Comunidad e interculturalidad entre lo propio y lo ajeno

Hacia una gramdtica de la diversidad

GuNTHER DiETZ

En los enfoques educativos interculturales mexicanos no se trata de seguir yux-
taponiendo y simplificando con ello dicotomias y antagonismos de origen a
veces conceptual y a veces politico-programatico.' Independientemente de si
los pueblos indigenas, los docentes o el alumnado diverso en su totalidad se
conciben como puntos de partida para un enfoque intercultural, la concatena-
cién de diversos discursos en torno a la interculturalidad con la inclusién de
muy heterogéneos actores académicos y extra-académicos, gubernamentales y
no-gubernamentales, locales tanto como nacionales e incluso globales (IMateos
Cortés, 2011), estd generando nuevas y fructiferas combinaciones de nociones,
que van mds alld de una supuesta disyuntiva entre empoderamiento exclusiva-

! Versién resumida de la conferencia “El multiculturalismo como base de la educacién
intercultural: el debate mexicano en perspectiva comparada”, presentada en el Seminario de in-

vestigacién “Politica, Educacién e Interculturalidad” (CRIM/UNAM) en Cuernavaca, Morelos
(febrero 2011) y cuya versién mds amplia se publicé en Dietz y Mateos (2011).
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mente indigena, por un lado, y transversalizacién de la educacién intercultural
para todos, por otro.

Aqui se pretende esbozar un programa minimo de investigacién que hace
énfasis en una concatenacién complementaria, tanto de los conceptos-clave de
la educacién intercultural (interculturalidad y comunidad), como de sus para-
digmas tedricos subyacentes (los debates sobre desigualdad, diferencia y diver-
sidad en educacién) y, por tltimo, de sus repercusiones metodoldgicas para una
etnografia doblemente reflexiva del quehacer intercultural en la educacién.

INTERCULTURALIDAD Y COMUNALIDAD
COMO PRINCIPIOS COMPLEMENTARIOS

A pesar de sus origenes antagénicos, las nociones de comunalidad (Maldonado,
2002) y de interculturalidad (Schmelkes, 2004) muestran no ser mutuamente
excluyentes, sino que deberian ser concebidas como profundamente comple-
mentarias. Para poder complementarse, sin embargo, resulta analiticamente
indispensable distinguir en cada caso entre su valor normativo, prescriptivo,
por un lado, y su dimensién descriptiva y analitica, por otro (Dietz, 2007, 2010;
Jiménez Ramirez, 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 sélo constata la existencia de diferencias, sin estudiar
sus interacciones e hibridaciones), mientras que el interculturalismo seria una
propuesta politico-pedagégica que enfatiza y celebra estas interacciones, inter-
cambios e hibridaciones como deseables (frente al multiculturalismo, que sélo
promueve el reconocimiento de diferencias, no de intercambios o hibridaciones
Dietz, 2009b).

En este mismo afdn analitico, y recurriendo al Aabitus bourdieuano como
gozne creativo y nada estético entre la praxis cultural y la identidad étnica,? cabe
distinguir también los conceptos de “comunalidad”y de “comunalismo”: mien-
tras que la comunalidad se refiere al Aabitus 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 representaria un modelo normativo-reivindicativo de “hacer co-
munidad” (Pérez Ruiz, 2005), un modelo que procura fortalecer y privilegiar los
recursos endégenos, tanto organizativos como simbdlicos, tanto politicos como
pedagdgicos, frente a la imposicién de modelos exégenos y colonizadores.

En los casos exitosos, el comunalismo como estrategia educativa logra
“sustancializar” no sélo 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 idilica de la comunidad, con-
vierte estas divisiones en nuevas “sefias 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 sélo en la légica de
la reciprocidad, sino asimismo en la “légica segmentaria” y en la competencia
inter-barrial (Dietz, 1999).

El reconocimiento explicito y constante de esta conflictiva diferenciacién
intra-local, que constituye un recurrente eje temdtico que estructura la totali-
dad de muchas asambleas comunitarias, a la vez permite a los protagonistas de
los movimientos comunalistas superar la imagen estitica que tiende a reducir
“la intracultura”local a lo antiguo, lo tradicional y lo “auténtico”. Lejos de auto-
aislarse en una imagen estdtica y arcaica, los protagonistas de la reinvencién de
la comunidad procuran hibridizar no sélo el funcionamiento cotidiano de las
instituciones locales sino, en ltima instancia, también el discurso identitario y
la autoimagen de los comuneros indigenas.

Esta redefinicién de lo deseable para la comunidad logra dinamizar en los
casos exitosos la participacion en la politica local, que incluye la participacién
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 mds bien inter-cultural o “exo-cultural”,
esto es la propuesta de la interculturalidad.

En el 4mbito educativo local, el comunalismo recurre a la intra-cultura,
al habitus de comunalidad como fuente legitima de métodos, competencias y
contenidos endégenos de un disefio curricular comunitario. Sin embargo, este
diseno careceria de sentido practico para los miembros de la comunidad en
cuestion, si no se articulara estrechamente con la inter-cultura de los recursos
exégenos que pueden ser funcionales y apropiables para los actores locales, y
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que pueden provenir de un curriculo nacional o de otras “ofertas” culturales
proporcionadas por los circuitos globalizados (Diaz Tepepa, 2001).

Asi, inspirados por distintas experiencias educativas innovadoras (Meyer,
2004; Bertely, 2007; Educacion ciudadana..., 2007; y Alfaro, Ansién y Tubi-
no, 2008) y combinando el ya cldsico 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
relacién comunalidad/interculturalidad.

Estos modelos son meramente heuristicos y tipolégicos, dado que no se
trata de yuxtaponer simplemente lo comunal y lo intercultural, lo endégeno y
lo exégeno, 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 tensién, contradiccién y conflicto normativo. Los resultan-
tes “tipos” 0 “modelos” son los siguientes (grifica 1):

Tipo A = interculturalidad & comunalidad

Representa un modelo educativo implicito, no explicitamente formulado, que
se basa en la praxis cotidiana local, habitualizada e hibrida como base de los
procesos de ensefianza-aprendizaje escolares; éstos son producto de imposicio-
nes externas, asi 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 implicito puede fungir como fuente identitaria y punto de
partida de los demds modelos educativos.

Tipo B = interculturalidad &S comunalismo

Aqui se trata de un modelo educativo que es implicitamente monoldgico y que
se presenta como explicitamente intra-cultural; en €l se prescriben contenidos y
métodos de ensefianza-aprendizaje Gnicamente endégenos, a la vez que se invi-
sibilizan aportaciones ficticas de métodos de ensefianza-aprendizaje exgenos.
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Grifica 1
Modelos implicitos y explicitos de comunalidad e interculturalidad
comunalidad comunalismo
interculturalidad Tipo A Tipo B
* modelo educativo implicito  * modelo educativo implicita-
* praxis habitualizada, hibrida mente monoldgico
de ensefianza-aprendizaje local |» explicitamente intra-cultural
* producto de imposiciones * prescribe contenidos y méto-
externas y de resistencias dos de ensefianza-aprendizaje
internas enddgenos
* combina vivencialmente inter- |* invisibiliza aportaciones ficti-
cultura e intra-cultura cas de métodos de ensefianza-
* fuente identitaria y punto aprendizaje exégenos
de partida de los modelos
educativos
interculturalismo Tipo C Tipo D
* modelo educativo implicita-  |* modelo educativo explicita-
mente monolégico mente dialégico
* explicitamente inter-cultural  |* combina recursos intra-cultu-
* prescribe contenidos y méto- rales e inter-culturales
dos de ensefianza-aprendizaje [* negocia contenidos y métodos
exégenos de ensefianza-aprendizaje tan-
* invisibiliza aportaciones facti- | to endégenos como exdgenos

cas de métodos de ensefianza-

aprendizaje end(')genos

Fuente: elaboracién propia, basada en Dietz (2010) y Dietz y Mateos Cortés (2011)

Tipo C = interculturalismo & comunalidad

Constituye un modelo educativo que también es implicitamente monolégico,
pero que se manifiesta como explicitamente inter-cultural; este modelo pres-
cribe contenidos y métodos de ensefianza-aprendizaje exégenos, mientras que
simultdneamente invisibiliza aportaciones ficticas de métodos de ensefianza-
aprendizaje end6genos.

Tipo D = interculturalismo & comunalismo

Por dltimo, éste se refiere a un modelo educativo que es explicitamente dial6-
)
gico y que opta por combinar recursos intra-culturales e inter-culturales; con
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ello se procura negociar contenidos y métodos de ensefianza-aprendizaje tanto
enddgenos como exdgenos.

DESIGUALDAD, DIFERENCIA Y DIVERSIDAD:
EJES PARA UNA GRAMATICA DE LA DIVERSIDAD

Estos tipos ideales de modelos educativos con enfoque intercultural no se en-
tienden como prescriptivos, sino como herramientas analiticas que pueden
contribuir al debate sobre lo que se entiende en cada contexto por “pertinencia’
cultural y lingtiistica. Para evitar imponer modelos educativos pretendidamente
interculturales y/o bilingies, tanto en contextos “cldsicos” indigenas como en
los emergentes contextos urbanos y/o migratorios, serd necesario en cada caso
identificar a los actores participes en los procesos de interculturalizacién. Con
base en la grifica anterior, ello permitird formular conjunta y negociadamente
lo que “la comunidad” en cuestién entienda por “lo propio”y “lo ajeno” (Bonfil
Batalla, 1987, 1989), por lo intracultural y lo intercultural, lo que requiera de
explicitacién institucional y lo que permanezca como habitus implicitos en las
précticas cotidianas (Jiménez Naranjo, 2009a).

Retomando el modelo propuesto por Bonfil Batalla (1987) para estudiar
“el control cultural” en “los procesos étnicos” y aplicindolo a sus experiencias
con la etnoeducacién colombiana, Castillo y Trivifio (2008) acufian el concepto
de una “pedagogia del control cultural”:

En ese sentido, la etnoeducacién propone la idea de autonomia educativa, lo
que deriva en pricticas de una pedagogia del control cultural, que se expresa en
saberes y pricticas que las/os maestras/os asumen por efecto de la regulacién que
las comunidades, sus cabildos y sus autoridades tradicionales tienen sobre el pro-

yecto educativo escolar, y sobre su quehacer (Castillo y Trivifio, op. ciz., p. 91).

Para evitar falsas presunciones de relaciones arménicas entre la cultura
comunitaria y la institucién escolar (Jiménez Naranjo, 2009a), es preciso rede-
finir esta propuesta para lograr una “pedagogia critica del control cultural” de la
escuela. Como resultado de la frecuente etnificacién de las précticas culturales,
éstas se constituyen en “la cultura propia” de un determinado grupo, aquel teji-
do interrelacionado de pricticas sobre las que el grupo en cuestién logra obte-
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Grifica 2
Modelo del control cultural en procesos étnicos
decisiones
recursos culturales propias ajenas
propios cultura auténoma cultura enajenada
ajenos cultura apropiada cultura impuesta

Fuente: Bonfil Batalla (1987)

ner “un control cultural” (Bonfil Batalla, 1987, p. 27). La identificacién étnica
con esta “cultura propia”, sin embargo, su instrumentalizacion 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 sittan dentro
de la dindmica y conflictiva arena del control cultural etnificado, tal como origi-
nalmente apuntalaba Bonfil Batalla (1987) con su modelo (gréfica 2). Se trata
de procesos de apropiacién, imposicién, enajenacién y autonomizacién que ne-
cesariamente generan divergencias de intereses tanto dentro de la comunidad
como entre ésta y la institucion escolar.

Un analisis pedagdgico-critico de estos procesos interculturales de apro-
piacién-imposicién de la institucién escolar requiere por tanto de una mirada
que abarque la conflictividad como una caracteristica intrinseca de cualquier
fenémeno intercultural. Por consiguiente, y una vez conceptualizada la posi-
cionalidad y relacionalidad del discurso intercultural mexicano en relacién con
sus migraciones discursivas, la necesaria critica 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 percepcién de la diversidad tienen que
ser contextualizadas con respecto a las relaciones y asimetrias de poder mds
amplias y contrastadas en sus inter-relaciones, interacciones e interferencias
mutuas. Las tensiones y contradicciones resultantes —por ejemplo, entre in-
dicadores de identidad generizados ws. etnificados— son una fuente para el
andlisis de los continuos procesos contempordneos de identificacién y hetero-
geneizacién (Kriger, 2005). Dichos procesos sélo pueden ser analizados en su
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cardcter multifacético, si logramos distinguir en cada momento tres ejes anali-
ticos distintos, pero complementarios, que cada uno por si solo constituye todo
un paradigma, pero que en su combinacién generan un andlisis multidimensio-
nal de las identidades y diversidades; se trata de los conceptos de desigualdad,
de diferencia y de diversidad (Dietz, 2009a, 2009b):

*  Histéricamente, el eje de la igualdad-desigualdad, centrado en “el andlisis
vertical” de estratificaciones sobre todo socioeconémicas (teoria marxista
de clases y conflictos de clases), pero también genéricas (critica 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 poblacién dominante
(Trevifio, 2005; Didou y Remedi, 2009); se trata, por tanto, de un enfoque
universalista que refleja su fuerte arraigo tanto tedrico como programa-
tico en un Aabitus monolinglie y monocultural (Gogolin, 1994), clisico
en la tradicién occidental del Estado-Nacién y de “sus” ciencias sociales
(Diaz-Polanco, 2008).

*  El¢je de la identidad-alteridad, por el contrario, impuesto a partir de los
nuevos movimientos sociales y de sus “politicas de identidad” especificas,
ha generado “un anilisis horizontal” de las diferencias étnicas, culturales,
de género, edad y generacion, orientaciones sexuales y/o (dis)capacidades
(Zarlenga y Young, 1995), promoviendo de forma segregada el empo-
deramiento de cada una de las minorias 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 socioeconémicas y condiciones estructurales (Garcia Castafio
y Granados, 1999).

*  Por dltimo, el eje de la homogeneidad-heterogeneidad surge a partir de
la critica tanto del monoculturalismo asimilador, como del multicultu-
ralismo que esencializa las diferencias (Garcia Canclini, 2004; Chapela
y Ahuja, 2006). A diferencia de los anteriores, este enfoque parte del ca-
racter diverso, plural, multi-situado, contextual y por ello necesariamente
hibrido 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 anilisis es intercultural,
esto es relacional, transversal e “interseccional” (Wade, Urrea y Vivero,
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Grifica 3
Ejes de una gramitica de la diversidad

igualdad
&
desigualdad

identidad
P

alteridad

gramitica de
la diversidad

* trans-cultural
* estructural (ezic)
* vertical

* intra-cultural
* identitario (emic)
* horizontal

€ e « i
= “eje sintdctico = “eje semdntico

estructuras subyacentes discurso (verbalizable)

homogeneidad
&

heterogeneidad

* inter-cultural
* intersticial, hibrido

* transversal (emic/etic)

= “eje pragmatico”
praxis (observable)
Fuente: elaboracién propia, basada en Dietz (2007); Dietz y Mateos Cortés (2011)

2008), haciendo énfasis en la interaccién entre dimensiones identitarias

heterogéneas (Giménez Romero, 2003; Dietz, 2007).

La grafica 3 resume las implicaciones y complementariedades conceptua-
les de estos tres ejes propuestos aqui para el andlisis intercultural, tanto de cons-
telaciones como de proposiciones de “tratamiento” o “gestién” de la diversidad.

A partir de esta distincion de tres ejes articuladores de distintas “grama-
ticas de la diversidad”, los procesos concretos de negociacién, interferencia y
transferencia de saberes y conocimientos heterogéneos entre los diversos gru-

pos que participan en una situacién de interaccién heterogénea son analizables
en tres dimensiones complementarias:

1. En su dimension inter-cultural

Centrada en las complejas expresiones y concatenaciones de praxis culturales
que responden a légicas subyacentes, tales como determinadas culturas comu-
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nitarias subalternas que vienen resistiendo diversas olas de colonizacién de glo-
balizacién, la cultura organizacional de los movimientos multiculturalistas que
reivindican determinados aspectos de la diversidad cultural y/o biolégica; y la
cultura académica occidental, inserta actualmente en una transicién desde un
paradigma rigido, monoldgico, “industrial”y “fordista” de la educacién superior
hacia otro mds flexible, dialégico, “postindustrial” y/o “ecolégico” (Touraine,

1981; Santos, 2005).

2. En su dimension inter-actoral

Analiza las pautas y canales de negociacién 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 biolégica de su
entorno inmediato (Garcia, J., 2002).

3. Por tiltimo, en su dimension inter-lingiie

Escrutina las competencias no sustanciales, sino relacionales que hacen posible
la traduccién entre horizontes lingiiisticos y culturales no sélo heterogéneos,
sino sobre todo asimétricos, entre “las culturas intimas” (Lomnitz, 1995) de
los actores locales subalternizados, marginados y/o silenciados histéricamen-
te y las “inter-culturas” exdgenas; ello produce competencias inter-lingties e
inter-generacionales (Nauck, 2001), que trascienden los dominios lingiiisticos
especificos de una o dos lenguas y que generan un espacio intersticial (Bhabha,
2002) de comunicacién entre actores heterénomos.

INTERSECCIONALIDAD Y REFLEXIVIDAD: CONSECUENCIAS METODOLOGICAS

Analizando mediante este triple contraste de dimensiones los procesos inter-
culturales de generacién de conocimientos y saberes, se articula una novedosa
diversidad epistémica, hasta ahora sélo constatada y/o postulada, pero no es-
tudiada empiricamente. 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, lingtiisticas 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 etnocientificos bajo la tradicién monolégica 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-
canica de diferencias, sino como un enfoque multi-dimensional y multi-pers-
pectivista que estudia “las lineas de diferenciacién” (Krtger, 2005); por ejemplo
de identidades, emblemas identitarios y practicas discriminatorias. No serd la
esencia de un discurso de identidad especifico, sino las intersecciones entre
esos discursos diversos y contradictorios lo que constituya “el objeto” principal
del enfoque de diversidad (Tolley, 2003). La nocién de interseccionalidad, que
originalmente proviene de los debates feministas y multiculturalistas sobre la
racializacién de las mujeres de origen africano, americano, latino y, en general,
minoritario o subalterno, nos obliga a centrarnos en el andlisis de la consoli-
dacién de actitudes y actividades discriminatorias, que a menudo se refuerzan
mutuamente, y en el impacto que estas multiples fuentes de discriminacién
tienen en los procesos de formacién y de transformacién de la identidad en un
determinado individuo (Agnew, 2003).

Asi, la interseccionalidad se puede ver desde la perspectiva de la forma-
cién de identidad y desde la percepcion de la discriminacién. Combinar am-
bos puntos de vista implica elucidar el aspecto situacional de las elecciones
de identidad de un actor dado, en funcién 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 algin simbolo 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 multiples, mas negativas o
mds positivas, mds visibilizadas o ms sutiles (Frideres, 2003).

Complementariamente a estas distinciones, es imprescindible tener en
cuenta las asimetrias y diferencias de poder inherentes a cada una de las fre-
cuentemente dicotémicas dimensiones de identidad. Las “lineas de diferencia-
cién” sistemdaticamente sustancializan las identidades con respecto a las alteri-
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dades homénimas (Gingrich, 2004), yuxtaponiendo dimensiones de identidad
bipolares y asimétricas: dominantes ws. dominadas, “masculinas” vs. “femeni-
nas”, “blancas” vs. “negras”, “mestizas” o “criollas” vs. “indigenas”, “cristianas” vs.
“musulmanas”. Esta bipolaridad tiende a visualizarse en el discurso publico, 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” (Kriiger 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 “problemitico” y como “impuro”
(Mecheril, 2003).

En contraste con esta teoria emic, implicita o vivencial acerca de la nor-
malidad y la anormalidad en el discurso de identidad, la tarea del anilisis an-
tropolégico y educativo consiste en deconstruir y reconstruir las multiples per-
tenencias y afiliaciones, “las pertenencias hibridas” (IMecheril, op. ciz.) en contra
de una asuncién 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 metodolégicamente en lo que hemos denominado la do-
ble reflexividad etnogrifica (Dietz, 2009b; Dietz y Mateos, 2011): sostenemos
que la etnografia no es reducible ni a un mero instrumento mds del abanico de
métodos y técnicas de las Ciencias Sociales ni a una simple arma de “libera-
cién” de los “oprimidos”. Proponemos concebir la etnografia y a su sistematico
oscilar entre una vision emic y etic —interna y externa— de la realidad social
(Velasco y Diaz, 1997; Bertely, 2000; Rockwell, 2009) como un quehacer re-
flexivo que desde dentro recupera el discurso del actor social estudiado, ala 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 (Podestd, 2007; Podesta, 2008; Sartorello,
2009; Leyva e al.,2011), esta concatenacién de discurso y praxis transcurre en
contextos altamente institucionalizados y jerarquizados. Por ello, para evitar
caer en reduccionismos simplistas y, en dltima instancia, apologéticos, una
etnografia reflexiva desarrollada en situaciones interculturales necesariamente
habra de ampliar el horizonte analitico de estas dimensiones discursiva (cen-
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Griéfica 4
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Dimensiones de una metodologia etnogrifica reflexiva

dimensién semantica

dimensién pragmdtica

dimensién sintdctica
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cultura
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(territorializada)
= discurso = praxis = estructura societal
(“saberes”) (“haceres”) (“poderes”)
entrevistas observaciones talleres /
etnogrificas participantes foros interculturales
= emic = etic = emic / etic
(“ventanas

epistemoldgicas”)

Fuente: elaboracién propia con base en Dietz (2009b)

trada en “los saberes”) y prictica (centrada en “los haceres”) hacia un tercer eje
de anilisis: las estructuraciones institucionales especificas, producto del papel
que juegan “los poderes”, las desigualdades, hegemonias y asimetrias de poder
en la politica de identidad del actor en cuestién y de su contexto estructural.
Se presenta asi un modelo etnogrifico tri-dimensional (Dietz, 2009b) que
conjuga:

a.  unadimensién semdntica, centrada en el actor, cuyo discurso de identidad
es recopilado —sobre todo mediante entrevistas etnograficas— desde una
perspectiva ezic y analizada en funcién de sus estrategias de etnicidad;

4. una dimensién pragmatica, centrada en los modos de interaccién, cuya
praxis es estudiada —principalmente a través de observaciones partici-
pantes— desde una perspectiva efic y analizada tanto en funcién de su
habitus intracultural como en sus competencias interculturales;

¢.  yunadimensién sintictica, centrada en las instituciones, en cuyo seno se
articulan tanto los discursos de identidad, como las practicas de interac-
cién, y que es analizada y “condensada” a partir de las cldsicas “ventanas
epistemolégicas” (Werner y Schoepfle, 1987) del trabajo de campo; esto
es de las contradicciones que surgen al contrastar informacién etnografica
de tipo emic versus etic; dichas contradicciones deben ser interpretadas no
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como meras incongruencias de datos, sino como aquellas “inconsistencias
coherentes” (Verlot, 2001) que reflejan la 16gica especifica del Estado-
Nacién representado por la institucién analizada.

Esta propuesta metodoldgica se ilustra en la grafica 4 (Dietz, 2009b).
Concatenando las diferentes dimensiones inter-culturales, inter-lingiies e in-
ter-actorales con esta metodologia 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
cldsicamente “empoderadores” de los (futuros) profesionistas indigenas y de sus
formadores como objetivos “transversalizadores” de competencias-claves que
éstos requerirdn para su desempefio profesional y organizacional.

¢COMO DIALOGAR ENTRE SABERES? CONCLUSIONES Y PERSPECTIVAS

Cabe esbozar por ultimo qué perspectivas aporta esta propuesta para la edu-
cacién intercultural y su estudio comparativo. La “gramitica de la diversidad”
presupone la conjugacién de una mirada triple hacia procesos sintacticos, se-
mdnticos y pragmaticos que restringen o posibilitan la percepcién y el apro-
vechamiento de “la diversidad de diversidades” existentes (Dietz, 2009b). Por
ello, la préctica de los discursos y saberes enlazados ha de incluirse en cualquier
propuesta metodoldgica acerca del llamado “didlogo de saberes”.

Hasta ahora, las propuestas tanto normativas como empiricas acerca de
este tipo de didlogo de saberes (Left, 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
metodologias dialégicas y participativas con el analisis del didlogo 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 “didlogos interculturales”, a menudo limitados de forma
esencializante a intercambios epistémicos entre “representantes” de determi-
nadas “culturas”, “religiones” o “civilizaciones”, hacia una “ecologia de saberes”
(Santos, 2006; Galvani, 2008).

Esta mirada mas integral y ecoldgica incluiria todo “el conjunto de practi-
cas que promueven una nueva convivencia activa de saberes con el supuesto de
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Grifica 5

Saberes, haceres y poderes

saberes
saberes-haceres saberes-poderes
traduccién deconstruccién
dialégica critica
haceres-saberes poderes-saberes
gestion situada epistemologia
contextualizada descolonial

poderes-haceres
tecnologias inductivas
< poderes

»

haceres-poderes
gestién mediadora
Fuente: Dietz y Mateos (2010), a partir de sugerencias de Alatorre (2008) y Casas ez al. (2008)

que todos ellos, incluido el saber cientifico, se pueden enriquecer en este didlo-

go” (Santos, 2005, p. 70). Esta ecologia de saberes ha de ser concebida de forma

dindmica y procesual. En vez de reificar “los saberes” como tales, una mirada
yp )

procesual logra descifrar cémo los diversos actores-emisores de discursos no

son simples “portadores” de saberes, sino que los generan nutriéndose de muy

heterogéneas fuentes discursivas, como las aqui analizadas:

El didlogo de saberes no sélo 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 produccién (mds que la generatividad éntico-epistémica-
cientifica-tecnoldgica) de nuevas formas de comprensién del mundo, que emer-
gen de la dialégica del intercambio de saberes y de la disputa de sentidos en la

reapropiacion 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; Diaz Tepepa, 2001; Lépez Sinchez, 2009). Desde la pantalla
de estos saberes practicos “se filtra” el discurso intercultural mds o menos em-
poderador, mds o menos transversalizador, para ser traducido a una constela-
cién institucional especifica y a una practica pedagdgica muy concreta.
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Por tanto, la propuesta metodoldgica de traducir la mirada “doblemente
reflexiva” de una etnografia dialégica (Dietz, 2009b) hacia un novedoso disefio
de investigacién, basado en un didlogo de saberes mds vivencial, menos abstrac-
to y esencializador, requiere de una distincién analitica acerca de la relacién en-
tre conocimiento y accién, y de su interseccién como “conocimiento-practica’
(Casas, Osterweil y Powell, 2008).

Siguiendo este tipo de propuestas, denominamos “saberes-saberes” a
aquellos conocimientos académicos y pedagdgico-dulicos que se caracterizan
por su abstraccién y descontextualizacién (Bernstein, 1990). Frente a ellos, “los
saberes-haceres” no se hallan ain inmersos en la propuesta metodolégica de
etnografia dialégica. A ambos tipos de saberes, indispensables para un enfoque
“doblemente reflexivo” (Dietz, 2009b), se une la dimensién de “los poderes-
saberes®, de la implicacién politica que necesariamente adquiere la apropiacién
y resignificacién de discursos y saberes por actores como los aqui estudiados.
Enlazando y combinando sistematicamente 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 educacion y que, en lo prictico, pueden conformar un punto de partida para
definir las capacidades distintivamente interculturales de los actores con los
que trabajamos en el ambito educativo (grafica 5):

*  los saberes-haceres estin enfocados en la capacidad tedrico-prictica de
traducir de forma dialégica y potencialmente simétrica entre diferentes
horizontes identitarios y distintivas praxis culturales;

*  los haceres-saberes abarcan las habilidades que una educacién 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 critica los discursos hegeméni-
cos y las estructuras de poder;

*  los poderes-saberes son aquellas competencias interculturales que parten
de epistemes subalternas que logren superar la colonialidad del saber y del
poder imperantes;

*  los haceres-poderes incluyen todas aquellas capacidades pricticas de ges-
tionar y mediar entre diferentes constelaciones de poder, a partir de la
praxis cultural especifica de los actores implicados;
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* y por dltimo, los poderes-haceres se refieren a aquellas “tecnologias in-
ductivas” que apoyan la apropiacién local de saberes-haceres més genera-
les, en un contexto especifico de ejercicio de poder.

Una investigacién doblemente reflexiva revela con este entramado de
ejes y combinaciones que estos saberes, haceres y poderes ya estin presentes
en las pricticas profesionales de los actores que participan en la migracién
discursiva, pero que hace falta enlazarlos y concatenarlos explicitamente en
el disefio metodoldgico de futuras investigaciones. Esta concatenacién de
saberes, haceres y poderes refleja, a su vez, la necesidad de integrar en el
futuro el andlisis monogrifico y “sedentario” de las politicas de identidad y
de sus légicas “gramaticales” de identidad y alteridad, que subyacen en cada
marco nacional y/o regional a las politicas, modelos y programas de educa-
cién intercultural con un andlisis més “némada”, multisituado e itinerante de
las migraciones discursivas y conceptuales, que van enlazando cada vez mds
los distintos campos y marcos politicos, académicos y pedagégicos (Mateos,
2011).

Sélo asi serd posible desarrollar estrategias pedagégicas 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
(indigenas, de origen africano, oriental) que circulan en la sociedad” (Santos,

2005, p. 69).
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