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El T""'''JO Ol CAr"o y l" fTNOG""FI" 

miento, una tolerancia y una generosidad basados en la compren­
sión dc:J punlO de vista de 105 Otros hombres (Malinowski, 1973, 
SOS). 

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

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

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

AC¡CIONES, OBJETOS, TRANSFORMACIONES 

1. PLANTEAMIENTO Y LIM ITES DE ESTE CAPiTULO 

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

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

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

1 Qu-o .ipo de ht~uru", con,ist~ ~n e<.>mrilaciontl dt anlculol., tn loo¡ qu~ d"'tDOS .UCO-
rft r..,kx,ol\ap oobrc rrobk-m:as .t6l'1cOI r ..... od,>l<'>g .. "" a la lUl dt JU$ t"pttYn-cia dt ampo 
( ... _. por ~¡e1!Iplo, Emtt>On. 1983; y ~n el .erruo de la ("IOVafla de la n-oI<"la. Bu ....... 1985) 
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El TRABAJO DE CAMPO Y lA ETNOGRAfJA 

Es muy posible que cualquier intento de reflexionar públicamente 
sobre una metodo logía haya de tener forzosamente un sentido nor. 
mativo, pero no es éste el aspecto que queremos subrayar. Propon. 
dremos una aclaración de lo que, en la pdctica, hace reconocibles a 
la etnografía y al trabajo de campo antropológico, pero señalando 
desde el comienzo el valor limitado de cualquier prescripción sobre 
estos asuntos. De ahí esta decl;tración inicial: los contenidos de este 
capítulo no deberían ser considerados como un recetario para la 
investigación, sino como un acercamiento preliminar. 

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

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

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

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

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

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

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

11. ACCIONES 

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

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

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

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

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

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

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

Comenzar una etnografía es también abrir un diana de campo 
(figura 1.2). Como hemos visto, el diario es el instrumenlO de regis­
tro fundamental del procedimiento de investigación, en el que se 
inscriben, paso a paso y desde los primeros momentOS del proyecto, 
las actividades del etnógrafo. El diario es, en consecuencia, una ex­
presión diacrónica del curso de la investigación y e! núcleo de! tra­
bajo de mesa. Al leer el diario nos hacemos un idea precisa de la 
producción sucesiva de materiales: su ordenación inmediata es li­
neal. Por ejemplo, alguien que esté desarrollando una investigación 
en un centro escolar y seleccione un día cualquiera podrá encontrar 
en su diario: a) formulaciones de proyectos inmediatos que ese día 
se le hayan ocurrido -desde la necesidad de leer algún libro o ar­
tículo, hasta el plan de mantener una entrevista con algún informan­
te en los días sucesivos-; b) comentarios de todo tipo al desarrollo 
de la investigación; e) observaciones de acontecimientos a los que 
haya asistido: un c1aus[(o de profesores, una ceremonia de inaugu­
ración del curso, una clase, el arreglo de trimites en secretaría ... ; ti) 
fragmentos de conversaciones casuales que por algún motivo hayan 
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DIARIO DE CAMPO 

Rtlglstro Diario dtl Actfvldadtls 
Formulación dtl Proyectos Inmediatos 
Comtlntarios al Dtlaarrollo de la Invutlgaclón 
Rtlglstro de Obstlrvtlclón dtl Aconttlcimitlntos 
Rtlglatro dtl Converaaclones Casualtls 
Rtlglstro de Entrtlv/atas 
Comtlnt.rios a Lecturas 
Hlpótssis 8 Inttlrprtltaclontls Duranttl la Inlltl8tigación 
Evaluación; Ntlctlsldadtls, Resultados dtll Proceso 

Figllra 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 ... ; e) materiales de entrevista no grabados e 
incluso fragmentos o textos completos de entrevistas grabadas que 
hayan sido transcritas directamente sobre las páginas del diario; f) 
comentarios y notas extraídas de lecruras; g) hipótesis, interpreta­
ciones y problemas generados a la luz de nuevos materiales empíri­
cos, experiencias, lecturas ... ; h) juicios de evaluación relativos a las 
demandas, las necesidades o los resultados de la investigación. Y, 
por supuesto, como señala Spradley: 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

La participación del etnógrafo se define más por un modo de 
estar que por sus efectos reales sobre el grupo. Ese: modo de estar 
i~pli.ca desde luego una atención constante y extrañada, pero tam­
bién Implica una actitud de búsqueda de la validez por medio de la 
confianza recíproca (esta confianza puede llegar incluso a sensibili­
zarnos para percibir los engaños como parte del proce¡o cultural). 
En el modo de estar del observador participante es crucial el ideal 
dialógico. Este ideal, cuyo mejor ejemplo se :acuentra en la práctica 
conversacional con los informantes, da c. .... slStencia al t rabajo de 
campo en su conjunto: también cuando observa -sin hablar con los 

3. El kctor ;n'~Trsado ~o d conc~p'o ck ,,,,,,,.lIgaoO,,_.:"''' ln an'ropol. T ln IH 
d!1oCUwm" ~ .... r~duen ' Omo al~ J'u.-.k oonsulur lo!; s'iuM:n,n ,e"."., Tu (1952; ]964, 1~75); 
Wall.;u el /JI. (1984), EIIK>tl (1985), Ikontn (19i6J, LWfonl T M"hrman (199J) y ti número 
mónosrJ(j~o <k la tnIiU Hu...,.., ttdatu",. (46, 2 (1993J). 
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ag~nres- el etnógrafo se mueve baJo el esquema del diálogo, tra­
tando de representar en su registro las conductas signi{icatiflas y de 
Imaginar el sentido de las acciones en contexto. Ese ideal dialógico 
distingue claramente el modo de estar presente del etnógrafo de 
otras presencias externas interesadas en la captación de informa­
ción. Al estar presente en el campo, el etnógrafo busca captar el 
significado que tienen, para los sujetos, sus propias acciones, discur­
sos e instituciones, aunque ese significado pueda no ser común a 
todos los agentes del grupo. En el caso del etnógrafo (a diferencia, 
por ejemplo, del periodista) esta preocupación se exige como condi­
ción elemental de la práctica (Werner y Schoepfle, 1993, 116). 
Cuando los datos se producen desde este ideal, contamos con el 
material básico para plantearnos el problema de la inteligibilidad de 
prácticas culturales que de otro modo podrfan resultar sencillamen­
te incomprensibles o sólo aparememente comprendidas. 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

111 . ALGUNAS SECUENCIAS NECESARIAS 

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

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

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

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

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

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

En su clásico estudio sobre los estudiantes de Hammertown, 
una ciudad obrera del centro de Inglaterra, Paul Willis llegó a cono­
cer a fondo las segmentaciones sociales construidas por los chavales 
en la escuela. La participación y el diálogo culturall1evaron al autor 
a comprender las densas implicaciones recogidas en dos etiquetas 
básicas, usadas por una parte de los estudiantes para referirse al 
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conjunto: los oepringaos,. (ear'oles, literalmente «orejas con aguje­
ros,., alumnos conformistas con el sistema escolar) y los «colegas .. 
(Iads, «chavales., «golfillos,., una autorreferencia para los estudian­
tes identificados por el autor como oecontraescolares,.)s. Al penetrar 
en la vida cotidiana de estos grupos, por medio de minuciosas ob­
servaciones en contexto guiadas por la significación obtenida en la 
entrevista, Paul Willis fue capaz de ir más allá de una mera identifi­
cación de categorías sociales, connotando con profusión de matices 
un espacio social concreto: en su estudio, los oecolegas .. se presentan 
como «especialistas en un resentimiento reprimido que se detiene 
siempre justo antes de una confrontación abierta {con la escuela) .. 
(Willis, 1988,25); en cuanto al término "pringao,., escribe: 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

IV. OBJETOS 

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

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

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

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

2a. Valores 
2b. Conflicto de valores 

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

1lI. ¿Quién educa? 

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

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

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

VII. Discontinuidad en el proceso de educativo 

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

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

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

XI. ¿Qué imágenes del yo parecen afirmarse? 

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

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

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

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

1. Suaves 

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

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

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

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

8. Órdenes 
9. Disposición o demandas de órdenes 

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

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

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

a) Humano 
b) No humano 

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

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

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

1. [Aciores] 
1.1. Aprendiz 

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

específicas) 
1.104. Depósito de conocimiento cultural 

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

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

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

2. Locales y situaciones culturales 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

UN MAESTRO DE ALDEA Y UN ETNÓGRAFO URBANO. 

DOS SITUACIONES DE INVESTIGACIÓN 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

11. iDE QUÉ SE EXTRA NA RON HARRY y JOHNl 

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

147 



DOS (JU,'LOS DE [TNOC ...... fl ... DE L ... ESCUEl'" 

nuestra vida corriente. también jugamos convencionalmente·. Éste 
es el trayecto que la antropología de la educación exige a quienes 
quieren hacer etnografía de sus propias instituciones escolares. 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

L' VIDA OOMBTICA 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

(Ogbu, 1974,28-30) 

lOS BURGHERSIDERS 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Ratolles pora el absentismo escolar 

RaW" Porcentaje de alumnos (n _ HU) 

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

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

73,0 
3,8 
4.8 

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

[104J 

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

Por qué los estudiantes no asúten a Úl escuela 

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

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

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

1105J 

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

Muchos maestros n:u.an de encomrar nuevos modos de hacer que su 
escu~Ja sea m:ls efectiva. Durante luna de 1:1.$ criSIS] de la enseñanza 
medra, cogí de una de 1:1.$ papeleras de una escuela una _lista de t~cnicas 
que .estoin siendo utilizad:l.$ en el aula_. Aparentemente, habla sido con­
fecCIOnada para ser dirigida a una alta autoridad de la administración 
escolar. Iba acompañada de una nOta; -Estoy seguro de que encomrar:ls 
en ella muchas ideas creativas e Interesantes_ (1601. 
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