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Este capitulo se ocupa de la construcci6n te6rica de las practicas de cultura escrita, 
herramienta conceptual fundamental de los Nuevos Estudios de Cultura Escrita 
(New Literacy Studies [NLS por sus siglas en ingles]) , en la que se basan en buena 
medida los colaboradores de este libro. Esta perspectiva (NLS) fue el pilar de los 
estudios etnograficos que he realizado en Sudafrica desde los anos noventa, y me 
permiti6 situar dichos estudios en los principales debates que tuvieron lugar en el 
mismo periodo. El capitulo aporta una perspectiva desde e l sur, desde la tension 
que surge cuando se trabaja con teorias que "han venido" de "otro lado". La idea de 
situar es un tema clave de! capitulo. Se explora en relaci6n con las maneras en las 
que enmarcamos algo mientras lo situamos; en el nivel de la teoria academica yen 
un eco del principio fundamental de los uevos Estudios de Cultura Escrita: que al 
estudiar la cultura escrita debemos entenderla tal como se ubica siempre, viendola 
en contexto y en la practica social. Este capitulo utiliza los datos etnograficos de 
cada uno de los tres proyectos y transita entre ellos para reflexionar y explorar los 
constructos te6ricos que contribuyeron a enmarcar, desde el inicio, la recolecci6n 
de esos datos. 

El concepto de practicas de cultura escrita ha sido muy usado desde que Street lo 
acun6 a principios de los ochenta. Como se explica en ou·os capitulos de este libro, 
Street (1988) ampli6 la identificaci6n que hiciera Heath (1983) de "eventos de cul­
tura escrita" a "practicas de cultura escrita", con lo que permiti6 la descripci6n y el 
analisis de tales eventos en un "nivel de abstracci6n mas elevado" (Street, 1995, p. 
2) en relaci6n con las practicas sociales, concepciones y modelos de lectura y escri­
tura, y con los patrones de actividad que rodean a la cultura escrita y que la vinculan 
con cuestiones culturales y sociales mas amplias, asi como con temas ligados con las 
pedagogias. La asociaci6n de ambos conceptos desempen6 un importante papel en 
el desarrollo de los Nuevos Estudios de Cultura Escrita en el curso de los siguien­
tes veinte anos, aproximadamente, y el concepto de evento se coloc6 firmemente 
en el dominio de los momentos cotidianos, observables, posibles de ser estudiados 
por la etnografia. Las practicas de cultura escrita, por otro lado, se estudian como 
patrones de comportamiento observables entre eventos, o que pueden inferirse en 
el nivel de aspectos ideol6gicos por medio de datos mas vastos de observaci6n y de 
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entrevistas que tomen en cuenta los propios modelos de practicas de los partici­
pantes de la descripci6n, asf como los que infiera e l observador (Maybin, citado en 
Street, 2000, p. 23) . 

Este par de constructos surgi6 en lo que se ha denominado la "primera genera­
ci6n" de estudios etnograficos de cultura escrita (de acuerdo con Baynham esto in­
cluye a Heath, 1983; Scribner y Cole, 1981; Street, 1984, entre otros). Estos, a su vez, 
desempeii.aron un papel central para configurar los estudios de investigaci6n que 
se han denominado "de segunda generaci6n" en la tradici6n de los Nuevos Estudios 
de Cultura Escrita (vease Baynham, 2004) , que a los investigadores Jes permitieron 
generar una amplia gama de descripciones rigurosas de los usos y significados de 
cultura escrita en lugares y momentos espedficos. En muchos de estos estudios, esos 
dos constructos condujeron a la identificaci6n de multiples culturas escritas, lo que 
coincide con el "modelo ideol6gico" de Street.Juntas, esos conceptos han formado 
un marco te6rico elegante y econ6mico para el estudio de la cultura escrita, con 
un gran poder explicativo, valido para las exploraciones de cultura escrita en dife­
rentes tiempos (Baynahm y Prinsloo, en prensa), en distintos lenguajes y contextos 
multilingiies (Martin:Jones y Jones, 2000) , asf como con referencia a la cultura ma­
tematica (Street, Bakery Tomlin, 2005). 

Mas recientemente se han planteado preguntas en relaci6n con este marco te6-
rico de referencia, sabre todo por lo que toca a su relaci6n con eventos, practicas 
y contexto (Bloome, Carter, Christian , Otto y Shuart-Faris, 2005; Brandt y Clinton , 
2002; Collins y Blot, 2003; Kell, 2009; Reder y Davila, 2005). 

El primer conjunto de preguntas se relaciona con cuestiones de agencia. En el 
nivel macro, los uevos Estudios de Cultura Escrita han proporcionado poderosas 
descripciones de las formas en las que la "apropiaci6n " de la lengua escrita por par­
te de la gente, en un nivel micro, ha exigido un cambio de foco o nuevos construc­
tos para permitir un analisis detallado de las formas en las cuales las personas,junto 
con los recurso letrados que tienen, transforman "las practicas sociales y cultura­
le vigentes dentro de una escena social determinada" (Bloome, Carter, Christian, 
Otto y Shuart-Faris, 2005, p. 6). Esto ha llevado a estos au tores a sostener que si los 
eventos se tratan como el "espacio empfrico" dentro del cual las practicas entran 
en acci6n entre si, y las personas son conceptualizadas como agentes de las mismas, 
tambien son, por lo tan to, "capturadas por esas practicas de cultura escrita y por los 
discursos dentro de los cuales estan inmersas" (p. 7). Sugieren una teorizaci6n alter­
nativa de los eventos como espacios en los cuales la gente actua de acuerdo con sus 
circunstancias, donde la cultura escrita no se concibe como alguna abstracci6n de 
fondo o un modelo cognoscitivamente compartido, "sino en sus hechos, entonces 
se conceptualiza a las personas como creadores y actores" (p. 7) . 

El segundo conjunto de interrogantes esta estrechamente relacionado. Se pre­
gunta si el marco de referencia toma en cuenta la naturaleza transcontextual de la 
cultura escrita, y c6mo le hace, ademas de analizar si se puede ofrecer una expli­
caci6n adecuada de los usos y valoracione de la cultura escrita en un mundo glo­
balizado a la par de un analisis circunscrito solo a contextos locales (Brandt y Clin-
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ton, 2002; Kell, 2006b). Reder y Davila (2005, p. 175) identifican el problema con 
mayor precision: "Al construir teorias basadas en un examen cercano y un analisis 
de las practicas locales, los uevos Estudios de Cultura Escrita no se han ocupado 
sistematicamente de identificar que vuelve ' local' a un contexto." No obstante, en 
Kell (2006a) afirme, con referencia a la etnografia, que "nunca podremos decir 
definitivamente que es global, pero tal vez podamos decir que es ' no local' cuando 
comprendemos y exponemos el punto de vista de lo ' local"'. 

Esta linea de argumentacion tambien hace surgir preguntas acerca del poder y 
la desigualdad. Por ejemplo, Collins y Blot (2003) afirman que las consideraciones 
de poder han estado ausentes, en gran medida, de la mayoria de las etnografias de 
cultura escrita que estan circunscritas por su marco "local". Blommaert (2005) aiia­
de una dimension adicional a los debates con su discusion de la desigualdad en 
terminos de espacio y geografia, desde una perspectiva de los sistemas del mundo. 
Sostiene la importancia de ver cualquier texto escrito en relacion con la "economia 
de los recursos lingiiisticos en la cual la asignacion del valor de la funcion, la estra­
tificacion y la determinaci6n represen tan operadores poderosos" (p. 646), y que 
"cualquier movimiento en el espacio es tambien un movimiento que recorre dife­
rentes economias de cultura escrita" (p. 661). Al e laborar explicaciones para esos 
movimientos y su valoraci6n diferencial , e necesario tomar en cuenta el tema de la 
escala (Blommaert, Collins y Slembrouck, 2005; Kell, 2009). 

Un tercer conjunto de preguntas plan tea la manera en que el marco de referen­
cia de los uevos Estudios de Cultura Escrita toma en cuenta los modos de comuni­
caci6n que no son lingiiisticos (Kell, 2006a; Pahl y Rowsell, 2006; Street, 2003; Kress 
y Street, 2006). Cuando hablamos de una comunicaci6n desde lo visual, lo gestual 
o lo corporal, lo auditivo, el espacio, o una combinaci6n , por ejemplo, ~nos sirven 
los terminos "eventos" y "practicas" le trados al responder a la pregunta e tnografica 
"que esta pasando aqui?" 

En el curso de los aiios recientes, y al mismo tiempo en el que tales debates se 
llevaban a cabo, el concepto de practicas letradas fue difundido de manera gene­
ralizada por investigadores, maestros y los responsables de la elaboracion de poli­
ticas, jun to con la idea de alfabetizaciones multiples (sobre todo en referencia a la 
alfabetizaci6n digital, son los que se conocen ahora como nuevas alfabetizaciones, 
practicas digitales y asi sucesivamente). Los conceptos se han convertido en termi­
nos clave que indican el rechazo del modelo aut6nomo de cultura escrita y afirman 
que esta siempre debe verse exclusivamente en contexto. No obstante, a veces el 
concepto "mismo" de cultura escrita parece ser casi sin6nimo de educaci6n, como 
si la educaci6n no tuviese especificidad mas alla de las practicas de cultura escrita 
de los que participan en ella (Street y Street, 1991 ). Ya veces los terminos seem­
plean sin referencia a la tradicion de estudio en la cual surgi6 el concepto y a su 
reiteracion en la especificidad del dominio de la practica, mas que en el canal de 
comunicacion; los terminos tambien se emplean con escasa referencia a los eventos 
de cultura escrita, el sustrato etnografico a partir del cual pueden hacerse asevera­
ciones s6lidas con respecto a las practicas. 
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En mi opinion, los debates y las tendencias surgen de una tension en el construe­
to de las practicas letradas. Si los investigadores se basan en ellas como una catego­
ria de uso, se refiere a patrones regulares y recurrentes en los diferentes eventos que 
arrojan luz sobre los usos y valoraciones de la cultura escrita en distintos momentos 
y lugares. Si los investigadores se basan en ellas como una categoria de analisis, se 
refiere a modelos e ideologias en torno a la cultura escrita que, como no pueden 
observarse directamente en los eventos, tienen que inferirse a partir de otros datos, 
como entrevistas y analisis documental. En ambos casos cabe preguntarse acerca 
de las metodologias que se fundamentan en el movimiento analitico desde la ob­
servacion de los eventos hasta la descripcion de las practicas. Con el problema de 
divorciar el concepto de practicas de! estudio de los eventos que comentamos antes, 
resulta muy facil hacer aseveraciones a priori acerca de lo que son las practicas de 
cultura escrita para determinados grupos, y optar por afirmarlo, mas que por de­
mostrarlo. De modo que resulta simple, despues, hacer una identificacion a priori 
de las "alfabetizaciones". 

En la siguiente seccion sostendre que se requieren conceptos teoricos de media­
no alcance entre los constructos de los eventos de cultura escrita y de las practicas 
de cultura escrita. Primero explicare como la necesidad de tener conceptos teoricos 
cobro cierta relevancia en mis propios estudios etnograficos, y luego presentare algu­
nas maneras posibles para superar las tensiones que sedan entre los constructos. 

PRACTICAS LETRADAS EN UN ASENTAMIENTO INFORMAL 

A PRINCIPIOS DE LOS NOVENTA 

A partir de! encuadre en un "lugar", que sirvio como contexto para estudiar la 
cultura escrita, empece mis investigaciones a principios de! decenio de 1990, cuan­
do hice una etnografia de las practicas de cultura escrita en una ciudad perdida 
(Shanty town) cerca de Ciudad de! Caho, Hamada Masiphumelele. Este sitio es un 
asentamiento de unas tres mil personas que fue formalizado y reconocido en 1990 
( durante la era de! apartheia"), tras aiios de lucha de sus residentes "negros" por 
obtener el derecho a vivir en lo que era entonces un "area para el grupo blanco". 
Combine las descripciones de los eventos y las practicas de cultura escrita en diver­
sos dominios ( el dominio de! desarrollo, la escuela nocturna de alfabetizacion para 
adultos y el vecindario), y segui los movimientos de una mujer en particular, Winnie 
Tsotso, en su paso por las instituciones y las organizaciones de cada dominio. Por 
medio de las descripciones y comparaciones generadas demostre (Kell, 1996) que 
la cultura escrita desempeiiaba un papel importante en la rapida estratificacion 
social que tenia lugar a mcdida que Masiphumelele se incorporaba a las estructuras 
mas formales de! gobierno local, lo que conducia a cambios en el estilo y el conteni­
do de las estructuras basicas de liderazgo, y Winnie habia sido marginada. Ademas, 
demostre que no era posible que las clases y el programa de alfabetizacion para 
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adultos, ta! como estaban disenados en esa epoca, pudiesen proporcionar a perso­
nas como ella lo que necesitaban para manejar los cambios mediados por textos en 
los que participaban. 

En muchos sentidos se trat6 de un clasico trabajo de la "segunda generaci6n" de 
los Nuevos Estudios de Cultura Escrita, que se bas6 en los constructos clave y sim­
ples de los eventos y las practicas de cultura escri~a. Segufa la tradici6n etnografica 
que estaba volviendose el sello caracterfstico de los estudios, que involucraba: poder 
tener acceso a grupos sociales especificos , muchas veces delimitados; la observaci6n 
de eventos de cultura escrita combinados con entrevistas y recopilaci6n de textos; 
la comparaci6n y confrontaci6n entre dominios, y el involucramiento con la teoria 
de! di cur o. Los datos obtenidos llevaron despues a hacer aseveraciones acerca de 
las practicas de cultura escrita. 

Con el paso de los anos, reflexionando acerca de este estudio, percibi que habfan 
dos cuestiones importantes que requerian mayor exploraci6n. Ambas se relacio­
naban con la idea de "situar" (en terminos de enmarcar y encontrar fronteras), y 
ambas giraban en torno al concepto de practicas de cultura escrita en relaci6n con 
la investigaci6n y con la ensenanza. La interrogante te6rica se preguntaba c6mo 
estudiamos la relaci6n entre eventos y practicas de cultura escrita, c6mo hacemos 
afi rmaciones respecto a las practicas a partir de las observaciones de eventos. La 
pregunta pedag6gica se referfa a la brecha entre las practicas cotidianas y las de! 
aula de alfabetizaci6n. 

Las comunicaciones escritas entre los tres foros de mi periodo de observaci6n 
pueden representarse asi: 

1. Pianos clinica temp. 
2. Memo oficina para cfvico 
3. Encuesta salud 
4. Constituci6n de prog. nutric. 

8 E;...---...,.rf' m;L_:::~J'r:·: : 
10~-----Q ~ ~=-:~

1il J 

5. Pianos mercado informal -- Textos reales 
6. Carta oficina para civico - - - Textos "comentados" 
7. Fax oficina para civico 
8. Presupuesto mercado informal 
9. Carta solic. informaci6n presupuesto mercado 

10. Prospecci6n asignaciones de sitios 

Diagrama 1. 



SITUAR LAS PRACTICAS 369 

Un conjunto de datos ilustra la cuesti6n te6rica. Observe eventos de cultura es­
crita y el flujo de textos en reuniones de u·es organizaciones en el dominio de! de­
sarrollo. Fueron, primero, la Asociaci6n Civica (la organizaci6n local de oposici6n, 
electa democraticamente en el asentamiento informal); segundo, el Joint Working 
Group, grupo de negociaci6n que reunia a funcionarios locales de! gobierno ( era 
1993 y se trataba todavia de! gobierno de! apartheia) con miembros de la Asociaci6n 
Civica y otros interesados; y tercero, el Foro de Desarrollo, que incluia habitantes de 
Masiphumelele, individuos del area geografica mas amplia y miembros de organi­
zaciones no gubernamentales que habian apoyado el establecimiento de Masiphu­
melele. Le segui la pista a un conjunto de micro-interacciones que con el tiempo 
circulaban entre las tres organizaciones, en lo que denomine "cortes a traves de la 
historia de vida de los temas de agenda". Se trataba de cuestiones como "establecer 
una oficina para la Asociaci6n Civica", "organizar resguardo para la escuela prima­
ria", y "mandar diseiiar pianos para un mercado informal". Dibuje un diagrama pa­
ra capturar este flujo en el espacio yen el tiempo al que denomine "direccionalidad 
de los textos en las instituciones de desarrollo". Es el diagrama 1, ta! como lo trace 
en 1994; los cuadrados representan las tres diferentes organizaciones y los edificios 
que las albergaban en el asentamiento informal. 

Este trazado de! flujo de los eventos en el tiempo y en el espacio se aclar6 con 
el diagrama, que ayud6 a visualizar el flujo de los textos en relaci6n con cuestiones 
de poder y control. Lo que revel6 el diagrama en el nivel micro fue el problema 
de estudiar el caracter ideol6gico y la dependencia contextual de la cultura escrita 
dentro de contextos separados o delimitados. Mostr6 ademas que estas dos caracte­
risticas resaltaban cuando los procesos de creaci6n de significado transitaban de un 
contexto a otro. En el nivel micro, se trataba de procesos transcontextuales de crea­
ci6n de significado que tenian lugar dentro de los limites del mismo Masiphumelele 
(el contexto de estudio que yo habia delineado para mi misma). Sin embargo, cada 
organizaci6n tenia practicas discursivas muy especificas que cobraban forma en el 
espacio fisico de cada edificio y entre cada grupo de participantes, algunos de los 
cuales eran residentes de Masiphumelele y otros no. De modo que las cuestiones de 
desarrollo que se mencionaron antes fueron llevadas a cabo y mediadas entre estos 
tres lugares por personas que provenian de los marcos de referencia participantes 
a traves de practicas sociales, tales como los procedimientos para las reuniones y el 
trabajo con agendas, asi como mediante textos materiales, como listas, agendas y 
pianos. Parecia haber un conjunto de procesos sociales emergentes, y que el cons­
tructo de las practicas de cultura escrita me hubiese dejado una forma incompleta 
de comprender las relaciones sociales, los textos materiales y las formas multimo­
dales de comunicaci6n que eran parte de lograr progresos ( como poner oficinas o 
resguardar una escuela). 

La cuesti6n pedag6gica se desprendi6 de mis observaciones de la enseiianza de 
la lengua escrita en la escuela nocturna de Masiphumelele, lo que me brind6 la 
oportunidad de ver este movimiento de significados entre diversos contextos. En 
la clase de alfabetizaci6n (a la que concurrian mujeres "negras" de edad media-
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na que habfan recibido una minima educaci6n escolar en la infancia), se usaban 
materiales escritos por alumnos adultos de otras clases, como base para las tareas 
de aprendizaje. Por ejemplo, una clase se centr6 en un relato titulado "La historia 
de Betty". Se pensaba que el estilo, el tono y el tema de! texto lo harian accesible 
a los educandos. o obstante, aunque las relaciones entre los enunciados no eran 
tipicamente 16gicas, se Jes pidi6 a los alumnos que llevasen a cabo tareas 16gicas, 
rigurosas y analiticas acerca del texto. Este ejercicio !es result6 sumamente dificil a 
los alumnos que no parecian poder reconocer la naturaleza de las tareas (preguntas 
ti picas de comprensi6n escolarizada y de ejercicios tipo doze), ni darse cuenta de 
lo que esas tareas requerfan (Bernstein, 1996). Con base en Bernstein, sostuve que 
mucho de lo que estaba ocurriendo en las clases implicaba la recontextualizaci6n 
de lo que, segun se suponia, eran tareas y textos cotidianos de las practicas escolares 
de alfabetizaci6n de! programa. En ese analisis adopte e l concepto de recontextuali­
zaci6n de Bernstein ( 1996), relacionado con la transformaci6n de discursos y textos 
que comprenden seleccionar, relacionar, ordenar y cumplir una serie de pasos. Co­
mo esta transformaci6n se produce cuando los textos se mueven o cambian de un 
contexto a otro, surgen identidades especializadas, que son reconocidas y llevadas 
a cabo (por ejemplo elaboradores de curriculum, maestros y educandos). Segun 
Bernstein, en el espacio creado por este cambio o movimiento se da eljuego de la 
ideologia, asi como el ejercicio de! poder y el control. 

Estas observaciones en Masiphumelele tenian lugar en una epoca en la cual la 
educaci6n para los adultos en Sudafrica estaba experimentando un cambio impor­
tante: de los acercamientos localizados, responsivos, de orientaci6n freireana, a un 
sistema formalizado, orientado hacia la calificaci6n. La rapida "escolarizaci6n de 
la alfabetizaci6n" para adultos era notoria en ese momento, y tenia la imprevista 
consecuencia de infantilizar a los adultos a los cuales se dirigia; las experiencias de 
Winnie Tsotso proporcionaron un ejemplo muy claro de ello. 

CULTURA ESCRITA ADULTA DENTRO Y FUERA DEL SALON 

A MEDIADOS DE LOS NOVENTA: PRACTICAS Y CONTEXTOS 

Entre mediados y finales de! decenio de 1990 aplique el concepto de recontextuali­
zaci6n al estudio de las pedagogias de la alfabetizaci6n de adultos en Sudafrica, en 
una epoca de grandes cambios en el sistema de educaci6n para los adultos (Kell, 
1996; 1998; 2000) . Compile datos sobre las clases de enseiianza de la lengua y de 
sus maestros como parte de la evaluaci6n de una innovadora certificaci6n nacional 
en educaci6n y formaci6n basica para adultos que ofrecia el sector de educaci6n 
y formaci6n continua de Sudafrica, con el fin de profesionalizar y acreditar su ser­
vicio de formaci6n de maestros para adultos en consonancia con el nuevo sistema 
de calificacione . Este sistema se habia elaborado en los aiios inmediatamente pos­
teriores al final del apartheid, con el prop6sito de brindar acceso a una "segunda 
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oportunidad" de educarse para quienes habian sido privados de ella anteriormente. 
La evaluacion tuvo lugar en una coyuntura bastante critica (1996), un poco despues 
del estudio de Masiphume\ele, y cuando el efecto de las nuevas medidas apenas 
podia advertirse en la enseiianza de la lengua escrita. En esa evaluacion adopte un 
enfoque etnografico para la recoleccion de los datos. 

Un conjunto de observaciones sobre la redaccion de cartas personales, era im­
portante para explorar el concepto de recontextualizacion. Las observaciones en 
el salon de clases y las entrevistas en torno a la enseiianza de la redaccion de cartas 
demostraron que el foco de las clases de alfabetizacion se encontraba en lo que se 
llamaban los elementos de la carta (que siempre eran cartas personales de nivel 
1 y 2), como la "direccion", el "saludo", la "oracion inicial ", el "reconocimiento" y 
demas. En terminos pedagogicos, estos elementos parecian ser verdaderos fetiches 
para los maestros, y las observaciones demostraron que los patrones de comunica­
cion establecidos eran exagerados por formas occidentales estandarizadas, sobre 
todo en lo relativo a la expresion de afecto. Lo que uno de los maestros de lengua 
escrita entrevistados denomino "formas antiguas" era considerado deficiente; la 
nueva forma estaba naturalizada como lo que un entrevistado llamo "el estandar". 
En ese proceso el enfasis recaia en el aprendizaje de los procedimientos (los ele­
mentos de la carta), y estos parecian sustituir el contenido o incluso la creacion de 
significado. 

En otro estudio (Kell, 2000) compare esta redaccion escolar de cartas con las 
practicas de escritura de cartas de trabajadores migrantes que no habian ido a la 
escuela y que se comunicaban por correo con sus familias, que vivian a mil kilo­
metros de distancia. Surgio un panorama muy distinto del que habian pintado los 
maestros de alfabetizacion, una imagen de personas con recursos que no parecian 
ver ningun estigma en su falta individual de habilidades, que se basaban en redes 
sociales complejas y entrelazadas en distintos niveles para lograr la comun icacion 
entre las areas urbanas y las rurales. Las habilidades letradas estaban distribuidas 
a traves de esas redes. La redaccion de cartas ocupaba un lugar central en esta co­
municacion, incluso entre los que nunca habian ido a una escuela, quienes inte r­
cambiaban por lo menos cuatro cartas al mes con los miembros de su familia. Muy 
poca de esa correspondencia pasaba por el Servicio Postal Sudafricano. Los tra­
bajadores explicaban que preferian mandar las cartas por medio de los autobuses 
que iban todas las semanas desde Ciudad de! Cabo hasta sus hogares en las areas 
rurales, ya que los consideraban absolutamente confiables. Pese a la insistencia de 
los maestros de alfabetizacion en que se cumpliese con los elementos de la carta, 
como la direccion , la fecha , el saludo inicial, el reconocimiento y el saludo final , 
ninguna de las cartas que me mostraron los obreros cumplfa con las convenciones 
del genero, y habian solidas razones por las cuales esos elementos no resultaban 
necesarios. 

Sostuve que en la recontextualizacion de un dominio de la practica al dominio 
de la clase, las practicas cotidianas pierden su especificidad, su ubicacion en marcos 
de referencia participativos determinados y su significado social. Este problema se 
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complicaba aun mas por los que disenaban los programas de estudio y los maestros 
que llevaban a cabo la recontext1,;alizaci6n, ya que trataban de aislar, simplificar y 
secuenciar elementos de la practica en las habilidades letradas. En Sudafrica, en el 
momenta de ese estudio, la consecuencia imprevista era que a los alumnos adultos 
se Jes veia como "ya competentes" cuando se trataba de comprender la naturale­
za de estas practicas pedagogizadas (no podian conocerlas ya que no habian ido 
a la escuela). Ademas, la recontextualizaci6n de las tareas cotidianas las pintaba 
coma incompetentes en relaci6n con sus practicas cotidianas. Estas dos tenden­
cias interactuaban para hacer que la alfabetizaci6n destinada a los adultos cayera 
exactamente entre dos espacios, el formal y el informal, el vertical y el horizontal. 
Los alumnos nose volvian mas aptos (o eficientes) en las tareas diarias y las clases 
simplemente confirmaban el deficit y violentaban las practicas cotidianas de las 
educandos al pedagogizarlas de manera espuria. Ademas, las estudiantes no tenian 
acceso a las estructuras formales de conocimiento asociadas con la segunda oportu­
nidad de escolaridad a la que el sistema apuntaba. 

La version de alfabetizaci6n en e l emergente sistema fo rmal era la de tabiques de 
construcci6n fundamentales, necesarios para que sucediera el aprendizaje ulterior. 
En Kell (2001a; 2001b) lo llame dominio uno, en el cual la alfabetizaci6n se convertia 
en una especie de imagen virtual (creada por medio de los procedimientos estan­
darizadores para fijar niveles, escribir unidades estandar y determinar criterios de 
desempeno) , que se proyectaba en el Marco Nacional de Calificaciones, donde se 
ubicaba coma un fen6meno unidimensional, aut6nomo, al que se le acreditaba e l 
poder de efectuar cambios en la v'.da de la gente. Sin embargo, habia millones de 
personas que continuaban con su vida y que habian optado porno involucrarse con 
este sistema. Result6 posible, entonces, describir otro dominio discursivo (dominio 
dos), en el cual las personas formaban parte de las practicas de cultura escrita coti­
dianas ( en horizontal) ; don de funcionaban poderosas redes distributivas para con­
trarrestar lo problemas de cultura escrita, y donde la gente sin educaci6n escolar 
alcanzaba metas importantes para su vida. 

Afirme que, potencialmente, existia un espa­
cio entre ambos dominios discursivos o que las 
traslapaba, y que podria brindar un contexto para 
los alumnos y las maestros de alfabetizaci6n, que 
podrian apropiarse de cada dominio. Maestros y 
educandos podrian apropiarse de cada dominio, 
moviendose cuidadosa y conscientemente entre 
ambos, cambiando de practicas y sabiendo c6mo 
se habia construido ese espacio y cuales eran sus 
limites. Pero lo que parecia ocurrir en Sudafrica 
era un fen6meno que denomine "alfabetizaci6n 
coma signo" ("literacy as sign"), interpuesto entre 

Dominio uno 

Dominio dos 

ambos dominios, que creaba una barrera al sur- Figura 1. Dos dominios de literaci­
gimiento de ese espacio. Por lo tan to, el dominio dad en Sudafrica. 
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uno estaba caracterizado por una alfabetizaci6n hiperpedagogizada, combinada 
con la eliminaci6n de contenido. Mis observaciones sobre lo que estaba ocurriendo 
en las clases, al yuxtaponerse con los datos etnograficos que habia reunido sobre 
las practicas de cultura escrita fuera del aula, me llevaron a aseverar que en ese mo­
mento, en Sudafrica, habia poco traslape o continuidad entre esos dos dominios. 

No estoy afirmando que se trate de dos culturas escritas; el dominio uno consiste 
en las "culturas escritas vernaculas" y el dominio dos en la "cultura escrita dominan­
te". Mas bien sostengo que las practicas pedag6gicas y regulatorias del dominio dos 
estan construidas y configuradas por los valores, creencias e ideologias del modelo 
aut6nomo de cultura escrita. Se trata del modelo que tiene validez en los sistemas 
educativos, que se asocia con formas de capital y esta regulado por el estado, y fue el 
que iba ganando importancia entre la mayoria de quienes en esa epoca, en Sudafri­
ca, estaban involucrados con la educaci6n de los adultos. Las razones que lo expli­
can quedan fuera de! alcance de este capftulo, pero puede decirse que la atracci6n 
hacia ese enfoque se debia a factores como: su validez, su promesa de capital, su 
compromiso con el nuevo estado democratico de Sudafrica, y su promesa de pro­
fesionalizaci6n y reconocimiento a los educadores para adultos, antes marginados. 

o son factores que deban tomarse a la ligera: en Sudafrica implicaban cuestiones 
de acceso, igualdad y esperanza. 

DE REGRESO A LAS RAICES ... 

En textos entregados al gobierno en torno a las polfticas de educaci6n para adultos, 
sostuve que una de las vfas para una estrategia de alfabetizaci6n de adultos podria re­
querir la promoci6n de la cultura escrita como parte del trabajo de desarrollo basico. 
Era lo que hacfa mientras trabajaba en un proyecto etnografico con un componente 
de intervenci6n, entre 1998 y 2006. El sitio era una iniciativa participativa de desarro­
llo (al que he denominado Khayalethu), en el cual 240 familias hablantes de xhosa, 
que vivfan en chozas erigidas en terrenos baldfos, se reunieron en clubes de ahorro 
y obtuvieron un subsidio gubernamental para levantar casas de ladrillo. La actividad 
en Khayalethu tuvo lugar en el contexto organizacional mas amplio de una asocia­
ci6n de vivienda (HAssoc) y con el apoyo de una organizaci6n de servicio (so), cuyos 
miembros hablaban un<\ gran diversidad de lenguas. Los clubes, las organizaciones 
de servicios y la asociaci6n nacional iniciaron la interacci6n con arquitectos, inge­
nieros, funcionarios de! concejo municipal, el Consejo de Vivienda acional y el 
Departamento de Tierras. En Khayalethu, los miembros circulaban entre el sitio de 
la construcci6n, los bancos y los negocios de articulos de construcci6n. 

En el proceso de construcci6n de casas observe eventos de cultura escrita, pero 
se hicieron muy evidentes las tensiones identificadas mas arriba en este capitulo, 
relacionadas con el paso de los eventos a las practicas de cultura escrita. No pude 
identificar patrones de comportamiento observables entre diversos eventos (ya que 
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estos eran caoticos y no segufan pautas) , ni !ogre inferir ideologfas y modelos mas 
generales en torno a la cultura escri ta que pudiesen llevarme a hacer aseveraciones 
sabre las practicas. Igual que en el caso de! diagrama de la etnografia de Masi­
phumelele, hallaba que los eventos se vinculaban con otros eventos (muchos de 
los cuales no inclufan en absoluto la lectura y la escritura impresas), pero que los 
participantes de estos eventos no siempre se proyectaban uno a uno. Las secuencias 
de eventos giraban a traves de! tiempo y el espacio, coma un tu! que se despliega al 
mismo tiempo que constituye una red de significados. Un conjunto de eventos, en 
particular, arrojo luz sabre el con jun to de cuestiones planteadas mas arriba. Prime­
ra, lanzo preguntas en torno a la cuestion de la agencia; segundo, acerca de coma 
se conceptualiza lo local y coma se relaciona esto con asuntos de contexto, espacio 
y poder; y tercero, hizo surgir interrogantes en torno al marco de referencia de 
los uevos Estudios de Cultura Escrita y la multimodalidad (veanse tambien Kell, 
2006a, 2006b). Brevemente, el conjunto de eventos se produjo coma sigue (puede 
encontrarse una descripcion mas detallada en Kell, 2006a, 2006b). 

Nomathamsanqa era una integrante de la comunidad que, coma resultado de su 
discapacidad, habia recibido una casa, en lugar de tener que construirla ella misma. 
La casa tenia serios problemas y Noma intento que se resolvieran. En numerosas 
ocasione planteo verbalmente sus problemas en las reuniones comunitarias sin ob­
tener ningun exito. En ese momenta escribio una narracion de sus experiencias en 
un cuaderno escolar infantil (coma parte de un proyecto de escritura que yo habia 
echado a andar en la comunidad). Esa "historia" se convirtio en el centro de una 
tremenda atencion en la comunidad y mucho mas alla, y se decidio que ella tenia 
que llevarsela y leerla en voz alta en una reunion de la organizacion nacional en un 
area adyacente. Primera oma leyo la historia en una reunion a nivel de estructura 
provincial, despues volvio a presentarla verbalmente en la reunion nacional. De 
inmediato se decidio hacer una colecta general para conseguir nuevos materiales y 
un constructor que arreglase su casa. El proceso se inicio cuando ella se mudo a la 
casa problematica y concluyo cuando volvio a instalarse en la vivienda reconstruida, 
aunque le llevo seis meses y paso por diversas estructuras organizativas, grupos par­
ticipativos, vecindarios y construcciones. 

En relacion con el conjunto de preguntas mencionadas, dire que: primero, si 
alguno de los momentos distintos de comunicacion de esa secuencia hubiese si­
do enmarcado para su estudio, el significado total de dicha secuencia se hubiera 
perdido y la accion de oma se hubiese interpretado de manera muy diferente. 
Segundo, mi trabajo etnografico tenfa que seguir a Noma por contextos y momen­
tos, no quedarse en lo "local" que inicialmente me habfa planteado. Tercero, si me 
limitaba al estudio de los eventos y practicas de cultura escrita, hubiese pasado por 
alto el importante cambio en los esfuerzos de oma para transitar de lo verbal a 
lo escrito. 

Al moverme con los participantes por el tiempo y el espacio observe eventos si­
tuacionales que se sumaban para formar procesos (Burawoy, 1998). Me percate de 
que en el trabajo que habia desarrollado hasta ese momenta, me habia concentra-
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do en gran medida en la producci6n de significados dentro de ciertos contextos, y 
que los conceptos de eventos y practicas letradas me lo habian posibilitado. Por lo 
que, a partir de esta nueva reflexion, necesitaba encontrar un metodo que permitie­
se concentrarme en la proyecci6n de significado a traves de los contextos, antes de 
poder llegar a hacer afirmaciones respecto a las practicas de cultura escrita. 

DEFINIR UNA UNIDAD DE ANALISIS 

Definir una unidad de analisis que abriera el paso para la incorporaci6n de los pro­
cesos ( que implicaba movimiento en el tiempo y el espacio) requeria alejarse del 
enfoque etnografico y del enfasis en los eventos y practicas letrados con los que esta­
ba familiarizada. Esos cambios requerian ocuparse de tres inquietudes. Las esbozare 
brevemente y volvere a relacionarlas con el con jun to de preguntas identificadas con 
an terioridad. 

Primera, debia concentrarme en el flujo de los eventos (o secuencias de even­
tos), en oposici6n a los eventos individuales. Aunque realizaba una etnografia en un 
sitio delirnitado, en lo que me concentraba era en los flujos de creaci6n de signifi­
cado que atravesaban y rebasaban ese sitio. Los identifique conforme se integraban 
en procesos. Segundo, tenia que encontrar formas para delimitar el contexto y las 
dificultades que este presentaba para hacer inferencias acerca de las practicas. En 
investigaciones previas me habia enfrentado al problema de la "regresi6n infinita" 
cuando se trataba de definir que contaba como contexto. Cada vez que procuraba 
delinear la relaci6n entre el evento letrado y el contexto mas amplio para poder 
precisar la noci6n de practica, me enfrentaba a la cuesti6n de los limites. Si no 
queria sacrificar el principio de situaci,onalidad de los Nuevos £studios de Cultura 
Escrita, <'.c6mo podia concebir el contexto, si estaba estudiando el movimiento en­
tre contextos? Tercero, tenia que dar un paso conceptual desde la linguistica hacia 
la multimodalidad, moverme de un marco de analisis linguistico para aproximarme 
a formas de comunicaci6n multimodales ya que los textos escritos no eran mas que 
una parte de esos procesos. El acarreo de significados a traves de contextos podia 
lograrse por media de diversos modos de comunicaci6n, aunque los textos escritos 
solian ser los medios mas visibles para ello. 

Tambien me pregunte si las inferencias que habia estado hacienda acerca de las 
practicas me daban una seguridad aceptable para hacer afirmaciones respecto a la 
cultura escrita, el poder y la estructura social. Lo anterior lleva un paso mas alla el 
problema identificado en el segundo punto, y considera c6mo se Bevan a cabo los 
movimientos analiticos entre evento, practica y estructura. Me debati contra lo que 
se me habia presentado como una especie de "voluntarismo" implicito en la forma 
en la que trabajaba con el concepto de "practica" y sus implicaciones de regularidad 
y elecci6n. A juzgar por lo que observaba y empezaba a analizar, parecia que cada 
vez que una persona participaba en un evento de una secuencia mayor de eventos, 
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que se basaba en las practicas disponibles, su participaci6n se veia al mismo tiempo 
facilitada y restringida por su propia historia personal y las historias de su comuni­
dad en cuanto al acceso diferencial a esas practicas; asi como por la legitimidad, 
competencia y valoraci6n diferencial que se les atribuia a las mismas (Bauman y 
Briggs, 1990, p. 76). 

En las primeras etnografias me concentre en el concepto de recontextualizaci6n 
y comenzaba a pensar en las secuencias de eventos que habia observado como re­
contextualizaciones multiples de significados. En el estudio de la recontextualiza­
ci6n, Linell (1998, p. 149) esboza dos acercamientos: primero, estudiar la "mezcla 
de multiples voces" dentro de textos individuales y, segundo, estudiar las cadenas 
intertextuales (vease tambien Fairclough, 1992) . 

Algunas investigaciones previas habian rastreado procesos que atraviesan contex­
tos, tanto como la entextualizaci6n y recontextualizaci6n que tienen lugar en cada 
uno de esos cruces (Mehan, 1996; Berkenkotter y Tavatos, 1998, entre otros). Se 
les conocia co.no "trayectorias de textos" (Silverstein y Urban, 1996; Blommaert, 
2001, 2005). Blommaert (2001) ofrece un ejemplo claro al narrar un procedimiento 
de solicitud de asilo en el cual un funcionario entrevista al solicitante y registra su 
historia acerca de la necesidad de huir de su pais natal. E a historia se lleva despues 
a niveles mas altos de la burocracia, donde es valorada por diversos grupos de per­
sonas (profesionales, autoridades) las cuales escriben informes, recomendaciones y 
demas, hasta que finalmente se decide el estatus de la solicitud y se sella el destino 
del individuo. 

Volvamos a la secuencia de eventos que llevaron a la reconstrucci6n de la casa de 
oma: la identificaci6n de los problemas con la casa no parecia ser una trayectoria 

de texto, ya que la secuencia integra de los eventos no necesariamente se llev6 a 
cabo con textos materiales/ escritos. Desde un punto de vista emico, se trataba del 
significado de Noma que trazaba una trayectoria, en la cual estaban produciendo­
se todo tipo de entextualizaciones y recontextualizaciones. Durante el desarrollo 
de esta trayectoria, oma, como agente de la misma, tenia que ser situada en el 
centro. Mientras iba yo estudiando los movimientos en el tiempo y en el espacio 
me di cuenta que podian hacerse ciertas afirmaciones respecto a la cultura escrita 
y la estructura social, cosa que se hizo en el piano etico. Solo ma tarde, cuando 
esta trayectoria fue comparada con otras, fue posible hacer afirmaciones generales 
respecto a las practicas de cultura escrita en el sitio. De modo que estaba derivando 
una comprensi6n de las practicas a traves de formas de analisis basadas en princi­
pios entre lo emico y lo etico. Esta forma de analisis involucraba el desarrollo de un 
lenguaje de descripci6n para traducir entre el piano emico y el etico. 

Despues de desarrollar un metodo sistematico para definir y reconstruir la tra­
yectoria de la practica de oma, a partir de los datos etnograficos se redefinieron 
otras cuatro "trayectorias creadoras de significado ". Estas eran: 

• ordenar materiales de construcci6n; 

• hacer espacio para una casa muy grande; 
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• registrar el "activismo" de los miembros para demostrar que calificaban para recibir sitios 

de construcci6n; 

• trata.r de establecer una oficina para la Asociaci6n Cfvica. 

Al ocuparme de la primera inquietud que identifique antes, necesitaba encontrar 
una manera de conceptualizar la creacion de significado que fuese mas alla del caso 
-Cmico, que relacionara los eventos entre si. La unidad de anilisis se definio como una 
trayectoria de creacion de significado-cambiante a traves de! marco participante o el 
espacio y el tiempo, el nuevo "contexto" que emergia (en el sentido interactivo, mas 
que el espacial) se denominaba segrnento.2 Un segmento con istiria en una secuencia 
de eventos separados en el tiempo, siempre que el marco de referencia participante 
y el espacio en el que tienen lugar permaneciesen constantes. Los limites de un seg­
mento se alcanzarian cuando nuevos participantes entrasen o saliesen de! espacio, o 
cuando la reunion en su conjunto tuviese lugar en un nuevo espacio o tiempo. 

Muchos de los segmentos consistian en conversaciones personales inmediatas, 
pero a medida que el proceso de creacion de significado se trasladaba en el espacio y 
en el tiempo, las personas y sus textos materiales en ocasiones se movian literalmen­
te por toda la ciudad. Nomathamsanqa llevo fisicamente e l cuaderno con su relato 
a la reunion nacional que se celebro en el area adyacente. Deborah, la ingeniera, 
se llevo el piano en el que habia bosquejado la casa sobredimensionada de regreso 
a su oficina en el centro de la ciudad, donde reelaboro todo el piano despues de 
varias reuniones efectuadas en diferentes partes de la ciudad. Durante este proceso 
estuvo involucrado el texto del conjunto de normas nacionales de construccion, y 
los conflictos locales de Khayale thu en relacion con el ancho de los caminos se hi­
cieron evidentes en los eventos reales de la trayectoria. Con frecuencia hubo textos 
materiales que actuaban como lo que he llamado (siguiendo a Smith , 1999) "conec­
tores", debido a que ocurrian recontextualizaciones que llevaban el significado y, a 
la vez, eran transformadas. 

La segunda inquietud involucraba definir los limites de! "contexto". Cada una 
de las trayectorias fue emprendida por un actor diferente, ya fuese un individuo o 
un grupo. Los actores realizaban actividades de creacion de significado con nuevos 
propositos en grupos mas amplios (ta! como se describe en la teoria sociocultural 
de la actividad). Esto se modelaba eticarnente yen el nivel de cada segmento como 
un marco de referencia participante, que se conceptualizaba en terminos de la teo­
ria sociocultural como un sistema de actividad. En los sistemas de actividad: 

2 Al elegir este termino me base en el trabajo de Goffman (1981 , p. 10), pero difiero tambien de la 
forma en que define y emplea el termino como "cualquier corte o seccion arbitraria de la corriente de 
actividad en proceso ... vista desde la perspectiva de quienes es tan subjetivamente involucrados en man­
tener un interes en ellos. Un segmento no pretende reflejar una division natural hecha por los sujetos de 
investigacion ni una division analitica realizada por el estudioso que investiga". Como se explica mas ade­
lante, mi uso del termino es etico. o sostengo que los segmentos que identifico sean percibidos desde la 
perspectiva de quienes estan involucrados en la corriente de actividad, sino que uso el termino como una 
herramienta heuristica para demarcar cortes con fines de anal isis dentro de la corriente de actividad. 
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... los contextos no son recept:aculos ni espacios experienciales creados de manera situacio­

nal. Los contextos son sistemas de actividad. Un sistema de actividad integra el sujeto, el 

objeto y los instrumentos (herramientas materiales asi como signos y simbolos) en un todo 

unificado (Engestrom, citado en Chaiklin y Lave, 1996, p. 67). 

La idea de sistema de actividad es una herramienta heuristica para comprender 
esta integraci6n. Un sistema de actividad es una herramienta en proceso, dirigida al 
objeto, mediada por la interacci6n humana que esta condicionada hist6ricamente. 
Las herramientas discursivas al igual que los artefactos materiales, median entre los 
actores/ agentes, el motivo o direcci6n de la actividad y el objeto de la misma (su 
resultado). El valor de este enfoque consiste en que el interes central de un sistema 
de actividad es el sujeto/ agente/ actor que emprende una acci6n para alcanzar un 
prop6sito u objeto. La heuristica de! sistema de actividad se aplica en el nivel micro 
y el foco se maneja en el nivel de los segmentos. 

Engestrom (1999) ha anadido tres elementos mas a la conceptualizaci6n original 
de los sistemas de actividad en la teoria de la actividad: reglas, comunidad y division 
de! trabajo. Su uso de! termino "comunidad" fue sustituido por el de "otros partici­
pantes" con los cuales se involucraba el actor dentro de un marco de referencia par­
ticipante (Goodwin, 1990) , y esto se model6 dentro de! sistema de actividad . Por lo 
tan to , el marco de referencia participante esta mediado (por el uso de herramientas 
y recursos, dentro de contextos hist6ricos y discursivos espedficos). 

Medios de mediaci6n 

Actor /:\~to 
~ -/~~ :? ~ 

Reglas k ~w,/ ....__ :S. Q;vlsl6n del 
Otros trabajo 

participantes 

hare~ 
de participaci6n 

Sistema de 
actividad 

Figura 2. Los actores actuan dentro de un marco de referencia participante mediado (un 
sistema de actividad). 



SITUAR LAS PRACTICAS 379 

La tercera preocupaci6n tenia que ver con el paso de marcos de referencia lin­
guisticos a la semi6tica o a la multimodalidad, que se modelaban como "medias de 

mediaci6n" (mediatianal means) dentro de! sistema de actividad. Engestrom, Mietti­
nen y Punamaki (1999, p. 29) , llaman la atenci6n sobre la importancia de las herra­
mientas y los artefactos en el desarrollo de la comprensi6n acerca de los procesos 
de control. Al concentrarse en los medias de mediaci6n necesarios para que los indivi­
duos desarrollen control, siguiendo a Vygotsky, "la perspectiva es ... una invitaci6n 
al estudio serio de los artefactos como componentes integrales e inseparables de! 
funcionamiento humano" (Engestrom, Miettinen y Punamaki, 1999, p. 29) . En toda 
interacci6n los artefactos son considerados como los mediadores de! pensamiento 
entre el sujeto (y yo sostendria que los sujetos) y el contexto. Afirmo que los recur­
sos semi6ticos deberian verse como medias de mediaci6n en los sistemas de actividad. 
La cultura escrita es uno de esos conjuntos de recursos semi6ticos. 

El actor, al basarse en recursos semi6ticos, actua en condiciones de elecci6n y 
restricci6n, que est:an hist6ricamente condicionadas, mas que determinadas. La 
importancia de estudiar los medias de mediaci6n como elementos de los sistemas de 
actividad radica en que no son herramientas a menos que se Jes haya dado algun 
uso, y que los usos de un unico objeto material pueden diferir con el tiempo y en 
distintos contextos. 

El concepto de medias de mediaci6n brinda un marco de referencia mas amplio 
que el de cultura escrita y marca el paso de los marcos de referencia linguisticos a 
los multimodales y semi6ticos.' Afirmo que los recursos semi6ticos (como subgrupo 
de los medias de mediaci6n) pueden definirse como: 

• Capacidades, ya sean individuales o distribuidas en diversos individuos; y sobre 
todo en el caso de la cultura escrita, que involucran dimensiones de codificaci6n, 
pragmaticas, semanticas y criticas (Lo Bianco y Freebody, 1997, entre otros). La 
capacidad de "codificaci6n", y hasta cierto punto la gramatica y la semantica, son 
las que se miden mas tradicionalmente en los individuos para definir las tasas de 
alfabetismo. 

• Tecnologias, por ejemplo, en el caso de la cultura escrita, un lapiz o una compu­
tadora. 

• Artefactos, por ejemplo, categorias conceptuales o clasificaciones; en el caso 
de la cultura escrita, generos reconocidos o simples trocitos de papel con notas 
(para su realizaci6n esos artefactos dependen tanto de las habilidades como de 
las tecnologias). 

Cada uno adopta formas diferentes en distintos modos semi6ticos, como el mo­
do lingiiistico de! habla o la escritura, y los modos visual , auditivo, gestual o espacial 
( que, en esta etapa, no estan tan bien teorizados). ~Que tiene el contexto de un 

3 Tambien abarca anefactos y herramientas materiales ( coma material es de construcci6n y mezclado­
ras de cementa), no solo discursivos. 
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evento comunicativo cualquiera que hace que un modo semi6tico resulte mas apro­
piado en terminos de coincidencia entre funci6n y forma? Existen dos maneras en 
las que deben considerarse los modos y recursos semi6ticos. La primera es el nivel 
en el que estan o no disponibles en un contexto dado como resultado de fuerzas 
hist6ricas; y la segunda, el grado en el que estan o no disponibles. 

La historia de Nomathamsanqa demuestra que las personas pueden basarse en 
muchos modos de creaci6n de significado. Mientras el modo hablado no alcanz6 
los fines de Nomathamsanqa en los eventos previos, la redacci6n de su relato defi­
nitivamente lo hizo.4 Pero oma solo vio esta oportunidad despues de que el grupo 
que yo habia iniciado discuti6 la idea de escribir historias. El nivel en el cual estaban 
disponibles los recursos escritos en el area mas amplia se relacionaba con el hecho 
de que su historia se vio de una forma tan poderosa, lo que contrastaba con lo que 
me habia cuestionado a mi misma como "demasiada participaci6n" en el proyecto 
y no suficiente "entextualizaci6n". La entextualizaci6n de Noma tuvo peso debido 
a esa historia. 

El texto de Noma se proyect6 deliberadamente por la mediaci6n de los desilusio­
nados miembros de! MC que vieron las oportunidades que brindaba para expresar 
agravios, ademas de ocuparse de! problema de Noma. La "producci6n" de signifi­
cado "dentro" de un contexto puede ser mucho menos efectiva que la "proyecci6n" 
de significados "a traves" de contextos (Rampton, 2000). 

"PROYECTAR UN MENSAJE" Y OBTENER UN RESULTADO 

Cada segmento, por lo tanto, puede verse como un sistema de actividad,5 asociado 
con espacios y marcos de referencia participantes espedficos. Cuando la creaci6n 
de significado cambia de espacio o de marco de referencia participante, mientras 
se despliega en el tiempo, el actor va en pos de su objeto con un nuevo sistema de 
actividad, que implica una relaci6n diferente entre los elementos de! sistema. 

En la figura 3, elaborada para escribir una trayectoria err6nea, cada evento ob­
servado esta representado por una letra (de la A a la S). Una cantidad de eventos 
que tienen lugar dentro de! mismo lugar y marco de referencia participante (pero 
que obviamente estan en secuencia en el tiempo) se agrupan en un segmento que 
corresponde con dicho marco. Cuando el evento cambia y la actividad se traslada 
a un nuevo entorno, se inicia un nuevo segmento. Los movimientos verticales de 
las flechas sugieren que el actor es capaz de proyectar la trayectoria de actividad a 
traves de contextos mas amplios, que ya no son locales. El momento que hay entre 
cada segmento es el momento en el cual el significado gira y se recontextualiza en 

• Esto est.a en contraste directo con la trayectoria de la oficina, donde un texto que se habfa escrito 
con un prop6sito especifico fue totalmente ignorado en favor de un conjunto alternativo de explicacio­
nes verbales. 

5 Por lo tan to estoy aplicando la heuristica de Engestrom en un nivel micro. 
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un nuevo segmento. Ese momento puede funcionar coma nodo para reconfigurar 
la direcci6n de la trayectoria y dar inicio a una nueva dinamica, con sus implicacio­
nes para el estudio de! poder. Con frecuencia, en esos puntos se usan nuevos medias 
de mediaci,6n, que muchas veces son diferentes de los que estan disponibles en el 
nivel "local" en los segmentos iniciales.6 

Un ejemplo puede verse en un segmento temprano de la trayectoria 3: "Hacer 
espacio para una casa muy grande." En esta trayectoria e cometi6 un error en el 
sitio, y una mujer (Veliswa) construy6 parte de su vivienda obre el Hmite del sitio, 
de manera que se extendia hacia el espacio reservado para el camino. El camino 
aun no se habia trazado en tierra pero ya e taba disenado en los pianos. La amplia­
ci6n se convirti6 en un punto contencio o para los miembros de la organizaci6n 
que querian resistirse a construir las pequenas viviendas de 40 metros cuadrados. 
La trayectoria e traz6 a traves de una cantidad de reuniones en Khayalethu, en­
cuentros con funcionarios del concejo municipal, el arquitecto y la organizaci6n no 
gubernamental que Jes daba su apoyo. Finalmente la ingeniera volvi6 a trazar todo 
el piano para hacerle lugar a su casa. La siguiente conversaci6n se produjo en un 
egmento temprano de esta trayectoria, cuando Hans (el arquitecto) acudi6 a una 

6 Estos se parecen bastante a lo que Brandt y Clinton (2002, p. 348) llamaron "conectores globali­
zadores". Es posible ver una version mas modesta en e l momento en el que los contadores firmaron el 
cheque para que MamaSolani se lo llevase a la tienda de articulos para la construcci6n y encargase sus 
materiales. La cantidad indicada en el cheque indexaba interminables procesos previos en relaci6n con 
la determinaci6n de niveles de subsidio; esos contadores habfan sido de ignados para sustituir a otros, 
acusados de corrupci6n, el cheque mismo indexaba el banco nacional, el nombre de la asociaci6n na­
cional (HAssoc) en el cheque, y asf sucesivamente. En ese punto el texto material (el cheque) actuaba 
como un indicador de supuestos previos, en el que se representaba lo que MamaSolani podria hacer en 
la tienda. En el segmento posterior actuaba como un indicador de propiedad, ya que se vefa que ella 
venfa de HASSOC y, por lo tanto , se confiaba en el cheque. 

7 
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reunion en el taller mecanico, saco el piano y todos se congregaron a su alrededor. 
(Khaya estaba empleado como asistente tecnico por el so.) Hans seii.alo la casa de 
Veliswa en el piano: 

Hans: Dije que tienes que derribar esta esquina. 

MarnaToleni : (en xhosa) Se lo dije a la duei'ia, pero est:a muy frustrada. 

Khaya: ~No podrfamos hacer que esto pasase con la diferencia de 1.2 m? 

MarnaToleni: ~Cua.nto mide aqui el sitio de ancho? 

Uta: (no le responde a MamaToleni) Vamos a tener que mirar el otro piano porque he 

estado haciendo ajustes ... 

Hans: ... La primera decision es que hay que derribar esta esquina. 

Todos: Haai! (jNo!) 

MamaTolen i: ... se lo he dicho, pero nose muy bien si (incomprensible) 

De modo que al construirse la ampliaci6n de Veliswa se habia desarrollado un 
nodo crucial. Fue hecha con materiales muy duraderos (los bloques de concreto y 
las laminas del techo) que le daban forma a su expresion . Veliswa creo significado, 
al hacer una "afirmacion", ya que habfa desafiado el "mantra" de los cuarenta me­
tros cuadrados al insistir en su ampliacion y no derribarla cuando se le indico. Hasta 
ese momento Veliswa habfa construido una trayectoria cuyos segmentos pueden 
conceptualizarse horizon talmente. 

Veliswa ac tuo para crear significado. El' significado que deseaba expresar era tal 
vez algo mas o menos asf: habfa vivido en una choza durante muchos aii.os, ahora 
tenfa acceso a recursos que podfan cambiar las condiciones en que vivfa, y estaba 
dispuesta a construir algo que expresase su fuerza y su individualidad. Los recursos 
utilizados para construir la ampliacion eran parte de los medios de mediaci6n dispo­
nibles en el sistema de actividad , en este caso las sustancias muy materiales de los 
bloques de concreto y las laminas para techar. Habfa una contradiccion en las reglas 
discursivas: Veliswa habfa emprendido una accion que coincidia con los discursos so­
bre los cuales se habfa fundado Khayalethu (el rechazo a las casitas identicas hechas 
por fraccionadores, la idea de la casa de los sueii.os y la idea de que la gente tomase 
el control de su propia vida). Al mismo tiempo su accion cuestionaba discursos mas 
recientes que surgian en torno a la necesidad de trabajar jun tos por el bien de todos, 
y de no emprender acciones que pusiesen en riesgo el desarrollo. Por ultimo, la di­
vision del trabajo en el momento del nodo hizo posible su significado emergente, o 
sea, los constructores no cuestionaron su decision de construir la ampliacion. 

En un segmento posterior, y despues de muchos eventos y luchas, Deborah, la 
ingeniera, se llev6 los bocetos (en los que se mostraba la casa de mayor tamaii.o) y, 
con el uso de su computadora y un programa de diseii.o digital, redibujo junto con 
los arquitectos todo el piano, para darle cabida a la ampliaci6n . Me explico: 

Al principio pensamos que la mujer iba a tener que derribarla. Ya sabes, la cosa es que no 

puedes ir a decirle a uno de los mas pobres de los pobres que tiene que deshacer su casa ... 
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c:Sabes lo que hicieron? (Toma un trozo de papel y comienza a hacer un boceto.) Teniamos 

una manzana que se veia asi y otra manzana que estaba asi, y despues esta manzana tenia los 

terrenos asi. Creo que la dama en cuesti6n construy6 asi y esta dama tambien construy6 de 

esa manera, asi que lo que hicimos fue, mhhh (dibuja en el diagrama), y aqui est.a la linea 

central (traza una linea puntada) del camino, y aqui est.a la linea central del camino que viene 

asi, de manera que no afect6 a ese camino. Asi que lo que hicimos, y ahi no habia casa, habia 

una casa aqui que ya existia (sen.ala el dibujo). Entonces lo que hicimos fue esto (dibuja con 

lineas de puntos para mostrar c6mo se movieron los espacios destinados para los caminos ya 

la ultima fila de lotes le recortaron un metro) . Muy bien, y entonces hicimos esto (hace una 

linea de puntos con cada oraci6n), asi queen otras palabras, ahora estaba bien (usa la pluma 

para senalar el sitio marcado en el boceto), ese estaba bien, s6lo se movieron estos tamanos 

(sen.ala con la pluma la manzana atravesada por la linea punteada), esto no ... 

La visibilidad y durabilidad de la ampliaci6n, por lo tanto, transform6 la direc­
cionalidad de la trayectoria en un conjunto de sistemas de actividad diferentes. 
Sugiero que lo anterior puede conceptualizarse como una proyecci6n vertical sobre 
un conjunto de trayectorias paralelas que atraviesan otros sistemas de actividad. En 
una proyecci6n tal se requiere un esfuerzo considerable, que basicamente atraviesa 
mundos. La casa se convirti6 en un problema dentro de los sistemas de actividad 
fuera de Khayalethu y contiguos, los no locales; los arquitectos y sus procesos de 
planificaci6n , los ingenieros y e l tamaiio de sus caminos, el concejo municipal y sus 
reglamentos de construcci6n. 

La reorientaci6n de la direcci6n de la trayectoria en un periodo de algunos me­
ses fue acompaiiada por grandes inversiones de energia y emoci6n; hubo ira, des­
ilusi6n, tristeza, frustraci6n , arrepentimiento. Pero al final se produjo un arreglo. 
Tai como en el caso de la trayectoria de Noma, sugiero que es posible ver que estas 
inversiones materializan el proceso de creaci6n de significado, y le aiiaden peso a 
la recontextualizaci6n que tuvo lugar. Arnbos ejemplos demuestran c6mo la proyec­
ci6n de lo local en lo no-local termin6 por facultar a los actores, a "los mas pobres 
de entre los pobres", y que la mediaci6n de las proyecciones fue posibilitada por 
las organizaciones establecidas en mayor escala para colaborar con ese proceso de 
empoderamiento. Mientras que los miembros se encontraban sujetos a restriccio­
nes extremas, presiones y, a veces, humillaciones, en un nivel muy local, en el nivel 
no local en ocasiones eran tomados en cuenta. Lo que hace eco de la aseveraci6n 
de Haarstad y Floysand (2007) que dice que el poder "es un efecto relacional de la 
interacci6n social, espacialmente mediado". 

CONCLUSION 

El metodo aquf presentado para el analisis de la creaci6n de significado mientras se 
cruzan contextos muestra una manera de conceptualizar el flujo de los eventos en el 
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tiempo yen el espacio, mas que dentro de unidades delimitadas, y de comprender 
la naturaleza de! poder en tales relaciones sociales. Posteriormente, es posible hacer 
afirmaciones sobre las practicas de cultura escrita, como la que menciona que siem­
pre estan insertas en relaciones de poder, y no limitarse a las descripciones tecnicas 
de los usos de la lectura y la escritura. Ademas, la concentraci6n en la creaci6n de 
significado como acci6n deliberada de individuos o grupos permite concentrarse 
en la acci6n y demuestra que esta es variable en diversos contextos y esta vinculada 
con el nivel y el grado de los medias de mediaci6n de que se dispone. Es asi como las 
practicas de cultura escrita pueden llegar a ser vistas como situadas. 

No obstante, la recontextualizaci6n y proyecci6n de significados no requiere in­
dividuos letrados, ni precisa siempre textos que puedan leerse o escribirse; podria 
lograrse en grupos en los cuales la cultura escrita se viese como una capacidad 
distribuida, o podrfa ser mediada cuidadosamente por trabajadores del desarrollo 
que se concentrasen en las capacidades, antes que en los deficits;' podrfa basarse 
en una mayor variedad de medias de mediaci6n, como ocupaciones fisicas de sitios, o 
construcci6n de ampliaciones. 

En este trabajo me he concentrado en el estudio de! movimiento de los signifi­
cados a traves de distintos contextos, y lo que pueden aportar al concepto de prac­
ticas de cultura escrita y su inserci6n en las relaciones de poder. He esbozado las 
dudas que tuve acerca de pasar directamente de las observaciones de los eventos de 
cultura escrita a la descripci6n y elaboraci6n de aseveraciones sobre las practicas 
de cultura escrita. Creo que es importante hacer afirmaciones en relaci6n con las 
practicas de cultura escrita, pero que las mismas deben ser probadas, no asumidas. 
A fin de probarlas, se requiere una detallada labor analitica que permita distinguir 
entre los datos sobre los eventos que se compilan en el piano emico y el refinamien­
to te6rico que se necesita para hacer aseveraciones en el piano etico. En el caso de 
mis propios estudios etnograficos, este trabajo analitico involucr6 el desarrollo de 
un lenguaje de descripci6n para traducir entre esos dos niveles. 
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