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Angel Diaz de Rada (Universidad Nacional de Educacion a Distancia)

Accién social, cultura escolar y documento: semiosis y etnografia en el
examen de los espacios documentales

Oserais-je une question provocatrice? Disposons-nous
aujourd’hui des outils propres 4 analyser historiquement
cette culture scolaire? Depuis une vingtaine d’années, les
problématiques de I’histoire de I’éducation se sont considé-
rablement affinées, c’est vrai, mais elles ont aussi en grande
partie méconnu, me semble-t-il, ’étude des pratiques scolai-
res elles-mémes!.

1. Etnografia, historiografia, y reduccionismo documental

La etnografia que, en cualquiera de sus variantes, practicamos los antro-
pologos sociales, encaja a la perfeccion con esta preocupacion formulada por
Dominique Julia en la cita de entrada de este ensayo. En lo que se refiere a la
produccién y explotacién analitica de los materiales empiricos que denomina-
mos “documentos”, la etnografia y la historiografia son disciplinas que —con
esa preocupacion de Julia como horizonte— podrian considerarse idénticas.
Para todos nosotros el documento tiene una utilidad fundamental: ayudarnos
a reconstruir, hasta donde sea posible, las practicas de los agentes sociales en
su vida ordinaria, incluidas las practicas de relacién social2. Esto vale para
cualquier campo de accién humana; también para el campo de las institucio-
nes educativas.

Al estudiar el conjunto especial de instituciones educativas compuesto por
las instituciones escolares, surge un problema inmediato que puede bloquear
una comprension adecuada de las practicas concretas. Ese bloqueo es el resul-
tado de una nocién reduccionista del concepto de documento, que se encuen-
tra instalada en el sociocentrismo propio de la institucién escolar, y de quie-
nes —formados en ella— la sometemos a examen. La reduccion consiste en

U'D. Julia, La culture scolaire comme objet historique, «Pedagogica Historica », Supplementary
Series, 1, 1995, p. 354.

2 H.M. Velasco, A. Diaz de Rada, La logica de la investigacion etnogrdfica, Madrid, Trotta, 1997.
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comprender el concepto de documento en el estrecho sentido de los papeles
escritos por los agentes de la institucion. No descubriré nada nuevo a los
historiografos al subrayar esta limitacion, pero, puesto que intentaré criticarla
hasta sus tltimas consecuencias, tal vez este ensayo aporte perfiles nuevos a
la problemitica del estudio documental. Ese reduccionismo es generalizado
en ciencias sociales, pero puede verse amplificado cuando estudiamos insti-
tuciones escolares. Ello se debe a dos motivos. En primer lugar, las escuelas
son instituciones burocraticas, y como tales estan asentadas sobre un teji-
do de papeles escritos®. En segundo lugar, las escuelas son burocracias de la
lectoescritura; es decir que, a diferencia de otras burocracias, no solamente se
asientan sobre esa clase de tejido, sino que producirlo —y ensefar a producir-
lo— forma parte de sus finalidades especificas y expresas.

Si queremos que el estudio documental sea util para afrontar productiva-
mente la preocupacién formulada por Dominique Julia, debemos trabajar con
un concepto no reduccionista de documento. Ello implica entender el docu-
mento como un proceso de objetivacion y significado que incluye esos papeles
escritos, pero de ningin modo esta confinado en ellos. Al entender el docu-
mento en los términos de ese proceso, se produce una transformacién en nues-
tra percepcion del tiempo como dimension fundamental del examen historio-
grafico (y etnografico). Esta transformacion es tan basica que merece la pena
indicarla ya. El tiempo histérico del documento, es decir, la escala temporal
relevante para el andlisis no es, tnicamente, el tiempo en el que se expreso
o produjo el objeto documental, esa pieza de un corpus. La escala temporal
pertinente es el proceso practico —el curso de practicas— que condujo a su
expresion o produccién, y que se extendié después en sus multiples apro-
piaciones, usos y resignificaciones, hasta las que nosotros practicamos como
analistas. Ese curso o discurso de practicas es un proceso de objetivacion®, y
una compleja dindmica de objetivaciones y subjetivaciones’.

2. Un pupitre

El seis de noviembre de 2001 visité el Museo Sami de Guovdageaidnu, un
lugar al norte de Noruega®. No fui alli como visitante ordinario. En esa fria

3 A. Diaz de Rada, ;Qué obstdculos encuentra la etnografia cuando se practica en las instituciones
escolares?, en ML Jociles, A. Franzé (eds.), ;Es la escuela el problema? Perspectivas socio-antropologi-
cas de etnografia y educacion, Madrid, Trotta, 2008, pp. 24-48; J. Goody, La ldgica de la escritura y la
organizacion de la sociedad, Madrid, Alianza, 1990 [1986].

4 A. Diaz de Rada, Cultura, antropologia y otras tonterias, Madrid, Trotta, 2010.

5 J.-P. Warnier, A Praxeological Approach to Subjectivation in a Material World, «Journal of
Material Culture», 1, 2001, pp. 5-24.

6 El proyecto de referencia de este ejemplo, hoy en curso, lleva por titulo «La construccién de
la pertenencia. Pricticas expresivas y apropiaciones de la identidad entre “samis” y “noruegos™ en
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y oscura época del afo, el Museo Sami estaba cerrado al publico. Fui como
etnografo y tuve un guia excepcional: su director, Alf Isak Keskitalo. La planta
baja del museo mostraba lo que podria considerarse un caracteristico reperto-
rio de objetos “samis”, una emblematica tipicamente “indigena”. Esa planta
baja recordaba a otras instalaciones similares en otros puntos de Escandinavia,
donde se espera que los visitantes —principalmente turistas— encuentren trajes
“samis”, objetos de produccién artesanal, adornos, montajes con maniquies
que buscan representar a la familia trashumante que se dedica al reno, y tarje-
tas escritas explicativas de todas estas cosas. Alf Isak encendi las luces de la
exposicién y me dej6 solo paseando por la sala, mientras ¢l salia un momento.
Cuando regres6 después de unos minutos me encaming directamente a la plan-
ta de arriba. Alli se exhibian libros y materiales escolares de la segunda mitad
del siglo XX [figuras 1y 2], y, en desorden creciente conforme se aproximaban
a nuestros dias, objetos cotidianos de una modernidad explicada como “norue-
guizacion”, incluido un ordenador personal.

Alf Isak mostré un vivo interés en mostrarme estos objetos; segin su rela-
to, los primeros de su especie en llegar a Guovdageaidnu. Pero esos objetos
eran claramente secundarios en términos museisticos. Una exposicién basada
exclusivamente en ellos habria defraudado las expectativas de exotismo de
los visitantes habituales.En esa planta de arriba destacaba por su tamafio un
pupitre escolar de los afios cuarenta con su tintero y su lampara de keroseno.
Alf Isak explicé:

Yo vi c6mo se encendia la primera bombilla eléctrica en Guovdageaidnu, que lleg6 aqui
en los afos cuarenta. Cuando nifios, tbamos a la escuela vestidos con piel de reno. Dedi-
cabamos la primera hora a contar nimeros en voz alta, porque la tinta del tintero estaba
congelada.

Ese pupitre era para €l especialmente valioso. Precisamente €ése que estaba
ahi, en el museo, habia sido su pupitre escolar durante su infancia.

Enseguida se ve que, instalado en el museo con una simple tarjeta expli-
cativa

«PUPITRE ESCOLAR. ANOS CUARENTA »,

Guovdageaidnu (Noruega)». Una presentacion de este contexto en A. Diaz de Rada, ;Donde estd la
frontera? Prejuicios de campo y problemas de escala en la estructuracion étnica en Sapmi, «Revista
de Dialectologia y Tradiciones Populares», 1, 2008, pp. 187-235. Este proyecto recibi6 en 2000 una
ayuda del Departamento de Exteriores Noruego (Utenriksdepartementet) para el estudio de la lengua
Sami en la Universidad de Tromse. En 2002, una ayuda de la Wenner-Gren Foundation for Anthro-
pological Research (Gr. 6898), complementada con otra del Vicerrectorado de Investigacién de la
UNED. En 2003, una ayuda de la Wenner-Gren Foundation for Anthropological Research (Gr. 7092),
complementada con otra del Programa de Movilidad del Profesorado del Ministerio de Educacién,
Cultura y Deporte (PR2003-0276). Este proyecto es una indagacién en la construccién de las perte-
nencias sociales y relaciones etnopoliticas en el Artico Europeo.
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Fig. 1. Portada del primer silabario bilingtie en Sami y Noruego, escrito por M. Wiig y
publicado en 1951 [Cortesia de Universitetsforlaget /Aschehoug]

ese pupitre a duras penas puede ser extraido de la circularidad de su propia
ostension. Sin embargo, comentado de viva voz por quien lo ocup6 en su
infancia, gana inmediatamente una multiplicidad de niveles de significado,
tan extensa y compleja como el trayecto de una larga vida. Si, considerado
bajo esta segunda perspectiva mas rica y compleja, tomdramos ese pupitre
como ejemplo de documento en etnografia, tendriamos en cuenta la siguiente
enumeraciéon minima de elementos.

a) El trasiego de localizaciones espaciales a lo largo del tiempo, desde las
directrices de disefio del mobiliario escolar escritas o dibujadas, con sus
estilos y justificaciones, al taller del carpintero constructor (¢pasando por
dénde?); de ese taller al edificio escolar, y después, tal vez del aula a un
almacén o desvan de trastos viejos; y de aqui al museo.
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Fig. 2. El siete de noviembre de 2001
asisti en Guovdageaidnu a una conferencia
para evaluar una reciente reforma escolar,
organizada por la Escuela Sami de Estudios
Superiores (Sdmi Allaskuula). En la sala don-
de se celebraba, los organizadores habian
instalado una mesa con materiales escolares,
muchos de ellos bilingiies o en lengua Sami,
confeccionados por los propios maestros.
Los carteles en la pared buscaban rememorar
los duros afios de la transicién a una escuela
en Sami, cuando todavia los materiales es-
colares era todos en Noruego. Arriba, en el
cartel alargado, se lee: «La jornada laboral
de los maestros a través de los tiempos». A la
izquierda, detalle de cartel: «Como no habia
libros de las asignaturas, los haciamos asi...»

b) La produccién de esa especifica forma mobiliaria para los nifios, esa
propuesta reglamentada para la postura del cuerpo, en contraste con otras
modalidades de ergonomia del entorno sociocultural’.

7 La mostracién de practicas, formas corporales, aparejos y esquemas de construccién manual en
ambitos educativos exteriores a la escuela puede encontrarse en diversos textos que se usan en el entor-
no escolar, especialmente en las tltimas tres décadas. Para el lazado del reno: J.1. Sara, Njoarosteapmi,
Kirasjohka, Davvi Media OS, 1989; para las artes de pesca maritima: KA. Sara, Mearraguollebivdu,
Karasjohka, Davvi Girji OS, 1999; para las artesanias: M. Heetta, B. Aarseth, Handbok i duodji. Samisk
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¢) El curso de apropiaciones significativas, que va desde la produccion del
mueble con las practicas pedagogicas para las que resulté adecuado, hasta
su resignificacion como objeto histérico y politico, expresion de una histo-
ria de modernizacién que es también, para Alf Isak, un historia de norue-
guizacion; su disposicion en un orden secundario —la planta de arriba
de un museo orientado a la exposicion de imagenes exoticas para consu-
mo turistico; su resignificacion rememorativa para el director del museo.
Ese curso de apropiaciones es, para cualquier documento, una dindmica
compleja de practicas, cosas, y experiencia y memoria de las cosas.

3. Documento, cultura

En etnografia, un documento es cualquier objetivacion resultante de accio-
nes sociales concretas de los agentes de un campo. En su acepcién mds intuiti-
va, objetivacion quiere decir aqui: transformacion de la accion en un producto
que tiene una cierta perduracién o permanencia en el tiempo. Esos productos
de la accién que llamamos documentos son cosas que, una vez producidas
y mientras son producidas, conforman el entorno ecolégico de los agentes
socioculturales. El ser humano, al producir cosas que permanecen en el tiem-
po, vive entre las cosas que produce y ha producido. Por una parte, esas cosas
ofrecen nuevos recursos para la accién; por otra parte, limitan hasta cierto
punto las futuras posibilidades de accion social®.

En una discusion sobre cultura escolar, este concepto de documento sélo
puede ser ttil cuando previamente se ha tomado conciencia de las restriccio-
nes que la escuela, como tipo-ideal burocrético, impone sobre el concepto
de cultura® y cuando, al hacerlo, se ha transitado hacia un concepto antro-
polégico de cultura. Ello implica un uso extenso de la palabra que ha de ser
previo a cualquier cualificacién como “cultura escolar” —de la misma mane-
ra que, para un antrop6logo, esa nocion de cultura en su maxima exten-
si6n antecede, como un filtro interpuesto a cualquier objeto de percepcion,
a nociones como “cultura politica”, “cultura artistica”, etc. He ofrecido en
otra parte algunas variantes de ese concepto antropolégico de cultura: cultu-
ra es el conjunto de reglas (o mejor, convenciones) con cuyo uso las personas
dan forma a su accién social, a sus relaciones sociales, y a los productos de su

handverk, Nesbru, Vett & Viten AS, 2007; para la cocina: R. Sokki, Gal rieba godda suvlli eabkedii,
Karasjohka, Davvi Girji OS, 2000; para la construccion de la tienda durante la trashumancia: K. M.
Eira, Goaddstallan ja luonddudvdnasat, Alta, Samediggi, 2001.

8 P. Kockelman, Agency. The Relation between Meaning, Power, and Knowledge, «Current
Anthropology», 3, 2007, pp. 375-401.

9 Diaz de Rada, ;Qué obstdculos encuentra la etnografia cuando se practica en las instituciones
escolares?, cit., pp. 25 ss.
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accion social. O, en un lenguaje més preciso, cultura es el discurso —decur-
s0, curso— de convenciones producido por los agentes en el tiempo de las
situaciones sociales!©,

4. Claves semidticas

Con estas definiciones a mano, al situarse ante un documento o un espacio
documental, un etnégrafo busca hacer el siguiente recorrido.

4.1 Signo documental

En primer lugar, el etnégrafo tomara el documento como un signo docu-
mental. Un signo documental es una cosa que convoca a quien la produce o
la usa a dar una interpretacion practica mas o menos expuesta a reflexividad
o racionalizacién, y que nos convoca a los investigadores a dar una interpre-
tacion reflexiva de su produccion y de su uso.

Quiero detenerme un momento en la diferencia entre la cosa que con nues-
tro sentido comin entendemos como “documento”, y el proceso interpretativo
que, con un sentido analitico, denomino “signo documental”. Esta distincién
es especialmente importante cuando se trata de documentos producidos en el
seno de instituciones burocraticas como la escuela. Si al practicar nuestro anali-
sis permanecemos dentro de su propia l6gica instrumental'!, es decir dentro
de su vocacién de operar sobre realidades instrumentalmente determinables,
entonces tenderemos a concebir los documentos como cosas ya terminadas y
determinadas, y, de forma consecuente, reduciremos nuestra capacidad para
apreciar la concreta diversidad de experiencias socioculturales en torno a ellos.

4.2 Signo

Hay aqui un argumento semiético profundo, no sé6lo en el sentido filos6fi-
€0, sino en cuanto a la profundidad histérica de nuestras tradiciones intelec-
tuales. La diferencia radica en lo que entendemos por signo. Un historiador
puede considerar lo dicho hasta aqui como una mera evidencia del sentido
comun de la investigacién, y, del mismo modo, un semi6logo considerara
lo que viene a continuacién como un clasico argumento mil veces expresa-
do. Ha llovido mucho desde la critica de una historiografia ingenuamente

10°1d., Cultura, antropologia Yy otras tonterias, cit., pp. 192 ss.
YW 1d., Los primeros de la clase y los siltimos romdnticos. Una etnografia para la critica de la vision
instrumental de la ensenianza, Madrid, Siglo XXI, 1996.
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positivista, y también desde la formulacion de la semidtica de Peirce. Y sin
embargo, sigue operando en nosotros una tendencia a querer ver las cosas
como son (de donde deriva la museografia que se conforma con exponer
documentos). La tentacion de cancelar todo concepto de proceso en nuestra
consideracion de los signos sigue tan viva en nosotros como lo estuvo antes
(y después) de Peirce.

Uno de los prejuicios mas persistentes acerca de la idea de signo, que
funciona como un automatismo de nuestra percepcion a menos que tomemos
conciencia de sus consecuencias, es la comprension dualista inaugurada por
Ferdinand de Saussure en su Curso de lingiiistica general. Es inquietante el
inicio de su capitulo primero, «Naturaleza del signo lingiistico», en el que,
tras criticar la visién de la lengua como una “nomenclatura” que une palabras
con cosas, sentencial2:

Sin embargo, este enfoque simplista puede acercarnos a la verdad, mostrandonos que la

unidad lingiiistica es una cosa doble, hecha del acercamiento de dos términos [...]. El signo
lingiiistico es por tanto una entidad psiquica de dos caras, que puede ser representada por

la figura:
m

Ese enfoque simplista que «sin embargo [...] nos acerca a la verdad» fue
imaginado por Saussure para teorizar sobre el signo lingiiistico; es decir, sobre
el signo que puede dar lugar a una nomenclatura: un conjunto de asociacio-
nes estables entre imagenes acusticas (significantes) e ideas (significados)’s.
Fuera de este modelo quedaron aquellos usos semidticos en cuyos entornos
los signos no dan lugar a esa clase de asociaciones estables (que son casi todos,
incluidos los lingiiisticos).

La inquietante férmula de Saussure, donde se propugna un modelo dualista
de analisis del signo que surge reconocidamente de una simplificacion, puede
complicarse o no con la fijacién de un tercer elemento analitico: el referente.
Tenemos entonces una famosa triada que queda descrita en el titulo del primer
capitulo del libro de Ogden y Richards El significado del significado: «Pensa-

12 F. de Saussure, Curso de lingiiistica general, Barcelona, Planeta-De Agostini, 1985 [1916], pp. 85-86.
13 [bid., p. 87.
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mientos, palabras, cosas»!4, es decir, respectivamente: significados, signifi-
cantes, referentes. La persistencia de una idea del significado como elemento
estable del signo en nuestra tradicién intelectual, se hace muy evidente en el
riesgo de incomprensién que siempre ha gravitado sobre el modelo de Ogden
y Richards. Al formular el concepto de referente, Ogden y Richards quisieron
abrir una ventana en el modelo de Saussure hacia una teoria del significado
basada en el examen de las practicas humanas. El referente fue creado para
«representar cualquier cosa que podamos estar pensando o a la que podamos
estar refiriéndonos» al formular signos'S. La intencién de fondo era someter
a critica la formulacién de Saussure, que se agotaba en la descripcion interna
del lenguaje.

Como fildlogo que sentia un excesivo respeto por las convenciones lingiiisticas, De
Saussure no podia tolerar que se alterara lo que €l imaginaba que eran significados fijos,
una parte de la la langue!®.

El concepto de referente abriria el signo al mundo real (cualquiera que
fuera su consistencia ontolégica); a todo aquello que, en el exterior del lengua-
je como sistema pretendidamente auténomo de convenciones ya fijadas, hace
al lenguaje util para alguien que lo usa. Al enunciar un plano de relaciones
entre pensamientos, palabras y cosas, Ogden y Richards construyeron una
semiotica del signo lingiiistico dependiente de la interpretacion contextual de
sus usos sociales.

Las palabras, como todos saben ahora, no significan nada por si mismas, aunque haya
sido igualmente universal [-..] la creencia en que asf era. S6lo cuando un sujeto pensante
hace uso de ellas, representan algo, o, en un sentido, tienen significadol”.

Pero, a pesar suyo, esa creencia sigue siendo hoy, si no universal, un topi-
co muy extendido. La contumacia que consiste en tomar los signos bajo un
modelo de nomenclatura no sélo se extiende a los intentos de hacer diccio-
narios de simbolos. Basta interpretar el triangulo de Ogden y Richards en
abstracto, prescindiendo del hecho concreto de la enunciacién como practica
social, para terminar creyendo que el referente estd ahi, dispuesto para una
univoca conexién con el signo lingiiistico; y, lo que es mis absurdo, que el
referente, considerado no como referencia practica de la enunciacién, sino
como un tipo de cosa que sélo existe en la mente del analista, es fundamental
para dar lugar al significado, que ha de ser relevante para el nativo. Y asi, si

14 CK. Ogden, L.A. Richards, El significado del significado. Una investigacion acerca de la influen-
cia del lenguaje sobre el pensamiento y la ciencia simbilica, Barcelona, Paidés, 1984 [1923], pp. 27 ss.

15 [bid., p. 34,

16 Ibid., p. 31.

17 Ibid., p. 35. Sus cursivas.
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con Saussure tenfamos convenciones constituidas en las que se asociaban de
forma estable significantes con significados, en esta interpretacion desdichada
de la triada de Ogden y Richards tenemos una estructura ain mas fija y deter-
minada, remachada no con dos, sino con tres tornillos: significante, significa-
do y referente. Umberto Eco explico muy bien esta encerrona del referente, al
poner de relieve su deriva hacia la que denominé “falacia referencial”:

La falacia referencial consiste en suponer que el significado de un significante tiene que
ver con el objeto correspondiente!8.

Poco antes habia advertido:

El objeto semidtico de una semantica es ante todo el CONTENIDO, no el referente, y
el contenido hay que definirlo como una UNIDAD CULTURAL (o como un conjunto o
incluso una nebulosa de unidades culturales interconexas)!?.

El modelo de Saussure, y la version malograda del modelo de Ogden y
Richards son populares, en primer lugar, porque producen una reduccién
lingiiistica de la semiosis hasta el punto de extender la idea de significado
lingiiistico a todo proceso de significacion. De manera que formular la pala-
bra “documento” trae a nuestra imaginacién automaticamente papeles escri-
tos, 0, mejor dicho, lo que esta escrito en los papeles.

Pero, atin cuando imaginamos signos como cajas de tizas, babis o pupitres,
estos modelos permiten, a la larga, trabajar con su objetualizacién, es decir,
permiten finalmente entenderlos como si fueran nombres que designan cosas
(o muestras que representan tipos) y que se asocian con significados esta-
bles. Aunque desde luego Ogden y Richards intentaron evitarlo, tanto el signo
como el proceso de significacion acaban siendo entendidos como si fueran
autéonomos de la accion del intérprete; y, por tanto, acaban siendo sometidos
a analisis como si fuera posible ignorar lo que los agentes sociales hacen con
ellos.

Al aplicar estos modelos a un repertorio documental, tenderemos a consi-
derar los elementos de ese repertorio como significantes en c6digos relativa-
mente cerrados de significado y referencia. Tendremos entonces: una carpeta
con papeles, la sala de un museo con piezas, la casa o el aula de una maestra
con un ajuar; donde los papeles, las piezas y las cosas del ajuar terminan
funcionando como pretendidas ostensiones de sus mundos de referencia,
aquéllos de los que han venido a parar a nuestras manos. El anilisis de estas
colecciones de signos puede ser fructifero en muchos aspectos, pero siempre
arrastrara un déficit. No incluiremos entre el material empirico pertinente
para el analisis las interpretaciones que los agentes han hecho de esas cosas

18 U. Eco, Tratado de semidtica general, Barcelona, Lumen, 1981 [1976], p. 123.
19 Ibid. Sus maytsculas.
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(como cosas y como signos), una parte fundamental de las cuales consiste en
los usos que les han dado.

Estos modelos de significacién, que tienden a cerrar y estabilizar las rela-
ciones entre significados, significantes y referentes, son a su vez muy adecua-
dos para el examen instrumental de las instituciones?’, en la medida en que
llevan a asumir una estabilidad en los procesos empiricos de significacion y
una univocidad de las relaciones semioticas, que dificilmente son compatibles
con el analisis de los procesos concretos de prictica y agencia social2!.

Menos popular y mucho mas trabajosa para el analista es la idea de signo
que elabor6 Charles S. Peirce. Esa idea no parte del modelo de la lengua.
Como ha indicado James Hoopes en la introduccién a una de las colecciones
de los textos de Peirce, al tratar expresamente el contraste con la vision de
Ferdinand de Saussure, «el lenguaje verbal es un campo demasiado estre-
cho sobre el que construir una teoria general de lo signos»22. 1a principal
diferencia entre ambas concepciones del signo, que conecta directamente la
concepcion de Peirce con los intereses de la etnografia como examen de prac-
ticas y procesos23 es |a siguiente: Saussure concibe el signo como un objeto
analizable al margen de quien lo interpreta y lo usa; 0, mejor dicho, concibe
que el intérprete del signo es ¢l mismo, o el lingiiista en el contexto de una
teoria de la lengua como objeto constituido. Peirce concibe el signo como
uno de los elementos del proceso de conferir significado. Ese proceso se inicia
necesariamente cuando un intérprete produce un interpretante para el signo,
usdndolo como tal signo. El contexto de esta concepcién no es una teoria
de ningtin sistema semidtico concreto (la lengua o cualquier otro), sino una
teoria general de la construccién de significados en cualquier sistema semié-
tico (verbal o no).

Para Saussure hay signo si hay una cosa de la que puede predicarse una
relacioén del tipo significante-significado, externamente, desde la posicion del
investigador. Para Peirce la existencia de una cosa de esa especie no es adn
nada: el signo existe s6lo en la accién que consiste en interpretar esa cosa, que
€s entonces signo para un intérprete que lo usa, desde su posicién nativa, Y
asi, el significado no es ya una propiedad intrinseca del signo (insita en la cosa
que llamamos “signo”), sino el proceso —externo a esa cosa— que consiste

20 Diaz de Rada, Los primeros de la clase vy los iiltimos romdnticos, cit.; A. Diaz de Rada, H.M.
Velasco, La cultura como objeto, «Signos. Teoria y practica de la educacién», 17, 1996, pp. 6-12.

21 A, Diaz de Rada, F. Cruces, Los “misterios de la encarnacion”: algunos problemas en torno
al lenguaje analitico de la prdctica, «Endoxa. Series filosoficas», 1, 1999, pp. 287-308; Diaz de Rada,
5Qué obsticulos encuentra la etnografia cuando se practica en las instituciones escolares?, cit.; Kockel-
man, Agency, cit.

27, Hoopes, Peirce on Signs, Chapel Hill, University of North Carolina Press, 1991, p. 11; Eco,
Tratado de semictica general, cit., pp. 43-47.

23 Diaz de Rada, Velasco, La Iégica de la investigacion etnogrdfica, cit.
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Significado

Significante Referente
Interpretante
Signo Objeto
Intérprete

Fig. 3. Dos modelos de la nocion de signo

Modelo de signo segin Ogden y Richards. Este
modelo toma como tipo al signo lingiiistico, e
incorpora los conceptos de Saussure. La critica
de Ogden y Richards a Saussure consistié en in-
corporar el concepto de referente, que vincula el
acto de significacion al contexto concreto de la
enunciacion. Este modelo presenta tres limitacio-
nes: (a) la falacia referencial, (b)la restriccion a los
codigos lingiiisticos, y (c), en los usos ordinarios
del modelo, que no responden a la idea original de
sus autores, el supuesto de una relacion conclusa
entre sus tres elementos.

Modelo de signo segin Peirce. Este modelo es
general para cualquier clase de signo (lingiistico
y no lingiiistico). S6lo a condicion de que haya
un intérprete hay signo. El intérprete de hecho
forma el signo cuando, al tomar una cosa como
representacion de otra, convierte a la primera en
signo de la segunda (el objecto), produciendo un
interpretante para esa relacion de representacion.

en interpretarlo. Como hemos visto, esta idea es consecuente con la de Ogden
y Richards. Peirce comenz6 a formularla en 186824, Ogden y Richards traba-
jaron sobre ella después de 1910 sin utilizar las aportaciones previas de Peirce,
y sin incluir el interpretante, o sea, la accion del intérprete, entre los elementos
componentes del proceso de significacion [figura 3].

24 C.S. Peirce, On a New List of Categories, en N. Houser, C. Kloesel (eds.), The Essential Peirce.
Selected Philosophical Writings, Volume I (1867-1893), Bloomington, Indiana University Press, 1992

[1868], pp. 1-10.
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4.3 Aperturas

En los términos contemporaneos de Paul Kockelman, la teoria semiotica
de Peirce puede ser entendida como una teoria de la agencia2é. Si, donde ¢l
(siguiendo a Peirce) pone “signo”, nosotros ponemos “signo documental”,
entonces aparece ante nosotros una nocién muy fértil del concepto de docu-
mento, que mejora a la ofrecida mas arriba. Esta nueva definicién nos descen-
tra de la condicién reificada del documento y nos permite entenderlo como un
proceso. Parafraseando a Kockelman, el documento es el proceso completo
de conferir significado a través del cual los agentes producen el signo docu-
mental, componen una relacién entre el signo documental vy el objeto, y se
comprometen con uno o varios interpretantes para la relacion entre el signo
documental y el objeto, estableciendo el efecto que, para su accion, tendri
la produccién de ese signo documental en la medida en que representa a ese
objeto?’.

Frente a las nociones relativamente cerradas del signo y el significado, deri-
vadas del enfoque de Saussure y de la mala interpretacién del enfoque de
Ogden y Richards; en esta idea que emerge del modelo de Peirce, y mante-
niendo siempre constante la presencia de un sé6lo intérprete, hay al menos dos
fuentes de apertura.

En primer lugar, la que se expresa en la figura 4, y que suele reconocerse
como la cadena de los interpretantes. Para un intérprete concreto, cada nuevo
interpretante que produce es susceptible de convertirse en signo de un nuevo
proceso de significacion, indefinidamente.

La segunda fuente de apertura es la que se expresa en la figura 5. He toma-
do la idea grifica de esta figura directamente de Kockelman, porque él es

25 [bid., p. S.

26 Kockelman, Agency, cit.

27 Cfr. Ibid., p. 376. En esta perifrasis prescindo del doble nivel de semiosis plantado por Kockel-
man: una agencia “residencial”, y una agencia “representacional”, propia del medio especifico del
lenguaje proposicional. Sin duda, las posibilidades derivadas de aplicar este doble nivel de anilisis
serian mds enriquecedoras.



242 ANGEL DIAZ DE RADA

Interpretante Signo

Interpretante Signo Objeto

Interpretante Signo Objeto

Signo Objeto

Intérprete

Fig. 4. La cadena de los interpretantes

quien ha expresado con gran precision una nocion que en los textos de Peirce
aparece mas bien difuminada. La cuestion es: ¢cudl es el estatuto ontologico
de un objeto semiotico? Es decir, si un signo es, para un intérprete, una cosa
que representa a otra que denominamos “objeto” o, traduciendo libremente
la formula del inglés con toda su carga semantica, una cosa que, para el intér-
prete, estd en lugar del (stands for) “objeto”; y si el signo esta ahi, formando
parte del mobiliario del mundo (esa palabra, ese retrato, esa veleta, ese aboga-
do), ¢donde esta entonces el objeto? ¢en qué orden de realidad se encuentra?

Los objetos son, por definicion, entidades relativamente abstractas. No deberian ser
confundidos con los “objetos” en el sentido cartesiano de res extensa®S.

28 fbid., p. 377.




ACCION SOCIAL, CULTURA ESCOLAR Y DOCUMENTO 243

]}nerpretame 3
/o

Interpretante 2

Intérprete

Fig. 5. El objeto como proyeccion de los interpretantes. Elaborado sobre una idea gra-
fica de Kockelman (véase la nota 8)

Lo mejor es pensar el objeto como una proyeccion de preservacién de la correspon-

dencia [correspondence-preseruing projection] derivada de todos los interpretantes de un
. 29
signo=’.

Tomadas conjuntamente, estas dos fuentes de apertura ofrecen atin una
idea bastante simplificada para la explotacion etnografica de los signos docu-
mentales. Cabria afiadir una tercera que, para cualquier etnégrafo, funciona
de hecho como un supuesto fundamental. Cualquier documento, en cual-
quier espacio de accién concreta, es significativo para un conjunto diverso de
agentes que producen interpretantes en entornos comunicativos situados, de
manera que sus interpretantes pueden verse afectados, de un modo muy dificil

29 [bid., p. 378.
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t. 4: "la tinta helada"

Int. 3: “la primera limpara eléctrica”

Intérprete
Alf Isak

Fig. 6. Significado del pupitre. Sobre la idea grafica de Kockelman (véase la nota 8)

de determinar de antemano?’, por los interpretantes de los otros. Puesto que
la imagen de esta complejidad es abrumadora, sé6lo la dejo aqui enunciada.
La figura 6 muestra esquematicamente el proceso de significado en torno
al pupitre escolar de Alf Isak.
En ella, tomo como referencia s6lo a un intérprete (Alf Isak) que le cuenta
cosas al etnografo ante el mueble situado ahora en el museo. El signo es ese
mueble que opera ahi por ostension, un ejemplar de entre una categoria de

30 Una vision de las clases de indeterminacion que pueden operar aqui se encuentra en Diaz de
Rada, Cultura, antropologia y otras tonterias, cit., p. 194.
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ejemplares. Extraerlo de su ubicacién original y ponerlo ahi, entre la coleccién
de cosas de la planta dos del museo, es producir un signo. Ese ya no es sélo
un pupitre; en todo caso es, al menos para Alf Isak, un pupitre en condicién
de signo. Ese signo lo ser4 de nuevo, ahi, cada vez que un agente lo interprete
bajo la premisa: «representa algo, esta en lugar de algo». Cada vez que un
agente opere de ese modo producird un signo en ese pupitre. Escuché lo que
el director del museo dijo en esa situacién. Al tomar el pupitre como signo,
expreso algunos interpretantes: |a norueguizacion, la conexién con su propia
experiencia infantil, la llegada de la luz eléctrica, el frio intenso. Para él (y para
mi a través de él), ese conjunto de interpretantes confluyeron, en esa concreta
situacion, en un objeto representado por el signo. Es hermosa esta sugeren-
cia de Kockelman de dejar el objeto un tanto en suspenso. Como etnégrafo,
puedo reconocer en ella la caracteristica expansion de los contextos interpre-
tativos a la que conduce nuestra labor. Podria haber estado hablando con Alf
Isak en torno a ese pupitre durante horas, expandiendo los interpretantes o la
cadena de los interpretantes; podria haber pedido a otras personas de Guov-
dageaidnu que se vinieran conmigo a decir cosas en torno a ese pupitre, y a
hacer tal vez otras cosas ademis de decir. Aquello en lugar de lo que estan los
signos documentales, sus objetos, entendidos en su mayor complejidad, es sin
duda una buena definicién del objeto de la etnohistoria.

Lo mds importante aqui es destacar que, para nosotros, el significado no
esta compuesto por ese puiiado de interpretantes de la figura 6. El significado
es el proceso completo de produccién del pupitre como signo, la construccién
de su relacién con un objeto, y la accién que consiste en producir interpre-
tantes para crear esa relacién. Esto es fundamental porque permite entender
el significado, ya inmediatamente, una vez contextualizado en el discurso del
analista, como un resultado intersubjetivo. No sélo es lo que dice ahi Alf Isak,
es también (a) lo que ha hecho al poner el pupitre en la planta de arriba del
MmMuseo, junto con otros signos, (b) lo que ha hecho ante mi, como intérprete
dialégico de sus palabras y otras acciones, y (c), lo mas importante, lo que
no ha dicho ni hecho, pero yo hipotéticamente podria obtener al perseguir
la flecha de la figura 4 y al propiciar la creacién de mas interpretantes segiin
la figura S. Esta hipétesis de apertura es lo que diferencia crucialmente el
pufiado de interpretantes expresados de hecho en el entorno de accién emic
de Alf Isak, de la tarea de suministro de contexto que yo como etnografo he
de facilitar en mi entorno etic de descripcion y analisis3!.

31 Diaz de Rada, Cultura, antropologia Y otras tonterias, cit., pp. 58-76.
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4.4 Una guia subsiguiente de cuestiones

Una vez tomado el documento como signo documental, ya es posible plan-

tear una guia de cuestiones pertinentes para su explotacion historiografica y
etnografica.

Puesto que los signos documentales orientan nuestra mirada hacia sus

intérpretes, la primera pregunta ha de ser

1)

3)

¢cudl es el plexo de agentes que fue y es necesario para generar ese docu-
mento?

Y, en estrecha relacion con esto,

¢qué transformaciones interpretativas ha sufrido y sufre esa cosa, a lo largo
de los tiempos biograficos e historicos, al ser producida como documento?

Esta pregunta implica

hacer una rastreo de los diferentes momentos de existencia de ese docu-
mento en sus relaciones con otros documentos y en sus mutaciones inter-
pretativas: el pupitre como representacion de un orden didéctico del aula
(susceptible de haber sido representado en algiin otro documento), el pupi-
tre como representacion de la fijacion de los alumnos en el espacio esco-
lar, el pupitre como representacion de la relacion de colonizacion, de la
suspension de la socializacion en el aula, etc.

El signo documental, en su especifico proceso historico de produccién y

sucesivas interpretaciones,

4)

5)

conserva la huella de las convenciones culturales que lo hicieron posible,
como se muestra por ejemplo en la formacion de los espacios escolares??,

y

la forma de las relaciones sociales e institucionales que constituyeron la
base de sus posibilidades de interpretacion. Por ejemplo, en la estandariza-
cion de los ajuares escolares durante la primera mitad del siglo XIX, Anton
Costa ha encontrado un correlato de «las condiciones socioeconémicas y
de rapida urbanizacion» en las que florecié la escuela mutua como «una
propuesta organizativa pensada para una escolarizacion a gran escala»33.

32 A. Vifao, El espacio escolar: viejas cuestiones, nuevos escenarios, en A. Escolano (dir.), Histo-

ria ilustrada de la escuela en Espana: dos siglos de perspectiva histérica, Madrid, Fundacion Sanchez
Rupérez, 2006, pp. 289-308.

cit.

33 A. Costa, El ajuar de la escuela, en Escolano (dir.), Historia ilustrada de la escuela en Espana,

, pp- 204-205.
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5. El énfasis etnogrdfico

Las claves semi6ticas para el estudio de los documentos ofrecen un marco
transdisciplinar a las ciencias sociales. S6lo se trata de comprender, con ayuda
de esas claves, que los documentos no hablan por si mismos, y que operan
como representaciones interpretadas, en el clasico doble plano de nuestras
disciplinas: representaciones interpretadas por los nativos y trasladadas por
el analista a su interpretacién descriptiva o teérica. No hay aqui mas que un
planteamiento constructivista que permite escapar de la aprehension ingenua-
mente naturalista de las cosas34.

La antropologia de la educacién y de la escuela, y la etnografia inspirada
en sus tradiciones intelectuales, ofrecen algunos supuestos especiales. El mas
influyente es un supuesto trivial. Como etnografos s6lo podemos entender
las practicas escolares en su relacién holistica con el conjunto de practicas
socioculturales, dentro y fuera de la escuela?s. Si es que es posible demarcar
formas de accion especificas del entorno escolar, es decir, una cultura esco-
lar3é, ello no ha de hacerse a costa de ignorar que esos agentes también viven
su vida en otros entornos. Y que no son los entornos acotados en su espe-
cificidad, sino los agentes que transitan entre ellos, lo que debe interesarnos
fundamentalmente.

Con este énfasis, la etnografia invita a tomar el signo documental como
un indicador de procesos de produccién y reproduccion de convenciones
en principio no confinadas en el marco de la institucién escolar, aunque si
pertinentes para los agentes que la habitan y que ocupan en ella una parte
de sus tiempos vitales3”. En el marco de claves semioticas que he presentado,
es facil comprender que cualquier cosa, tomada como documento escolar,
desborda inmediatamente, como signo documental, el escenario restringi-

34 M. Hammersley, P. Atkinson, Ethnography: Principles in Practice, London, Routledge, 1989.
Naturalismo designa la actitud de investigacion que consiste en creer que el material empirico contiene
todas las claves interpretativas y que el investigador s6lo ha de ocuparse de mostrarlo. Hammersley
y Atkinson opusieron este concepto al de Positivismo, que atribuye todas las claves interpretativas al
aparato categorial del investigador, a cuyo servicio el material empirico opera como mera constatacion.
Ambas actitudes son comunes en un rasgo: considerar que los datos son como son, independientemente
de las categorias de analisis del investigador y de sus procedimientos de produccion de material empirico.

35 H.M. Velasco, F.]J. Garcia Castario, A. Diaz de Rada (eds.), Lecturas de antropologia para educado-
res. El ambito de la antropologia de la educacion y de la etnografia escolar, Madrid, Trotta, 2003 [1993];
M. L Jociles, A. Franzé (eds.), sEs la escuela el problema? Perspectivas socio-antropoldgicas de etnografia
y educacion, Madrid, Trotta, 2008; A Diaz de Rada, Las formas del holismo. La construccion tedrica de la
totalidad en etnografia, «Revista de dialectologia y tradiciones populares», 1, 2003, pp. 237-262.

36 A. Escolano, Las culturas escolares del siglo XX. Encuentros y desencuentros, «Revista de
Educacién», nimero extraordinario, 2000, pp. 201-218; A. Vinao, Sistemas educativos, culturas esco-
lares y reformas. Continuidades y cambios, Madrid, Morata, 2006. Cfr. Diaz de Rada, Cultura, antro-
pologia y otras tonterias, cit.

37 Diaz de Rada, Los primeros de la clase y los wltimos romanticos, cit., pp. 255 ss.
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do de la escuela. Las competencias interpretativas de cualquier agente se
forman en entornos culturales diversos, y, en relacion con el agente que
las ejerce, no se encuentran rigidamente encapsuladas en compartimentos
estancos. Esos signos documentales s6lo son signos por su relacion con
entornos diversos de interpretacion, que el agente pone en comunicacién
cotidianamente.

5.1 Participacion, tenencia, pertenencia: una digresion lingiiistica

Al hablar aqui del signo documental como indicador, entiendo ese signo
tomando en consideracion el viejo concepto antropolégico de participacion?®.
El signo documental es sinécdoque o, mas en general, metafora de los proce-
sos socioculturales en los que cobra sentido su existencia; y ello tanto en el
plano de su produccion en la vida ordinaria, como en el plano del analisis de
quienes lo investigan. Ademas, ese signo documental es sinécdoque o meta-
fora de los agentes que generan esos procesos, al haber sido formado como
objetivacion de sus formas de accion.

La tradicién antropolégica nos induce entonces a pensar especificamente
en una convencion bdsica, que es, en lo que concierne a los documentos, espe-
cialmente importante. Se trata de la convencion de la que se sirven los agentes
para configurar su relacion de tenencia con las cosas del mundo. Es la relacion
que, en nuestra familia lingtiistica, queda codificada con la palabra “tener”, y
tematizada por medio de palabras en el campo semantico de la “propiedad”
o el “patrimonio”. Para un etnografo o etnohistoriografo, esa relacion ha de
ser mucho mas compleja que una mera relacion transitiva’®.

Pensemos ahora en el doble sentido que, en algunas lenguas de nues-
tra familia lingiiistica, concedemos a las palabras pertenecer y pertenencia
(appartenance, belonging), ésta tltima en su doble marcacion en singular y
plural. En la expresion [1] «Juan pertenece a su familia», pertenecer designa
predicativamente una vinculacion que cualifica a un agente, en una forma
gramatical consecuentemente intransitiva. En la expresion [2] «No olvide sus
pertenencias en el avion», cualifica a las cosas que el agente tiene en propie-
dad. Esta segunda expresion con una forma gramatical transitiva, puede
interpretarse inmediatamente, entre nosotros, en el campo de la posesion, la
propiedad juridica o el patrimonio. Este segundo sentido, para nosotros tan
natural, no se expresa de forma transitiva universalmente. Lo ilustraré con la

38 M. Mauss, Mentalidad primitiva y participacion, en Institucion y culto. Representaciones colec-
tivas y diversidad de civilizaciones, Barcelona, Barral, 1971 [1923], pp. 101-105.

39 Diaz de Rada, Velasco, La cultura como objeto, cit.; Diaz de Rada, Cultura, antropologia y otras
tonterias, cit., pp. 219 ss.
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lengua materna de Alf Isak Keskitalo, el Sami (Davvi Samigiella), de familia
finougria. Como suele suceder con la comparacién de formas y contenidos
lingiiisticos, esta ilustracién puede aportarnos interesantes intuiciones sobre
NUEestros propios usos.

En general, nuestras dos nociones de pertenencia (supra [1] y [2]) se lexi-
calizan en Sami con formas diferentes. [1] “pertenencia” en el sentido de
“pertenecer a” se expresa con el sustantivo gullevasvuobta; (2] “pertenen-
cia” en el sentido de “propiedad en tenencia” se expresa con el sustanti-
Vo opmodat. Por otra parte, nuestro concepto “tener” encuentra en Sami
dos modalidades basicas de expresion. Una de ellas es, como la nuestra,
transitiva. Para esta primera modalidad se usa en Sami el verbo oamastit
(correlativo al sustantivo opmodat). Cuando alguien “tiene” algo en este
sentido, lo posee como su propietario, es decir como alguien que tiene, sobre
¢sa cosa, un derecho de propiedad. Este uso es traducible al Espafiol como
“tener” expresando la misma semantica transitiva, pero es evidentemente
mas restringido y especial que nuestro “tener”. Por ejemplo, si decimos en
Espafiol al salir de una fiesta nocturna «¢Tienes coche?», no implicamos
necesariamente que has de ser el propietario del coche. Para expresar todas
estas formas de “tener” que no implican necesariamente esta relacién —Ilas
mas frecuentes en la vida ordinaria—, se usa en Sami una forma gramatical
denominada habitivo*,

La lengua sami es flexiva. Todos los elementos nominales se conjugan en
cinco declinaciones. Una de ellas es el locativo, que expresa fundamentalmen-
te lugar, y que se forma en singular con la terminacién en -s. Por ejemplo, la
palabra “casa”, cuya forma en nominativo es viessu, se expresa en locativo
viesus. Cuando esta palabra opera con el significado de lugar (para nosotros
adverbial), toma la forma en locativo. Por ejemplo, la oracién «En el coche
hay dos puertas» se traduce al sami: Guokte uvssa leat biillas (biillas significa
«en el coche»). Morfolégicamente, el habitivo es idéntico al locativo. Y se
traduce al Espafiol y otras lenguas de la misma familia con el verbo “tener”.

Para decir «Tengo coche» al salir de esa fiesta nocturna, mi amigo diria en
Sami: Mus lea biila. Detengamonos un momento en esta expresion.

En esta oracién en habitivo, el pronombre personal “yo” (en sami: mun),
se expresa en el caso locativo (mus); y el verbo “estar” (en sami: leat) esta
conjugado en tercera persona de singular, concordando con la palabra
“coche” (biila). La transformacién estructural que sufre la expresién en Espa-
fiol «Tengo coche», al ser vertida al Sami, es la siguiente:

40 Esta forma se encuentra también, en otras lenguas finougrias, como el Finés o el Hungaro.
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Yo tengo  coche
sujeto + verbo + objeto
b‘ ncuerda con

oncuerda con

locativo + verbo + nominativo
Mus lea biila

Traducida directamente al Espafiol, y sin reparar por el momento en los
matices semanticos del habitivo en Sami, la oracion mus lea biila podria
entenderse asi: «<En mi hay un coche». Pero esta traduccion es absurda porque
mus no esta operando como un locativo ordinario —un locativo como el que,
con pleno sentido de lugar, se expresa en la oracion guokte uvssa leat biillas.
Es absurdo entender que «En mi hay un coche»: yo estoy aqui, en el lugar en
el que estoy, y el coche esta ahi, en su propio lugar. Lo que sucede es que «Yo
tengo un coche», y es esto lo que debemos entender.

En un estudio lingtistico detallado de este tipo de expresiones en las que se
usa el locativo gramatical, Ole Henrik Magga discutio una interpretacion de
Lyons sobre la semantica de los posesivos, segun la cual las formas posesivas
en las lenguas derivarian de formas locativas, pues aquello que esta en una
sustancia es una cualificacion poseida por ella*!. Con un fino andlisis trans-
formacional de las estructuras locativas basado en ejemplos de uso de este
tipo de expresiones en Sami, Magga mostré que las expresiones guokte uvssa
leat biillas y Mus lea biila no son transformacionalmente equivalentes*2. En la
primera expresion, biillas es un locativo; en la segunda, mus es un habitivo.

Hay, creo, dos matices fundamentales que debemos introducir para
comprender esa diferencia semantica, segun he podido discutirlo con Kjell
Kemi#3. El primer matiz deriva del hecho negativo de que el habitivo impide
el significado transitivo. Esto es evidente. El verbo existencial (ser-estar: leat)
impide la transitividad, y mas ain la caracteristica de que el agente de la rela-
cion de posesion no opera como un yo que hace algo sobre algo, sino como

41 O.H. Magga, Lokative Let-setninger i samisk, «Diedut», 1, 1978, pp. 28-36; J. Lyons, A Note
on Possessive, Existential and Locative Sentences, «Foundations of language», 3, 1967, pp. 390-396;
1d., Semantica, Barcelona, Teide, 1980 [1977], p. 655.

42 Magga, Lokative Let-setninger i samisk, cit.

43 Kjell Kemi es profesor de lengua Sami en la Facultad de Humanidades de la Universidad de
Tromse. Estamos trabajando en un diccionario linguistico Sami-Espanol / Espaniol-Sami. Todo lo que
sigue en esta seccion de este texto debe entenderse como una comunicacion personal suya. En general,
estas reflexiones forman un argumento ilustrativo para el propésito de este ensayo, y en consecuencia
poco profundo en términos lingiiisticos. Esta falta de profundidad lingiiistica se me debe atribuir a mi
como autor de este texto, y de ninguna manera a Kjell Kemi.
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un yo en el que algo constituye su posesion. La sospecha interpretativa en este
punto es que el habitivo estd mas cerca de un enunciado predicativo acerca de
“yo” que de un enunciado transitivo acerca de la relacion entre “yo” y la cosa
poseida: una extensién existencial del YO, mas cercana a nuestro “ser” que a
nuestro “tener”. Esta sospecha se funda ademis en el hecho de que existe en
sami una expresion transitiva que contrasta semanticamente con el uso habi-
tivo, y que sin duda es equivalente a nuestro “tener” y no a nuestro “ser”: la
expresion construida con el verbo transitivo oamastit.

El segundo matiz viene dado por el contraste semantico entre estos dos
tipos de expresiones:

[1] 1mus lea biila [(yo) tengo coche)]

[2a] biillas leat guokte uvssa [en el coche hay dos puertas]
[2b] beatnagis leat njeallje juolggi [el perro tiene cuatro patas]|

La oracion [1] es un ejemplo indudable de habitivo, las oraciones [2a] y
[2b] no son consideradas ni entendidas como habitivos, sino como locativos.
Ambas pueden traducirse al espanol indistintamente por medio de adverbios
de lugar o por medio del verbo tener:

[2a] biillas leat guokte uyssa — [2a1] en el coche hay dos puertas — [2a2]
el coche tiene dos puertas

[2b] beatnagis leat njeallje juolggi — [2b1] en el perro hay cuatro patas —
[2b2] el perro tiene cuatro patas

Aunque las expresiones [2a2] y [2b2] son las mas aceptables en espafiol, y
la expresion [2b1] es practicamente inaceptable; sigue siendo cierto que [2b1]
tiene sentido en espariol, pero «En mi hay un coche» no lo tiene#4. La clave
de la diferencia radica en la condicién agencial humana de la expresion {1,
frente la condicién no agencial o no agencial humana de las expresiones [2a]
y [2b]. Todo parece indicar que el habitivo se produce cuando el tenedor de
la cosa tenida es un agente prototipico (un agente humano o figurativamente
humanizado)*. Esto se ve muy bien con un tltimo ejemplo. Fijémonos en
estas dos expresiones, una construida con el verbo existencial ser-estar (leat)
[3], y la otra construida con el verbo no existencial “doler” (bavécagit), del
cual el sustantivo correlativo es “dolor” (bavécas) [4].

44 Al fin y al cabo, las patas del perro estin en el cuerpo del perro; pero el coche no esti en mi
cuerpo.

45 Estoy entendiendo aqui por agente prototipico aquél que podria ser competente para realizar
todas las operaciones de significacién establecidas por Kockelman, Agency, cit.
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[3] mus lea juolgi bavicas [(yo) tengo dolor de piernas]
[4] mus bavccagit juolggit [me duelen las piernas]

Estas dos oraciones tienen una estructura comun, y comin con la expresion
[1] mus lea biila

Sin embargo, el significado habitivo de la expresion [1] es inequivoco; el
de la expresion [3] es mds dudoso, en la medida en que “yo” no opera ahi
como agente de “tener un dolor” (el dolor le sobreviene); y la expresion [4]
es inequivocamente locativa, no habitiva. Lo que en en ella se enuncia es que
el dolor esta en una parte de mi yo. La fuente agencial de ese verbo son las
piernas y claramente no yo, como agente prototipico.

Tomados conjuntamente estos dos matices, (a) la condicién cuasi predi-
cativa del habitivo y (b) la marcacion agencial del tenedor, obtenemos la
sospecha de que el habitivo, que es la forma comiin de expresar tenencia en
Sami, designa una relacion entre el tenedor y la cosa que se tiene que enuncia
simultdnemente los dos significados de pertenencia apuntados mas arriba: (a)
el que tiene la cosa pertenece (activamente, al tenerla) a la clase de quienes
son predicativamente cualificados con esa relacion de tenencia; y (b) la cosa
pertenece a quien la tiene activamente, a quien puede hacer algo con ella,
independientemente de que tenga sobre ella un derecho de propiedad (oamas-
tanvuoigatvuobhta).

Estas consideraciones lingiiisticas son suficientes para ilustrar la idea de
que la relacion de tenencia de una cosa no merece ser considerada sélo en
términos transitivos —los que mejor se ajustan a una vision instrumental de
esa clase de relacion. En su estudio sobre las modificaciones que la moder-
nidad ha traido a la actividad trashumante del reno en esa zona del Artico,
Johan Klemet Hetta Kalstad llamé la atencién sobre el tradicional caracter
a un tiempo colectivo y privado de la siida de cazadores y recolectores?.
Hoy en dia, la siida es la unidad familiar extensa que organiza y desarrolla el
trabajo cooperativo de la trashumancia del reno*”. No se trata aqui de ofrecer
una tonta vision romantica del pastoreo del reno, en oposicion a los conceptos
de propiedad privada impuestos por la racionalizacién moderna. Seria dificil
encontrar una industria que superase el caricter manifiestamente privatista

46 ].K. Haetta Kalstad, Reindriftspolitikk og samisk kultur — En uloselig konflikt?, «Diedut», 2,
1999, pp. 188 ss.; @. Vorren, Veidekulturens arealfordeling, siidagrenser og ressursutnytting i Sameland
norostlige strok, en B. Aarseth (ed.), Grenser i Sameland, Oslo, Norsk Folkemuseum, 1989, pp. 12-42.

47 S. Joks, Las mujeres samis del reno, Madrid, Editorial Universitaria Ramén Areces, 2006.
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(y competitivo) propio de esta actividad*s. La concepcion tecno-racional de
la unidad de explotacion del reno (Driftsenbet) como empresa privada no
habria despertado ninguna disonancia a investigadores como Johan Klemet*?,
sino fuera porque esa relacién de propiedad o tenencia puede llegar a excluir
una simultanea y mas relevante comprensién de ese bien patrimonial de la
forma exactamente inversa: no es solamente la siida pertenencia de su propie-
tario, sino que el propietario pertenece reciprocamente a la siida.

6. Documento vy cultura escolar

Nada parece tener mayor potencia factual que esa cosa que llamamos
“documento”. En €l se encarna del modo més contundente la posibilidad de
mostrar cosas mostrando las cosas mismas. En este aparentemente ingenuo
ejercicio, nuestra posiciéon como analistas corre siempre el riesgo de una deri-
va naturalista. Podemos llegar a creer que esas cosas ya hablan por si mismas.
Por eso he propuesto en este ensayo dos ideas. En primer lugar, reelaborar la
palabra “documento” para designar, no a esa cosa en s misma, sino al proce-
so de conferir significado que esa cosa suscita en quienes lo usan y en quienes
lo convierten en dato®. En segundo lugar, reexaminar nuestro sentido comtn
de la palabra “tener”, para poner en crisis nuestra nocién mas intuitiva acerca
de en qué consiste tener cosas. Pues, al ser cosas, los documentos parece estar
reclamandonos que los tengamos, y al hacerlo puede que los tengamos s6lo
bajo la premisa instrumental de una apropiacion transitiva.

Seguir la guia de cuestiones que he indicado al ofrecer las claves semi6ti-
cas para interpretar documentos, y tener en cuenta el énfasis etnografico en
el holismo, conduce a una interpretacién del documento que permite inda-
gar del modo mas fructifero en la cultura escolar. Pero, al llevarnos a tomar
en consideracién un entorno complejo de agentes en relacion, escenarios
de accion social en relacion, y objetivaciones en relacién, cada documento
permite contemplar esa especifica cultura escolar como una parte del proce-
so cultural mds general, en el que la escuela se convierte en una multitud de
experiencias con sentido (y a veces también, para algunos, con muy poco
sentido). La escuela (con sus “documentos™) nunca es solo la escuela. Y atin
cuando tomamos en consideracion sus elementos mas puramente tecnoins-
trumentales, mas arraigados en su proceso puramente pedagogico o admi-

48 R. Paine, Herds of the Tundra. A Portrait of Saami Reindeer Pastoralism, London, Smithsonian
Institution Press, 1994.

49 Para otros muchos aspectos disonantes, véase Paine, Herds of the Tundra, cit., especialmente el
capitulo 13 «Rationalization».

50 A. Diaz de Rada, El taller del etnografo. Materiales y herramientas de investigacion en etnogra-
fia, Madrid, UNED, 2011, p. 283.
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nistrativo, reclama, como en el caso del examen del Cuaderno de actuacion
profesional que nos ha brindado Graciela Batallan, una comprension de sus
relaciones con el entorno cultural general, y muy especialmente con el entor-
no doméstico. De ese entorno —tanto mas cuanto mas nos situamos en sus
segmentos mas infantiles—, la escuela constituye frecuentemente una especie
de extension’!. Seguir la vida social de los documentos’2 producidos en, por o
para la escuela, es tanto mas provechoso para la descripcion y el analisis de la
especifica cultura escolar, cuanto mas nos permite entender la cultura con la
que se relacionan las practicas escolares. No s6lo es en la escuela donde hay
que situar los “documentos” escolares.

Esa guia de cuestiones y la intencion holistica invitan también a expandir
el conjunto de cosas susceptibles de ser consideradas “documentos”, mas alla
de la lectoescritura. Algunos de estos tipos de cosas nos son ya familiares en el
examen histérico y etnografico de la escuela: los espacios de los edificios esco-
lares segun sus arquitecturas®3, los tiempos en sus almanaques y horarios,
las articulaciones cronotépicas’’, el ajuar’é, la manualistica, no sélo en cuanto
a su expresion verbal’”. Es preciso profundizar en estos cuerpos documentales
y en la adicién de nuevos tipos de objetivacion, no para practicar un examen
escindido del mas tradicional estudio de los documentos escritos (en cual-
quiera de sus 6rdenes de produccion), sino precisamente para suministrar un
contexto mas denso a su interpretacion. Es preciso, igualmente, profundizar
en los componentes mas ignorados en el estudio de los documentos escritos,
los que se generan a través de practicas semidticas externas o alternas en rela-
ci6n con el discurso logico que en ellos se contiene: los elementos metaféricos
y deicticos, lo supuestos seménticos que el productor del texto da por senta-
dos, como convenciones ya constituidas en su universo de interpretacion.

51 G. Batallan, Logicas contradictorias en la construccion social docente en Argentina. Etnogra-
fia del cuaderno de actuacion profesional, «Cuadernos de Antropologia Social», 12, 2000, pp. 31-54;
Id., Docentes de infancia. Antropologia del trabajo en la escuela primaria, Buenos Aires, Paidés,
2007, pp. 78 ss.

352 Cfr. A. Appadurai (ed.), The Social Life of Things. Commodities in Cultural Perspective,
Cambridge, Cambridge University Press, 1986; W. van Binsbergen, P. Geschiere (eds.), Commodification.
Things, Agency and Identities (The Social Life of Things Revisited), Miinster, Lit Verlag Miinster, 2005.

53 A. Vifiao (coord.), El espacio escolar en la bistoria, seccién monografica de «Historia de la
educacion», 12-13, 1994, pp. 9-271; 1d., El espacio escolar: viejas cuestiones, nuevos escenarios, cit.

54 A. Escolano, El orden del tiempo. Almanaques y horarios para la escuela, en 1d. (dir.), Historia
ilustrada de la escuela en Espana, cit., pp. 73-98; M. Beas Miranda, El orden del tiempo v los ritmos
escolares, en Escolano (dir.), Historia ilustrada de la escuela en Espana, cit., pp. 309-330 .

35 E. Rockwell, Huellas del pasado en las culturas escolares, en Jociles, Franzé (eds.), sEs la escuela
el problema?, cit., pp. 275-306.

36 Costa, El ajuar de la escuela, cit.; R. Lépez Martin, El utillaje escolar en la segunda mitad del
siglo XX, en Escolano (dir.), Historia ilustrada de la escuela en Esparia, cit., pp. 425-448.

57 A. Escolano, La codificacion de la primera manualistica, en 1d. (dir.), Historia ilustrada de la
escuela en Espana, cit. pp. 219-240; 1d., La modernizacion de la manualistica escolar, en Id. (dir.),
Historia ilustrada de la escuela en Espana, cit., pp. 449-470.
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Un tercer aspecto de expansion o profundizacién se refiere a los cuerpos
documentales que objetivan formas de practica irreductibles al despliegue
l6gico. Estoy pensando en las objetivaciones del saber musical, el saber postu-
ral’® o las disciplinas del cuerpo, y, en general, todas aquéllas que toman
como objeto de educacion un entorno que no puede prescindir de la copre-
sencia de los cuerpos. Objetivaciones que, como las derivadas de las practicas
manuales o0 emocionales, se sitiian ya fuera del concepto de escuela como tipo
ideal de institucion que procesa la comunicacion de saberes proposicionales,
verbales, distalizables®’, y en definitiva abstraibles de la relacién proximal de
los cuerpos concretos.

38 M. Garcia Alonso, Experimentum. Infancia, ciencia y literatura, «Boletin de la Institucion Libre
de Ensenianza», 49-50, 2003, pp. 63-76; H.M. Velasco, Fotografias escolares, imdgenes institucionales,
en A. Bautista, H.M. Velasco (eds.), Antropologia audiovisual: medios e investigacion en educacion,
Madrid, Trotta, 2011, pp. 15-34.

39 Diaz de Rada, ;Qué obsticulos encuentra la etnografia cuando se practica en las instituciones
escolares?, cit., p. 26; J.F. Hansen, Sociocultural Perspectives on Human Learning. Foundations of
Educational Anthropology, Prospect Heights, Waveland Press, 1979, p. 28.



