnograffa puede ser til
para los siguientes propésitos:

1) Puede contribuir notablemente a-esclarecer-las realidades
socioculturales sobre las que intervenir (cf. Husen, 1988, 12). Aun-
qué 1o corresponda precisamente al etnégrafo la tarea de fijar los
valores ni de realizar las evaluaciones, 1a etnograffapuede ayudar a
conocer mejor las condiciones empiricas de existencia de las perso-
nas e instituciones cuyas pricticas se desee evaluar, y a suscitar el
didlogo sobre ellas. A este respecto, quizds no haya un procedimien-
to de investigacién que haya llamado la atencién con tanta fuerza
sobre la dimensién concreta de la vida social.

2) Debido a sus intenciones epistemoldgicas, la etnografia es un
procedimiento especialmente iitil para aportar nuevas lecturas ¢ in-
ferpretaciones a «problemas» predefinidos por los procedimientos
monolégicos. Cuestiones como el «fracaso» o el «absentismo» esco-
lar, el «déficit» de participacién en las estructuras politicas de la
escuela, o la «falta de relevancia cultural» de los curricula escolares,
que han sido ampliamente tematizadas desde discursos elaborados
en la academia, pueden cobrar nuevas formulaciones —mas ajusta-
das a la complejidad de las realidades concretas. En este sentido,
aunque la etnografia suele ser prudente y hasta escéptica en sus pro-
puestas de solucién, puede contribuir decisivamente a realizar una
reformulacién adecuada de los «problemas» tal y como éstos son
vividos por los grupos humanos, y no sélo percibidos por observa-
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dores externos y distantes. Es decir, puede contribuir a formulacio-
nes negociadas. ==

- 3) En conexi6n con el punto anterior, la etnografia es iitil para
comunicar a los «expertos» las visiones internas que los agentes so-
ciales tienen de sumundo, y sus modos de construirlo en consonan-
cia 0 no con esas visiones. Esta funcién de mediacion, sobre la que
hemos llamado la atencién en diversos momentos de este libro, es,
quizds, la principal funcién del etnégrafo. Desde esta funcién, la
etnografia puede facilitar una adaptacién de los c6digos de los «ex-
pertos» a los cédigos 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 reconstruccién en la realidad. Ademds, puesto que las
interpretaciones que los agentes hacen de su mundo y las practicas
con que lo realizan forman el objeto de cualquier programa de in-
tervencién, la mediacién etnogréfica puede ayudar considerable-
mente a determinar con algin rigor los limites dentro de los cuales
puede ser viable una transformacién.

4) Pero, desde nuestro punto de vista, el potencial transforma-
dor de la etnografia se-encuentra sobre todo en su propésito de
plasmar-la diversidad cultwral. Al prestar atencién a modos diversos
de-experiencia, y al hacerlos inteligibles, la etnografia muestra que
hay un nimero amplio, casi ilimitado, de formas de vivir en socie-
dad. En la medida en que sea comunicada, esta plasmacién puede
convertirse, ella misma, en una fuente de transformaciones; y espe-
cialmente cuando tratamos con instituciones que, como la escuela,
buscan convertirse en paradigmas universales de comprensién del
mundo.
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PRESENTACION

Por mds que una recopilacién bibliogrifica pueda parecer un listado
mds o menos denso de referencias sobre un determinado tema, es
muy habitual que detris de tal lista existan criterios que justifiquen
algunas de las variables que se pueden tener presentes cuando se
ofrece una bibliografia de consulta. En el caso que nos ocupa existe
un primer criterio que he tratado de satisfacer con esta recopilacién
bibliogrifica: elaborar un listado de referencias sobre los procedi-
mientos etnogrificos organizado temdticamente y de uso preferen-
cial por parte de educadores. En él ha influido indudablemente el
publico potencial de usuarios de nuestro trabajo. Se trata de una
bibliografia sobre etnografia elaborada por antropélogos para ser
usada por educadores que pretenden utilizar los procedimientos et-
nogréficos en sus investigaciones. .

No se trata de una bibliografia sancionadora del puro y fiel pro-
ceder en etnografia. Sin duda ésta es una bibliografia también subje-
tiva, marcada por los intereses y tendencias de quien la ha elabora-
do. Pero si es una bibliografia que quiere aclarar algunos aspectos
del procedimiento etnografico que, a mi parecer, no se encuentran
resueltos en muchas de las etnografias realizadas en los (ltimos tiem-
pos desde el exterior de la perspectiva antropoldgica. No deseo es-
tablecer la patente de corso sobre lo que es y no es etnografia, sino
indicar lo que un nutrido nimero de investigadores antrop6logos
han venido entendiendo acerca de lo que es trabajar con la etnogra-
fia y en etnograffa. 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 etnogréfico, especialmente en sus presupuestos epistemol6-
gicos y metodolégicos, no varia por razén de los sujetos, grupos o
instituciones que se pretenden estudiar. La intencién del etnégrafo
en todos los casos es la misma: intepretar la cultura.

Esta posici6n es la que ha determinado la inclusién de determi-
nados epigrafes en este listado (como el apartado dedicado a la his-
toria de los procedimientos etnograficos), asi como la consideracion
de referencias especializadas en el campo de la antropologia social y
cultural. No he dejado de citar las referencias que aparecen habi-
tualmente en los textos pedagégicos y sociolégicos que tratan de
etnografia; pero junto a éstas he incluido las referencias habitual-
mente usadas por los antropélogos (referencias que echo en falta en
los textos pedagégicos y sociol6gicos). Los resultados pueden com-
probarse mis adelante, pero ya adelanto que se trata de una amplia
lista, con autores de muy diversas formaciones y gremios, que hace
hincapié en las referencias de antropélogos.

El listado que presento tiene otros dos condicionantes, sélo
aparantemente mas técnicos que el mencionado.

Cuando hay que elaborar una bibliografia es necesario estable-
cer sus limites temdticos. Esto parece ficil, pero en la prictica exis-
ten varias dificultades. Mencionaré sélo dos. La primera dificultad
se encuentra en la l6gica que encierra el principio a cumplir: marcar
fronteras temiticas. Esto en antropologia (y creo que también en el
resto de los &mbitos disciplinares) no resulta sencillo. Las fronteras
temdticas (como las disciplinares) en el estado actual de las ciencias
sociales, pueden ser muy subjetivas; y lo que corresponde es sefialar
la subjetividad desde la que se ha construido el listado. Los capitulos
4 y 7 de este libro encierran lo esencial de esa subjetividad.

La segunda dificultad viene dada por la forma de presentar la
bibliograffa. Una parte de esta dificultad puede quedar resuelta acu-
diendo a manuales de documentalistas y bibliotecarios que informan
sobre las formas de citacién. En este caso, he optado por una forma
de citacién simple —con los datos mds bédsicos—, que en conjunto
refleje con una cierta extension la multiplicidad de puntos de vista
acerca de la etnograffa en el ambito, general de las ciencias sociales.
Otra cuestién diferente, referida a la forma de presentar la bibliogra-
fia, es la de los elementos que se debe incluir junto con la referencia
para que la recopilacién resulte dtil al usuario. Junto a la cita de una
referencia puede incluirse un breve resumen de lo que se trata en el
texto, un indice u esquema de partes del libro o articulo, se puede
clasificar cada referencia con palabras clave predefinidas en un
thesaurus... He optado por una solucién a esta dificultad que no
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satisfard a todos, pero que en mi opinién resuelve econémicamente
el problema de ofrecer una orientacién al usuario para una bisqueda
selectiva. He situado cada referencia en un campo clave (no por
medio de palabras clave). Mi objetivo ha sido clasificar la bibliografia
atendiendo a epigrafes cldsicos en la ordenacién de la investigacién
cientifica.

— En primer lugar, he seleccionado una serie de referencias que
nos hablan de la historia de los procedimientos etnogréficos, y, jun-
to a ellas, he incluido algunas bibliografias ya elaboradas sobre la
etnografia o sobre alguno de sus aspectos. Este grupo de referencias
debe permitir conocer los antecedentes de esta forma de prictica en
la investigacién antropol6gica, y cubrir asi un objetivo importante
para nosotros: mostrar de qué manera la etnografia estd condicio-
nada por la historia de la disciplina antropolégica (un condiciona-
miento que debe ser conocido, en nuestra opinién, por todo aquél
que desee hacer etnografia). .

— En segundo lugar, he recopilado referencias que hablan de la
epistemologfa de la investigacién antropolégica. En este apartado se
muestran los fundamentos en los que se sostienen las formas y los
principios del proceder etnogrifico. Aunque el debate acerca de la
oposicién cualitativo-cuantitativo no es especialmente importante
en antropologia, he intentado reflejarlo considerando la importan-
cia que ha venido teniendo histéricamente en las ciencias de la edu-
cacion.

— En tercer lugar, incluyo un listado de manuales: un recurso
global que puede ser especialmente 1til. Desde hace tiempo han pro-
liferado manuales que recogen, de manera general, los procedimien-
tos de la etnografia. En este apartado incluyo cerca de cien manua-
les que tratan, segfin los casos, desde la propia historia de la prictica
etnogrifica hasta los métodos de anilisis de datos y las formas de
escritura, pasando por la epistemologia, los modos de produccién
de datos, etc. Unos son més completos que otros, pero suelen ser
dtiles en algiin momento de la iniciacién a la etnografia (aunque en
no pocos casos tratan con relativa superficialidad temas de impor-
tancia y conceden una excesiva atencién, cuando no una atencién
exclusiva, a los métodos y técnicas de produccién y anilisis de da-
tos, marginando en espacios reducidos aspectos y principios impor-
tantes y previos que se deben conocer).

— En cuarto lugar, ofrezco un gran apartado dedicado a la pro-
duccién de datos. Aunque podria haberse creado un apartado espe-
cial —fuera de este epigrafe— para las referencias acerca del trabajo
de campo, yo he preferido unir toda la problemitica de la produc-
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cién de informacién en etnografia en un solo epigrafe. También se
incluyen en este gran apartado referencias a aspectos concretos del
trabajo de campo o de las técnicas concretas que en él se utilizan.
Hay una seleccién especial de materiales sobre el trabajo con infor-
mantes y las entrevistas, la observacién participante, y la realizacién
de biografias e historias de vida (una variacién especifica del trabajo
con informantes). :

— El quinto apartado estd dedicado a lo que desde hace algin
tiempo se viene denominando la «ecuacién personal» del etnégrafo.
La idea central contenida en esta expresién es que, en etnografia, el
investigador es el principal instrumento de la investigacion, por lo
que se le debe tener en cuenta a la hora de interpretar los materiales
y los productos. El etnégrafo, como persona, orienta la investiga-
cién, 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 investigacién cientifica, pero que nosotros
consideramos de indudable importancia. Por un lado, los condicio-
nantes politicos que afectan a cualquier forma de investigacién, y
mads ain a las investigaciones que implican una participacién y un
compromiso de grupos humanos. Dejar de lado que las investigacio-
nes se producen en contextos socioculturales determinados, influi-
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 funcién po-
litica que tiene el trabajo de investigacion. Junto a ello, y en parte
por ello, existen otros problemas asociados que se incluyen en las
referencias de este apartado, y que gravitan en torno a la ética de la
investigacion: 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 andlisis de los datos producidos por
el etnégrafo. Una lectura de algunos de estos textos mostrard a mu-
chos la prudencia que hay que tener a la hora de dividir el procedi-
miento etnogrifico en fases delimitidas que se cumplen con exacti-
tud en orden lineal (véase el capitulo 4). En etnografia, la produccion
y el andlisis de los datos es un continuo permanente.

— Finalmente, el octavo apartado trata de la escritura de la et-
nografia. En los dltimos afios se ha concedido especial importancia
a las cuestiones asociadas con la retérica del texto escrito, sus reglas
de composicién y articulacién, y ha cobrado especial relieve la idea
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de que la investigacién etnogriéfica no termina con el trabajo sobre
¢l terreno o el andlisis de la informacién: la presentacion de los re-
sultados tiene un papel esencial en las formas de representar a las
culturas (véase el capitulo 3).

A pesar de sus posibles deficiencias, confiamos en que este lista-
do puede ser un primer instrumento para documentar la produc-
ci6n bibliografica sobre la etnografia (especialmente para los intere-
sados en ella desde el terreno de las ciencias de la educacién). Hasta
el momento no existia un material de este tipo en castellano, y, aun-
que mejorable en su presentacién, no dudamos de su utilidad como
medio de acceso a la documentacién.
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