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Comunidad e interculturalidad entre lo propio y lo ajeno 
Hacia una gramática de la diversidad

Gunther Dietz

En los enfoques educativos interculturales mexicanos no se trata de seguir yux-
taponiendo y simplificando con ello dicotomías y antagonismos de origen a 
veces conceptual y a veces político-programático.1 Independientemente de si 
los pueblos indígenas, los docentes o el alumnado diverso en su totalidad se 
conciben como puntos de partida para un enfoque intercultural, la concatena-
ción de diversos discursos en torno a la interculturalidad con la inclusión de 
muy heterogéneos actores académicos y extra-académicos, gubernamentales y 
no-gubernamentales, locales tanto como nacionales e incluso globales (Mateos 
Cortés, 2011), está generando nuevas y fructíferas combinaciones de nociones, 
que van más allá de una supuesta disyuntiva entre empoderamiento exclusiva-

1 Versión resumida de la conferencia “El multiculturalismo como base de la educación 
intercultural: el debate mexicano en perspectiva comparada”, presentada en el Seminario de in-
vestigación “Política, Educación e Interculturalidad” (CRIM/UNAM) en Cuernavaca, Morelos 
(febrero 2011) y cuya versión más amplia se publicó en Dietz y Mateos (2011).
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mente indígena, por un lado, y transversalización de la educación intercultural 
para todos, por otro. 

Aquí se pretende esbozar un programa mínimo de investigación que hace 
énfasis en una concatenación complementaria, tanto de los conceptos-clave de 
la educación intercultural (interculturalidad y comunidad), como de sus para-
digmas teóricos subyacentes (los debates sobre desigualdad, diferencia y diver-
sidad en educación) y, por último, de sus repercusiones metodológicas para una 
etnografía doblemente reflexiva del quehacer intercultural en la educación.

Interculturalidad y comunalidad  
como principios complementarios

A pesar de sus orígenes antagónicos, las nociones de comunalidad (Maldonado, 
2002) y de interculturalidad (Schmelkes, 2004) muestran no ser mutuamente 
excluyentes, sino que deberían ser concebidas como profundamente comple-
mentarias. Para poder complementarse, sin embargo, resulta analíticamente 
indispensable distinguir en cada caso entre su valor normativo, prescriptivo, 
por un lado, y su dimensión descriptiva y analítica, por otro (Dietz, 2007, 2010; 
Jiménez Ramírez, 2010). 

En lo siguiente, proponemos entender por interculturalidad un enfo-
que que analiza y visibiliza las interacciones a menudo desiguales y asimétri-
cas entre miembros de grupos cultural e identitariamente diversos (frente a la 
multiculturalidad, que sólo constata la existencia de diferencias, sin estudiar 
sus interacciones e hibridaciones), mientras que el interculturalismo sería una 
propuesta político-pedagógica que enfatiza y celebra estas interacciones, inter-
cambios e hibridaciones como deseables (frente al multiculturalismo, que sólo 
promueve el reconocimiento de diferencias, no de intercambios o hibridaciones 
Dietz, 2009b).

En este mismo afán analítico, y recurriendo al habitus bourdieuano como 
gozne creativo y nada estático entre la praxis cultural y la identidad étnica,2 cabe 
distinguir también los conceptos de “comunalidad” y de “comunalismo”: mien-
tras que la comunalidad se refiere al habitus comunitario definido por Maldona-

2 Para detalles al respecto, Dietz (2003, 2009b), Bartolomé (2006) y sobre todo Jiménez 
Naranjo (2009a).
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do (2002, 2004a, 2004b) como praxis internalizada de origen mesoamericano, 
el comunalismo representaría un modelo normativo-reivindicativo de “hacer co-
munidad” (Pérez Ruiz, 2005), un modelo que procura fortalecer y privilegiar los 
recursos endógenos, tanto organizativos como simbólicos, tanto políticos como 
pedagógicos, frente a la imposición de modelos exógenos y colonizadores. 

En los casos exitosos, el comunalismo como estrategia educativa logra 
“sustancializar” no sólo el discurso acerca de lo comunal o comunitario, sino 
también la praxis de la comunalidad, porque en vez de negar las profundas 
divisiones internas, homogeneizando una imagen idílica de la comunidad, con-
vierte estas divisiones en nuevas “señas de identidad” de un cuerpo social su-
mamente heterogéneo. La identidad comunal se presenta, ritualiza y escenifica 
de forma segmentada, ya que el funcionamiento interno de la comunidad, de 
sus asambleas, sus cargos, tequios, faenas y fiestas se basa no sólo en la lógica de 
la reciprocidad, sino asimismo en la “lógica segmentaria” y en la competencia 
inter-barrial (Dietz, 1999). 

El reconocimiento explícito y constante de esta conflictiva diferenciación 
intra-local, que constituye un recurrente eje temático que estructura la totali-
dad de muchas asambleas comunitarias, a la vez permite a los protagonistas de 
los movimientos comunalistas superar la imagen estática que tiende a reducir 
“la intracultura” local a lo antiguo, lo tradicional y lo “auténtico”. Lejos de auto-
aislarse en una imagen estática y arcaica, los protagonistas de la reinvención de 
la comunidad procuran hibridizar no sólo el funcionamiento cotidiano de las 
instituciones locales sino, en última instancia, también el discurso identitario y 
la autoimagen de los comuneros indígenas. 

Esta redefinición de lo deseable para la comunidad logra dinamizar en los 
casos exitosos la participación en la política local, que incluye la participación 
en proyectos educativos generados y/o gestionados “desde abajo”. Ello ilustra la 
complementariedad del enfoque intra-cultural o “endo-cultural” representado 
por la comunalidad, con el enfoque más bien inter-cultural o “exo-cultural”, 
esto es la propuesta de la interculturalidad. 

En el ámbito educativo local, el comunalismo recurre a la intra-cultura, 
al habitus de comunalidad como fuente legítima de métodos, competencias y 
contenidos endógenos de un diseño curricular comunitario. Sin embargo, este 
diseño carecería de sentido práctico para los miembros de la comunidad en 
cuestión, si no se articulara estrechamente con la inter-cultura de los recursos 
exógenos que pueden ser funcionales y apropiables para los actores locales, y 



180    gunther dietz

que pueden provenir de un currículo nacional o de otras “ofertas” culturales 
proporcionadas por los circuitos globalizados (Díaz Tepepa, 2001).

Así, inspirados por distintas experiencias educativas innovadoras (Meyer, 
2004; Bertely, 2007; Educación ciudadana…, 2007; y Alfaro, Ansión y Tubi-
no, 2008) y combinando el ya clásico modelo desarrollado por Bonfil Batalla 
(1987) con el modelo de cultura e identidad desarrollado por Jiménez Naranjo 
(2009a, 2009b), proponemos distinguir cuatro polos o “tipos” diferentes de la 
relación comunalidad/interculturalidad. 

Estos modelos son meramente heurísticos y tipológicos, dado que no se 
trata de yuxtaponer simplemente lo comunal y lo intercultural, lo endógeno y 
lo exógeno, sino que estas dimensiones se interrelacionan como “tipos ideales”, 
como soluciones que en los contextos concretos y situados de las distintas pro-
puestas educativas llamadas interculturales, aparecen siempre de forma mez-
clada, en constante tensión, contradicción y conflicto normativo. Los resultan-
tes “tipos” o “modelos” son los siguientes (gráfica 1):

Tipo A = interculturalidad & comunalidad 

Representa un modelo educativo implícito, no explícitamente formulado, que 
se basa en la praxis cotidiana local, habitualizada e híbrida como base de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje escolares; éstos son producto de imposicio-
nes externas, así como de resistencias internas; por tanto, en este tipo se com-
bina de forma vivencial la inter-cultura, dirigida a las relaciones externas de la 
comunidad, con la intra-cultura, dirigida hacia dentro del espacio comunal; el 
resultante modelo implícito puede fungir como fuente identitaria y punto de 
partida de los demás modelos educativos.

Tipo B = interculturalidad & comunalismo

Aquí se trata de un modelo educativo que es implícitamente monológico y que 
se presenta como explícitamente intra-cultural; en él se prescriben contenidos y 
métodos de enseñanza-aprendizaje únicamente endógenos, a la vez que se invi-
sibilizan aportaciones fácticas de métodos de enseñanza-aprendizaje exógenos.
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Tipo C = interculturalismo & comunalidad

Constituye un modelo educativo que también es implícitamente monológico, 
pero que se manifiesta como explícitamente inter-cultural; este modelo pres-
cribe contenidos y métodos de enseñanza-aprendizaje exógenos, mientras que 
simultáneamente invisibiliza aportaciones fácticas de métodos de enseñanza-
aprendizaje endógenos.

Tipo D = interculturalismo & comunalismo

Por último, éste se refiere a un modelo educativo que es explícitamente dialó-
gico y que opta por combinar recursos intra-culturales e inter-culturales; con 

Fuente: elaboración propia, basada en Dietz (2010) y Dietz y Mateos Cortés (2011)
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ello se procura negociar contenidos y métodos de enseñanza-aprendizaje tanto 
endógenos como exógenos.

Desigualdad, diferencia y diversidad:  
ejes para una gramática de la diversidad

Estos tipos ideales de modelos educativos con enfoque intercultural no se en-
tienden como prescriptivos, sino como herramientas analíticas que pueden 
contribuir al debate sobre lo que se entiende en cada contexto por “pertinencia” 
cultural y lingüística. Para evitar imponer modelos educativos pretendidamente 
interculturales y/o bilingües, tanto en contextos “clásicos” indígenas como en 
los emergentes contextos urbanos y/o migratorios, será necesario en cada caso 
identificar a los actores partícipes en los procesos de interculturalización. Con 
base en la gráfica anterior, ello permitirá formular conjunta y negociadamente 
lo que “la comunidad” en cuestión entienda por “lo propio” y “lo ajeno” (Bonfil 
Batalla, 1987, 1989), por lo intracultural y lo intercultural, lo que requiera de 
explicitación institucional y lo que permanezca como habitus implícitos en las 
prácticas cotidianas ( Jiménez Naranjo, 2009a). 

Retomando el modelo propuesto por Bonfil Batalla (1987) para estudiar 
“el control cultural” en “los procesos étnicos” y aplicándolo a sus experiencias 
con la etnoeducación colombiana, Castillo y Triviño (2008) acuñan el concepto 
de una “pedagogía del control cultural”:

En ese sentido, la etnoeducación propone la idea de autonomía educativa, lo 
que deriva en prácticas de una pedagogía del control cultural, que se expresa en 
saberes y prácticas que las/os maestras/os asumen por efecto de la regulación que 
las comunidades, sus cabildos y sus autoridades tradicionales tienen sobre el pro-
yecto educativo escolar, y sobre su quehacer (Castillo y Triviño, op. cit., p. 91).

Para evitar falsas presunciones de relaciones armónicas entre la cultura 
comunitaria y la institución escolar ( Jiménez Naranjo, 2009a), es preciso rede-
finir esta propuesta para lograr una “pedagogía crítica del control cultural” de la 
escuela. Como resultado de la frecuente etnificación de las prácticas culturales, 
éstas se constituyen en “la cultura propia” de un determinado grupo, aquel teji-
do interrelacionado de prácticas sobre las que el grupo en cuestión logra obte-
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ner “un control cultural” (Bonfil Batalla, 1987, p. 27). La identificación étnica 
con esta “cultura propia”, sin embargo, su instrumentalización reivindicativa 
presupone un acto de distanciamiento frente a esta cultura, lo cual desencadena 
necesariamente un proceso de interculturalidad (Dietz, 2009b).

Por ello, las negociaciones acerca de lo propio y lo ajeno se sitúan dentro 
de la dinámica y conflictiva arena del control cultural etnificado, tal como origi-
nalmente apuntalaba Bonfil Batalla (1987) con su modelo (gráfica 2). Se trata 
de procesos de apropiación, imposición, enajenación y autonomización que ne-
cesariamente generan divergencias de intereses tanto dentro de la comunidad 
como entre ésta y la institución escolar.

Un análisis pedagógico-crítico de estos procesos interculturales de apro-
piación-imposición de la institución escolar requiere por tanto de una mirada 
que abarque la conflictividad como una característica intrínseca de cualquier 
fenómeno intercultural. Por consiguiente, y una vez conceptualizada la posi-
cionalidad y relacionalidad del discurso intercultural mexicano en relación con 
sus migraciones discursivas, la necesaria crítica de las nociones esencializadas 
de cultura y etnicidad, y sus redefiniciones desde la perspectiva constructivista 
y poscolonial, nos proporcionan una nueva base conceptual para reformular el 
tratamiento institucional de la diversidad y la interculturalidad (Dietz, 2009b; 
Mateos, 2011). 

Las identidades que subyacen a la percepción de la diversidad tienen que 
ser contextualizadas con respecto a las relaciones y asimetrías de poder más 
amplias y contrastadas en sus inter-relaciones, interacciones e interferencias 
mutuas. Las tensiones y contradicciones resultantes —por ejemplo, entre in-
dicadores de identidad generizados vs. etnificados— son una fuente para el 
análisis de los continuos procesos contemporáneos de identificación y hetero-
geneización (Krüger, 2005). Dichos procesos sólo pueden ser analizados en su 

 Fuente: Bonfil Batalla (1987)

Gráfica 2 
Modelo del control cultural en procesos étnicos
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carácter multifacético, si logramos distinguir en cada momento tres ejes analí-
ticos distintos, pero complementarios, que cada uno por sí solo constituye todo 
un paradigma, pero que en su combinación generan un análisis multidimensio-
nal de las identidades y diversidades; se trata de los conceptos de desigualdad, 
de diferencia y de diversidad (Dietz, 2009a, 2009b):

Históricamente, el eje de la igualdad-desigualdad, centrado en “el análisis •	
vertical” de estratificaciones sobre todo socioeconómicas (teoría marxista 
de clases y conflictos de clases), pero también genéricas (crítica feminis-
ta del patriarcado), ha desembocado en respuestas institucionales com-
pensatorias y a menudo asimiladoras, que identificaban el origen de la 
desigualdad en carencias y handicaps respecto a la población dominante 
(Treviño, 2005; Didou y Remedi, 2009); se trata, por tanto, de un enfoque 
universalista que refleja su fuerte arraigo tanto teórico como programá-
tico en un habitus monolingüe y monocultural (Gogolin, 1994), clásico 
en la tradición occidental del Estado-Nación y de “sus” ciencias sociales 
(Díaz-Polanco, 2008). 
El eje de la identidad-alteridad, por el contrario, impuesto a partir de los •	
nuevos movimientos sociales y de sus “políticas de identidad” específicas, 
ha generado “un análisis horizontal” de las diferencias étnicas, culturales, 
de género, edad y generación, orientaciones sexuales y/o (dis)capacidades 
(Zarlenga y Young, 1995), promoviendo de forma segregada el empo-
deramiento de cada una de las minorías mencionadas. Para ello, se ha 
recurrido a un enfoque “inductivo” (Gasché, 2008), particularista y mul-
ticultural que en no pocas ocasiones acaba ignorando y/o obviando des-
igualdades socioeconómicas y condiciones estructurales (García Castaño 
y Granados, 1999). 
Por último, el eje de la homogeneidad-heterogeneidad surge a partir de •	
la crítica tanto del monoculturalismo asimilador, como del multicultu-
ralismo que esencializa las diferencias (García Canclini, 2004; Chapela 
y Ahuja, 2006). A diferencia de los anteriores, este enfoque parte del ca-
rácter diverso, plural, multi-situado, contextual y por ello necesariamente 
híbrido de las identidades culturales, étnicas, de clase, de género que 
articula cada individuo y cada colectividad (Wood, 2003; Reay, David 
y Ball, 2005). La correspondiente estrategia de análisis es intercultural, 
esto es relacional, transversal e “interseccional” (Wade, Urrea y Vivero, 
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2008), haciendo énfasis en la interacción entre dimensiones identitarias 
heterogéneas (Giménez Romero, 2003; Dietz, 2007). 
La gráfica 3 resume las implicaciones y complementariedades conceptua-

les de estos tres ejes propuestos aquí para el análisis intercultural, tanto de cons-
telaciones como de proposiciones de “tratamiento” o “gestión” de la diversidad. 

A partir de esta distinción de tres ejes articuladores de distintas “gramá-
ticas de la diversidad”, los procesos concretos de negociación, interferencia y 
transferencia de saberes y conocimientos heterogéneos entre los diversos gru-
pos que participan en una situación de interacción heterogénea son analizables 
en tres dimensiones complementarias: 

1. En su dimensión inter-cultural

Centrada en las complejas expresiones y concatenaciones de praxis culturales 
que responden a lógicas subyacentes, tales como determinadas culturas comu-

Gráfica 3 
Ejes de una gramática de la diversidad

Fuente: elaboración propia, basada en Dietz (2007); Dietz y Mateos Cortés (2011)
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nitarias subalternas que vienen resistiendo diversas olas de colonización de glo-
balización, la cultura organizacional de los movimientos multiculturalistas que 
reivindican determinados aspectos de la diversidad cultural y/o biológica; y la 
cultura académica occidental, inserta actualmente en una transición desde un 
paradigma rígido, monológico, “industrial” y “fordista” de la educación superior 
hacia otro más flexible, dialógico, “postindustrial” y/o “ecológico” (Touraine, 
1981; Santos, 2005).

2. En su dimensión inter-actoral

Analiza las pautas y canales de negociación y mutua transferencia de sabe-
res entre diferentes actores institucionales, organizacionales y/o comunitarios, 
quienes proporcionan memorias colectivas (Halbwachs, 1950), saberes loca-
lizados y contextualizados acerca de la diversidad cultural y biológica de su 
entorno inmediato (García, J., 2002).

3. Por último, en su dimensión inter-lingüe

Escrutina las competencias no sustanciales, sino relacionales que hacen posible 
la traducción entre horizontes lingüísticos y culturales no sólo heterogéneos, 
sino sobre todo asimétricos, entre “las culturas íntimas” (Lomnitz, 1995) de 
los actores locales subalternizados, marginados y/o silenciados históricamen-
te y las “inter-culturas” exógenas; ello produce competencias inter-lingües e 
inter-generacionales (Nauck, 2001), que trascienden los dominios lingüísticos 
específicos de una o dos lenguas y que generan un espacio intersticial (Bhabha, 
2002) de comunicación entre actores heterónomos.

Interseccionalidad y reflexividad: consecuencias metodológicas

Analizando mediante este triple contraste de dimensiones los procesos inter-
culturales de generación de conocimientos y saberes, se articula una novedosa 
diversidad epistémica, hasta ahora sólo constatada y/o postulada, pero no es-
tudiada empíricamente. Esta diversidad epistémica se puede y debe insertar 
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dentro de un proyecto educativo institucional, de tal forma que las diferentes 
fuentes y trayectorias cognoscitivas, lingüísticas y culturales generen nuevos es-
pacios académicos “interseccionales” (Leiprecht y Lutz, 2005) y genuinamente 
diversos. Estos espacios son interseccionales en la medida en que no subsumen 
saberes etnoculturales y etnocientíficos bajo la tradición monológica de la es-
cuela o universidad occidental, sino que institucionalizan en su propio seno la 
diversidad. 

Por consiguiente, la diversidad se debe concebir no como una suma me-
cánica de diferencias, sino como un enfoque multi-dimensional y multi-pers-
pectivista que estudia “las líneas de diferenciación” (Krüger, 2005); por ejemplo 
de identidades, emblemas identitarios y prácticas discriminatorias. No será la 
esencia de un discurso de identidad específico, sino las intersecciones entre 
esos discursos diversos y contradictorios lo que constituya “el objeto” principal 
del enfoque de diversidad (Tolley, 2003). La noción de interseccionalidad, que 
originalmente proviene de los debates feministas y multiculturalistas sobre la 
racialización de las mujeres de origen africano, americano, latino y, en general, 
minoritario o subalterno, nos obliga a centrarnos en el análisis de la consoli-
dación de actitudes y actividades discriminatorias, que a menudo se refuerzan 
mutuamente, y en el impacto que estas múltiples fuentes de discriminación 
tienen en los procesos de formación y de transformación de la identidad en un 
determinado individuo (Agnew, 2003).

Así, la interseccionalidad se puede ver desde la perspectiva de la forma-
ción de identidad y desde la percepción de la discriminación. Combinar am-
bos puntos de vista implica elucidar el aspecto situacional de las elecciones 
de identidad de un actor dado, en función de los diferentes niveles y tipo de 
identidades a los que él/ella tenga acceso. Ello es asimismo reforzado por la 
visibilidad que una determinada fuente de identidad dada —como por ejemplo 
el fenotipo o algún símbolo religioso— pueda tener con respecto a sus estig-
matizadas o no estigmatizadas connotaciones, que se analizan discerniendo y 
reconstruyendo intersecciones entre distintas dimensiones de identidad. Estas 
dimensiones identitarias suelen tener connotaciones múltiples, más negativas o 
más positivas, más visibilizadas o más sutiles (Frideres, 2003).

Complementariamente a estas distinciones, es imprescindible tener en 
cuenta las asimetrías y diferencias de poder inherentes a cada una de las fre-
cuentemente dicotómicas dimensiones de identidad. Las “líneas de diferencia-
ción” sistemáticamente sustancializan las identidades con respecto a las alteri-
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dades homónimas (Gingrich, 2004), yuxtaponiendo dimensiones de identidad 
bipolares y asimétricas: dominantes vs. dominadas, “masculinas” vs. “femeni-
nas”, “blancas” vs. “negras”, “mestizas” o “criollas” vs. “indígenas”, “cristianas” vs. 
“musulmanas”. Esta bipolaridad tiende a visualizarse en el discurso público, de 
manera que el polo dominante se percibe como el tipo “normal” o “normalizado” 
por default, mientras que el polo dominado se ve como el “anormal”, “desviado” 
o “excepcional” (Krüger y Lutz, 2002; Leiprecht y Lutz, 2003 y 2005). Como 
resultado surge una imagen de normalidad socialmente construida y comuni-
cada como homogénea, que se transmite discursivamente sobre-enfatizando 
o sobre-visualizando lo “heterogéneo” como “problemático” y como “impuro” 
(Mecheril, 2003).

En contraste con esta teoría emic, implícita o vivencial acerca de la nor-
malidad y la anormalidad en el discurso de identidad, la tarea del análisis an-
tropológico y educativo consiste en deconstruir y reconstruir las múltiples per-
tenencias y afiliaciones, “las pertenencias híbridas” (Mecheril, op. cit.) en contra 
de una asunción prevaleciente que esencializa y fija las identidades. De acuerdo 
con esto, la perspectiva de diversidad nos urge a partir del reconocimiento de 
la heterogeneidad como una normalidad (Leiprecht y Lutz, 2003) y visualizar 
las identidades invisibilizadas, intersticiales e interseccionales que existen y co-
habitan cotidianamente. 

Ello se traduce metodológicamente en lo que hemos denominado la do-
ble reflexividad etnográfica (Dietz, 2009b; Dietz y Mateos, 2011): sostenemos 
que la etnografía no es reducible ni a un mero instrumento más del abanico de 
métodos y técnicas de las Ciencias Sociales ni a una simple arma de “libera-
ción” de los “oprimidos”. Proponemos concebir la etnografía y a su sistemático 
oscilar entre una visión emic y etic —interna y externa— de la realidad social 
(Velasco y Díaz, 1997; Bertely, 2000; Rockwell, 2009) como un quehacer re-
flexivo que desde dentro recupera el discurso del actor social estudiado, a la vez 
que desde fuera lo contrasta con su respectiva praxis habitualizada. En el caso 
de la “co-labor” con movimientos sociales, organizaciones no gubernamen-
tales y/o instituciones educativas (Podestá, 2007; Podestá, 2008; Sartorello, 
2009; Leyva et al., 2011), esta concatenación de discurso y praxis transcurre en 
contextos altamente institucionalizados y jerarquizados. Por ello, para evitar 
caer en reduccionismos simplistas y, en última instancia, apologéticos, una 
etnografía reflexiva desarrollada en situaciones interculturales necesariamente 
habrá de ampliar el horizonte analítico de estas dimensiones discursiva (cen-
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trada en “los saberes”) y práctica (centrada en “los haceres”) hacia un tercer eje 
de análisis: las estructuraciones institucionales específicas, producto del papel 
que juegan “los poderes”, las desigualdades, hegemonías y asimetrías de poder 
en la política de identidad del actor en cuestión y de su contexto estructural. 
Se presenta así un modelo etnográfico tri-dimensional (Dietz, 2009b) que 
conjuga:

una dimensión semántica, centrada en el actor, cuyo discurso de identidad a.	
es recopilado —sobre todo mediante entrevistas etnográficas— desde una 
perspectiva emic y analizada en función de sus estrategias de etnicidad; 
una dimensión pragmática, centrada en los modos de interacción, cuya b.	
praxis es estudiada —principalmente a través de observaciones partici-
pantes— desde una perspectiva etic y analizada tanto en función de su 
habitus intracultural como en sus competencias interculturales; 
y una dimensión sintáctica, centrada en las instituciones, en cuyo seno se c.	
articulan tanto los discursos de identidad, como las prácticas de interac-
ción, y que es analizada y “condensada” a partir de las clásicas “ventanas 
epistemológicas” (Werner y Schoepfle, 1987) del trabajo de campo; esto 
es de las contradicciones que surgen al contrastar información etnográfica 
de tipo emic versus etic; dichas contradicciones deben ser interpretadas no 

Gráfica 4 
Dimensiones de una metodología etnográfica reflexiva

Fuente: elaboración propia con base en Dietz (2009b)
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como meras incongruencias de datos, sino como aquellas “inconsistencias 
coherentes” (Verlot, 2001) que reflejan la lógica específica del Estado-
Nación representado por la institución analizada.

Esta propuesta metodológica se ilustra en la gráfica 4 (Dietz, 2009b). 
Concatenando las diferentes dimensiones inter-culturales, inter-lingües e in-
ter-actorales con esta metodología tri-dimensional reflexiva, se contrastan las 
visiones emic y etic de los principales actores educativos mediante lo que deno-
minamos foros-talleres interculturales. Con ello, perseguimos objetivos tanto 
clásicamente “empoderadores” de los (futuros) profesionistas indígenas y de sus 
formadores como objetivos “transversalizadores” de competencias-claves que 
éstos requerirán para su desempeño profesional y organizacional. 

¿Cómo dialogar entre saberes? Conclusiones y perspectivas

Cabe esbozar por último qué perspectivas aporta esta propuesta para la edu-
cación intercultural y su estudio comparativo. La “gramática de la diversidad” 
presupone la conjugación de una mirada triple hacia procesos sintácticos, se-
mánticos y pragmáticos que restringen o posibilitan la percepción y el apro-
vechamiento de “la diversidad de diversidades” existentes (Dietz, 2009b). Por 
ello, la práctica de los discursos y saberes enlazados ha de incluirse en cualquier 
propuesta metodológica acerca del llamado “diálogo de saberes”.

Hasta ahora, las propuestas tanto normativas como empíricas acerca de 
este tipo de diálogo de saberes (Leff, 2003) no consideran suficientemente las 
estructuras gramaticales desde las que se pretende dialogar. En este sentido, 
la presente propuesta contribuye a demostrar que hace falta completar tales 
metodologías dialógicas y participativas con el análisis del diálogo de sabe-
res no solamente como saberes, sino asimismo como saberes-haceres y como 
saberes-poderes. Ya Boaventura de Sousa Santos reclamaba la necesidad de 
ampliar los llamados “diálogos interculturales”, a menudo limitados de forma 
esencializante a intercambios epistémicos entre “representantes” de determi-
nadas “culturas”, “religiones” o “civilizaciones”, hacia una “ecología de saberes” 
(Santos, 2006; Galvani, 2008). 

Esta mirada más integral y ecológica incluiría todo “el conjunto de prácti-
cas que promueven una nueva convivencia activa de saberes con el supuesto de 
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que todos ellos, incluido el saber científico, se pueden enriquecer en este diálo-
go” (Santos, 2005, p. 70). Esta ecología de saberes ha de ser concebida de forma 
dinámica y procesual. En vez de reificar “los saberes” como tales, una mirada 
procesual logra descifrar cómo los diversos actores-emisores de discursos no 
son simples “portadores” de saberes, sino que los generan nutriéndose de muy 
heterogéneas fuentes discursivas, como las aquí analizadas:

El diálogo de saberes no sólo establece un espacio de sinergias y complementa-
riedades entre los saberes existentes sobre el mundo actual y la realidad presente, 
sino que apunta a la producción (más que la generatividad óntico-epistémica-
científica-tecnológica) de nuevas formas de comprensión del mundo, que emer-
gen de la dialógica del intercambio de saberes y de la disputa de sentidos en la 
reapropiación social de la naturaleza y de la cultura (Leff, 2003, p. 33). 

Los resultantes discursos no son internalizados como “saberes” en abs-
tracto por los actores educativos, sino como muy concretos “saberes-haceres” 
(Chamoux, 1987; Díaz Tepepa, 2001; López Sánchez, 2009). Desde la pantalla 
de estos saberes prácticos “se filtra” el discurso intercultural más o menos em-
poderador, más o menos transversalizador, para ser traducido a una constela-
ción institucional específica y a una práctica pedagógica muy concreta. 

Gráfica 5 
Saberes, haceres y poderes
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Fuente: Dietz y Mateos (2010), a partir de sugerencias de Alatorre (2008) y Casas et al. (2008)
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Por tanto, la propuesta metodológica de traducir la mirada “doblemente 
reflexiva” de una etnografía dialógica (Dietz, 2009b) hacia un novedoso diseño 
de investigación, basado en un diálogo de saberes más vivencial, menos abstrac-
to y esencializador, requiere de una distinción analítica acerca de la relación en-
tre conocimiento y acción, y de su intersección como “conocimiento-práctica” 
(Casas, Osterweil y Powell, 2008). 

Siguiendo este tipo de propuestas, denominamos “saberes-saberes” a 
aquellos conocimientos académicos y pedagógico-áulicos que se caracterizan 
por su abstracción y descontextualización (Bernstein, 1990). Frente a ellos, “los 
saberes-haceres” no se hallan aún inmersos en la propuesta metodológica de 
etnografía dialógica. A ambos tipos de saberes, indispensables para un enfoque 
“doblemente reflexivo” (Dietz, 2009b), se une la dimensión de “los poderes-
saberes“, de la implicación política que necesariamente adquiere la apropiación 
y resignificación de discursos y saberes por actores como los aquí estudiados. 
Enlazando y combinando sistemáticamente estos ejes, surge una serie de tipos 
de saberes-haceres-poderes que, en lo conceptual, nos pueden guiar en el de-
bate presente y futuro sobre diferentes constelaciones del enfoque intercultural 
en educación y que, en lo práctico, pueden conformar un punto de partida para 
definir las capacidades distintivamente interculturales de los actores con los 
que trabajamos en el ámbito educativo (gráfica 5):

los saberes-haceres están enfocados en la capacidad teórico-práctica de •	
traducir de forma dialógica y potencialmente simétrica entre diferentes 
horizontes identitarios y distintivas praxis culturales;
los haceres-saberes abarcan las habilidades que una educación intercultu-•	
ral pertinente genera para gestionar iniciativas y conocimientos locales de 
forma situada y contextualizada;
los saberes-poderes son aquellos que empoderan a los actores en su capa-•	
cidad de analizar y deconstruir de forma crítica los discursos hegemóni-
cos y las estructuras de poder;
los poderes-saberes son aquellas competencias interculturales que parten •	
de epístemes subalternas que logren superar la colonialidad del saber y del 
poder imperantes;
los haceres-poderes incluyen todas aquellas capacidades prácticas de ges-•	
tionar y mediar entre diferentes constelaciones de poder, a partir de la 
praxis cultural específica de los actores implicados;
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y por último, los poderes-haceres se refieren a aquellas “tecnologías in-•	
ductivas” que apoyan la apropiación local de saberes-haceres más genera-
les, en un contexto específico de ejercicio de poder.

Una investigación doblemente reflexiva revela con este entramado de 
ejes y combinaciones que estos saberes, haceres y poderes ya están presentes 
en las prácticas profesionales de los actores que participan en la migración 
discursiva, pero que hace falta enlazarlos y concatenarlos explícitamente en 
el diseño metodológico de futuras investigaciones. Esta concatenación de 
saberes, haceres y poderes refleja, a su vez, la necesidad de integrar en el 
futuro el análisis monográfico y “sedentario” de las políticas de identidad y 
de sus lógicas “gramaticales” de identidad y alteridad, que subyacen en cada 
marco nacional y/o regional a las políticas, modelos y programas de educa-
ción intercultural con un análisis más “nómada”, multisituado e itinerante de 
las migraciones discursivas y conceptuales, que van enlazando cada vez más 
los distintos campos y marcos políticos, académicos y pedagógicos (Mateos, 
2011). 

Sólo así será posible desarrollar estrategias pedagógicas contextualmente 
pertinentes y evitar que en estos intercambios crecientemente transnacionales y 
globalizados se copien ingenuamente y/o se mimeticen “soluciones educativas” 
trasladadas desde un marco nacional o regional a otro. Se trata, a fin de cuentas, 
de interrelacionar y con ello de descolonizar diversos “saberes legos, populares, 
tradicionales, urbanos, campesinos, provincianos, de culturas no occidentales 
(indígenas, de origen africano, oriental) que circulan en la sociedad” (Santos, 
2005, p. 69).
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