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Resumen

En el trabajo etnográfico existe una doble dimensión en lo que respecta al lenguaje. En primer lugar, en sus múltiples variedades, el lenguaje es productor/reproductor de la vida social. En segundo lugar, como etnógrafos/as, nos valemos de lenguajes para generar conocimiento en nuestros campos de estudio. En este artículo partimos del reconocimiento de esta doble dimensión y queremos recuperar y discutir algunos aportes de la sociolingüística interaccional y la comunicación visual que, desde campos distintos pero complementarios, consideramos pueden contribuir en la generación y análisis de datos etnográficos. Partiendo de esta visión amplia, nos detendremos en un aspecto especial, como lo es la generación de conocimiento en investigación de tipo etnográfico. Nos centramos en analizar instancias de construcción de sentido construidas en forma escrita, oral y audiovisual en el marco de nuestro trabajo etnográfico en las regiones noroeste y noreste de la Argentina.

Abstract

We take as a point of departure the assumption that there is a double dimension in ethnographic research in regards to language: on the one hand, language, in its multiple varieties, produces and reproduces social life.  On the other hand, as ethnographers, we use language(s) to generate knowledge in any site or field of study in which we engage.  In this article, we discuss some contributions that interactional sociolinguistics and visual communication may provide to generate and analyze ethnographic-type data. Starting from this broad perspective, i.e., the relationship between language and ethnography, we will specifically engage in presenting an analysis of instances where sense-making and knowledge generation was constructed through written, oral and audiovisual media. Data analysis is framed in two research projects conducted, respectively, in the Argentinean NW and NE regions.
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Introducción

El trabajo con enfoque etnográfico supone que, quienes participamos en él, usemos el lenguaje como instrumento primordial. Entendemos al lenguaje en sus múltiples dimensiones: la palabra, en sus usos oral (hablada o cantada) y escrito (informe, poesía o prosa); el cuerpo, en sus expresiones gestuales y kinésicas; las imágenes, ya sean éstas recuerdos compartidos o fotos y películas que proponemos al establecer nuestra relación con las personas con que trabajamos
. Así, entendemos que la vida social de cualquier espacio que elijamos estudiar toma cuerpo a través de lenguajes variados
. 

Pero, además, el enfoque etnográfico supone como herramienta metodológica fundamental el uso del lenguaje, ya que analizamos interacciones observadas y re-narradas a través de relatos a nosotros mismos y a otros con quienes trabajamos (solemos llamarlas notas de campo), o situaciones audio o videograbadas, incluso fotografiadas, o acerca de las cuales dibujamos. De esta manera vamos construyendo relaciones con lo estudiado que están necesariamente mediadas en lenguaje, y esta situación metodológica remite a preguntarnos por el aspecto gnoseológico: ¿cómo se genera el conocimiento en el enfoque etnográfico?

Así podemos afirmar que existe en el trabajo etnográfico una doble dimensión en lo que respecta al lenguaje: en primer lugar, en sus múltiples variedades o dimensiones, partimos de admitir que el lenguaje es productor/reproductor de la vida social (ya que la acción social es en lenguaje y el lenguaje es a su vez acción social). Al estudiar cualquier acción social, entonces, partimos de suponer que se generan conocimientos en lenguaje(s). 

En segundo lugar, como etnógrafos/as, nos valemos de lenguajes para generar conocimiento en nuestros campos de estudio.

En este artículo partimos de la reconocimiento de esta doble dimensión, también reconocida por otros/as autores/as
, para recuperar y discutir algunos aportes de la sociolingüística (Gumperz, 1977; 1982; Hymes, 1974)  y la documentación y comunicación visual (Roca, 2001; Gastaminza, 2002) que, desde campos distintos pero complementarios, consideramos pueden contribuir a la generación y análisis de datos etnográficos. Con esta visión amplia acerca de la relación entre etnografía y lenguaje como marco de referencia, nos detendremos en un aspecto particular, la generación de conocimiento, como un aspecto especial en la investigación de tipo etnográfico, entendiendo que ésta se produce en forma dialógica (Bahktin, 1992).  Así, un recorte metodológico como punto de partida (la entrada a través del lenguaje) será un modo de hacer foco en la necesidad de articular los usos instrumentales con otros aspectos necesarios en nuestro trabajo etnográfico: el conceptual y el epistémico. Nos interesa abordar esta temática partiendo de lo técnico-procedimental y metodológico porque es la puerta de entrada más “cercana a la materialidad” (Lewkowicz, 2003) pero frecuentemente poco explorada en sus detalles y dimensiones.    

Tomando en cuenta la doble dimensión a que acabamos de aludir, partimos de tres supuestos, acompañados de interrogantes para posibilitar una reflexión sobre ellos: 

Primer supuesto: generamos conocimiento  (construimos sentidos) en las relaciones dia-lógicas que establecemos con otros/as en el campo de trabajo, en forma permanente
. ¿Cuáles soportes, formatos, modos de registro podrían ser adecuados en los distintos momentos del trabajo de campo? ¿ Por cuáles razones de método, teoría y enfoque sobre el conocimiento?

Segundo supuesto: la construcción de estas relaciones dialógicas sigue al menos dos carriles paralelos: el de las microinteracciones y el de las interacciones en acumulación (a través del tiempo). ¿Cuáles instrumentos y herramientas (materiales y heurísticas) nos podrían permitirnos el estudio de las construcciones de sentido en sus aspectos micro-sociales (el aquí y ahora de la construcción de sentido) y en sus aspectos históricos dentro de cada proyecto que encaramos? 
Tercer supuesto: las construcciones de sentido que se realizan en situaciones de interacción cara a cara (micro-sociales) entre participantes refieren, al mismo tiempo, a situaciones históricas, sociales, políticas, institucionales macro. Esto quiere decir que lo que sucede en las interacciones cara a cara toma como puntos de referencia situaciones históricamente anteriores o futuras, y espacios ajenos a esas interacciones presentes. ¿Cuáles  serían los modos de analizar e interpretar los datos que podríamos plantearnos para que estas relaciones micro-macro se hagan explícitas? 
También tomamos como idea orientadora muy general pero fundamental que “la vida social es, en esencia, práctica”
 y que existen varios enfoques disciplinares que han insistido en entender las prácticas sociales concretas para comprender así las racionalidades que las sustentan. Decimos que la etnografía es uno de estos enfoques ya que puede entenderse como una disciplina que se propone comprender prácticas sociales situadas, histórica y localmente, a través de describir, analizar e interpretar las redes de relaciones (y por ello, de sentido) en las que se generan, reproducen y cuestionan dichas prácticas sociales
. Además puede entenderse que la etnografía pasó -en ciertas condiciones de producción- a constituirse en un modo de conocer lo que Foucault (1996) ha denominado como:

“...una serie de saberes que habían sido descalificados como no competentes o insuficientemente elaborados: saberes ingenuos, jerárquicamente inferiores, por debajo del nivel de conocimiento o cientificidad requerido. […] Estos saberes que yo llamaría el saber de la gente, y que no es propiamente un saber común, un buen sentido, sino un saber particular, local, regional, un saber diferencial incapaz de unanimidad y que sólo debe su fuerza a la dureza que lo opone a todo lo que lo circunda” (Foucault 1996:18). 

En ciertas condiciones históricas, algunos sociólogos y etnógrafos han ido postulando formas de hacer su trabajo de forma tal que se fuera despegando de su origen colonial y pasara a tener un rol importante en proyectos de trabajo conjunto con participantes (actores sociales) no incluidos en (podríamos decir expulsados
 de) las redes de conocimiento académico. En este tipo de forma de hacer etnografía (ya sea desde la antropología o desde la sociología, o desde una relación entre ambas), donde las formas de producir el conocimiento son tomadas como un hecho de las relaciones sociales y prácticas en que se establece el trabajo de conocer, cabría suponer que las formas de analizar los datos generados deberán tomar en cuenta que la práctica social toma cuerpo a través de una variedad de códigos semánticos y de signos que damos en llamar  lenguajes
. Al decir de Duschatzky y Corea (2002): 

 “Se trata entonces de considerar la interacción de las voces y no sólo los enunciados, lo que dicen literalmente los entrevistados. La entrevista [en nuestro caso, todo el trabajo etnográfico, nota de los autores del artículo] será considerada como una situación de enunciación, como una construcción de discurso en la que todos los términos, todos los sujetos involucrados son decisivos. Nos equivocaríamos si, en función de una pretendida objetividad, borráramos de la situación la voz y la presencia del investigador. Es primordial profundizar su presencia de tal modo que se asuma que la voz del registro es una sutil construcción dialógica entre los sujetos que se entregan a una íntima conversación.” (op cit: 102-103)

Si bien nuestro análisis estará orientado por los tres supuestos mencionados más arriba, en el presente artículos proponemos concentrar la atención sobre el primero, sin olvidar lo dicho acerca de que todos conforman puntos de entrada parciales que se engarzan los unos con los otros para posibilitar la presentación de un argumento que se irá completando en esos engarces propuestos. Somos concientes de que al estructurar nuestro argumento en partes que se van conectando y ampliando, hará falta, posiblemente, al  llegar al final, volver a empezar la lectura del trabajo, o regresar a algunos puntos planteados en la mitad del escrito. Además, por los tipos de soportes en que presentamos los datos analizados, la lectura tendrá distintos tipos de referentes materiales (imágenes en movimiento, foto fija, croquis o dibujos, video y audio, transcripciones de discurso oral, etc.). Esta variedad puede resultar compleja pero es necesaria, creemos, para sostener los argumentos presentados.

En términos generales, consideramos al enfoque etnográfico como el que se proponer establecer relaciones de conocimiento más o menos prolongadas, pero variables, en el tiempo y en el espacio con grupos humanos con quienes construiremos y reconstruiremos sus puntos de vista sobre las formas que se nos presentan de actuar, percibir y creer (Goodenough, 1971). Enunciamos que al tomar al lenguaje como punto de entrada  hacia la comprensión de cómo se genera el conocimiento etnográfico en esa misma convivencia (que incluye el estar, permanecer y observar, pero también el narrar y analizar) nos importa ubicarnos en modos de hacer y pensar nuestro trabajo como un planteo sistemático que  se vaya acercando lo más posible a generar conocimiento potencialmente democratizador. Sin pretensiones de transformación en sentidos a priori sino de establecer relaciones que tal vez contribuyan a  pensar y actuar críticamente sobre ciertas condiciones de las relaciones políticas, económicas y sociales en que estamos [todos] insertos. En este sentido, se trata de entender para transformar e ir transformando en-ir-entendiendo
.

Conocimiento, lenguaje y relaciones sociales en investigaciones etnográficas

Existen enfoques de investigación sobre la acción social en que se toma al lenguaje como eje conceptual y metodológico para estudiar los fenómenos humanos, tales como la sociolingüística interaccional, el análisis del discurso, el análisis conversacional, la etnografía del habla y la etnometodología, que parten de combinar enfoques de corte antropológico, sociológico y lingüístico. Si bien los estudios producidos en esos marcos se diferencian en aspectos importantes de considerar, podemos proponer entenderlos como complementarios en un sentido: en su enfoque básico, todos ellos parten de suponer que la acción social se desarrolla en lenguaje y que el conocimiento generado por los seres humanos se establece en relaciones sociales y es, por ende, dialógico por naturaleza. 

Por ejemplo, hay corpus de investigación que, desde algunos de estos marcos, han realizado estudios minuciosos de la vida escolar, en particular, de la vida dentro de las aulas. Estas investigaciones se orientan, en general, a observar, documentar, analizar e interpretar las interacciones entre participantes de culturas a las que se estudia. En estos enfoques, que combinan por ejemplo el análisis del discurso desde la perspectiva de la “activity theory and conversational análisis” (Gutiérrez, 1993), o la sociolingüística interaccional (Colllins and Green, 1992; Green and Dixon, 1993) con la etnografía de aula, la entrada al campo de estudio desde la perspectiva del lenguaje se orienta hacia comprender las interacciones de los participantes que se observa, o las producciones (los artefactos) producidos en esas redes de significado (son ejemplos de este tipo estudios del Santa Bárbara Classroom Discourse Group (1992; 1995) como colectivo de trabajo y por varias de sus miembros en otras publicaciones (véase por ejemplo la Edición Especial del Journal of Classroom Interaction, 1999). 

En los casos mencionados, los soportes preferidos para la documentación son una combinación de audio, video, imagen  fotográfica y reconstrucciones escritas de lo observado. De todos modos, en estos cuerpos de trabajo, suele realizarse un análisis donde no se indaga sobre las condiciones de producción concretas del conocimiento generado (en cuanto a que no se hacen visible las formas en que la participación del etnógrafo/a generan condiciones para producir conocimiento) sino donde se privilegian las formas en que el etnógrafo puede reconstruir lo que ha observado habiendo estado allí. Tampoco suele integrarse a estos análisis el papel recurrente de la presencia del etnógrafo documentando esas situaciones a través de una variedad de soportes. Lo que esos análisis sí han permitido mostrar es que una documentación que yuxtaponga una variedad de formatos es potencialmente enriquecedora en instancias analíticas fuera del campo de trabajo (en general, a posteriori del momento de estadía en el campo de trabajo) puesto que permiten reconstrucciones variadas y complementarias de la complejidad que tiene lugar en las interacciones cara a cara entre los participantes acerca de los cuáles se está estudiando. En algunos de estos casos, también se ha hecho visible la importancia de transponer de un lenguaje a otro (por ejemplo, del lenguaje  visual al escrito; del lenguaje de la imagen  dibujada a su descripción oral) datos generados por los participantes del estudio (por ejemplo, ver Fránquiz, 1999), aunque no se haya indagado específicamente en esta forma de generar conocimiento (la transposición de un soporte a otro o de un formato a otro) como parte del enfoque etnográfico. 

Estas dos operaciones (yuxtaponer y transponer) resultan enriquecedoras e importantes de considerar en el trabajo con enfoque etnográfico ya que hemos relevado que de hecho se producen, tanto por parte de los participantes con que interactuamos como etnógrafos, como por parte de los etnógrafos al intentar reconstruir situaciones en las que hemos participado o generado. Proponemos en este escrito ahondar sobre estas dos herramientas analíticas considerándolas como parte del trabajo del etnógrafo simultáneamente en la producción de campo y en la producción analítica fuera del campo de trabajo. Es decir, nos estamos proponiendo analizar los modos específicos en que diferentes variedades de lenguaje (en soportes y formatos) hacen el conocimiento en el trabajo etnográfico. Proponemos partir del supuesto de que el conocimiento etnográfico es dialógico (procesual e histórico) porque se genera en las relaciones que se van estableciendo entre las partes que son a su vez relaciones situadas en tiempos, lugares y procesos específicos. 


Iremos comentando sobre el valor analítico de estas dos herramientas a la par que presentemos nuestros análisis, ahondando a su vez en la definición del conocimiento etnográfico como producido dialógicamente. Desde los ejemplos analizados nos preguntaremos cómo la yuxtaposición de lenguajes (soportes y formatos) y la transposición de éstos (es decir, la generación de tipos de datos diferentes, no solamente por su diversidad de soportes sino por la propiedad del lenguaje mismo que permite transponer un tipo de código en otro) puede proporcionar una forma potencialmente enriquecedora al quehacer y al como-hacer etnográfico. 

Proponemos este punto de entrada (condiciones materiales en que se construye el conocimiento y se documenta cuando se trabaja con enfoque etnográfico) porque creemos que la cercanía a la materialidad de las condiciones de trabajo, en este caso desde el punto de vista de cómo se generan y documentan los momentos en que se desarrollan ideas, intercambios, emociones, nos empuja, casi literalmente, a preguntarnos qué es conocer, para qué conocer, con quiénes, qué se produce al conocer, cómo se usa el conocer, entre otras cuestiones que nos parece necesario considerar. Decimos que el punto de entrada a nuestro proceso es metodológico-técnico-instrumental porque partimos de reflexionar sobre los datos presentados siempre en relación a un conjunto de técnicas y herramientas que se usan para generar e interpretar lo que está sucediendo en el momento de trabajo. Nos preguntarnos qué conjunto de técnicas y herramientas nos permite “ver” la construcción dialógica de conocimiento durante el  trabajo concreto.

En el apartado a continuación trabajaremos con algunos ejemplos de los distintos formatos y soportes que acabamos de mencionar para mostrar las posibilidades de sentido que se generaron al tener, desde el inicio, la perspectiva de que la variedad de lenguajes era un aspecto importante de cómo esta investigación se llevaría a cabo.  

En el apartado siguiente tomaremos  un ejemplo  de otra investigación, pero en ese caso, nos centraremos en mostrar cómo, en el lenguaje oral, existen una serie de recursos visuales que los participantes generan como códigos de sentido para ser leídos (interpretados) pos sus interlocutores en forma simultánea con su producción de sentido en el canal oral. 

El uso de imágenes visuales planas (dibujos, fotografías y croquis) y tridimensionales (videofilmaciones) en la  producción de sentido en una etnografía escolar. 

En este apartado se presentan ejemplos en los que el uso combinado de soportes y formatos fue permitiendo generar redes de sentido y enfoques para generar conocimientos complementarios, de formas tales que tanto en la generación de relaciones cara a cara, como en los momentos de recuperación analíticos (es decir, fuera del momento cara a cara con los participantes de la relación pero invocándolos en sus presencias dialógicas) la variedad de estos lenguajes aporta a la descripción densa y a la producción e identificación de capas de contexto que permiten entradas múltiples a los significados producidos en el trabajo etnográfico (Geertz, 1973; Watson Gegeo, 1992).

En el proyecto de investigación que se analiza aquí se concibió, desde el diseño, que la generación de conocimiento se produce junto a los participantes. Desde este punto de vista, uno de los motivos por los cuales se pensó en los aportes posibles del uso de soportes variados fue el poner en el centro de nuestra investigación la pregunta acerca de cómo proporcionar acceso a los participantes de formas múltiples tales que hubiera posibilidades variadas para generar y comunicar ideas, sentimientos y puntos de vista. La idea general temática fue realizar un análisis que permitiera elaborar propuestas de trabajo escolar que tomaran en cuenta la diversidad, como lo  indica el título de  “Maestros y alumnos como sujetos culturales. Del análisis a la elaboración de propuestas basadas en la diversidad”.  Al realizar los contactos iniciales con maestros/as, directivos/as y familias se explicaba que este era el marco de trabajo, tanto a través de comunicaciones orales como escritas. 

Los participantes del trabajo que se analiza a continuación  fueron niños y niñas de primero a séptimo años de una Escuela General Básica
, algunas de sus familias y algunas de las docentes y directivas. Participamos como equipo de la universidad diez personas, quienes establecimos distintos tipos de vínculos con los participantes mencionados, durante diferentes períodos de tiempos (2001-2004) y en espacios variados (la escuela, las casas de las familias, la comunidad que rodea la escuela, otros barrios de la misma ciudad). 

Además de esta preocupación por generar canales de acceso posibles a una variedad de participantes, en el centro de nuestro enfoque está la idea de que la acción social se genera en lenguaje, y que el conocimiento es acción social y puede ser generado en interacción dialógica con los participantes de un trabajo etnográfico. Desde este punto de vista, a la idea ya mencionada de que era importante proveer modos de comunicarse variados, se sumó la idea de que era igualmente importante tener en cuenta que en las relaciones dialógicas se genera conocimiento, y que es posible documentar este proceso. Pero documentarlo es proponerse pensar en soportes variados ya que, según uno de nuestros supuestos básicos, los lenguajes  que generamos los seres humanos son múltiples. 

De este modo, en esta investigación se previeron una serie de soportes por diseño previo: videofilmaciones de aulas y de trabajos de talleres; videos producidos por otros (ejemplo, Candabaré del colectivo Cruz del Sur Ediciones); fotografías con y de los participantes del trabajo conjunto realizado (de actividades de la escuela, fundamentalmente) o de actividades que hubieran realizado los participantes en otras ocasiones (por ejemplo, fiestas escolares, o fiestas familiares o viajes a otras localidades); fotografías producidas por otros fotógrafos (por ejemplo, publicadas en diarios o revistas, o publicadas en internet que se usaron para establecer relaciones de sentido en trabajos con los participantes); notas de campo durante las actividades realizadas en conjunto o en tiempos  diferidos (ya fuera anticipando encuentros o luego de encuentros con los participantes); escritos narrativos, mensajes o cartas generados por los participantes (por ejemplo, cartas de los alumnos a los etnógrafos, cartas de las docentes a los etnógrafos, historias escritas que los participantes rescataron para compartir con los etnógrafos); dibujos, croquis o representaciones gráficas (de los etnógrafos o de los alumnos, alumnas y docentes); audiograbaciones (de entrevistas, conversaciones o talleres); conversaciones orales que no fueron registradas en el momento  de producidas sino posteriormente recuperadas en notas; transcripciones de algunas de las conversaciones video o audiograbadas; registros de tipo fotográfico generados a partir de las videograbaciones, entre los tipos más usados. 

Lo que interesa mostrar en este listado es que, por un lado, existió una variedad de formas de registrar lo que ocurría, pero,  por otro lado, que ese registro no tuvo solamente el fin de documentar lo que iba ocurriendo  en  un sentido puramente testimonial (si es que existe tal tipo de registro), sino de ser, a su vez, productor (y tal vez provocador) de sentido. Volveremos sobre estas funciones (productora y provocadora) de la variedad de soportes a medida que vayamos presentando los análisis. 

Esta variedad de soportes/formatos hizo posible lo que denominamos yuxtaposición y  transposición, es decir, la posibilidad que brinda generar conocimiento con los participantes de un trabajo etnográfico en soportes variados que luego puedan ser relacionados entre sí, tanto  por ser documentación sincrónica de “lo mismo” en soportes distintos (ejemplo, videograbación y notas de campo), como por ser documentación diacrónica de situaciones que pueden relacionarse y que ocurrieron en  espacios y momentos distintos (por ejemplo, tomando la perspectiva del vínculo entre el equipo de la universidad y algunas familias de la escuela, permite analizar las formas en que varios formatos sirvieron para generar espacios de conocimiento a través del tiempo, que los participantes fueron relacionando y que a su vez se relacionaron luego como  parte de un momento posterior de análisis del vínculo con las familias).  Así se permite un trabajo que combina elementos, ya sea dentro de un mismo soporte (por ejemplo, de soporte video a soporte foto fija: el soporte es el mismo), como de soporte y formato diferentes (por ejemplo, un trabajo a partir de fotos se convirtió en una conversación sobre esas fotos que a su vez se traspusieron en notas que luego generaron un producto de síntesis que se usó para volver a trabajar con esos participantes, generando así una posibilidad de volver sobre sentidos generados en otros momentos). 


En este trabajo de etnografía escolar que se analiza se decidió realizar, con acuerdo de la maestra, la dirección, las familias y los alumnos, un trabajo de enfoque etnográfico en un aula (año 2001). Luego, durante el año siguiente, realizamos trabajo con enfoque etnográfico en cuatro aulas de esa misma escuela (segundo, tercero, quinto y séptimo año de EGB). Finalmente, durante el año 2003, realizamos tres encuentros-taller con maestras de esa escuela y de otra escuela de la misma localidad para trabajar sobre algunos aspectos surgidos del trabajo en años anteriores y para conversar sobre ideas de las docentes acerca de trabajos a futuro. Durante 2004 el contacto se mantuvo a través de tres docentes, quienes propusieron proyectos de colaboración específica: una propuso que una de las integrantes del equipo de investigación la dirigiera en una tesina para terminar un estudio de grado en el área de educación en una universidad del NOA y otras dos propusieron al equipo de investigación revisar juntos un material de trabajo realizado durante el año 2002 para elaborar en conjunto un libro y publicarlo. Estos dos últimos proyectos están en curso. 

Durante 2001 se realizaron algunos contactos previos antes de ingresar a la escuela con las docentes de la misma para establecer acuerdos de trabajo colaborativo. Una maestra de primer grado del  turno tarde se interesó en la propuesta y convinimos en trabajar en su aula
. El primer día de trabajo nos presentamos dos  etnógrafos, uno que actúo fundamentalmente como camarógrafo, y otra que actuó en varios roles de forma simultánea: ayudante de la maestra, persona que visitaba el aula, narradora de una historia de tradición mexicana antigua, tomadora de notas, amiga para jugar en el recreo, entre otros  roles que asumió.  

Ese primer día se generaron una variedad de interacciones que se documentaron, fundamentalmente, a través de la cámara y a través de notas de campo. Esos primeros acercamientos  permitieron ir tomando contacto con un espacio (el aula y la escuela) de forma tal que se estaba produciendo una novedad con respecto a lo que había sucedido antes, en varios sentidos: a) había otras personas que se agregaban a las relaciones sociales a través de las cuales se producía la enseñanza y el aprendizaje en el aula de primer grado; b) esas dos personas en particular no eran locales del  NOA, lo que fue percibido inmediatamente por los chicos y chicas del aula (ambos somos de piel blanca, de cabello y ojos oscuros, y presentamos un modo de hablar característico de clase media profesional porteña); c) estas personas manifestaron su interés en estar en el aula y entender qué sucedía  allí a través de registrar su permanencia en parte con la cámara de video, y en parte a través de notas escritas y croquis o dibujos acerca de la vida del aula. 


Más adelante se invitó especialmente a las familias de esta aula a compartir momentos de charla con el equipo de etnógrafos, explicando que estábamos interesados en conocerlos y en entender sus modos de vivir. Se presentaron ocho personas  a conversar con uno o dos de nosotros (siempre que fue posible audiograbamos las conversaciones y se tomaron notas de campo). Estas notas y conversaciones produjeron luego otros registros escritos (notas de campo redactadas como narrativas y transcripciones escritas en  formato papel de las conversaciones) que se fueron enviando a la escuela en entregas sucesivas para que los participantes pudieran tener acceso a ellas. A medida que se fueron tomando registros de video, también se copiaron en formato VHS y se enviaron a la escuela, lo mismo que cuando se tomaron fotografías (en formato papel y no digital): se compartieron las copias con los alumnos, familias y docentes. Este había sido un acuerdo explícito al comenzar el trabajo.  Sin embargo, se destaca que algunos participantes leyeron las notas o miraron los videos y otros no (las fotos sí fueron vistas por  todos), diciendo, en los casos en que no revisaban el material, que era por falta de tiempo. No sabemos si hay otros motivos por los cuales se eligió no revisar el material y hasta ahora no hemos profundizado en esta línea de análisis.  En varios casos en que se leían las notas, se tomaban tiempos especiales para volver a conversar luego sobre ellas, iniciando así otros ciclos de producción de conocimiento sobre lo que estábamos estudiando.  Destacamos así que la transposición de datos de un soporte y formato a otros parece abrir modos de participación y de reflexión complementarios con los que se generan cuando se realiza observación participante, entrevistas, talleres o conversaciones en forma sincrónica con las prácticas sociales que se está documentando. 


Luego de cuatro meses de iniciado el trabajo en el aula, se realizó un encuentro que se denominó  por parte de la maestra “Reunión de padres con Ana Inés” y por parte de los etnógrafos “taller con las familias y maestras”. Este encuentro, como se ve, definido de formas diferentes —aunque no necesariamente contradictorias— por los participantes, comunicó, desde su convocatoria, una expectativa de tipo o estilo de relación: desde la perspectiva de la docente que invitó a las familias, era una “reunión de padres” , con la connotación que tiene este evento en la situación de vida escolar, es decir, una forma de interactuar donde existe alguien autorizado a transmitir información, a recibir consultas y a contestar preguntas.  Relevamos también que entre muchas familias, la instancia de reunión de padres se convierte en un momento de ansiedad  o temido, ya que  se tiene la imagen de que es un momento donde la escuela (a través de un docente o directivo) puede regañar a la familia o transmitirle que las cosas no están bien
. 

Por parte de quienes diseñamos  inicialmente la investigación tuvo la connotación de espacio de trabajo planificado y coordinado pero abierto, con la intención de continuar profundizando el vínculo ya establecido, y de continuar presentando ideas para discusión. El eje del trabajo acordado había sido la cultura y su relación con la escuela. En esta  primera reunión se propuso una dinámica que partió de la imagen fija (foto). Se presentaron unas sesenta fotos diferentes a los participantes y se les propuso que eligieran una o dos (o las necesarias) para comentar a los demás qué cosas les gustaban, o los preocupaban, o los identificaban. La amplitud de la consigna permitía  una interpretación amplia. Algunos de los ejemplos que se eligieron se analizan a continuación
. 


Una mamá eligió las siguientes imágenes (ver archivos tiff adjuntos: 1. arcilla; 2.mimo; 3.papá  y nena). Al comentar luego (iniciando la ronda de presentación) por qué elegía cada uno nos comenta que “le gusta hacer cerámica en su tiempo libre, le gusta la expresión y por eso elige el mimo y la foto de la nena y el papá la elige porque expresa unión que hace falta y le recuerda a su propia hija con su papá [es decir, con su marido]”. Es importante destacar que esta mamá sería luego muy activa al momento de dar sus opiniones en entrevistas realizadas (a las que acudió en general junto a su marido), en particular acerca de formas en que se tiene en cuenta en la escuela, desde la perspectiva docente, ciertas representaciones fenotípicas, etno-raciales y socioeconómicas. Tomando en cuenta, entonces, situaciones que fueron ocurriendo en las reiteradas formas de contacto que se continuaron estableciendo con las familias, y en particular con esta señora, se puede rastrear  evidencia en estas elecciones de imágenes de un tema que esta señora estaba interesada en tratar en el contexto de la investigación realizada: que el color de piel de los chicos incide en las oportunidades de aprendizaje que se generan en el contexto escolar. Cabe notar que la señora eligió una foto donde el papá y la nena son de piel negra. Su hija es, expresado por ella misma en otro  momento, de piel oscura
. 

Lo que estamos proponiendo como punto de entrada y reflexión es que un soporte particular (una foto) puede retratar imágenes internas de una persona y traerlas a la superficie para ser compartidas con otros, en situaciones donde existe un entorno emocional que lo permita. Creemos que en este ejemplo sirvió para comenzar a hacer visible un tema que, si bien en ese momento fue solamente anunciado como la importancia “de la unión que hace falta” y la referencia concreta a su  familia nuclear, preanunciaba una temática que luego esta señora se ocupó  de expresar, sosteniéndola con ejemplos concretos, y presentando sus reflexiones en voz alta, en encuentros sucesivos con nosotros. No es posible afirmar, por supuesto, que esta señora no hubiera hecho visible sus ideas de no haber mediado la foto, pero sí es posible interpretar que la existencia de una variedad de imágenes le permitió presentarse con respecto a sus gustos y habilidades (más adelante en el desarrollo del vínculo esta señora nos explicó que había comenzado un terciario para ser maestra de artes pero había tenido que dejarlo por falta de recursos económicos, apremiada por sostener a su familia), y también con respecto a una temática importante y tal vez conflictiva (relación entre color de piel y status dentro del espacio escolar). 


Otra participante eligió una imagen donde se ve a una mujer timoneando un barco (foto 4. timón). Su reflexión fue que esa foto representaba mucho de su quehacer profesional y personal: siendo madre de tres niñas adolescentes y a cargo de ellas sin compañero varón, y siendo la maestra de ese grado, su reflexión fue que estaba en un lugar de conducir. Sin embargo, lo que eligió rescatar y asociar de esa imagen no fue tanto la situación presente en la que se encontraba, y que de hecho mencionó para iniciar su presentación, sino la posibilidad  que se abría al pensar en una imagen como esa. Sus palabras (recogidas en notas de campo durante el trabajo y luego como reconstrucción retrospectiva) fueron: veo una señora en un barco, en el timón, es como me  veo, en el oficio de mamá y de maestra, pero también veo que me gustaría viajar a varias partes, tranquila. La imagen  precisamente muestra a una mujer en estado de tranquilidad y alegría, al aire libre, evidentemente conduciendo un barco, y, desde la lectura de esta maestra, con la posibilidad de dirigirse a lugares distintos. Al  revisar el transcripto del audio, lo que esta maestra dijo fue: “bueno, yo elegí esta [foto]. Es una señora que al parecer está en un barco. Por ahí, para mi lo primero que pensé es viajar. Me gustaría viajar a varias partes. A diferentes lugares, conocer varias partes, que haya agua, me gustaría meterme en el agua, [estar] tranquila. La quietud de los árboles, el agua, el paisaje. Y otra, el timón representa mi oficio como mamá y como maestra común. No sólo somos maestras aquí en el aula sino también somos maestras en la casa. Las mamás también somos maestras en la casa. El año anterior decía que las mamás son las maestras en la casa. Eso les decía a mis alumnos. Este año no lo dije. Se me escapó, se me olvidó pero ya era rutina. Las mamás son maestras para mí. Maestras de la vida. No es cierto?” 

Destacamos que la idea que había quedado representada en la reconstrucción de las notas escritas, si bien en términos generales es válida, puede ser ampliada al revisar el audio. Este es un ejemplo donde se pone en evidencia que yuxtaponer y transponer soportes y formatos puede brindar perspectivas ampliadas de interpretación para el trabajo etnográfico. En la lectura del audio presentada aquí arriba parecen varios niveles diferentes en esta intervención a partir de la imagen, y de su traducción a un discurso oral para comunicarlo a los presentes: un nivel es el de destacar que la maestra eligió comenzar a presentarse a través de expresar un deseo (que le gustaría viajar a varias partes, que le gustaría que hubiera agua y que hubiera tranquilidad, quietud, asociadas con un paisaje que evoque esos sentimientos). Ese nivel se superpone con el de sus oficios actuales, como lo son el ser mamá y maestra. Y esa asociación la usa para transmitir su idea acerca de que las madres son también maestras y destaca que son maestras en la casa, maestras de la vida, y que eso, si bien hasta ahora en el transcurso de ese año no lo había dicho, es una idea importante desde la cual piensa su práctica docente. Nos interesa destacar que en este caso, el uso de una imagen permite varios niveles de expresión: el presente y el futuro posible y deseado, pero  también el sistema de valores de su práctica docente (homologar los oficios de mamá y maestra). 
Es interesante destacar que esta persona había ya conversado con nosotros, y continuaría diciéndolo otras veces, acerca de dos situaciones que se le estaban presentando al mismo tiempo: una que era el acceso, en esos meses, a la vivienda propia, luego de haber participado durante años en un proyecto de cooperativa de mujeres para construir y obtener su vivienda propia, y otra que era el poder llevar adelante algunos proyectos pedagógicos “tomando en cuenta la diversidad”. Ponemos estas palabras entre comillas ya que fue una frase que una de las personas de equipo de investigación usó el primer día que tomó contacto con esta persona y luego se convirtió en una frase que esta persona hizo propia (probablemente ya la hubiera tenido formulada más o menos en estas palabras) diciéndonos que esta posibilidad de trabajo conjunto le había permitido desarrollar una idea suya vieja. Según sus palabras (carta de esta docente a una de las integrantes del equipo de investigación):

“Me interesan tus ideas y estoy muy agradecida porque me escuchaste algo que salió como idea de mi papá que hace diez años me sugería, y también de E. [una persona a través de la cual conocimos a esta maestra] que quería coordinar con las docentes algo referido a la cultura hace cinco años, y que nos faltó sistematizar. Me gustaría seguir trabajando con vos”. 

[Redacción original de la carta citada en HerasMS, 2002].


 Otras imágenes elegidas ese día se presentan en los archivos adjuntos (numerados del 5. al 12.). Lo que resulta interesante destacar es que las imágenes permitieron expresar gustos, preocupaciones, recuerdos, aspiraciones, roles múltiples, entre otros aspectos. En síntesis, mencionamos las siguientes cuestiones que surgieron a través de las imágenes: vida al aire libre (pesca) y deporte (atletismo y fútbol). Esta misma persona (un hombre) eligió la imagen 6  (flores) diciendo que le encantaban las flores y las rosas en particular. Otra señora eligió la 8 (cestería) entre otras imágenes y mencionó  que le gusta hacer canastos, pero también destacamos que eligió varias fotos y a través de cada una presentó diferentes aspectos de su persona, su familia y sus gustos, por ejemplo, habló de cómo estaba compuesta su familia a través de elegir fotos que le recordaban a sus hijos, o eligió otra donde había alguien andando  en bicicleta y expresó que le gusta hacerlo. Otra persona eligió la del trabajo en arcilla (foto no presentada, similar  a imagen 1) junto con una más que le parecía de un plan de alfabetización. En nuestro registro anotamos que [le] “hace acordar a mi mamá que no sabe leer pero va aprendiendo (imagen 7)”;  otra mujer dijo que le gusta escribir como forma de desahogo (imagen 9), destacándose luego al revisar el audio que esta persona dijo que suele no conversar con nadie sino expresarse por escrito; la foto número 10 la eligió una señora que dijo que “bueno, yo elegí esta foto porque acá veo que representa bien, una familia ya sea paternal o maternal y a mí siempre me ha gustado reunirme con mi familia o bien con los vecinos” según reconstruimos del audio; la foto 11 una persona que era a la vez docente de la escuela y mamá de una alumna de ese grado para expresar que le duele cuando  lloran los niños y la foto 12 la eligió otra docente-mamá para comentarnos que en sus ratos libres le gusta pescar. Luego de tomar estas imágenes como  modos de conocernos y de generar ideas en conjunto, Heras, que estaba coordinando esta reunión, comentó otra cuestión para conversar. Del análisis de lo sucedido ese día a través del audio y las notas surge como importante haber propuesto un espacio primero a través de dos soportes complementarios (imágenes fijas y palabras) en diálogo entre sí y en diálogo con otros. Por lo tanto, al pasar al siguiente punto temático tratado (realizar un libro de lectura de aula confeccionado en forma artesanal a partir de los relatos y vivencias que se habían ido generando en conversaciones y entrevistas con familias y chicos), los participantes de este encuentro tenían como contexto el que una forma posible de comunicar ideas y saberes, pareceres e identidades, es a través de fotos y palabras. También de fotos internas (recuerdos o evocaciones), deseos que se expresan al hablar, o perspectivas que surgen de escucharse unos a otros. 


Así, en esta reunión, luego de comenzar por esta parte de las fotos y de conocerse a través de imágenes, se presentó  una idea que una de las investigadoras y la maestra habían empezado a conversar: realizar un libro de lectura. Dicha idea se había ido produciendo a partir de una convergencia de situaciones y formas de realizar el trabajo etnográfico ya que, como se puntualizó más arriba, la propuesta, por diseño, tenía como uno de sus propósitos no solamente analizar las situaciones escolares con respecto a la percepción entre alumnos, y entre alumos y docentes, en tanto sus pertenencias culturales, sino también producir propuestas pedagógicas. Al comenzar el trabajo, tanto en esta como en otras escuelas, se presentó en varias conversaciones, talleres y entrevistas la perspectiva, por parte de muchos docentes, de que no había demasiado material elaborado para tratar sobre las pertenencias culturales de cada uno. Esa perspectiva fue también la de esta docente en particular, y en algunas conversaciones con Heras, había comenzado a dialogar sobre la idea de que si cada aula es una situación diferente (ya que en cada aula o grupo escolar se da una combinación única de personas que no se repite en otra aula), una forma posible de trabajar sobre las pertenencias e identificaciones de quienes conviven en un aula es producir un material de esa aula en particular. Tomando esta idea que ya se había dialogado con la docente, Heras había hecho un boceto de un texto posible para un libro de lectura, idea que surgió también de la conversación con la maestra, ya que para ella, uno de los ejes fundamentales de ese año, era la iniciación de todos sus alumnos en la lectoescritura. 



En esta reunión de padres/madres/docentes/etnógrafa lo que se trató a continuación fue el boceto de ese libro y también se compartieron ideas, expresiones, situaciones relatadas y vivencias expresadas en lo que había ido intercambiándose desde que los etnógrafos habían comenzado el trabajo con docentes (de esta y de otra escuela) y con las familias y alumnos de esa aula. Así se inauguró otra forma específica en que en este contexto de trabajo con enfoque etnográfico habrían de converger los usos de lenguajes variados en la producción de sentidos.  Excede el espacio de este artículo realizar el análisis detallado de las formas en que este libro de aula se produjo y de los usos posteriores que tuvo por parte de la maestra, los alumnos y las familias. Lo que sí interesa puntualizar es que para construir el texto escrito y visual se realizó un proceso de diálogo (oral, visual y escrito), producto del cual se realizó el libro que fue a su vez el inicio de otras tantas situaciones de generación de conocimiento, tanto dentro del aula como en las casas de los chicos (según relatos de algunas familias). Lo que puntualizamos con este ejemplo es que estimamos que la producción de ideas (que fue el proceso por el cual se produjo este material) fue participativa y además, emocionalmente gratificante para las familias, para quienes, una vez terminado el libro como  objeto, suscitó otros pensamientos e iniciativas, tales como producir ese libro para ponerlo a la venta en forma comercial
. Esa iniciativa está aún en marcha. 
Comunicación visual en la producción de sentido a través de la situación de entrevista

En este apartado analizamos  un ejemplo  de otra investigación, desarrollada en escuelas de las ciudades capitales de cuatro provincias del noreste y noroeste argentino (Chaco, Misiones, Jujuy y Tucumán) a través de un convenio entre los Ministerios de Educación provinciales, algunas escuelas en particular, dos Asociaciones Civiles y UNICEF Argentina durante el año 2003.  En el caso de esta investigación, se combinaron enfoques cuantitativos con cualitativos. Dentro de los enfoques cualitativos usados (por ejemplo, perspectivas relacionadas con la sociología de las organizaciones) se diseñó un componente de etnografía visual con el objeto de relevar aspectos específicos que habían sido identificados por medio del estudio de datos cuantitativos y cualitativos (estos estudios habían sido desarrollados durante varios meses antes de realizar la etapa del proyecto sobre la que se presentan estos datos). La etnografía visual se centró generar conocimiento, junto a alumnos, familias, docentes, directivos y trabajadores comunitarios, acerca de las estrategias educativas y asistenciales usadas por ocho establecimientos escolares (identificados previamente en etapas anteriores del proyecto) para identificar situaciones de riesgo de abandono escolar o repitencia. El uso de la cámara de video, de un etnógrafo de campo y asistentes de producción técnica (visual y educativa) para llevar adelante esta etapa del proyecto se decidió en relación a la posibilidad de ese soporte para establecer diálogos mediados que permitieran a los participantes tener en cuenta que sus narrativas, producidas en conjunto con quienes estaban trabajando en ese momento con ellos, serían parte de un proyecto de reconstrucción, análisis y producción del material para sintetizar aspectos que pudieran ser comunicados a audiencias más vastas y variadas: escuelas, familias y trabajadores comunitarios de otros países o provincias de la Argentina; decisores políticos (por ejemplo, Ministros o funcionarios intermedios del área de educación pero también diputados y senadores). Así, sabemos que el marco de las relaciones en que este trabajo de documentación se llevó adelante tiene alta incidencia en las formas de generar el conocimiento específico y de aceptar formas de uso de la cámara que podían ser no familiares para muchos de los participantes. En este artículo no trataremos la temática de cómo las distintas capas de estos contextos institucionales inciden en lo que se ha podido estudiar y en cómo se ha podido estudiarlo, pero sí nos interesa señalar que tomamos en cuenta su dimensión.


Presentaremos un análisis de una interacción que tuvo lugar en una entrevista en una de las cuatro provincias (Chaco), en una escuela donde se documentó el trabajo de varias maestras, familias, alumnos, directivos y trabajadores comunitarios del turno mañana. Se destaca que esta escuela, como todas las identificadas para el proyecto, reviste índices de calidad educativa (según las evaluaciones de los ONEC, Operativos Nacionales Evaluación Calidad) por arriba de la media provincial y presenta una situación de matrícula en situación de pobreza de por lo menos el 50%. La identificación de estos tipos de establecimientos se llevó a cabo por medio de un análisis cuantitativo. A partir de esta primera identificación, se realizaron acuerdos con los establecimientos identificados y se inició una etapa cualitativa del trabajo, que duró varios meses e incluyó encuentros de trabajo con la comunidad educativa. Dentro de esta etapa se previó la documentación con enfoque etnográfico, es decir, con enfoque que permitiese establecer diálogos para generar conocimiento sobre las formas concretas de actuar, percibir, creer de los participantes del día a día escolar acerca de, concretamente, los modos en que se intentaba prevenir situaciones de fracaso escolar.


Nos centramos en tomar solamente cuatro minutos para nuestro análisis a modo de complementar el análisis anterior (que tuvo por eje mostrar cómo, en forma sincrónica y diacrónica en un proyecto de etnografía escolar se produjo conocimiento a través del uso variado de soportes y formatos, sus yuxtaposiciones y  transposiciones). En este caso, nos  interesa que el foco del análisis sea una mirada en zoom y de algún modo rallentada: deseamos detenernos en los detalles de construcción de sentido para mostrar interpretaciones de los significados posibles de una interacción breve. Sostenemos que este tipo de interacciones se  producen continuamente en nuestro trabajo como etnógrafos pero no solemos tener las posibilidades técnicas de recuperarlas ni plantearnos las condiciones metodológicas, epistemológicas y conceptuales para analizarlas. Intentamos, por tanto,  poner sobre la mesa de discusión las posibilidades que puede brindar el comenzar a tener en cuenta los aspectos que acabamos de aludir: técnico-metodológicos, analítico-interpretativos, teórico-conceptuales.  

Realizaremos nuestro análisis a través de mostrar cómo, en el lenguaje oral, existen una serie de recursos visuales que los participantes generan como códigos de sentido para ser leídos (interpretados) pos sus interlocutores en forma simultánea con su producción de sentido en el canal oral. De esta manera, se muestra cómo la producción oral, que tiende a considerarse en general en el trabajo etnográfico más que nada en sus aspectos de contenido, tiene más de un canal para ser interpretada. Es decir, además del sentido de lo  dicho por una persona que participa en un proyecto, que podría deducirse o interpretarse del contenido temático de sus palabras (y que suele definirse a partir de una elección lexical y sintáctico gramatical), existen otros sentidos, generados en forma visual, musical, rítmica, entre otros posibles, que se crean simultáneamente por otras formas que algunos sociolingüistas han llamado aspectos paralingüísticos, es decir, los aspectos que rodean al lenguaje. Nos inclinamos por argüir que estos canales no son “alrededor de” sino que son en el mismo lenguaje, es decir, son tan lenguaje como el aspecto temático-de contenido que pueda tener cualquier parlancia. Sostenemos que estos aspectos, si bien son leídos y usualmente interpretados en las entrevistas por los etnógrafos, no suelen documentarse ni analizarse (por un lado porque suelen no “verse” directamente, por otro porque, aunque se “vean” se toman como dados y no como aspectos que pueden también interpretarse). En este sentido, proponemos que uno de los aspectos interesantes que aporta la comunicación visual, como disciplina, al conocimiento etnográfico es la posibilidad de educar a los etnógrafos en la lectura de imágenes en tanto son producidas como sistemas de discurso (parlancia), que deberían poder ser tomadas en cuenta en el diseño de la investigación como aspectos interesantes para relevar, por un lado, y para ser portadores de sentido (y por tanto, generadores potenciales de conocimiento, tanto en las instancias durante como posteriores o anteriores, de planificación o anticipación, del trabajo de campo).


Para leer esta sección es preciso primero ver el clip de video que acompaña este trabajo
. Transponemos en forma escrita los lenguajes visuales y orales usados en la entrevista a continuación, a los fines de que los lectores cuenten con una transcripción de texto corrido de lo dicho oralmente:

Gladys: "…Son chicos que…[pausa de autointerrupción]Con ellos también tuve problemas de integración porque eran muy tímidos o problemas de disciplina, de conducta, pero son los chicos que hoy [con énfasis y pausa de un segundo luego de HOY] son maestros de los otros chicos [gestualidad facial va cambiando y se va esbozando una sonrisa] y realmente este año con ellos también he logrado sentirme bien, satisfactoriamente como dijo la señora Nélida 

[entonación que refuerza las palabras BIEN y SATISFACTORIAMENTE]".

[en este fragmento de enunciación se puede encontrar temáticamente una narración sintetizada de la historia del vínculo entre esta docente y sus alumnos, desde la perspectiva docente. Lo que es notorio es que la gestualidad facial se hace evidente en el uso de los ojos, las cejas (elevación en consonancia con la prosodia y el ritmo), la boca. Esos usos de la gestualidad son formas de comunicar mensajes. En este caso, interpretamos que al relatar esta historia del vínculo, de forma muy resumida, se marca un antes y un luego, que estuvo en verdad explicado en fragmentos anteriores, ya que la temática de esta entrevista gira alrededor de  las estrategias usadas por las docentes para que existan compromisos mutuos entre chicos, familias y escuela en la tarea de enseñar y aprender. Por tanto, en esta narración se evidencia un “antes” que podemos considerar hasta la enunciación de la palabra HOY. Interpretamos que en ese momento comienza dentro de su discurso la docente a cambiar su entonación, gestualidad y mensaje de contenido para relatar que ha habido cambios]. 

David [entrevistador]: “Otra pregunta que quería hacer es ustedes tienen chicos que falten de manera repetida por ejemplo porque trabajan?” [esta pregunta del entrevistador es directa y contrasta con el clima con que se había terminado el fragmento anterior. El entrevistador quiere conversar sobre otro tema y está transmitiendo, además, que esto sucede en otras escuelas por un saber que está implícito y no aparece en este audio, pero las docentes saben que este entrevistador está visitando varias escuelas en distintas localidades, y hay un entendimiento de que esta es información surgida del proyecto mismo. El audio de la pregunta del entrevistador es pobre, pero esto había sido planteado así a propósito porque se buscaba recuperar lo filmado dando  protagonismo a los participantes del día a día escolar, como se dijo, para comunicar luego ideas a audiencias variadas, tanto escolares como extra escolares. Tampoco se ve al entrevistador en cámara, aspecto que diferencia esta entrevista de otras en proyectos etnográficos en donde la documentación de las imágenes y discursos se hace solamente para consumo interno del equipo de investigación y donde habitualmente hemos elegido estar en cámara].

Lidia: "en nuestro turno creo que no tenemos esos alumnos, más que nada a lo mejor hay en el turno opuesto, pero en turno mañana, en séptimo año, de las 3 secciones no hay alumnos que trabajan" [aquí se produce un cambio de interlocución con respecto a la docente parlante. El entrevistador había dirigido la pregunta a la señora Gladis pero la gestualidad de ella indica que “pasa” y toma la palabra entonces Lidia. De todos modos, por cómo ha venido desarrollándose la entrevista, se suponía también que cualquiera de las tres podía contestar cualquiera de las preguntas formuladas. Esta docente contesta haciendo uso de una diferenciación para generar sentido, como  lo es la diferenciación entre los turnos mañana [“nuestro turno”] y tarde. No hay ninguna intención de valoración aparente en esta diferenciación sino una intención descriptiva: a la tarde puede ser que suceda pero a la mañana no.]

D: “en todas las provincias se da que en el turno tarde van los chicos más pobres” [este es un comentario del entrevistador que genera un cambio de clima en la entrevista que analizaremos en el párrafo siguiente. Esta información refuerza la pregunta anterior del entrevistador: que a partir de su trabajo de documentación existe información que se va generando y que él pone en conocimiento de las personas con quienes va estableciendo vínculos al viajar de ciudad en ciudad. Formalmente, desde el punto de vista lingüístico, esta no es una pregunta sino una aseveración que podría haberse interpretado como información descriptiva pero en verdad se percibe o escucha como una crítica. Interpretamos que esto es así por el contenido de las respuestas, la gestualidad y la entonación combinadas, es decir, nuestra interpretación se basa en tres ejes que se estructuran simultáneamente en el discurso y le dan ese sentido.  La respuesta de las señoras Gladis y Nélida son en un tono diferente con respecto al uso de la entonación, la pausa, el acento en algunas palabras y la elección de léxico].                        

Gladys: "en sexto año, en las tres divisiones, son pocos los chicos pudientes, señor. [uso del apelativo señor aplicado al entrevistador en uso vocativo y uso preformativo (es decir, tiene valor claro de querer marcar una frase destacándola a modo de aclaración muy directa. Es la primera vez que se usa este término y se repite al final de la frase y luego en el segmento al terminar la entrevista. Se marca en negritas para resaltarlo] Hay otros chicos con muchas necesidades y como ud decía qué se hace con el niño que falta repetidamente, bueno hoy un niño falta. Presto atención. Falta otra vez. Averiguo qué pasó. Si hace falta voy a la casa. Y averiguo que no vino a la escuela porque no tenía zapatillas. O porque no tenía pantalón. U otras necesidades. Y uno trata de solventar esa necesidad si está a su alcance, pero uno se interesa con los  chicos si faltan, dos días supongamos, ya estamos presentes por qué faltó. Yo en sexto año si tengo que hacer  un análisis de cuántos son los chicos pudientes, de 90 digo 15, más o menos, que se puede decir pudientes, porque los demás son chicos con muchas necesidades, señor."

Néilida: "ya no existe, yo creo que no existe esto de que a la tarde ... pero acá se mejoró mucho la asistencia desde que acá se sirve la copa de leche porque ese es el único alimento que reciben durante el día. Muchísimo, muchísimo".

Gladys: "además señor en la escuela no solamente se sirve la copa de leche sino que está el club de madres y se hace a beneficio de chicos con muchas necesidades. Ropita, comida, hasta zapatillas se dio este año, el club de madres, que está integrado por docentes también se ocupa. Para que no haya repitencia ni que falten los niños".

David agradece

0:28:30 termina entrevista

Pasamos a continuación a presentar algunos conceptos que, originados en la sociolingüística interaccional, nos sirven para proveer de marco a la interpretación de este fragmendo de cuatro minutos que acabamos de presentar en formatos yuxta- y trans-puestos, ya que este ejemplo nos lleva a formular algunos puntos para comenzar a volver sobre los ejes planteados al principio. Uno de estos ejes es que en el trabajo de campo solemos ser vistos (y aducimos que esto tiene bastante que ver con cómo nosotros mismos nos vemos a nosotros) como intentando conocer algo  que ya existe y que los participantes concen y nosotros no (o por lo menos, no tan bien como ellos). No solemos poner de relieve el hecho de que, más bien, nosotros y ellos estamos provocando, generando, produciendo, reproduciendo, resistiendo, poniendo a revisión constante, interpretando, analizando sentido(s). Así, a través de los ejemplos que fuimos analizando en este artículo, queremos proponer que entendemos una forma de hacer etnografía como aquella que puede definirse de forma tal que genera materialidades que van tomando existencia en forma dialógica. Terminaremos entonces este artículo en el apartado siguiente, presentando conceptos que nos permiten dar marcos referenciales a nuestras reflexiones.

Sociolectos y competencia comunicativa

Para continuar desbrozando esta complejidad acerca de la poli-valencia y poli-funcionalidad del lenguaje en su carácter instrumental, reiteremos lo dicho al principio: en el trabajo etnográfico, en todas las dimensiones lingüísticas, nos relacionamos con la producción por parte de las personas con quienes proponemos trabajar, de los planos que conforman cada una de tales dimensiones, aunque menos frecuentemente con el estudio de las formas dialógicas de generarse estos planos. 

Tomemos el ejemplo del lenguaje oral: sabemos que existen variedades de lo que algunos sociolingüistas llaman  “—lectos”: sociolectos, por ejemplo, que son variantes del lenguaje dentro de una misma unidad geográfica y temporal
 según los grupos autoidentificados. Por eso, prestamos atención a esta variedad que reconocemos en diferentes aspectos del lenguaje oral.
  Por ejemplo, en el trabajo de los etnógrafos que escribimos este artículo con docentes de escuela general básica, hemos continuamente ido variando y enriqueciendo nuestra variedad lexical y nuestras gamas de entonaciones para generar sentido. Cuando primero preguntábamos “¿tienen reuniones docentes?” (queriendo entender si hacían trabajo en equipo y de qué modo) era corriente que nos contestaran que no. Al convivir en el ámbito escolar específico, vimos que las docentes de ciclo se reunían semanalmente y que a esa reunión la llamaban “módulo”. Y a veces se solían referir al “módulo” con la entonación de (o haciendo explícito que) “voy a tener un rato para mí o para compartir con mis compañeras al mismo tiempo que completo tareas necesarias”. Por tanto, en la convivencia en este entorno, fuimos aprendiendo a entender y a usar con sentido compartido (por las docentes) estas claves de significado que se presentan a nivel lexical y de entonación (prosodia y ritmo). 

Cuando estamos haciendo trabajo etnográfico prestamos de hecho atención a estos registros o —lectos. Y cuando no prestamos atención suficiente suele haber quiebres que nos recuerdan que el cristal se raja por su carácter de cosa material (como en el ejemplo del módulo recién expuesto o en el analizado en la sección anterior). Para quienes hacemos trabajo etnográfico, importa prestar atención al permanente fluir de nuestra competencia comunicativa, entendida ésta como la habilidad para participar en grupos y situaciones sociales entendiendo las claves interpretativas y haciendo uso de las mismas para generar y comprender sentido (Hymes, 1974). Gumperz ha descripto a esta capacidad como la “habilidad integral de usar variables lingüísticas, de modo tal de poder cambiar [“moverse”] de códigos locales o estilos, de seleccionar variantes fonéticas apropiadas, u opciones prosódicas o formulaicas adecuadas” (Grumperz 1982: 206). Estamos en condiciones de sostener que este tipo de competencia se asienta en varias dimensiones del lenguaje en forma simultánea, como mostramos en el ejemplo anterior acerca de la gestualidad, lexicalidad y prosodia (en esta última incluimos a los fines de esta comunicación incluye el ritmo, entonación, pausa, uso del silencio, etc.). 

Otros sociolingüistas, por ejemplo, Tannen (1989) y Briggs (1986) se han referido también a esta especificidad del lenguaje en tanto sistema socialmente construido, y  por tanto, localmente (situacional y contextualmente) generado, producido, reproducido y/o modificado para llamar la atención sobre el hecho de que lo que denominamos lenguaje es, al mismo tiempo, un medio (de comunicación) y una forma de acción social (es un modo de estar con otros que tiene y produce, continuamente, pautas sociales, genera expectativas de interacción, produce significados acerca de quién es quién en la interacción, etc
.). En estos dos sentidos es apropiado que quienes decidimos optar por un enfoque etnográfico al realizar nuestras investigaciones nos preguntemos sobre nuestros usos del lenguaje, sobre las concepciones del mismo que transpiran nuestras acciones [interacciones] y sobre las posibilidades que se generan al conocer nuestros y otros modos de ser-en-el-lenguaje. 
Estar atentos como investigadores a nuestra competencia comunicativa implica, también, estar necesariamente atentos a la competencia comunicativa de las personas con quienes trabajamos (esto es, demás miembros del equipo de investigación y entrevistados/informantes). Guber (1991) plantea, por ejemplo, que no es posible acceder al repertorio de los demás eliminando el propio, sino contrastando, oponiendo y negociando los repertorios en juego y que el trabajo de campo consiste en reconocer la comunicatividad, la constitución recíproca y la especificidad de esos repertorios. A modo de reflexión, proponemos un concepto dialéctico (posición y posicionamiento interaccional, Heras, 1993;1995) para trabajar sobre estos aspectos.
Posición y posicionamiento interaccional: su significación en la generación de sentido

Por lo dicho en el apartado anterior, una reflexión sobre el lenguaje nos exigirá pensar, también, acerca de con quiénes y cómo interactuamos en nuestro trabajo. En este caso, al decir “quiénes” no nos estamos refiriendo a la variedad de personas con que establecemos relaciones para poder desarrollar nuestro interés de estudio, sino a la variedad de posiciones en las que, al menos inicialmente, colocamos a las personas con quienes queremos trabajar. Solemos clasificar esas relaciones en tipos, por ejemplo: “informante”, “informante clave”, “entrevistado”, “sujeto/participante” (de situaciones sociales que deseamos estudiar), entre otras. Creemos que solemos perder de vista que estas posiciones asignadas (que muchas veces además intentamos explicar a nuestros posibles futuros “entrevistados, informantes, sujetos, participantes”), se transforman en el momento interactivo, si bien —paradójicamente— son estas posiciones (pre establecidas o definidas en espacios históricamente y geográficamente anteriores) lo que parece regir, al menos inicialmente, los derechos y deberes de habla
, como es evidente, por ejemplo, en el análisis presentado para la conversación entre David, Nélida, Gladys y Lidia.  

Pensamos que en parte esto se debe a que suele estar ausente una pragmática (o praxis, en tanto reflexión crítica sobre una práctica social) sobre el lenguaje como acción social. Lo que podemos pensar como posición (según marcos institucionales determinados, o según planteos de nuestro trabajo, o según las preguntas guía que nos hagamos) es un punto de partida que suele transmutarse al momento concreto de establecer el vínculo; o si el vínculo dura, como es característico del enfoque con el que trabajamos, se va transformando innumerables veces en momentos muy cortos (una situación de algunos minutos), en el transcurso de lo que dure el vínculo (períodos más largos) o incluso después de que se ha formalmente terminado dicho vínculo (períodos aún más largos). En este sentido, la materialidad de las interacciones imprime nuevas categorías ontológicas a quienes estamos interactuando en cada momento y lugar en forma sincrónica, y en el transcurso [dia-crónico] del tiempo. En algunos de los proyectos en que los/as autores/as de este texto hemos trabajado hemos sido, en el transcurso del tiempo y/o simultáneamente, investigador/a, periodista, amiga/o, mediador social, mediador político, consultor/asesor, para nombrar algunos. Y esto se evidencia en el contenido, entonación, léxico, etc., de nuestras interacciones. 

Desde este punto de vista, todas las relaciones establecidas en el campo de trabajo etnográfico convocan a interlocutores, en el sentido de que somos participantes de situaciones sociales dadas y de distintos tipos: en algunos casos serán situaciones que observemos, en otras situaciones que generemos para de algún modo registrar u observar también, en otros casos son conversaciones de cualquier tipo, en otros casos conversaciones de tipos específicos, etc.. Cabe plantearse, para revisar, qué nos aporta al enfoque etnográfico pensar nuestras relaciones con los demás en el campo de trabajo como interlocuciones (situaciones dialógicas de construcción de sentido) para hacer evidente que cada situación es distinta (aunque pueda pertenecer a un tipo, definidos con criterios específicos, como puede ser una entrevista en profundidad). Interesa tener en cuenta que cada situación de interlocución se define en el momento en que se lleva adelante pero tomando en cuenta su ubicación (como situación social) en el tejido de las interlocuciones anteriores y futuras. 

Por ejemplo, en algunas situaciones de trabajo tienen lugar interacciones que evidencian historias previas de los sujetos (interlocutores) y que cargan de sentido, valor y posibilidad lo que sucede en un momento dado. Es corriente que en este tipo de situaciones se apele, precisamente, al lenguaje (en el sentido de elegir ciertos códigos = competencia comunicativa para hacer uso/abuso del lenguaje para establecer poder jerárquico, por ejemplo). Cuando se dan situaciones interactivas donde se presentan variedades de lenguaje (registros) de modo tal que se tiende a bloquear (y no a facilitar) la relación social de que se trate, estaremos en presencia de construcciones marcadas por la “polaridad”. Esto se aplica tanto a las relaciones entre quienes investigamos y quienes hacen aquello que queremos investigar, como entre quienes hacen lo que estamos investigando en forma cotidiana.  

En nuestro rol de etnógrafo/a, aparecemos frente a otros como quienes deseamos conocer/entender un cúmulo de información. Sin embargo, hemos estado proponiendo pensar que este entender no es una posición de conocimiento “desde afuera” (sujeto-que-intenta-aprehender-un-objeto) sino que es una posición de inserción en un tejido de construcción de sentidos, de interpretación de sentidos, de re-elaboración de sentidos.  Este último ejemplo proviene de un taller con docentes de una escuela en Jujuy: 

[Transcripción verbatim
]

1. (docente) yo pienso que muchos chicos

2. solos

3. no es que alguien
4. los discrimine sino que solos
5. se sienten 

6. ‘no-yo soy negrito’

7. ‘vos sos blanco’

8. no es que el blanco les dice

9. ‘vos sos negrito’

10. sino que creo que cada uno-

11. apunta a usar las costumbres que de la casa

12. no sé

13. pero yo veo que solos se discriminan

14. sea que se alejan

15. porque no tienen zapatillas

16. por esto

17. por lo  otro

18. pero solos

19. (Ana) claro

20. tomando este ejemplo que vos das

21. que me parece un buen ejemplo

22. la pregunta que yo me hacía 

23. para hacer este trabajo es

24. si eso sucede

25. qué puede hacer la escuela/

26. cuál sería la oportunidad que puede tener la escuela

27. para ver qué hacer con estas cosas/

28. es la pregunta que yo me hacía

29. [varias docentes dan opiniones superpuestas acerca de por qué suceden estas cosas, por ejemplo: “algunos se sienten mal al no tener lo que tienen los otros” “tienen baja la autoestima”]

NOTA: en este caso, el subrayado indica énfasis, la línea ascendente indica entonación ascendente, las comillas simples indican discurso directo citado por la parlante. 

Si analizamos esta situación tomando el  discurso transcripto, podemos notar que en la línea 19 (Ana) irrumpe en el discurso de la docente para proponer que la escuela tiene un papel que jugar en este sentido (líneas 19 a 28 en la transcripción), iniciando este movimiento interactivo con línea 19 por medio de un refuerzo positivo (“claro”) que despliega en seguida con “tomando este ejemplo […] que me parece un buen ejemplo” (líneas 20 y 21) y luego pasa a usar otros recursos lexicales, gramaticales, de entonación y sentido (líneas 22 a 28) para en verdad cuestionar lo hasta ahora dicho. 

Por tanto puede no causar sorpresa que a la intervención de Ana se responda que el “problema” está en los chicos y su autoestima y la forma de dar esas opiniones contrasta, por su simultaneidad casi caótica, con cómo venía el discurso hasta ese momento: se tomaban, prolijamente, turnos de interacción para compartir ideas... Por lo tanto, sostenemos que esta irrupción en línea 29 quiere decir algo. 

Tomando este ejemplo desde el  punto de vista de su estructura parece haber tres grandes acciones diferenciadas (siempre tomando el punto de análisis acerca de la construcción de sentido): se explica un hecho como lo ve una docente (autodiscriminación podría ser el título general de ese hecho, líneas 1 a 19); se realiza una intervención por i[nte]rrupción de (Ana) ya que toma (asume) posicionamiento de “reflexionemos sobre esta información”, en definitiva habilitado por su posición institucional como externa percibida como experta; se responde a esa intervención no meramente como “respuesta a una pregunta que busca entender información” sino como “revuelta, irrupción, cataclismo” de sentido,  y también como interpelación externa autorizada. El final de esta historia tuvo en verdad lugar mucho tiempo después, en el transcurso de la etnografía escolar, ya que aunque en ese momento la pregunta formulada no se tomó para profundizar, se retomó en muchas otras instancias de trabajo (tal vez no formulada de esta misma manera pero presente en su contenido). 

Desde esta perspectiva que estamos proponiendo utilizar para reflexionar sobre el trabajo etnográfico, estaremos permanentemente en la búsqueda de una relación dialógica tal que permita conocer tanto nuestras competencias como las competencias comunicativas de los que participan en las situaciones que estamos tratando de entender porque en esta comprensión se suelen generar conocimientos acerca de lo que queremos estudiar. Por razones de espacio se enuncia simplemente aquí que el uso de categorías tales como sociolecto, competencia comunicativa, posición y posicionamiento de interacción nos permite poner en funcionamiento herramientas de conocimiento. Es decir, retornando al sentido general básico de la pregunta etnográfica clásica (“qué sucede aquí”), estamos proponiendo abordarla desde intentar reconstruir: qué significa para quién qué cosa. Y en esos procesos de reconstrucción es que estaremos intentando comprender a nuestros interlocutores. A veces haremos esto de maneras sutiles, por ejemplo usando variantes lexicales que ellos propongan cuando conversan con nosotros, o nos conversan, como se mostró en el ejemplo de módulo más arriba. Otras veces buscaremos romper con la sutileza (aunque sin perder de vista la cortesía!) para hacer explícito que a través de percibir diferencias de interpretación o de conceptualización estamos buscando reconstruir sentido  (como en el ejemplo de “claro, tomando tu ejemplo, que me parece un buen ejemplo…” citado más arriba). Es cierto que hay reflexiones y escritos del campo de la antropología que enuncian cómo se generan, sostienen (e incluso rompen) las relaciones entre investigadores y no investigadores en la práctica etnográfica (ver Rockwell, 2004 para una síntesis de estas contribuciones). De todos modos, queremos insistir en que los tipos de análisis que estamos proponiendo realizar pondrían un acento muy específico en las relaciones entre lenguaje y etnografía en el aspecto de generación dialógica de conocimiento a través de estudiar los modos concretos, interactivos, sociolingüísticos de producir significado.

 Nos parece fértil proponer este punto de entrada entonces ya que, aunque la lectura permanente de los códigos que se usan en las interlocuciones está presente en el trabajo etnográfico, suele tomarse esto como un hecho (es así, está dado) y no como una herramienta metodológica (conceptual y epistémica) para producir/interpretar sentido. Volvemos entonces, para terminar, a recomendar preguntamos: ¿Qué sentido tendrán todos estos sentidos del lenguaje para el trabajador de la etnografía? Y ¿cómo se pueden interrogar/problematizar?.

Al poner el foco en los vínculos que se generan en el momento de trabajo concreto haciendo eje en el uso del lenguaje (en sus niveles diferentes, en sus distintas variedades y registros) como hemos ido mostrando en los ejemplos presentados, podemos volver sobre la utilidad de hacerse la pregunta acerca de los instrumentos-herramientas: ¿qué formatos, soportes, tipos de registro son pertinentes, por qué, para qué, con qué resultados? ¿Quién hace qué, quién documenta qué, con qué, para qué? ¿Qué brechas potenciales a la verticalidad de un conocimiento generado “como expertos” podrían presentarse de poder socializarse tanto las formas de generar y documentar los datos (en distintos formatos y soportes) como a las formas de re-visitarlos para análisis parciales y continuos?
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� En esta enumeración no pretendemos agotar las manifestaciones posible del lenguaje sino presentar ejemplos ilustrativos.


� Al decir de Bakhtin, “all the diverse areas of human activity involve the use of language” y así, “language is realized in the form of individual concrete utterances (oral and written) by participants in the various areas of human activity. (…) Each separate uttterance is individual but each sphere in which language is used develops its own relatively stable types of these utterances. These we may call speech genres.” (Bahktin, 1992: 60). 


� Por ejemplo, en trabajos como los de Briggs (1986) sobre la entrevista; Guber (2001) sobre relación sujeto-sujeto y sujeto-objeto-de-conocimiento en tanto las interacciones producen instancias empíricas de trabajo con y sobre la información; Corsaro (1984) sobre la relación con niños y niñas a través del lenguaje y los nombres (apelativos) de familiarización.


� Esta perspectiva tiene relación con lo que Vasilachis de Gialdino (2004) denomina la interacción entre epistemología de los sujetos (que ella denomina cognoscentes y conocidos). Vasilachis nos insta a reflexionar en tres niveles en forma simultánea: ontológico, epistemológico y ético-pragmático. Al respecto del nivel epistemológico, nos dice que “la ruptura con la epistemología tradicional que propongo, ba�sada en un diverso plan�teo ontológico que admite de la presen�cia conjunta de dos compo�nentes en la identidad, me lleva a ex�ten�der el principio de la igual�dad esen�cial al proceso de co�noci�mien�to y a postu�larlo respec�to de los su�jetos de la in�terac�ción cogni�tiva, es decir, la que tie�ne lugar durante di�cho proceso entre el sujeto cog�nos�cente, esto es, el investi�gador, y el sujeto conocido. En esa interacción dos -o más- personas con igual capacidad de cono�cer se comuni�can y, me�diante esa comunicación amplían y pro�fundizan, conjun�ta�mente, su conoci�mien�to acerca del otro, acer�ca de la capaci�dad y de las formas de conocer, acerca del pro�ceso de conoci�miento y acerca de sí mismos en lo que ambos sujetos tienen de idén�ti�co. Durante la interacción cognitiva, entonces, personas esen�cialmente igua�les, con disímiles tra�yectorias existencia�les, reali�zan apor�tes diferentes.” (op. cit.,  p. 3).  


� Marx, Tesis sobre Feuerbach, VIII, 1845. 


� Puede verse como ejemplos el trabajo de Geertz, 1973 y de Bourdieu, 1990 en el sentido del análisis del intercambio o regalos como prácticas sociales en que suceden muchas cosas, simultáneamente, y que lo que sucede obedece a racionalidades o formas sistémicas de ser y hacer, socialmente construidas, históricamente situadas, contextualmente apropiadas


� Usamos el concepto de expulsión que trabajan Duschatzky y Corea (2002) quienes plantean una distinción entre “estar excluido” y “ser [o haber sido] expulsado”. Estas autoras usan el concepto de expulsión (y no de exclusión)  y nos explican su toma de posición:  hablar de expulsión implica, inmediatamente, hacerse la pregunta de cómo sucedió, es decir, acerca de las condiciones por las cuales sucede eso que sucede. 


� Es corriente que el estudio del lenguaje y la importancia de estudiarlo aparezcan en referencia al conocimiento generado en interacciones sobre las cuales se estudia o, dicho de otro modo, en interacciones de los sujetos culturales a quienes observamos o estudiamos; es menos corriente, sin embargo, que cuando se escribe acerca del conocimiento generado se muestren las formas de haberlo generado, tanto en momentos  sincrónicos de interacción entre los investigadores y las [acciones de las] personas con quienes trabajamos, como en su diacronía (es decir, en la historicidad del vínculo que es en definitiva, también un aspecto o modo de generación de conocimiento).


�  “El intelectual es un personaje bidimensional: sólo existe y subsiste como tal si, por una parte, existe y subsiste un mundo intelectual autónomo (es decir, independiente de los poderes religiosos, políticos, económicos), cuyas leyes específicas respeta, y si, por otra parte, la autoridad específica que se elabora en este universo a favor de la autonomía está comprometida en las luchas políticas”. “Contra la amnesia de la génesis, que está al principio de todas las formas de la ilusión trascendental, no hay antídoto más eficaz que la reconstrucción de la historia olvidada o reprimida que continúa funcionando bajo la forma paradójica de esas formas de pensamiento en apariencia ahistóricas, que estructuran nuestra percepción del mundo y de nosotros mismos” (Pierre Bourdieu (2000) Intelectuales, política y poder. Buenos Aires: Eudeba pp. 187 y 188). 


� Esta es una escuela pública en una ciudad de aproximadamente 60 mil habitantes en el valle de la Provincia de Jujuy. Se realizó el trabajo en el turno tarde del establecimiento, aunque se invitó a participar tanto al turno mañana como al turno tarde. En esta escuela aproximadamente la mitad de la matrícula está en condiciones de pobreza.


� La investigadora que diseñó la propuesta de  trabajo  hizo explícito su interés de entender el modo en que maestros y alumnos se perciben unos a otros como sujetos culturales, haciendo también explícitos sus puntos de partida conceptuales, metodológicos y técnico-prácticos para llevar adelante la investigación con enfoque etnográfico. Varias maestras se mostraron interesadas, tanto en esta como en otras escuelas. Se inició la propuesta de trabajo en dos escuelas y finalmente en esta que estamos analizando la permanencia fue más prolongada (años 2001 a 2004), con modalidades diferentes en cada etapa. La docente donde se realizó la etnografía durante 2001 fue explícita en los motivos por los cuales estaba interesada en el trabajo con los etnógrafos: conocía a uno de ellos (Burin) de una buena experiencia de trabajo  anterior;  sabía que Heras era persona de confianza de una profesional amiga suya; conocía el trabajo de ambos en talleres de capacitación y acordaba con el enfoque; estaba interesada en el tema de trabajo propuesto específicamente; quería contar con la ayuda concreta en el aula durante las horas de permanencia de los etnógrafos.  


� Se destaca que en algunas de las familias de esta aula se generó esta ansiedad antes de conocernos (es decir, cuando se anunció que había gente de la escuela que quería hablar con ellos o cuando se los invitó a la reunión de padres/madres). Sin embargo, se destaca también que luego de los encuentros hubo familias que comentaron esos miedos en forma abierta y reflexionaron en voz alta acerca de que se habían encontrado con algo muy diferente a lo que se esperaban. Durante el año 2002, en un encuentro que se mantuvo con estas familias, varios hicieron explícito su modo de ver el vínculo como una amistad con gente nueva que les había proporcionado información interesante y afecto genuino.


� La mayoría de las expresiones que se rescatan son reconstrucciones de notas de campo. Ese día se audiograbó también y en algunos casos donde se insertan comillas es porque es una transcripción de lo dicho, aunque se destaca que por el tipo de aula donde se desarrolló el encuentro, y el hecho de que se usó solamente el micrófono incorporado del grabador, el audio no es demasiado bueno y hay aspectos de la conversación que se reconstruyen a través de las notas.


� El registro de campo de esa perspectiva por parte de Heras es que la señora dijo que su hija es “muy morena (porque yo soy morena y su papá también)”. Al  revisar en equipo de trabajo estas notas, surgió una discusión interna acerca del uso de la categoría morena, ya que, para una de las personas del equipo, es poco corriente que alguien de origen andino y de piel oscura pero no piel negra use la palabra morena para referirse a su propio color. Esta línea de trabajo se relevó parcialmente a medida que hubo de surgir en varias instancias de trabajo etnogáfico en escuelas y situaciones sociales (ejemplo, en la plaza de un pueblo en conversación ocasional, en fiestas, en conversaciones en el domicilio de algunos adolescentes a quienes entrevistamos, etc.). Ese relevamiento por ahora parcial indica que existen categorías de clasificación del “otro” que se relacionan con pertenencia económico social (que suele distinguirse por parte de los locales a partir de lectura de códigos de ornamentación, vestimenta, habla y actitudes); de origen étnico (que suele codificarrse y decodificarse en color de piel y rasgos fenotípicos); de origen lingüístico (decodificado a través de la escucha); de origen geográfico (decodificado a través de una serie de rasgos que combinan casi todos los antes mencionados), entre otros marcadores de origen atribuido. 


� Resultará interesante dar a conocer que esa idea surgió de algunos padres y madres y se planteó a Heras en una reunión-taller. Sin embargo, primero las familias indagaron si acaso Heras no había querido  producir ese libro para venderlo ella misma, idea que a ella no se  le había ni siquiera ocurrido. Esa situación remitió a Heras a otra que había tenido lugar antes, cuando una familia le había preguntado “cuánto costaría comprar el libro una vez que se hubiera terminado”. Heras ya había explicado que el financiamiento para realizar el proyecto era parte de su trabajo como investigadora CONICET, pero al recibir esa pregunta comprendió que ese aspecto no había quedado claro. Como esta situación acerca del costo de ese producto y de los beneficios potenciales que el mismo podría generar volvió a aparecer más tarde, Heras supuso que esa idea se había ido gestando entre conversaciones en las familias de las que ella no había estado presente. 


� El video que se presenta tiene dos clips. El primero dura solamente casi 4 minutos y es una parte del segundo clip que dura 20 minutos. Se presentan ambos para mostrar dónde está inserta la situación social que recortamos para el análisis. En esta presentación no desarrollamos el análisis de toda la interacción durante esa entrevista puesto que nuestra intención es detenernos en las formas en que visualmente y oralmente, en forma conjunta, los participantes comunican sentido en una situación de entrevista. 


� Se los suele llamar jerga en el lenguaje corriente, salvo que en general, cuando se usa el término “jerga” se está refiriendo a uno de los aspectos de los sociolectos, el lexical. 


� Aspectos: lexical; entonación (por ejemplo, ascendente, descendente, marcada o acentuada hacia el final de las frases, etc.); aspiración de algunas consonantes o vocales de modo idiosincrático (aspiración de la ese final, característico por ejemplo de sectores populares en el Río de la Plata, o bien, aspiración de la ese antes de consonantes de modo tal que suena como “jota” en el Río de la Plata en las clases medias sobre todo, ejemplo: en vez de casco, decir “cajco”); uso de palabras prestadas de otro/s idiomas (lo que se denomina borrowing o préstamo, distinto del fenómeno de code switching que más bien se produce cuando hay parlantes bilingües en situación de lenguas en contacto), entre los niveles más estudiados dentro de los socio-lectos. Existen otras variaciones de “—lectos” además de los sociolectos (estas estudiadas por los sociolingüístas que se aplican a entender las variaciones del lenguaje a través de espacios y tiempos): son las variedades diacrónicas (cambio en el idioma por el paso del tiempo); las diatópicas (cambio en el idioma por locación geográfica); las diastráticas (las aludidas más arriba como sociolectos de clase, género, grupo específico); y las diafásicas (de registro según el contexto sociocultural o socioafectivo, por ejemplo, dialecto familiar, dialecto coloquial con los vecinos, dialecto solemne si la ocasión lo requiriese, etc.). Estas variantes podrán interesarnos como etnógrafos, pero no es el lugar de hacer de esto otra discusión.





� Véase Burin y Heras (2001) para ejemplos donde el uso de sociolectos profesionales en situaciones de trabajo con una comunidad local producen ciertas formas específicas de  acción social a través de la elección de pautas discursivas idiosincráticas. 


� Véase Briggs (1986)  sobre toma de turnos e interlocución en la entrevista; Cazden (1988) sobre rol docente y rol de alumno en el aula; Gumperz (1977) sobre derechos/deberes en conversaciones con otros. 


� Fuente: Heras Monner Sans, 2003.





PAGE  
5

