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INTRODUCCION

La “culpa” no es de los inmigrantes. Lo que en la literatura académica,
y atin mas en el debate politico de las sociedades occidentales, insis-
tentemente se nos presenta como necesaria reaccion ante las migracio-
nes contemporaneas, poco tiene que ver con cambios demogréficos y
mucho con transformaciones identitarias. La denominada “educacién
intercultural”, la pretension de “interculturalizar” tanto el curricu-
lum como la praxis escolar en las sociedades occidentales, no consti-
tuye una mera adaptacién a la “multiculturalizacion de facto” de es-
tas sociedades, ocasionada por los movimientos migratorios (Glazer
y Moynihan, 1963).

El multiculturalismo forma parte de un proceso mas amplio y
profundo de redefinicién y reimaginacion del Estado-nacion de cufio
europeo, asi como de las relaciones articuladas entre el Estado y la
sociedad contemporaneas. Originalmente surgido en el seno de aque-
llas sociedades que se autodefinen como “paises de inmigracién”, en
gran parte de Norteamérica, Oceania y Europa (Kymlicka, 1995), el
discurso multicultural se ha convertido en la principal base ideol6-
gica de la educacion intercultural, entendida ésta como una aproxi-
macion diferencial a la educaciéon de minorias aléctonas, inmigradas
(Dietz, 2003, 2009¢). No obstante, como ilustra la secular experiencia
de la tradicion del “indigenismo”, en el contexto poscolonial latino-
americano y bajo premisas ideolégicas nacionalistas, no multicultura-
listas, las politicas educativas diferenciales estan destinadas a grupos
minoritarios autéctonos, indigenas, no a minorias aldctonas (Aik-
man, 1997; Dietz, 2005).

Esta paradéjica similitud de enfoques opuestos remite a la nece-
sidad de estudiar las diferentes respuestas educativas intercultura-
les, multiculturales, bilingiies o indigenistas desde una perspectiva
mas amplia que la pedagoégica. El entramado de relaciones normati-
vas, conceptuales y empiricas que se establecen entre “interculturali-
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14 INTRODUCCION

dad” y “educacién”, por ello, no es dominio exclusivo del quehacer
pedagogico. Aunque tanto en el contexto europeo como en el latino-
americano la educacién intercultural se ha ido convirtiendo en cam-
po privilegiado de la investigacién y la docencia pedagdgicas, este
ambito puede y debe estudiarse asimismo desde las disciplinas y
subdisciplinas antropoldgicas.

A partir de su homing-in, de su giro poscolonial hacia el estudio
de los contextos “cercanos” y de las llamadas “sociedades comple-
jas”, la antropologia ya no se define por su objeto —“primitivo”,
“ex6tico” y distante—, sino mas bien por su mirada particular, su
permanente oscilar entre distanciamiento e identificacién al analizar
cualquier tipo de objeto-sujeto humano (Jensen, 1995). A partir de
este giro, las practicas culturales o subculturales, asi como su rela-
cién con los procesos de identidad que acontecen en el seno de las
sociedades contemporaneas, se perfilan como uno de los ntcleos re-
currentes de las inquietudes antropolégicas (Kuper, 1994, 2001).

Es desde esta perspectiva a partir de la cual propongo el estudio
de la “educacién intercultural”. No se tratard de un mero apartado
dentro de una antropologia de las migraciones, de la sociedad multi-
cultural o de la educacion, sino del estudio antropolégico de las es-
tructuras y procesos intergrupales e interculturales de constitucién,
diferenciacion e integracién de las sociedades contemporaneas. Para
emprender esta tarea, es preciso partir de las “politicas de identidad”
caracteristicas de los actores que conforman estas sociedades y Esta-
dos supuestamente “posnacionales” (Habermas, 1998), asi como sus
respectivos sistemas educativos.

Actualmente, en el debate sobre todo anglosajon se plantea la
necesidad de “multiculturalizar” los sistemas educativos mediante
mecanismos de “accién afirmativa” y “discriminacién positiva” que
permitan “empoderar” (empower) a determinadas minorias étnicas,
autdctonas tanto como aléctonas, en sus procesos de identificacion,
etnogénesis y “emancipaciéon” (Giroux, 1994; McLaren, 1998). En el
espacio continental europeo, por el contrario, se percibe la urgencia
de desarrollar una educacién intercultural no a partir de las necesi-
dades identitarias de las minorias, sino a partir de la incapacidad
manifiesta de las sociedades mayoritarias de hacer frente a los nue-
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vos desafios de la heterogeneidad de los educandos, de la creciente
complejidad sociocultural y, en resumidas cuentas, de la diversidad
como caracteristica de las futuras sociedades europeas (Gogolin,
2002b; Aguado Odina, 2003, 2004; Kriiger-Potratz, 2005).

En este sentido, mientras que en los Estados Unidos y el Reino
Unido se tiende a una educaciéon empoderadora enfocada hacia las
minorias, en la Europa continental se esta optando por una educa-
cién que transversaliza el fomento de las competencias intercultura-
les de las minorias marginadas y sobre todo de las mayorias margi-
nadoras. En América Latina, por su parte, la educacién intercultural
aparece como un discurso propio en una fase posindigenista de re-
definicién de relaciones entre el Estado y los pueblos indigenas. Esta
nueva “educacién intercultural y bilingtie” (Schmelkes, 2009) nace
con el afan de superar las limitaciones tanto politicas como pedagé-
gicas de la anterior educacién indigena bilingiie y bicultural, pero
mantiene un fuerte sesgo hacia el tratamiento preferencial de las
cuestiones étnico-indigenas.

Reflejando estas variaciones conceptuales y programaéticas, plan-
teo en el presente trabajo que es necesario comparar y contrastar las
dimensiones tedricas y précticas, prescriptivas y descriptivas del dis-
curso intercultural, para asi ir descubriendo su subyacente “gramati-
ca discusiva”. Para ello, recurro a dos distinciones conceptuales, pro-
puestas por Giménez (2003): es preciso, en primer lugar, distinguir
entre “el plano factico o de los hechos” y “el plano normativo o de
las propuestas sociopoliticas y éticas”, para separar conceptualmente
los discursos descriptivos o analiticos de la inter o multiculturalidad
de los discursos propositivos o ideolégicos acerca del multicultura-
lismo o del interculturalismo. Asimismo cabe distinguir, en segundo
lugar, entre modelos de gestién de la diversidad que se basan en el
reconocimiento de la diferencia y modelos que hacen énfasis en la
interacciéon entre miembros de los diversos grupos que componen
una determinada sociedad (cf. cuadro 1).

El abanico tematico representado por el topos de “interculturali-
dad y educaciéon” remite directamente al nticleo de dichos procesos de
identificacion. Para analizar de forma integral el alcance de éstos, la
antropologia ha de aportar tanto su “bagaje” conceptual —sobre todo
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CUADRO 1. La diversidad en los discursos multi e interculturales*

Plano fictico

=lo quees

Plano normativo

= lo que deberia
ser

Multiculturalidad
Diversidad cultural,
lingiiistica, religiosa

Multiculturalismo

Reconocimiento
de la diferencia

1. Principio de igualdad
2. Principio de diferencia

Interculturalidad

Relaciones interétnicas,
interlingiiisticas,
interreligiosas

Interculturalismo

Convivencia en la
diversidad

1. Principio de igualdad
2. Principio de diferencia

3. Principio de interaccién
positiva

* Cf. Dietz y Mateos Cortés (2008), basado en Giménez (2003).

su auin peculiar concepto de cultura y la interrelacion entre éste y
los conceptos de identidad y etnicidad— como su “armazén” empi-
rico —la etnografia—. Sélo asi serd posible estudiar de forma critica
los discursos acerca de la multiculturalidad e interculturalidad, asi
como la relacién existente entre estos discursos y sus respectivas
practicas, tal y como se materializan en la educacion supuestamente
intercultural.

En vez de limitarnos a presentar la teoria y practica de la inter-
culturalidad en los diferentes sistemas educativos, se tratard aqui de
analizar dicha “interculturalizacién” de forma tanto diacrénica como
sincrénica. Sostengo que los origenes del discurso intercultural se re-
montan no a cambios demograficos, sino al impacto que han logrado
los llamados “nuevos movimientos sociales” (Touraine, 1981) en las
politicas de identidad vigentes en las sociedades contemporaneas.

Dichos origenes como movimiento social contestatario, asi como
su subsecuente proceso de institucionalizacion y “pedagogizacion”
académicas son analizados en el capitulo 1. A continuacién, en el ca-
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pitulo 11, se ilustra el impacto que esta institucionalizacién ha tenido
en la conformacién de nuevos enfoques disciplinarios y transdiscipli-
narios que estudian la interculturalidad. Como consecuencia de la
concatenacion y el contraste de las diferentes perspectivas disciplina-
rias e interdisciplinarias, el capitulo 111 presenta el distintivo “corpus”
conceptual y tedrico que la antropologia aporta al estudio de los fené-
menos interculturales y a las subyacentes transformaciones estructu-
rales que en el seno de los Estados-naciones contempordneos son des-
encadenadas de forma simultdnea por procesos supranacionales,
subnacionales y transnacionales de diversificacién institucional e
identitaria. Por tltimo, en el capitulo 1v la conceptualizacién antropo-
logica se integra en un modelo de estudio etnografico integral de la
“educacién intercultural” que evite el reduccionismo y la instrumen-
talizacion que a menudo padece la denominada “etnografia escolar”.

Aparte de mis propias investigaciones etnograficas —llevadas a
cabo a través de los siguientes proyectos de investigacién: “;Hibridacién
de fronteras en los margenes de Europa? Las organizaciones no guber-
namentales ante el reto de la intermediacién intercultural entre la inmi-
gracion norteafricana y la sociedad civil andaluza” (Universidad de
Granada), “Reluctant Hosts: A comparative study of Spain, Japan and
Korea as Recent Countries of Inmigration” (Universidad de California
en San Diego), “Cooperative Learning in European Contexts” (Universi-
dad de Gante, Bélgica), “Las competencias bilingiies y biculturales de
los nifios procedentes de familias transmigrantes hispano-alemanas”
(Universidad de Hamburgo), “Religion in Education: A Contribution
to Dialogue or a Factor of Conflict Transforming Societies of European
Countries” (Universidad de Hamburgo et al.) y “Didlogo de saberes,
haceres y poderes entre actores educativos y comunitarios: una etno-
grafia reflexiva de la educacién superior intercultural en Veracruz”
(InterSaberes, Universidad Veracruzana)—'y de las fuentes bibliogra-

! Agradezco el apoyo financiero obtenido a lo largo de estos proyectos por la
Junta de Andalucia, la Fundacion La Caixa, el Ministerio Espafiol de Ciencia y
Tecnologfa, la Tinker Foundation, la Comisién Europea, la Universidad de California
en San Diego, el Servicio Aleman de Intercambio Académico, la Universidad
Veracruzana, la Secretaria de Educacién Publica mexicana y el Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia de México.
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ficas citadas, este trabajo se ha nutrido de las fructiferas experiencias
obtenidas a lo largo de una serie de estancias consecutivas de docen-
cia e investigacion, realizadas en el Center for Comparative Immigra-
tion Studies (ccis) de la Universidad de California en San Diego,
EUA; en el Steunpunt Intercultureel Onderwijs (sico) de la Univer-
sidad de Gante, Bélgica; en el School of Postgraduate Interdisciplinary
Research on Interculturalism and Transnationality (spIriT) de la Uni-
versidad de Aalborg, Dinamarca; en el Laboratorio de Estudios Inter-
culturales de la Universidad de Granada, Espana; en el Institute for
Comparative and Multicultural Studies en la Universidad de Ham-
burgo, Alemania, y, por tltimo, en el Instituto de Investigaciones en
Educacién de la Universidad Veracruzana, México. Agradezco los im-
pulsos de incalculable valor recibidos a lo largo de estos afios por los
colegas de dichos centros anfitriones. Asimismo, agradezco el apoyo
brindado en la confeccién final del libro por parte de Max Gonsen
Hinojosa (Fondo de Cultura Econémica), de Gabriela Lépez Sudrez
(Universidad Veracruzana), asi como de los dictaminadores an6nimos.



I. EL MULTICULTURALISMO:
(MOVIMIENTO O INSTITUCION?

EL DEBATE actual acerca de la interculturalidad y de sus repercusiones
en el sistema educativo se desencadena a partir de los afios ochenta.
En dicha década, inicialmente sobre todo en los Estados Unidos, un
conjunto altamente heterogéneo de movimientos contestatarios surgi-
dos a partir del ya mitico “68” emprende el camino de la instituciona-
lizacién social, politica y académica. Las confluencias programaticas
de estos “nuevos” movimientos sociales —afroamericanos, indige-
nas, chicanos, feministas, gay-lesbianos, “tercermundistas”, etc.— se
han dado a conocer a partir de entonces bajo el a menudo ambiguo
lema del “multiculturalismo”. Recurriré en lo sucesivo a dicho tér-
mino para designar a este heterogéneo conjunto de movimientos,
asociaciones, comunidades y —posteriormente— instituciones que
confluyen en la reivindicacién del valor de la “diferencia” étnica o
cultural, asi como en la lucha por la pluralizacién de las sociedades
que acogen a dichas comunidades y movimientos."

Para poder abarcar este discurso y su impacto en el sistema edu-
cativo, a continuacion se analizan sus origenes y su gradual proceso
de institucionalizacién. Empleo para ello un marco conceptual de
andlisis de los movimientos sociales ya elaborado y empiricamente
aplicado al caso de los movimientos indigenas mexicanos (Dietz,
1999a), asi como al caso de los movimientos asociativos de apoyo a
los inmigrantes extracomunitarios en el sur de Espafia (Dietz, 2000b).

La interpretacién del multiculturalismo como un determinado
tipo de movimiento social ha de enfrentarse al reto de la reflexividad
(Bourdieu, 1991); una reflexividad caracteristica de todo actor social,
pero cuya complejidad discursiva se incrementa al tratarse aqui de
un movimiento que ha ido generando su propia academizacién y

! Cf. Lamo de Espinoza (1995), Vertovec (1998) y Habermas (1999).
19



20 EL MULTICULTURALISMO

teorizacion (Touraine, 1996). La confluencia de paradigmas teéricos
y epistemolégicos como el “posestructuralismo” y la “posmoderni-
dad” con determinados movimientos politico-pedagégicos a menu-
do desdibuja las fronteras conceptuales entre la programatica de un
movimiento y su (auto) andlisis académico. En los siguientes aparta-
dos, sin embargo, procuraré discernir ambos componentes acudien-
do a la constatacion de Eagleton, segtin la cual “los procesos por los
que se enmascaran, racionalizan, naturalizan y universalizan cierto
tipo de intereses, legitimandolos en nombre de cierta forma de poder
politico”, se subsumirdn bajo el —admitidamente poco “posmoder-
no”— concepto de “ideologia” (Eagleton, 1997a: 253).

1. EL MULTICULTURALISMO COMO MOVIMIENTO SOCIAL

Partiendo de definiciones de Raschke (1988) y Muro y Canto Chac
(1991), entendemos por movimiento social a todo aquel actor colecti-
vo que despliega —con cierta permanencia en el tiempo y en el espa-
cio— una capacidad de movilizacién que se basa en la elaboracién
de una identidad propia y en formas de organizacién muy flexibles y
escasamente especializadas, con el objetivo de impactar en el desa-
rrollo de la sociedad contempordnea y de sus instituciones. Antes de
examinar las dos principales corrientes tedricas sobre movimientos
sociales a la luz del multiculturalismo, cabe matizar algunos aspec-
tos terminolégicos y tipoldgicos:

e Con el énfasis puesto en este primer intento definitorio en las
dimensiones temporal y espacial, se excluyen aquellas accio-
nes colectivas espontdneas y aisladas que no generan ni una
mayor permanencia ni estructuras organizativas propias (Ro-
driguez Guillén, 1995). No es el sit-in mas o menos espectacu-
lar de los estudiantes de Berkeley o la singular marcha a Wash-
ington encabezada por Martin Luther King lo que constituye
un movimiento social, sino su capacidad de autoperpetuarse a
partir de determinadas acciones supuestamente espontaneas.

¢ El objetivo de “impactar en el desarrollo de la sociedad” inclu-
ye tanto aquellos movimientos que se autoconciben como “re-
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volucionarios” o “reformistas” como aquellos a menudo til-
dados de “reaccionarios” (Ramirez Saiz, 1991), matices analiticos
que —si acaso tienen sentido— se justificarian a posteriori,
pero que no sirven como una distincion a priori. Rechazamos,
por ello, la frecuente equiparacion de movimientos multicul-
turalistas con ideologias “progresistas” y programas “radi-
cales” de transformacién de la sociedad y de sus sistemas
educativos.?

* Mientras que algunos autores limitan el &mbito de los movi-
mientos sociales a aquellos que se dirigen exclusivamente al
Estado como interlocutor y que por consiguiente se reducen a
movimientos politicos (Alonso, 1988), nuestra propuesta ter-
minoldgica también incluye movimientos que no se dirigen
abiertamente hacia el Estado, sino que buscan un interlocutor
dentro de otros sectores de la sociedad. En su giro pedagogico,
son sobre todo los movimientos multiculturalistas quienes ex-
plicitamente desarrollan una doble estrategia, dirigida al Esta-
do, por un lado, y a la sociedad y a la opinién ptblica en gene-
ral, por otro (Cohen y Arato, 1992).

A raiz del surgimiento de un nuevo tipo de movimiento social,
que a diferencia de sus antecesores “clasicos” —los movimientos
burgueses, obreros y campesinos— ya no se remonta a las “vanguar-
dias histéricas” del siglo x1x, sino que nace después de la ruptura
politica y social simbolizada por el afo 1968, en los afios setenta el
andlisis del multiculturalismo y de movimientos afines se bifurca en
dos corrientes tedricas: el paradigma —predominantemente anglo-
sajon— de la “movilizacién de recursos” y el paradigma —desarro-
llado sobre todo por autores europeos continentales— de los “nue-
vos movimientos sociales”. Estudiaré la contribuciéon de cada uno de
estos paradigmas y sus diferentes vertientes a la explicaciéon del mul-
ticulturalismo como movimiento social.

2 Cf. por ejemplo McLaren (1998). La escasa “fertilidad” tedrica de distinciones
entre movimientos “revolucionarios” frente a “reaccionarios” es ilustrada por
Castells (1998) en su comparacién de los zapatistas mexicanos, las milicias nacio-
nalistas estadunidenses y la secta Aum Shinrikyo japonesa; de manera similar,
Frederickson (1997) analiza el racismo como un movimiento social.



22 EL MULTICULTURALISMO

La movilizacion de recursos por el multiculturalismo

Originalmente proveniente del dmbito econémico-empresarial, la
teorfa presentada por Olson y luego modificada por otros autores
parte de una pregunta central: ;por qué y bajo qué condiciones estan
los individuos dispuestos a participar en acciones colectivas? (Olson,
1971). Un individuo es un “actor racional” que siempre persigue in-
tereses propios y se deja guiar tinicamente por una légica utilitarista.
Por ello, todo tipo de organizaciones y movimientos son necesaria-
mente “grupos de intereses” —grupos en los cuales los intereses par-
ticulares de cada uno de sus componentes individuales se coordinan
en busca de intereses comunes—:

Las organizaciones por ello pueden desempefar una funcién siempre
y cuando haya intereses grupales comunes; y aunque las organizacio-
nes a menudo también mantienen intereses puramente personales,
individuales, su caracteristica y funcién primaria consiste en avanzar
hacia los intereses comunes de grupos de individuos [Olson, 1971: 7].

El incentivo principal de la participacién en una organizacion o
un movimiento es, en tltima instancia, de tipo econémico. De la mis-
ma forma que una “empresa perfectamente competitiva” (Olson,
1971: 9), el interés comun reside en movilizar recursos que luego se
distribuyen entre los miembros del grupo. Aunque se concede que
también pueden existir motivos no econémicos para participar en un
determinado movimiento, la l6gica de esta participaciéon queda su-
peditada a criterios puramente racionales: el uso de medios “eficien-
tes y efectivos” para alcanzar los objetivos propuestos (Olson, 1971).
Los factores no econémicos de los movimientos sociales funcionan,
por tanto, como un mecanismo selectivo para movilizar el grupo. La
escasez de recursos tanto econdémicos como sociales y culturales —o
su desigual distribucién en la sociedad en cuestion— desencadenan
un movimiento de apropiacion o reapropiacion de recursos:

Como uno de los frutos del movimiento por los derechos ciudada-
nos, la educacién multicultural surgié como parte de las luchas pri-
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mero de afroamericanos y luego de otros grupos raciales minorita-
rios, con el objetivo de controlar las decisiones tomadas acerca de la
educacion de sus hijos. En este sentido, la educacién fue percibida
como un recurso social, relacionada con otros recursos como el em-
pleo, el poder y la vitalidad de la comunidad, y el objetivo consistié
en obtener el poder necesario para definir cémo la educacién de los
hijos de grupos racialmente oprimidos deberia ser conducida [Slee-
ter, 1996: 227].

A este tipo de incentivos materiales y no materiales se recurre
para explicar la “manipulabilidad” de muchos movimientos por sus
lideres. Para el caso del multiculturalismo, este enfoque permite dis-
tinguir entre los lideres —a menudo académicos, educadores y poli-
ticos— y los seguidores, la especifica comunidad de “beneficiarios” y
“clientes” a la que los lideres dirigen su discurso (Sleeter, 1996). Los
éxitos y fracasos, por ejemplo, del movimiento afroamericano en los
Estados Unidos pueden explicarse en funcién del creciente abismo
detectado entre el discurso acerca de la afrocentricity, promovido por
figuras carismaticas y enigmadticas como Malcolm X, por un lado, y
las condiciones de vida y necesidades reales de los guetos predomi-
nantemente afroamericanos, por otro (Scharenberg, 1998). ;Cémo se
explica entonces la permanencia y supervivencia de este tipo de mo-
vimientos? La expectativa de obtener recursos materiales en un cer-
cano futuro basta para seguir participando (Eckstein, 1989).

Este enfoque tedrico obviamente esté arraigado en el paradigma
del rational choice, la nocién segtn la cual todo acontecimiento y fe-
némeno tanto econémico como social y politico puede ser reducido a
una serie de elecciones conscientemente realizadas —entre un abani-
co de posibilidades empiricamente dadas— por individuos cuyo
comportamiento electivo es completamente racional. Este paradig-
ma y su aplicacion al estudio de los movimientos sociales resulta re-
duccionista:

Lo que resulta ser racional para el individuo no siempre es consisten-
te con las opciones tomadas por los grupos segtin sus criterios politi-
cos o culturales. Ademas, la participacién en grupos y los rasgos cul-
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turales de éstos configuran las autopercepciones y las formas con las
cuales los individuos desafian las condiciones externas. Por consi-
guiente, incluso cuando el desafio refleja el interés propio del indivi-
duo, aquello que los individuos consideran su interés propio sélo
puede ser entendido en el contexto mas amplio de las fuerzas socia-
les y culturales [Eckstein, 1989: 4].

El enfoque de la movilizacién de recursos no toma en cuenta que
en este contexto mas amplio, los “intereses” individuales y colecti-
vos estan constituidos por significados simbdlicamente construidos
(Sahlins, 1976). No obstante, a pesar de su reduccionismo economi-
cista, la importancia de este enfoque reside en haber hecho hincapié
en la necesidad de estudiar los componentes concretos de un movi-
miento, en vez de identificar cada uno de los actores sociales indivi-
duales con el actor social colectivo.?

La constitucion como “grupo estratégico”

Un intento de combinar el “individualismo metodolégico” del ratio-
nal choice con el andlisis macrosociolégico de las estructuras de clase
lo constituye el concepto de los “grupos estratégicos”. Esta nocién,
presentada por la escuela sociolégica de Bielefeld, postula que cada
vez que las transformaciones globales de la sociedad contemporanea
abren nuevas oportunidades de apropiacién econémica para deter-
minados grupos sociales, estos grupos se convertirdn en actores co-
lectivos. Su interés comtn se aglutinard en torno a una estrategia de
apropiacién nueva que a lo largo del tiempo se convertird en una
base programatica distintiva:

Los grupos estratégicos estan constituidos por personas unidas en

torno a un interés comun por conservar o ampliar sus oportunida-

* La influencia ejercida por este paradigma en el estudio pedagégico del multi-
culturalismo, y particularmente en su vertiente de teorias del “capital humano”
para su movilizacién, es analizada y discutida por La Belle y Ward (1994), May
(1994) y Kilbride (2000).
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des compartidas de apropiacién. Estas oportunidades de apropia-
cién no se refieren exclusivamente a bienes materiales, sino que
pueden incluir asimismo el poder, el prestigio, conocimientos u ob-
jetivos religiosos. El interés comtn hace posible la actuacion estraté-
gica, i. e. la persecucion a largo plazo de un “programa” destinado a
conservar o a mejorar las oportunidades de apropiacién [Evers y
Schiel, 1988: 10].4

Si logran elaborar este tipo de programa comun, los “grupos es-
tratégicos” constituyen clases sociales emergentes. La constante am-
pliacion y diversificacién de nuevas fuentes de recursos, asi como el
uso estratégico de alianzas con otros grupos emergentes, confluyen
en una “monopolizacién de posiciones sociales mediante el control
de recursos estratégicos”, lo cual equivale a la toma de poder por
una nueva clase social (Evers y Schiel, 1988: 10). Como se ha podido
comprobar en lo que atafie a distintos tipos de movimientos multi-
culturales —comunidades inmigrantes en Bélgica (Martiniello, 1992),
organizaciones indigenas mexicanas (Dietz, 2000a, 2005) y norteameri-
canas (Nagel, 1996; Nieto 2000), asi como movimientos afroamerica-
nos estadunidenses (Scharenberg, 1998)—, el surgimiento de nuevas
élites intelectuales dentro de las cambiantes relaciones entre determi-
nadas minorias étnicas y el Estado-nacién que las engloba implica la
consolidacién de asociaciones gremiales verticalmente integradas y
estratégicamente orientadas hacia la intermediacién bidireccional en-
tre las instituciones publicas y los destinatarios minoritarios. La po-
sicion “privilegiada” de estos “protagonistas étnicos” a menudo les
ofrece la posibilidad de enclaustrarse, constituyéndose asi en un “gru-
po estratégico” con intereses y objetivos propios, alejados de aque-
llos de sus destinatarios originales (Sleeter, 1996).

Esta vertiente de la movilizacién de recursos por “grupos estra-
tégicos” ofrece la ventaja de superar el nivel meramente individual
del actor social que caracteriza el andlisis de Olson. En la arena eco-
némica y politica, los grupos estratégicos actian como individuos,
son actores sociales que se enfrentan mutuamente. Ello permite am-

* Todas las traducciones de las citas diferentes al espafol son del autor.
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pliar el nivel de andlisis de los movimientos multiculturalistas sin
tener que generalizar a un nivel demasiado macrosocioldgico (Evers
y Schiel, 1988). No obstante, este enfoque se limita explicitamente a
aquellos movimientos sociales que surgen en contextos de transfor-
macion global de la estructura de clases y que en su transcurso se
constituyen en actores clasistas: se trata de “una teoria del surgimien-
to de clases y del conflicto de clase” (Evers y Schiel, 1988: 19). Los
mismos autores admiten la necesidad de incluir procesos y grupos
“contraestratégicos” que intentan impedir la monopolizacién de re-
cursos por las nuevas clases emergentes y que a menudo aparecen
como movimientos étnicos o regionales contestatarios (Evers y Schiel,
1988: 13).

Un grupo de autores parte de estas carencias tedricas para dis-
tinguir entre los “grupos estratégicos”, por un lado, constituidos por
aquellos sectores que han logrado monopolizar los recursos estraté-
gicos de una determinada sociedad, y los “grupos de capacidad con-
flictiva”, por otro lado, que carecen de dichos recursos pero que
como grupos disidentes poseen un potencial conflictivo que amena-
za la distribucién actual del poder (Schubert, Tetzlaff y Vennewald,
1994a). Este enfoque se distingue del anterior por caracterizar a los
diferentes grupos no sélo sobre la base de pardmetros socioeconé-
micos como “posicién en el proceso de produccién y apropiaciéon”,
sino de incluir asimismo variables sociolaborales —bdsicamente el
perfil profesional— y “etnoculturales” (Schubert, Tetzlaff y Venne-
wald 1994a: 70). La combinacién de estas variables genera “posicio-
nes sociales objetivas” que, a su vez, producen las identidades espe-
cificas de los grupos tanto estratégicos como disidentes:

Pues lo decisivo es que toda conciencia grupal colectiva producto de
la posicién social compartida por los miembros del grupo en cues-
tién, asi como todo tipo de intereses compartidos por el grupo —es-
tén estos intereses condicionados de forma econdmica, étnico-cultu-
ral o politica—, inicamente seran transmitidos a través de segmentos
politizados y correspondientemente organizados de grupos estra-
tégicos o de capacidad conflictiva [Schubert, Tetzlaff y Vennewald,
1994a: 74].
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Aqui se evidencia el limite del enfoque propuesto. Al igual que
en la teoria de Olson, los intereses compartidos generan una identi-
dad comtn que a su vez posibilita la accién colectiva. Este tipo de
determinismo unidireccional no tiene en cuenta la capacidad de per-
sistencia de identidades reproducidas ya no por “segmentos politi-
zados”, sino por las “formas cotidianas de resistencia” (Eckstein,
1989: 8) que no se articulan como disidencias abiertas, sino que se
han ido convirtiendo en parte integrante del acervo cultural de mu-
chos grupos subalternos, como por ejemplo las minorias étnicas.

Concebir la identidad como mero epifenémeno de intereses ma-
teriales no contribuye a esclarecer el papel que ésta juega en los mo-
vimientos sociales. Los propios movimientos multiculturalistas re-
chazan este reduccionismo invocando frecuentemente una “politica
de la diferencia” (Hetherington, 1998) como su principal sefia de
identidad, mas alld de los contenidos y las reivindicaciones especifi-
cas de cada uno de estos movimientos. Con ello, la identidad no es
concebible como mero producto mecanico de intereses supuesta-
mente “objetivos”. Mas bien, es el resultado de un ambiguo proceso
reciproco de articulacién y delimitacion de “variaciones grupales”:

La politica de la diferencia rechaza la definicién esencialista de dife-
rencia que la concibe como desviacién de una norma neutra y que
sostiene que algunos grupos tienen naturalezas y aspiraciones esen-
cialmente diferentes. En la politica de la diferencia, al contrario, la
diferencia entre grupos es vista como ambigua y cambiante, carente
de categorias y opuestos fijos que definen a la gente de forma es-
trecha. La diferencia representa variacion entre grupos que compar-
ten rasgos similes y disimiles. Los grupos no son ni completamente
idénticos ni completamente opuestos [Zarlenga Kerchis y Young,
1995: 15].

No obstante, el enfoque de Schubert ef al. contiene una dimen-
sién innovadora: al distinguir entre un nivel econémico y un nivel
politico, entre apropiacién de recursos materiales y democratizacion
del sistema politico, permite analizar el papel politico de determina-
das capas de profesionales en el seno tanto de los grupos estratégicos
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como de los disidentes. Ello remite a la mencionada relacién existente
entre la intelectualidad indigena y los nuevos movimientos étnicos:

Entre los grupos disidentes y de capacidad conflictiva, los profe-
sionales desempefan un papel importante en el proceso de demo-
cratizacién. Con su formacién moderna y su capacidad para resolver
problemas y desafios no tradicionales, éstos, en todas las sociedades
burocratizantes en vias de desarrollo, despliegan una funcién in-
dispensable —a menudo a ambos lados de la trinchera politica—
[Schubert y Tetzlaff, Vennewald, 1994b: 412].

El multiculturalismo como “nuevo” movimiento social

Desde los afios setenta, sobre todo en el contexto politico posterior al
“68”, surge una vertiente tedrica que rechaza el énfasis puesto hasta
entonces en el actor individual completamente racional para explicar
el surgimiento de movimientos sociales. Desde la sociologia, sobre
todo Touraine y Melucci parten de la necesidad de estudiar los sub-
yacentes conflictos estructurales de las sociedades contemporaneas,
de los cuales los movimientos sociales son sélo su expresion visible
como “conductas conflictivas al interior de un sistema social” (Melucci,
1985: 99). Los cambios estructurales que experimentan las sociedades
occidentales, su paso de un modelo de produccién industrial “for-
dista” a una sociedad “posindustrial” (Touraine, 1996), generan nue-
vas pautas de movilizacion, que no son reducibles a una “metafisica
del actor” (Melucci, 1995: 110). Asi, se rechaza la tendencia a personi-
ficar los movimientos sociales, caracteristica del enfoque de Olson et
al.: “Por ello, los movimientos sociales no deberian ser vistos como
‘personajes’, como caracteres vivos que actian en el escenario de la
historia, sino como realidades colectivas, socialmente construidas”
(Melucci, 1995: 110).

Los nuevos movimientos que reivindicardn la multiculturaliza-
cién de la sociedad contemporanea son el producto de dichas trans-
formaciones estructurales (Giménez, 1994b; Gledhill, 2000). La ter-
ciarizacién del sistema econémico traslada los conflictos sociales del
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sector productivo al sector de consumo, con lo cual el “adversario de
clase” ya no constituye el destinatario directo de los movimientos
sociales (Touraine, 1981; Pratt, 2003). Las dimensiones culturales,
educativas y simbdlicas cobran una mayor importancia: las acciones
—a menudo directas y espontdneas— se vuelven autorreflexivas,
conciben “la accién como mensaje” (Melucci, 1995).
La literatura tedrica desde los afios setenta refleja una intensa
discusion acerca del concepto de los “nuevos” movimientos sociales.
Reflejando las mencionadas transformaciones contempordneas de
las sociedades occidentales, este nuevo tipo de movimientos de “es-
tilos de vida” (Hetherington, 1998) pretende agrupar a movimientos
estudiantiles, urbanos, feministas, ecologistas, pacifistas y pedagogi-
cos multiculturalistas bajo un denominador comtin, que se caracteri-
zaria por los siguientes rasgos:®
* una estructura organizativa altamente flexible, expresada me-
diante redes escasamente jerarquizadas y un rechazo abierto a
liderazgos explicitos, producto del legado “antiautoritario” de la
revuelta estudiantil que desencadend este tipo de movimiento;

¢ la insistencia en la autonomia del movimiento especifico frente
a otros actores politicos, sobre todo frente al Estado y a los par-
tidos politicos, interpretados como “aliados” o representantes
del viejo establishment y de los movimientos sociales de origen
decimonodnico;

¢ la carencia de una ideologia de transformacién de la sociedad

en su totalidad, como lo fuera el proyecto marxista; el rechazo
a los amplios proyectos de cambio societal sera el punto de par-
tida de la confluencia entre los movimientos multiculturalistas
y los discursos “posmodernos”; no la politica revolucionaria,
sino la life politics (Giddens, 1991), la individualizada politica
vital, se convertird en el lema comun;

¢ la consecuente limitacion a tematicas especificas que no abar-

can un proyecto societal global, sino que sé6lo se articula como
single-issue-movement; para el caso de los movimientos mul-

° Resumido de Raschke (1988), Escobar y Alvarez (1992), Slater (1994) y Pratt
(2003).
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ticulturalistas, s6lo su institucionalizacién y academizacion
pedagogica posterior implicard el intento de trascender esta
limitante “monotematica” mediante el establecimiento de coa-
liciones “interdisciplinarias” (cf. cap. 1r.1);

* una composicién social heterogénea, “multiclasista”, con un
fuerte componente procedente de las clases medias, lo cual
para algunos analistas plantea el problema de como identificar
el “sujeto histérico” (Alonso, 1988);

* y, probablemente como consecuencia de dicha composicién
plural, una constante tematizacién de la identidad y la subjeti-
vidad:

El gran tema de los nuevos movimientos sociales es el problema de
la identidad sociocultural. Este los distingue de las problematicas re-
lativas a la economia y al Estado en torno a las cuales giraban sin ce-
sar los principales movimientos de la burguesia y de la clase obrera.
Los objetivos primordiales de los nuevos movimientos sociales estan
dirigidos hacia una reorientacién de la esfera sociocultural, no de la
economia y del Estado (Raschke, 1988: 420).

2. LA ACADEMIZACION DEL MOVIMIENTO
MULTICULTURALISTA

La contribuciéon “europea” al multiculturalismo no se limita a los
analisis sociologicos de Touraine, Melucci, Giddens et al. Es el ambito
filosofico, y sobre todo epistemolégico, en el que los movimientos
multiculturalistas y su reivindicacién de una nueva “politica de la

iferencia” encuentran un peculiar aliado académico: el giro “pos-
dif ” t 1 liad d 1 “
moderno”, inicialmente denominado a veces “neoestructuralista”,
pero mayoritariamente “posestructuralista”, que ha protagonizado
la filosofia francesa de los afios setenta y ochenta (Frank, 1989).
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El encuentro con el posestructuralismo

El punto de partida de dicho giro —la critica a la “metafisica” uni-
versalista de las omnipresentes “estructuras elementales” que segin
Lévi-Strauss (1979) operan de forma subyacente en todo tipo de so-
ciedad humana— y su consecuencia epistemoldgica —la ruptura con
las nociones occidentales, supuestamente eurocéntricas y reificadas,
de “individuo”, “sociedad” e “historia”—, constituyen, a la vez, un
punto de llegada de los primeros movimientos multiculturalistas de
finales de los afios sesenta. La disidencia filoséfica confluye con la di-
sidencia politica, social y pedagdgica en su sefialamiento del caracter
construido y por tanto arbitrario de los actores sociales y pedago-
gicos (De Castell y Bryson, 1997). Es sobre todo el feminismo acadé-
mico y politico el que ofrece una primera critica sistematizada al uni-
versalismo y esencialismo subyacentes en las nociones occidentales
del analisis social:

El desafio feminista responde a la totalidad de teorias sociales, edu-
cacionales y psicolégicas, que priman la experiencia masculina como
la norma. Esta forma esencializada del analisis margina a las mujeres
y acaba definiéndolas como innatamente inferiores, dado que su-
puestamente exhiben un espiritu menos competitivo, menos racional
y menos “objetivo” en sus criterios de juicio [Kincheloe y Steinberg,
1997: 168].

Partiendo de esta critica feminista de la supuesta neutralidad ge-
nérica del pensamiento occidental, que camufla su caracter patriarcal
y autoritario bajo la singularizacién y monopolizacién del “Conoci-
miento” (Singh, 1995), las diferentes corrientes posestructuralistas
coinciden en su afdn de deconstruir los grandes “relatos” hegemo-
nicos, las autorizadas “narrativas” occidentales que dotan de sentido
y con ello legitiman los poderes facticos vigentes en las sociedades
contemporaneas (Dreyfus y Rabinow, 1982). Este afan “deconstructi-
vista”, critico y disidente del posestructuralismo es retomado y apro-
vechado por los protagonistas de los movimientos multiculturalistas
en su intento de demostrar el caracter subversivo y potencialmente
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contrahegemonico del propio multiculturalismo.® Dos conceptos nu-
cleares del nuevo paradigma discursivo —las nociones de identidad
y de poder— ilustran el grado de confluencia alcanzado entre los
nuevos movimientos sociales y sus exegetas posestructuralistas.

La corriente posestructuralista retoma la nocion de los “nuevos
movimientos sociales” haciendo especial hincapié en su faz identita-
ria. La identidad se vuelve una preocupacion constante de los movi-
mientos. Lejos de ser simple expresion de los intereses comunes de
un grupo, la identidad se convierte en “politica identitaria”, en nego-
ciacién de multiples identidades frente a diversos contrincantes so-
ciales (Slater, 1994).

La correspondiente “politica de la diferencia” es liberadora y
emancipadora mientras desenmascare los falsos esencialismos re-
duccionistas que bajo la “estrategia de la asimilaciéon” (Zarlenga
Kerchis y Young, 1995: 9) retine tanto a los nacionalismos burgueses
como al marxismo clasico. Como las identidades ya no son simples
expresiones fidedignas de las posiciones que ocupan los individuos
en el proceso de produccién, estas identidades se diluyen: ya no co-
rresponden a sujetos identificables, sino a meras “posiciones de suje-
to” (Laclau, 1985: 32):

De ahi que la subjetividad de un determinado agente social nunca
podra ser definitivamente fijada, puesto que se constituye de forma
provisional y a menudo precaria en la interseccién de varios discur-
sos. Este tipo de analisis nos ofrece la posibilidad de interpretar el
espacio del sujeto en términos de una serie de posiciones que eviden-
temente generan su sentido dentro de una matriz de practicas dis-
cursivas [Slater, 1994: 15].

Alo largo del subsiguiente proceso conceptual y politico-social-
educativo, los “sujetos sociales” son descentrados y desesencializa-
dos. El individuo ya no es concebible como un “agente comple-
tamente coherente, ‘racional’, autoconsciente y capaz de acceder

¢ Las contradictorias y reciprocas influencias detectables entre el pensamiento
posestructuralista y la teorfa critica de la sociedad originalmente surgida como
Escuela de Francfort son analizadas por Dews (1987) y Honneth (1990, 1997).
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directamente a la realidad y a la verdad”, sino que se reduce a un
“conjunto de potenciales y actuales posiciones de sujeto” (Rattansi,
1999: 78). Por consiguiente, para que un determinado movimiento
multiculturalista se afiance y sobreviva a los vaivenes de sus mani-
festaciones espontdneas y puntuales, tendrd que inventar, generar
nuevos sujetos sociales que, a su vez, necesitaran engendrar prac-
ticas culturales especificas del grupo o movimiento en cuestion.
Como demuestra Eyerman (1999) para la iniciativa afroamericana
Harlem Renaissance y su vinculacién a los movimientos de derechos
ciudadanos de los afios sesenta y setenta, la praxis cultural genera
nuevas identidades colectivas mediante la ritualizacién del propio
quehacer asociativo:

Aqui, lo que he denominado tradicién y ritual acttan para generar
puentes entre movimientos y generaciones de activistas. Las tradi-
ciones, ilustradas a través del ejemplo de la mdsica y el arte, forman
parte de la memoria colectiva que transporta maneras especificas de
ver y hacer entre el pasado y el presente, asi como entre individuos
del pasado y del presente. Los rituales —actuaciones simbolicamen-
te densas— representan las ideas y orientaciones contenidas en las
tradiciones, proporcionando con ello a la vez un vinculo entre movi-
mientos y generaciones [Eyerman, 1999: 130].

Con ello, los heterogéneos movimientos que desde los afios se-
senta comienzan a articular los intereses especificos de las minorias
subalternas de las sociedades contemporédneas pronto adquieren un
matiz eminentemente cultural. Varios estudiosos de los nuevos mo-
vimientos contestatarios tanto norteamericanos como europeos y la-
tinoamericanos afirman la necesidad de indagar en la relacién entre
un determinado movimiento social y las practicas culturales de sus
miembros.” Sobre todo en contextos de marginacién socioecondémica
y politica, la cultura se puede convertir en pilar basico de una accién
colectiva:

7 Cf. Escobar (1992a), Nivén Bolan (1993), Riechmann y Fernandez Buey (1994),
Dietz (2003) y Modood (2007).
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La cultura es un 4mbito de la vida sobre el cual los grupos subordi-
nados suelen mantener algtin control. Precisamente por ello puede
ofrecer un reducto del que los grupos subordinados nutren su disi-
dencia moral contra la dominacién. Las expresiones culturales de
desafio al orden tienen sin duda su mayor alcance donde las priva-
ciones han sido sufridas de forma colectiva durante generaciones y
donde la vida institucional acerca a gente que ha pasado por situa-
ciones similares [Eckstein, 1989: 35].

Recreando précticas culturales locales y adaptandolas a nuevas si-
tuaciones extralocales, el movimiento es “resignificado”, genera su
propia identidad y puede convertirse con ello en una nueva “comu-
nidad” para sus miembros (Escobar, 1992a; Alvarez y Escobar, 1992).

Este proceso, no obstante, se encuentra limitado y condicionado
por la influencia y vigencia ejercida por el segundo de los conceptos
tedricos aportados por el posestructuralismo: la nocién bésicamente
foucaultiana del “poder”, formulada para superar la excesiva fija-
cién en el Estado —supuestamente todopoderoso— frente al actor
social, reducido a mera victima. Tanto el Estado como la sociedad
son actores que actualizan relaciones de poder (Laclau y Moulffe,
1987). Un concepto no sustantivista sino relacional del poder evita
objetivarlo en instituciones cuasi-personalizadas:

Se trata, por el contrario, de coger al poder en sus extremidades, alli
donde se vuelve capilar, de asirlo en sus formas e instituciones mas
regionales, mas locales, sobre todo alli donde, saltando por encima
de las reglas del derecho que lo organizan y lo delimitan, se extiende
mas alld de ellas, se inviste en instituciones, adopta la forma de técni-
cas y proporciona instrumentos de intervenciéon material, eventual-
mente incluso violentos [Foucault, 1992: 142].

El correspondiente enfoque se centraria no en las instituciones
en si, sino en las desiguales relaciones que existen entre ellas; en es-
tas relaciones, el poder conformaria “una estructura total de acciones
cargada encima de las acciones posibles” (Foucault, 1982: 220). El Es-
tado, por consiguiente, ya no es el destinatario preferencial de las
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“précticas discursivas” de los nuevos movimientos sociales, puesto
que las identidades individuales se construyen a partir de “adversa-
rios” polifacéticos y oblicuos, no de un poder central:

El individuo no es el vis-d-vis del poder; es, pienso, uno de sus
primeros efectos (Foucault, 1992: 144).

El desafio posmoderno

En el terreno del multiculturalismo, la relacionalidad y ubicuidad de
esta definiciéon del poder, “descentrada” de la tradicional fijacion
monotemaética en el Estado como antagonista, acaba relativizando
las fronteras entre “nosotros” y “los otros” (Kristeva, 1990). No obs-
tante, los movimientos multiculturalistas en defensa de determi-
nados derechos de las “minorias” que conforman sus activistas o
destinatarios requieren de un “otro” imaginario para sostener su ca-
pacidad de convocatoria y movilizacion colectiva, dado que “toda
identidad es mds bien contra alguien que a favor de alguien” (Lamo
de Espinoza, 1995: 29). Asi, la problematizacion del concepto de po-
der por extensién también problematiza la distinciéon entre la so-
ciedad mayoritaria y dominante, por un lado, y las minorias domi-
nadas, por otro:

Una concepcién multidimensional y representacional del poder ha-
ce énfasis en las maneras mediante las que un grupo, constituido
como “minorfa” segiin una determinada dimensién de diferencia-
cién, puede ser construido como “mayoria” segtin otra dimensién.
Y como todos estos marcadores de “diferencia” representan facetas
articuladoras y escenificadoras del poder, lo que se pone seriamente
en entredicho es la “fijacién” de colectividades segtin un determina-
do eje. En otras palabras, las “minorias” se posicionan no sélo en
relacién a las “mayorias”, sino también frente a otras “minorias” y
viceversa. Ademas, los sujetos individuales pueden ocupar de for-
ma simultanea determinadas posiciones de “minoria” y “mayoria”,
lo cual tiene importantes implicaciones para la creacién de subjetivi-
dad (Brah, 1996: 189).
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Precisamente por las consecuencias politicas que tiene esta re-
lativizacién antiesencialista de las identidades hasta entonces bina-
rias y antagoénicas de los movimientos sociales en su capacidad de
movilizacién, el encuentro con el posestructuralismo serd un par-
teaguas para el conjunto de este tipo de movimientos. Como se de-
mostrard a continuacién, una vertiente del multiculturalismo pro-
curaré redefinir y “domesticar” la critica posestructuralista en lo
que habitualmente se etiqueta como teorizacion acerca de la “condi-
cién posmoderna” (Lyotard, 1987; cf. caps. 1.3 y 1.4), mientras que
otra vertiente radicalizard dicha critica conceptual del esencialismo
y su aplicacién multicultural en un discurso autodenominado “pos-
colonial” (cf. cap. 1.5).

Existen obvias “afinidades electivas” entre el multiculturalismo
y la corriente posmoderna. Cuando desde los afios ochenta el desa-
fio posestructuralista paulatinamente comienza a institucionalizar-
se en el ambiente académico primero francés y luego anglosajon co-
mo “pensamiento posmoderno”, el punto de partida sera la critica
del proyecto moderno de la Ilustracion, entendido ahora como un
intento hegemonico de subyugar, uniformizar y —en tltima instan-
cia— silenciar una multiplicidad de culturas, identidades y narracio-
nes bajo la canonizacion del racionalismo cartesiano y del criticismo
kantiano.?

El subsecuente debate acerca del caracter potencialmente represi-
vo versus emancipatorio de la modernidad europea en lo fundamental
acaba replanteando el ya “cldsico” analisis de Horkheimer y Adorno,
(1997) sobre la dialéctica ambigiiedad inherente desde sus origenes en
el proyecto de Ilustracion. No obstante, el enfrentamiento teérico des-
encadenado sobre todo entre la segunda generacién de la Escuela de
Francfort (Habermas, 1985, 1999; Honneth, 1997) y los “nuevos” fil6-
sofos franceses (Lyotard, 1987) se profundiza gracias a la aportacion
de los movimientos multiculturalistas. Las estructuras “totalizadoras”
del discurso moderno son criticadas por su inherente esencialismo
conceptual, evidenciado en la oposicién semidtica de “significado” y
“significante”, en la dicotomia marxista de “base” y “superestructu-

8 Cf. Steiner-Khamsi (1994), Bauman (1997), Best y Kellner (1997) y Rocco (1999).
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ra”, en la distincién freudiana entre “lo latente” y “lo manifiesto”, asi
como en las explicaciones supuestamente monocausales de Habermas,
(1982) acerca de la “colonizaciéon” del “mundo vivencial” por la “16gi-
ca del sistema” (Sarup, 1996; Zizek, 1999). Estos enfoques “modernis-
tas” son rechazados porque su tendencia a dicotomizar los fenémenos
sociales acaba “binarizando” la diversidad existente:

Las estrategias derridanas de “deconstruccién” aportan herramien-
tas para revelar el caracter artificial que ostenta la construccién de
oposiciones binarias en los discursos occidentales y sus identidades
culturales. Esto también contribuye a desestabilizar la forma me-
diante la cual opuestos tales como lo masculino versus lo femenino,
lo activo versus lo pasivo, cultura versus naturaleza, razén versus
emocion, lo civilizado versus lo salvaje, el blanco versus el negro, etc.,
han sido supeditados uno al otro para sostener, de forma siempre
precaria, un “occidentalismo” falocéntrico frente a los “orientes” fe-
menizados y los “africanos” barbarizados [Rattansi, 1999: 78].

3. HACIA LA CONQUISTA DE ESPACIOS INSTITUCIONALES

Como ya mencionamos, el énfasis posmoderno en la pluralidad de
identidades, géneros y culturas conforma el parteaguas del multicul-
turalismo. Todos los “nuevos” movimientos sociales recurren a la ac-
cién colectiva para construir nuevas identidades; las “identidades
proyecto” (Castells, 1998) de dichos movimientos no son el punto de
partida, sino el objetivo y resultado de la movilizacién. Esto implica
que para consolidarse como movimiento social e impactar en el con-
junto de la sociedad, el multiculturalismo requerird de una fase de
construccion y estabilizacion de las identidades de los nuevos acto-
res sociales cuyo surgimiento y consolidacién alberga.
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La multiculturalizacion del discurso posmoderno

Sin embargo, el afdn de construir nuevas identidades delimitables es

un

“clasico” anhelo de la época moderna, no del lidico juego pos-

moderno con identidades miiltiples y heterogéneas:

De hecho, si el “problema moderno de identidad” consistia en cémo
construir una identidad y mantenerla sélida y estable, el “problema
posmoderno de identidad” consiste antes que nada en cémo evitar la
fijacién, como mantener abiertas las opciones. En el caso de la identi-
dad, como en otros casos, el lema de la modernidad fue la creacién;
en cambio, el lema de la posmodernidad es el reciclaje [Bauman,
1996: 18].

Estas identidades permanentemente “recicladas”, sin embargo,

no generan discrecionalidad identitaria: el movimiento social corre
el riesgo de diluirse a través de la paulatina individualizacién de
“estilos de vida personales y un consumismo cosmopolita” (Modood,
1997: 21). Por ello, los movimientos multiculturalistas, como los de-
maés “nuevos” movimientos sociales, refuncionalizan la cultura como
un recurso emancipatorio (Habermas, 1999; Modood, 2007). Las nue-
vas identidades se construyen precisamente en el “gozne entre sis-
tema y mundo vivencial” (Habermas, 1987), de cuya confrontacién
surge un potencial de protesta que convierte la cultura, la forma de
vida, la identidad diferencial, en su panacea:

Los nuevos conflictos surgen mas bien en los ambitos de la repro-
duccién cultural, la integracién social y la socializacién; se dirimen
en forma de protesta subinstitucionales y, en todo caso, extraparla-
mentarias; y en los décitis [sic] subyacentes a esos conflictos se refleja
una cosificacién de d&mbitos de actuacién estructurados comunicati-
vamente a los que ya no se puede hacer frente a través de los me-
dios dinero y poder. No se trata primariamente de compensaciones
que pueda ofrecer el Estado social, sino de la defensa y restauracion
de las formas de vida amenazadas o de la implantaciéon de nuevas
formas de vida. En una palabra: los nuevos conflictos se desencade-



EL MULTICULTURALISMO 39

nan no en torno a problemas de distribucién, sino en torno a cues-
tiones relativas a la gramatica de las formas de vida [Habermas,
1987: 555-556].

Por ello, ya en los afios ochenta la gran mayoria de los prota-
gonistas del multiculturalismo sobre todo anglosajon comienza a
distanciarse del discurso posmoderno de la filosofia tanto francesa
como estadunidense y de su radical de-construccién de todo tipo de
esencia conceptual:

A menudo se evidencia que el movimiento multicultural comparte
con el posmodernismo una fuerte aversién a cualquier tipo de teori-
zacion normativa. Obviamente, el multiculturalismo ha heredado
muchas de sus reivindicaciones més radicales del posmodernismo.
Del posmodernismo ha aprendido a desconfiar del universalismo y
fundacionalismo de la tradicional construccion de teorias y de los
impulsos excluyentes y jerdrquicos de la normatividad. No obstante,
en sus momentos mas productivos, el multiculturalismo marca un
paso mas alld del negativismo inherente en la critica posmoderna
[Willett, 1998: 2].

Mientras que el constructivismo filoséfico profundiza en la no-
cién “hibrida”, “policontextual”, “escenificada” y por tanto “cons-
truida” (Schmidt, 1997) de las identidades sociales, cuyo caracter on-
tolégico se reduce a entidades lingiiisticas (Searle, 1997), el discurso
dominante de los movimientos multiculturalistas rompe con la de-
construccion filosofica y retorna a sus inicios como disidencia ética y
politica.

El resultado de este giro hacia la praxis politica es un “pragma-
tismo moral” (Willett, 1998) que deliberadamente mezcla el descifra-
miento y la deconstruccién critica de la ideologia esencialista occi-
dental con enfoques “constructivos” provenientes sobre todo de la
tradicion dialéctica de la filosofia europea. Tanto del marxismo clé-
sico como de la Escuela de Francfort se adoptan nociones poco “pos-
modernas” como “represién”, “alienaciéon” y “hegemonia” (Willett,
1998).
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Hegemonia y accién afirmativa

Para el autoanalisis de los propios movimientos afroamericanos, in-
digenas, feministas, gay-lesbianos, etc., se postula la necesidad de
partir de antagonismos realmente existentes en el seno de la socie-
dad y de la relacion que mantienen los diversos actores sociales con
el Estado. Sobre todo en contextos de desigualdad socioeconémica,
incluso la actividad meramente “cultural”, no politica, desplegada
por un determinado actor social se inserta en procesos hegemonicos,
de lucha por la distribucion y apropiacién de poderes entre grupos
dominantes y subordinados.

Superando el maniqueismo originalmente implicito en la nociéon
de hegemonia (Gramsci, 1977), en su reformulacién “multicultural”
es posible aplicarla a todo tipo de préacticas culturales que constitu-
yen sistemas de sentidos y valores generados en contextos de domi-
nacién y subordinacién y que por tanto han internalizado dichas
desigualdades.” Lo distintivo de esta nocién de hegemonia es su
“doble cara”; paraddjicamente, lo hegemonico es tanto un proceso
como el resultado de dicho proceso:

En primer lugar, la hegemonia es un conjunto de procesos entrelaza-
dos y continuos mediante los cuales el poder y el sentido son dispu-
tados, legitimados y redefinidos en todos los niveles de la sociedad.
Segtn esta definicién, hegemonia es proceso hegemoénico: puede
existir y existe siempre en todas partes. En segundo lugar, la hege-
monia es realmente un punto final, el resultado de procesos hegemo-
nicos. Un balance siempre dindmico y precario, un contrato o acuer-
do, es establecido entre fuerzas enfrentadas [Mallon, 1995: 6].

Sin embargo, los generadores y portadores de las practicas cul-
turales que conforman un determinado movimiento no son simples
victimas de imposiciones hegemonicas, sino que son, a la vez, artifi-
ces creativos de estas practicas; se trata por tanto de una “dindmica
de doble via” (Stephen, 1993: 28). La elaboracién de una identidad

? Cf. Williams (1977), Garcia Canclini (1984, 2004) y Kurtz (1996).
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propia en un proceso de recreacién de practicas culturales y de apro-
piacién de espacios de autonomia, caracteristica fundamental de los
nuevos movimientos sociales de cufio multiculturalista, también es,
por consiguiente, una “construccién hegemonica” (Laclau y Moulffe,
1987: 162), que bajo determinadas circunstancias puede convertirse
en resorte de una estrategia “contrahegemonica” frente a los poderes
dominantes (Varese, 1988; Mallon, 1995). Como “fuentes de sentido”,
las identidades construidas a lo largo de una movilizacion social y
proyectadas hacia el futuro pueden confluir con identidades residua-
les, producto de resistencias generadas por “comunidades” contra-
hegemonicas: “Las nuevas identidades proyecto no parecen surgir de
antiguas identidades de la sociedad civil de la era industrial, sino del
desarrollo de las identidades de resistencia actuales” (Castells, 1998: 396).

Para los movimientos multiculturalistas, el afianzamiento nor-
mativo de estas nuevas identidades ha pasado por una fase de “re-
esencializacién” de diferencias originalmente construidas. De forma
paralela al inicio de la institucionalizacion educativa, académica y
luego politica del multiculturalismo, es sobre todo en el contexto de
los estudios étnicos y culturales (cf. cap. 11.1) donde las diferencias
“raciales”, “étnicas” y “culturales” se utilizan como argumentos en
la lucha por el acceso a los poderes facticos:

La esencializacién implica categorizar y estereotipar, es una forma de
pensar y actuar que trata a individuos como si estuvieran “esencial-
mente” definidos, i. e. su subjetividad estd determinada por su perte-
nencia a una categoria especifica, en este caso a su grupo cultural/
étnico. En el multiculturalismo, por consiguiente, la cultura desem-
pena el papel que la raza y el sexo desempefian en otros discursos
[Grillo, 1998: 196].

En esta estrategia, nuevamente se acude al prototipo del femi-
nismo, cuya nocién de “cuotas” de acceso al poder es retomada por
el multiculturalismo para generar un sistema altamente complejo de
trato diferencial de grupos minoritarios. El objetivo de esta politica
de “accién afirmativa”, aplicada primero en los 6rganos de represen-
tacién y toma de decisiones de los propios movimientos y posterior-



42 EL MULTICULTURALISMO

mente trasladada al ambito académico y educativo, consiste en pa-
liar las persistentes discriminaciones que por criterios de sexo, color
de piel, religion, etnicidad, etc., sufren las minorias a través de una
deliberada politica de “discriminacién positiva” (Pincus, 1994).

Ante las criticas formuladas desde el ambito tanto académi-
co y educativo como politico a este trato diferencial y su algo ar-
tificial distincién entre discriminaciones “negativas” versus “po-
sitivas”,'* el multiculturalismo reivindica la diferencia normativa
entre las discriminaciones histéricamente sufridas por los miem-
bros de un colectivo estigmatizado, por un lado, y las discrimina-
ciones que a nivel individual puede generar la politica de “accion
afirmativa” para determinados miembros del grupo hegemonico,
por otro (Mosley y Capaldi, 1996).

Transferida de su inicial contexto feminista y su andlisis de las
diferencias de género al nuevo contexto multicultural, para ser
efectiva la politica de cuotas requiere de cierta estabilidad en las
“fronteras” y delimitaciones establecidas no sélo entre la mayoria
hegemonica y las minorias subalternas, sino asimismo entre cada
uno de dichos grupos minoritarios. Con ello, paradéjicamente,
cuanto mas éxito tiene el movimiento multiculturalista en la praxis
social, mas profundiza en una nocién estdtica y esencialista de
“cultura”. Subsumiendo diferencias “raciales”, “étnicas”, “cultura-
les”, “subculturales” y relativas a los “estilos de vida”, el nuevo
concepto multiculturalista de “cultura” se asemeja cada vez mds a
la nocidn estatica que la antropologia habia generado en el siglo x1x
y que pretendia definitivamente superar a finales del siglo xx y co-
mienzos del xx1.™

En este sentido, se supone que la “cultura” es algo virtualmente gra-
bado en los genes de la gente, que distingue y separa para siempre.
Siguiendo esta argumentacién, una sociedad “multicultural” seria

10 Para detalles acerca de este debate cf. Mosley y Capaldi (1996), Glazer (1997)
y Nieto (1999a), mientras que Crenshaw (1994), V. Smith (1998), Reay, David y
Ball (2005) y Phillips (2007) analizan las implicaciones de la interseccionalidad
para las identidades politicas.

1 Para la discusién antropoldgica del concepto de cultura cf. cap. 11r.1.
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una especie de alberca de monoculturas delimitadas, eternamente
divididas entre los nosotros y los otros. Esta visién es apoyada, a ve-
ces de forma abierta y otras veces de forma mas sutil, por una gran
variedad de discursos contemporaneos acerca de la cultura y a los
que el discurso del multiculturalismo contribuye [Vertovec, 1998: 37].

La evidente culturalizaciéon detectable en los discursos publicos
que en los afios ochenta giran en torno a cualquier problema social y
educativo constituye, a la vez, el principal logro y el mayor peligro
de los movimientos multiculturalistas (Giroux, 1994). Al tratar a las
minorias como “especies en vias de extinciéon” (Vertovec, 1998: 36) y
disenar politicas exclusivamente orientadas hacia su “conservacién”,
el multiculturalismo aplicado a la intervencién educativa y social co-
rre el riesgo de “etnificar” la diversidad cultural de sus destinatarios
originales.

Como alertan Balibar y Wallerstein (1988), Giroux (1994), Stolcke
(1995) y Santamaria (2002), la apropiacién de este tipo de discurso
esencialista de la diferencia por parte de los grupos hegemonicos ge-
nera nuevas ideologias de supremacia grupal que basan sus privile-
gios en un culturalismo dificil de distinguir del “nuevo racismo cul-
tural”. A menudo, autores sobre todo europeos como Darder y Torres
(2004) critican la indirecta confluencia entre la tendencia segregacio-
nista del multiculturalismo recién institucionalizado en los Estados
Unidos y un incremento de la xenofobia y el racismo; ambos coin-
ciden en relativizar la vigencia universal de los derechos humanos
mas alld de las —supuestas o reales— diferencias culturales:

Ya se trate de practicas sociales, politicas o ideologias, este multicul-
turalismo asigna al individuo una etiqueta cultural, le impone una
identidad que a lo mejor no quiere aceptar. Con ello, el multicultura-
lismo de inspiracién pluralista puede reforzar las barreras entre las
comunidades étnicas y culturales y aislarlas entre si, impidiendo que
los individuos que lo deseen abandonen su presunto grupo y se su-
men, por ejemplo, al grupo mayoritario. En este sentido, el multicul-
turalismo puede ser un factor de separacién que niegue la libertad
individual de elegir la cultura preferida [Martiniello, 1998: 79].
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4. LA DIMENSION SOCIETAL

Cuando el discurso multiculturalista pasa asi del &mbito meramente
académico a adquirir una creciente influencia en la opinién publica
sobre todo norteamericana, a finales de los afios ochenta e inicios de
los noventa surge un debate politico y pedagdgico acerca del futuro
de las sociedades occidentales. La confluencia de los “discursos de la
diferencia”, por un lado, con cambios cualitativos en la composicién
y por tanto la autopercepcion de las cldsicas sociedades de inmigra-
cién (cf. cap. 11.5), por otro lado, impregna este debate de un fuerte
caracter normativo: shacia donde deberian evolucionar las socieda-
des contemporaneas de composicion multicultural?

Universalismo versus particularismo

Al inicio de la confrontacion se percibe un fuerte maniqueismo entre
posiciones universalistas y particularistas a ultranza. Los defensores
del liberalismo clasico y del antiguo asimilacionismo sostienen que
la tnica alternativa al cldsico paradigma integracionista del melting
pot son las neotribales “comunidades cercadas” (Blakeley y Snyder,
1997), que acabaran descomponiendo el “proyecto” comtin del “sue-
fio americano” (Miller, 1998). Por su parte, sus antagonistas —ubica-
dos sobre todo en la ideologia de la afrocentricity— resaltan el caracter
nada neutro, sino eurocéntrico del supuesto universalismo estaduni-
dense (Scharenberg, 1998). Frente a esta interpretacién, la tradicion
liberal del pensamiento politico defiende la democracia “universalis-
ta” como un mecanismo meramente procedimental, exento de conte-
nidos culturales particulares:

Los antimulticulturalistas necesariamente aducen que existe o debe-
ria existir una identidad americana comtn, y a menudo sostienen
que esta identidad se basa no tanto en particularidades culturales,
sino en unas pocas convicciones universales tales como la dignidad
del individuo y la libertad de pensar y actuar —o sea, el liberalismo
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clasico [...] Las reivindicaciones que se basan en la existencia, la dig-
nidad o los valores de determinados grupos, particularmente de gru-
pos nacionales, han sido histéricamente rechazadas como inoportu-
nas e incluso sospechosas, dado que reacuden a particularidades
culturales que supuestamente deben permanecer al margen de la
arena politica americana. En este sentido, la separacién de Iglesia y
Estado es simplemente un caso de una separacién mas amplia entre
cultura y Estado [Eller, 1997: 250].

Este supuesto axiomatico del universalismo es rechazado por el
discurso multiculturalista. A pesar del proceso de secularizaciéon y
del laicismo como principio de las democracias contemporaneas, su
trasfondo sigue revelando una determinada matriz cultural, la cris-
tiana. En este sentido, la separacion liberal de lo publico y lo privado
no establece un “terreno neutro”, sino que impone una forma especi-
fica de concebir la politica (cf. ilustracién 1):

ILusTRACION 1. Titulo: Mujeres musulmanas: ni sumisas ni enaje-

nadas, sino libres. Manifestacion contra el plan del gobierno francés de

prohibir simbolos religiosos. Lille, Francia, enero de 2004. Copyright 2011,
Gamma-Rapho.
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El liberalismo no constituye un posible campo de reunién para todas
las culturas, sino que es la expresién politica de cierto género de cul-
turas, totalmente incompatible con otros géneros. Ademads, como
bien lo saben muchos musulmanes, el liberalismo occidental no es
tanto una expresién de la vision secular y posreligiosa que se popu-
lariz6 entre los intelectuales liberales, cuanto un retofio mas orgénico
del cristianismo, al menos como se contempla desde la distinta posi-
cién del Islam [...] El término mismo secular fue parte del vocabula-
rio cristiano originalmente. Todo esto equivale a decir que el libera-
lismo no puede ni debe atribuirse una completa neutralidad cultural.
El liberalismo es también un credo combatiente [Taylor, 1993: 92-93].

Sin embargo, la critica que desde el particularismo se formula
contra el proyecto integracionista estadunidense no se restringe a las
minorias étnicas. También es retomada por aquellos sectores de la
sociedad mayoritaria que rechazan las injerencias publicas —tacha-
das como “centralistas”— en sus &mbitos locales y regionales. Segiin
una percepcion creciente en estos sectores, “todos somos minorias”,
por lo cual somos portadores de derechos y obligaciones tinicamente
en funcién de nuestra pertenencia a determinadas comunidades in-
tegradas de forma segmentada en el conjunto de la nacién. La corres-
pondiente nocién de ciudadania tampoco puede ser neutra o mera-
mente formal, como estipula el ideal del “patriotismo constitucional”
(Habermas, 1998), sino que ha de tener una faz comunitaria, definida
en términos culturales y nacionales: “Norteamérica ha reunido una
historia y una cultura que la distingue de todas las naciones. La idea,
por tanto, de que ser norteamericano es simplemente suscribir una se-
rie de valores subyacentes —libertad, derechos, igualdad de oportu-
nidades— es una concepcién equivocada” (Miller, 1997: 174).

Durante los anos noventa, el resultante “comunitarismo” se es-
tablece como el movimiento politicamente mas influyente que ha
surgido de forma indirecta en los confines del multiculturalismo'? y

12 Para detalles sobre la ideologia y programatica del comunitarismo, cf. Bell
(1993), Etzioni (1993) y Tam (1998).
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que desafia el “monopolio” discursivo del que hasta entonces disfru-
taba el liberalismo en la teoria politica sobre todo estadunidense. Sin
embargo, sus consecuencias practicas para el multiculturalismo en
su afan de institucionalizacién permanecen reducidas:

Esta oposicion entre liberales y “comunitarios” ha dado lugar a de-
bates intensos y generalmente estériles para los no iniciados. No se
ha llegado a ningtin acuerdo entre los primeros, que siempre acaban
cayendo en posiciones de tipo asimilacionista, y los segundos, que
no prestan suficiente atencion al peligro de aislamiento y separacion
entre comunidades [Martiniello, 1998: 70].

La a menudo simplificante dicotomizacién entre universalismo
occidental hegemoénico y particularismos étnicos y culturales poten-
cialmente contrahegemonicos se acenttia ain mas en el &mbito afin
de las relaciones internacionales (Martiniello, 1998). Las polémicas
tesis de Huntington (1997) acerca del inevitable “choque de civiliza-
ciones” entre el “bloque cristiano-occidental” y sobre todo “el Islam”
profundizan y aprovechan la estereotipica visién de “Oriente” como
otredad incomensurable con “Occidente” (Hunter, 1998). A la vez,
desencadenan toda una serie de especulaciones acerca del impacto
que ocasionara el “peligro del Islam” en un mundo cada vez mds
globalizado y pluricéntrico (Barber, 1995; Humphrey, 1998).

En dicho debate sobre universalismo y particularismo, que tam-
bién impregnara la discusion pedagdgica acerca de la educacién in-
tercultural,’® ambas partes coinciden en identificar a “Occidente”
con el proyecto moderno y con la concepcién universalista e indivi-
dualista de los derechos humanos, por un lado, y a las culturas no
occidentales con tradicionalismo, colectivismo y el rechazo de los de-
rechos humanos, por otro lado (Schulte, 1992; Gelfand y Holcombe,
1998). Contra esta tendencia maniquea, cabe recordar que el univer-
salismo no es mds que “un localismo globalizado” (Santos, 1997: 9),

3 Cf. Auernheimer (1995), Gobbo (2000) y sobre todo Peird i Gregori (1996),
quien intenta equiparar “la cultura occidental” con “la humanitas” y los derechos
humanos (1996: 59).
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cuya nocién de derechos humanos ha surgido en un determinado
contexto cultural:

Los valores que han sido explicitados y universalmente reconocidos
por la Declaracién de los Derechos Humanos (y por todos los docu-
mentos posteriores basados en ésta) para nada representan hechos
universales y por supuesto que carecen de cardcter universal. Los de-
rechos humanos son una idealizacién de valores y derechos consen-
suales, tal como han sido elaborados y ampliados por las clases me-
dias europeas a lo largo del ultimo siglo. El objetivo ha consistido en
implementarlos en todos los lugares y en todas las circunstancias a
nivel mundial. Vale la pena recordar que éste es un objetivo y un
ideal aplicado por una determinada cultura [Pinxten, 1997a: 156].

La multiculturalizacion del liberalismo

A raiz de este tipo de amonestacion relativizante surge un segundo
debate menos dicotémico en sus conclusiones politicas y mds direc-
tamente enfocado hacia el multiculturalismo. Partiendo del citado
reconocimiento de que el universalismo como forma especifica de
conceptualizar derechos y obligaciones es producto de una determi-
nada tradicién occidental, cabe preguntarse si ello automaticamente
debe hacer sospechar de todo planteamiento universalista:

En cualquier caso, no hay que apresurarse en descalificar el univer-
salismo. Cierto es que, detras del modelo universalista concreto que
domina en la actualidad, se encuentra, en gran medida, el etnocen-
trismo occidental (el modelo universalista que extrae sus propues-
tas de un principio, de una perspectiva particular, que luego proyec-
ta como si fuera universalmente valida pro domo sua) y, junto con él,
sus consecuencias histéricas: el colonialismo, el imperialismo, el ra-
cismo. Pero no existen argumentos que permitan afirmar que ambos
son idénticos e inseparables. Se trata, en este caso, de un dato empi-
rico, pero que no resulta necesario desde un punto de vista légico
[De Lucas, 1998: 207].
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Desde esta perspectiva, “el imperialismo escondido y el mono-
culturalismo implicito” (Pinxten, 1997a: 155) en la tradicional concep-
cién de los derechos humanos ha de ser descontextualizado y sepa-
rado de los derechos humanos como tales, para rescatar la aportacion
—incidencialmente “occidental”, pero en principio universaliza-
ble— que realiza la original Declaracién de Derechos Humanos a la
formulacién de un nuevo concepto inclusivo de ciudadania (Donald,
1996; Pefia, 1998).

La subsecuente tarea, en la que coinciden los liberales y comuni-
tarios menos dogmaticos,'* consiste en reconocer el pluralismo cultu-
ral existente en las sociedades contemporaneas y formular nuevos
mecanismos de negociacién y “criterios procedimentales transcultu-
rales” (Santos, 1997: 9) que respeten el principio de que “s6lo puede
haber consenso a partir de la diversidad” (De Lucas, 1998: 205).

Una “ciudadania multicultural” deberd basarse en los derechos
individuales gua ciudadanos y en el reconocimiento mutuo de “dere-
chos grupales diferenciales” por todos los componentes de una so-
ciedad. La concrecién especifica de estos derechos sélo sera factible
si en cada contexto multicultural los derechos universales se tradu-
cen en derechos particulares de determinados grupos:

Los liberales no tienen un derecho automatico de imponer sus visio-
nes a las minorias nacionales no liberales. Sin embargo, si tienen el
derecho e incluso la responsabilidad de identificar cuéles son real-
mente estas visiones. Las relaciones entre los grupos nacionales han
de ser determinadas mediante el didlogo. No obstante, si la teoria li-
beral en algo puede contribuir a este dialogo serd especificando las
implicaciones de los principios liberales de libertad e igualdad. Esto
no constituye un primer paso en el camino hacia la interferencia. Se
trata mas bien de un primer paso hacia el inicio de un didlogo
[Kymlicka, 1995: 171].

El punto de partida para este didlogo multicultural-liberal es la
negociaciéon del reconocimiento de derechos colectivos por parte de

* Cf. Taylor (1993), Kymlicka (1995) y Walzer (1998).
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un Estado basado en la concesién de derechos individuales (Phillips,
2007). Los participes de dicho didlogo necesariamente seran las “co-
munidades” que se consideran portadoras de estos derechos diferen-
ciales. Con ello, el propuesto “compromiso” liberal-multicultural lle-
vado ala practica desencadenaria una “invencion”, institucionalizacién
y “reificacién” de las comunidades culturalmente “diferentes”:

Y es que el multiculturalismo no implica meramente un reconoci-
miento de las diferencias culturales colectivas, sino a la vez la necesi-
dad de garantizar politicamente la supervivencia de las comunida-
des culturales portadoras de estas diferencias. Para ello, es preciso
institucionalizar las culturas dentro de la esfera ptblica, congelar las
diferencias culturales y reificar “comunidades” culturales [Caglar,
1997:179].

5. D1scuRrsos HEGEMéNICOS, DISCURSOS DISIDENTES

A finales de los afios ochenta las élites académicas de estas diferentes
comunidades sexuales, étnicas y culturales que originalmente ha-
bian impulsado a los nuevos movimientos sociales logran asentarse
en una gran mayoria de los espacios educativos y académicos esta-
dunidenses (cf. cap. 11.1). Es a partir de entonces cuando el multicul-
turalismo y su expresion politica, la “accién afirmativa”, se estable-
cen como un discurso hegemoénico en gran parte de la opinién
publica sobre todo anglosajona. A partir de ahora, muchos de los
protagonistas de estos movimientos se dedicardn a defender las
“cuotas” de poder conquistadas dentro de las instituciones publicas
no solo frente al antiguo antimulticulturalismo asimilacionista de la
“derecha histérica”, sino sobre todo frente a dos corrientes criticas,
articuladas desde posiciones politicas muy préximas al primer mul-
ticulturalismo como movimiento social.
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Multiculturalismo y teoria critica

En primer lugar, se trata de aquellos que coinciden con el multicultu-
ralismo institucionalizado y hegemonico en la necesidad de superar
el andrquico anything goes (Feyerabend, 1986) del pensamiento pos-
moderno, pero que —a diferencia del multiculturalismo “oficializa-
do”— insisten en la necesidad de distinguir entre identidades subje-
tivas, por una parte, y relaciones de poder objetivamente existentes
en el seno de la sociedad, por otra.

Desde su “giro posestructuralista”, el multiculturalismo se en-
frenta a una creciente critica formulada desde la tradicién marxista
de los estudios culturales (cf. cap. 11.1) y desde la Escuela de Francfort.
Mientras que algunas corrientes sobre todo posestructuralistas ha-
cian hincapié en el cardcter no esencial, sino construido y aleatorio
de todo tipo de fenémeno social, otra vertiente luego hegemonica
del multiculturalismo recurre a un concepto nuevamente esencialista
de la cultura y la identidad (cf. cap. 1.3).

Entre estas posiciones constructivistas versus esencialistas, la teo-
ria critica sostiene que es preciso distinguir entre aspectos esenciales,
“materiales” de la realidad social, y otros aspectos, no “materiales”,
sino “culturales”, para analizar la dialéctica relacién que enlaza a am-
bos, algo que el multiculturalismo ha marginado por completo: “De
hablar materialmente de la cultura se pasé a hablar culturalmente de
la materia” (Eagleton, 1997b: 81). Ante la proliferacion de identidades
parciales y excluyentes promovidas por los nuevos movimientos so-
ciales, la teorfa critica de la sociedad recuerda “el peligro de un desar-
mante descuido del andlisis del ‘sistema’ como tofalidad articulada”
(Griiner, 1998: 38). Por consecuencia, este tipo del andlisis postula la
necesidad de “restituir a la teoria el eje de las clases y sus luchas”
(Griiner, 1998: 38), puesto que la equiparacién —supuestamente hori-
zontal e integral— de las diferencias culturales, étnicas y de género
con las desigualdades sociales resulta ideol6gicamente interesada: “La
clase social tiende a aparecer inesperadamente en la teoria posmoder-
na como un item en el triptico de clase, raza y género, una férmula que
ha asumido rapidamente para la izquierda la clase de autoridad que la
Santa Trinidad ejerce para la derecha” (Eagleton, 1997b: 93).
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Esta vertiente abiertamente disidente del multiculturalismo re-
cuerda la creciente “compatibilidad” entre el éxito del discurso mul-
ticultural de la diferencia, por un lado, y la universalista transnacio-
nalizacién del capitalismo, por otro lado, que logra mercantilizar
todo tipo de faceta identitaria y cultural (Jameson, 1991; Phillips, 2007).
Como resultado de este proceso de incorporacién “diferencial” en el
mercado, el multiculturalismo imperante asume “una nueva y pode-
rosa forma de fetichismo ideolégico” (Griiner, 1998: 26).

Una vez extendido tras la caida del Muro de Berlin el sistema
capitalista a lo largo y ancho del planeta y diluidas las dependencias
unilaterales entre “metrépolis” colonialistas y “periferias” depen-
dientes, el tnico desafio restante reside en la “autocolonizacidén”
(Zizek, 1998). El caracter autorreferencial del discurso “tolerante” con
las diferencias culturales revela un nuevo tipo de eurocentrismo:

En otras palabras, el multiculturalismo es una forma de racismo
negada, invertida, autorreferencial, un “racismo con distancia”:
“respeta” la identidad del Otro, concibiendo a éste como una comu-
nidad “auténtica” cerrada, hacia la cual él, el multiculturalista, man-
tiene una distancia que se hace posible gracias a su posicién univer-
sal privilegiada [Zizek, 1998: 172].

La disidencia poscolonial

La segunda corriente critica con la ya institucionalizada “politica
de diferencia” cuestiona dos de los principales postulados del mul-
ticulturalismo: por un lado, su eleccién del dmbito educativo y
académico anglosajéon como campo preferencial de actuacion y rei-
vindicacién, y, por otro lado, su insistencia en la necesidad de cons-
truir comunidades delimitables y portadoras de identidades dis-
cernibles.

En primer lugar, un grupo de intelectuales, historiadores y estu-
diosos del subcontinente indio, conocido luego como el Subaltern
Studies Group, desencadena a finales de los afios ochenta y comienzos
de los noventa un debate criticando la excesiva fijacién —primero de
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la historiografia, pero luego por extension de la academia anglosa-
jona en general— hacia el elitismo y eurocentrismo en los estudios
de los paises del sur (Chakrabarty, 1994, 2000). Los representantes de
este grupo constatan que a pesar de todos los intentos de “multicul-
turalizar” el &mbito académico anglosajén, la mirada hacia “el otro”
externo y lejano apenas se distingue de la clasica percepcién colonial
de la diversidad cultural (Lander, 1993; Quijano, 1993; Gutiérrez Ro-
driguez, 2010).

El “orientalismo”, ya analizado por Said (1978) como estructu-
rante de la percepcién occidental del otro, persiste incluso en la teori-
zacién multicultural y anticolonialista de las relaciones norte-sur
(Dirlik, 1997; Mato, 2005, 2008a).!> Mediante el multiculturalismo,
esta mirada eurocéntrica pretende resustancializar las identidades
poscoloniales que estan surgiendo en los paises de las antiguas colo-
nias de Occidente. La tarea consiste por tanto en “provincializar” la
mirada occidental, a la vez que se redimensiona y “reterritorializa”
el mundo no occidental (Gandhi, 1998; Mignolo, 2003).

Contra el generalizado victimismo cultivado acerca de la “condi-
cién colonial” por las élites académicas tanto en el ambito anglosajon
como en el propio Tercer Mundo, una nueva generacion —a menudo
formada entre universidades del norte y del sur— reivindica la me-
moria histérica ante la “mistificante amnesia colectiva acerca de las
secuelas coloniales” (Gandhi, 1998: 4). El resultante discurso “posco-
lonial” problematiza la l6gica binaria de colonizadores versus coloni-
zados, atin presente en el andlisis de Said (Sarup, 1996). En vez de
reproducir de forma acritica los postulados occidentales —multicul-
turalistas o asimilacionistas— acerca de la sociedad contemporanea,
una reconceptualizacion de la dialéctica relacién entre colonizadores
y colonizados y su persistencia en los paises poscoloniales cuestio-
nard asimismo las nociones occidentales de “identidad”, “cultura” y
“nacioén”:

5 Para el caso especifico de la antropologia, su relacion simbiética e instru-
mental con el colonialismo es analizada por Leclercq (1973), mientras que Clifford
(1988) ilustra su particular contribucién al orientalismo occidental y Gunew
(2004) se enfoca en la herencia colonial de los discursos multiculturales.
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Después del colonialismo, es indispensable imaginar una nueva
transformacién de conciencia social que trascienda las identidades
reificadas y las fronteras rigidas invocadas por la conciencia nacio-
nal. En otras palabras, el poscolonialismo ha de facilitar el surgi-
miento de lo que, siguiendo a Said, podriamos denominar un “pos-
nacionalismo” ilustrado [Gandhi, 1998: 124].

Las identidades que se estdn generando en la época poscolonial
no corresponden a limites territoriales o a delimitaciones culturales.
Los nuevos sujetos participan, a la vez, de varias tradiciones cultura-
les: occidentales, autdctonas o mestizas (Garcia, 2002; Escobar, 2007;
Mato, 2008a). Por ello, no es posible postular, tal como lo hacia el
multiculturalismo, una tendencia a la congruencia entre sujetos, iden-
tidades, culturas y comunidades (Gutiérrez Rodriguez, 1999; Steyerl
y Gutiérrez Rodriguez, 2003). Las identidades se tornan “limitrofes” y
parciales, se constituyen como “puntos de sutura” (Hall 1996: 5) en-
tre culturas y comunidades:

Esta cultura por partes, esta cultura parcial es el tejido contaminado,
pero enlazado entre culturas —es, simultdneamente, la imposibili-
dad de contener cultura y la frontera entre culturas—. Se trata efecti-
vamente de una especie de “en medio” de cultura, desconcertante-
mente simil y diferente, a la vez [Bhabha, 1996: 54].

El sujeto poscolonial simultaneamente estd “dentro y fuera” de
su ambito cultural de origen, creando asi un “tercer espacio” entre la
cultura hegemonica y la cultura subalterna. Como sujeto colectivo,
surgird una comunidad identitaria necesariamente hibrida y autorre-
flexiva, que rehtsa las exigencias externas de lealtades antagoni-
camente enfrentadas (Bhabha, 1998). Sus facetas de identidad seran
producto de un proceso de “hibridacién” o “creolizacién” cultural
(cf. cap. 111.4).

La hibridez cultural no es un producto privilegiado de los paises
del sur, dado que la persistente condicién poscolonial enlaza profun-
damente la suerte de Occidente con la de sus antiguos espacios de
imaginacién colonial:
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La liminalidad de la nacién occidental es la sombra de su propia
condicién finita: el espacio colonial, proyectado por la geografia
imaginaria del espacio metropolitano; la repeticién o el retorno del
migrante poscolonial que enajena el holismo de la historia. El espa-
cio poscolonial ahora es “complementario” al centro metropolitano;
permanece en una relaciéon subalterna, adjunta, que ya no engran-
dece la presencia de Occidente, sino que retraza sus fronteras a tra-
vés de la amenazante y desafiante delimitacién de una diferencia
cultural que jamas asciende a la suma prevista, que siempre se que-
da por debajo de nacién y media [Bhabha, 1994: 168].

La consecuente hibridacién de las identidades articuladas en las
metrépolis de los antiguos imperios coloniales desafia el credo mul-
ticultural, ya que sus actores a menudo se resisten a cualquier tipo
de clasificaciéon (Gutiérrez Rodriguez, 1999; Mignolo, 2003). Ni si-
quiera las denominadas hyphenated identities, las “identidades escri-
tas con guién” para expresar la ambigua lealtad e identidad de sus
portadores “afro-caribefios”, “paquistanies-britdnicos” o “franco-ar-
gelinos”, logran reflejar el abanico posible de identificaciones, pues-
to que nuevamente equiparan identidad con cultura y nacionalidad
(Caglar, 1997).

Es aqui donde sus propios criticos también detectan una limita-
cién importante del potencial explicativo del discurso poscolonial: la
celebracion de la multiplicidad, del solapamiento y de la reciproca
fertilizacién de identidades concebidas como fluidas a veces parece
enfocar demasiado una determinada situacién histérica, la basqueda
de nuevas identidades en contextos posteriores al derrumbe de los
grandes imperios.'”® Generalizar a partir de esta situacién concreta
acerca de las identidades en general adolece de “un exceso metafisi-
coy a la larga historizante” (Griiner, 1998: 59). La posible transitorie-
dad de las nuevas identidades ambiguas restringe el valor explica-
tivo del concepto de hibridez: “Se podria decir que la hibridez no es
aquello a lo que el sujeto (poscolonial) realmente aspira, o sea, el per-

16 Cf. Friedman (1999); un debate mas amplio de la nocién de hibridez es pre-
sentado en Brah y Coombes (2000) y Hutnyk (2005).
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manecer como tal en medio de. Y es que este sujeto en primer lugar
no pretende pertenecer ni a un ambito ni a otro, ni a Occidente ni al no
Occidente, sino a ambos a la vez” (Venn, 1999: 263).

La contribucién principal del discurso poscolonial al debate en
torno al multiculturalismo y su institucionalizacién reside en la cues-
tién del esencialismo. El énfasis puesto sobre todo por Bhabha en el
cardcter ambivalente, fluido e hibrido de las diferencias culturales y
las consecuentes politicas identitarias desafia las posibilidades de ge-
nerar sujetos politicos alternativos. Al igual que su antecedente pos-
estructuralista, la deconstruccion poscolonial de las identidades de-
limitables corre el riesgo de desmovilizar al movimiento social y
pedagdgico o a deslegitimar la institucién educativa multiculturali-
zada mediante politicas de accion afirmativa. La conclusién politica
formulada desde el poscolonialismo no resulta muy alentadora:

Nos hemos adentrado en una angustiante era de identidad, en la que
el intento de rememorar el pasado perdido y de recuperar los territo-
rios enajenados genera una cultura de variopintos “grupos de inte-
rés” o movimientos sociales. En ellos, la afiliacién serd antagoénica y
ambigua, la solidaridad permanecera situacional y estratégica: lo co-
mun a menudo es negociado a través de la mera “contingencia” de
intereses sociales y reivindicaciones politicas [Bhabha, 1996: 59].

Frente a esta sensaciéon de “vacio identitario”, Hall (1996) y
Spivak (1990, 1998) han resaltado la capacidad de los nuevos actores
sociales de recurrir a una especie de “esencialismo estratégico” que
temporal y transitoriamente permite a las nuevas comunidades cul-
turalmente hibridas “incubar” sus multiples facetas identitarias. S6lo
asi les sera posible sobrevivir como colectivo en el conjunto de la so-
ciedad multicultural. Este concepto acerca la critica poscolonial al
multiculturalismo institucionalizado en el ambito educativo: a pesar
de los evidentes riesgos ya mencionados que implica la politica de
accion afirmativa, en determinadas fases las comunidades étnicas y
culturales requieren de empowerment, un “empoderamiento” explici-
to y estratégico que necesariamente fomentard la esencializacién
identitaria, pero que simultaneamente creard las condiciones para que
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los miembros de estas comunidades puedan acceder a las institucio-
nes educativas de la sociedad mayoritaria (Sleeter, 1991; Nieto 2000).

El pensamiento multiculturalista, originado en una serie de mo-
vimientos sociales especificos y monotematicos, se ha constituido asi
en un influyente factor que participard de forma activa en la refor-
mulacién de las politicas educativas de las sociedades contempo-
raneas:

Los discursos que invocan el multiculturalismo se han desplaza-
do profundamente en un brevisimo periodo, partiendo de la reivin-
dicacién de asuntos relativamente simplistas, para que se reconoz-
can las condiciones de pluralismo étnico y se exalte la “tolerancia”,
pasando por la compleja tarea de redisefiar las estructuras publicas
para que aseguren la igualdad y promuevan la permanencia cultu-
ral, hasta llegar a formular interrogantes profundamente inquietan-
tes acerca de los limites del acomodo de moralidades enfrentadas,
acerca del poder politico de las imagenes y de la creacion de nuevos
modos de pluralismo politico (Vertovec, 1998: 34).



II. DEL MULTICULTURALISMO
A LAINTERCULTURALIDAD

UNA VEz trazados los origenes del multiculturalismo como un con-
junto de movimientos sociales y su posterior proceso de instituciona-
lizacién, academizacién y “domesticaciéon” discursiva, a continua-
cién se analiza la relacion que dentro del dmbito académico y
educativo contemporéaneo establece el “legado multicultural” con las
ciencias sociales y humanidades que estudian fendmenos y temati-
cas de “lo intercultural”. Esta discusion disciplinaria desemboca en
la formulacién programatica de una futura “antropologia de la inter-
culturalidad” y en su giro hacia la diversidad ya no como un proble-
ma, sino como un conjunto de recursos para estructurar las relacio-
nes interculturales.

1. HACIA LA INTERDISCIPLINARIEDAD: LA ANTROPOLOGIA ENTRE
ESTUDIOS ETNICOS Y ESTUDIOS CULTURALES

Por razones eminentemente estratégicas y practicas, los primeros pa-
sos hacia la implantacién de medidas destinadas a multiculturalizar
a las sociedades contempordneas se centran en dos d&mbitos de actua-
cién: la escuela publica y la Universidad:

Gran parte de la respuesta a la protesta étnica transcurrié en las es-
cuelas y universidades, en parte porque estas instituciones abarca-
ban un abanico de posibles beneficiarios (incluyendo a grupos étni-
cos) y en parte porque eran percibidas como simbolos poderosos y
bastiones del statu quo que habian participado en la opresién de los
grupos étnicos. Por ello, eran vistas como medios potencialmente
poderosos que podrian desempefar un papel destacado en su libera-
ci6én (Banks, 1986a: 9).

58
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En los Estados Unidos, la esfera académica tiende a absorber
gran parte no s6lo de la discusion acerca del multiculturalismo
(Schlesinger, 1998), sino también de las experiencias précticas y los
proyectos-piloto de aplicacién del programa multicultural. Ello pare-
ce reflejar el aislamiento que en este pais padece la academia del res-
to de la sociedad y de sus instituciones. A diferencia de los Estados
Unidos, en el Reino Unido la mayor integracién del ambito universi-
tario en el conjunto de la sociedad y su mayor interrelacién con los
movimientos pedagégicos, sociales, sindicales y politicos permiten
iniciar rdpidamente proyectos educativos no centrados en la Univer-
sidad, sino en las instituciones escolares (cf. cap. 11.2).

La academizacion de la diferencia: los estudios étnicos

Como en los afines movimientos sociales surgidos en torno a la disi-
dencia ciudadana frente a la guerra de Vietnam, ante el escaso im-
pacto directo obtenido en la sociedad estadunidense el multicultura-
lismo también opta por la “marcha a través de las instituciones” para
ampliar su influencia y asegurarse su supervivencia y permanencia
como movimiento disidente. Las transformaciones que simultanea-
mente se estaban dando al interior del sistema de educacion superior
favorecian la répida integracion académica del multiculturalismo.
Son sobre todo dos factores contemporaneos los que han permitido
esta integracion:

* por una parte, el creciente afdn de las universidades por tras-
cender la rigida estructura disciplinaria; al establecer nuevos
estudios interdisciplinarios como lo son en su primera gene-
racién los “estudios de areas” geograficas y culturales, varias
instituciones académicas también estaran dispuestas a admitir
nuevas ramas “hibridas” y potencialmente transdisciplinarias
como lo serian los estudios étnicos (Gutiérrez, 1994);

® por otra parte, el progresivo ingreso de los movimientos femi-
nistas en las ciencias sociales y las humanidades no sélo ha
permitido abrir un novedoso campo de investigaciéon propia-
mente feminista, sino que, a la vez, ha facilitado la institucio-
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nalizacién del primer multiculturalismo bajo la denominacion
de “estudios étnicos”; es antes que nada la mencionada politi-
ca de “accion afirmativa” la que va abriendo el camino de la
academizacién para los anteriores protagonistas de los nuevos
movimientos sociales [Gascon-Vera, 1997; Jolly, 1999].

Antes de la institucionalizacion de estos protagonistas a través
de la Universidad, en una primera fase de lo que luego se conoceria
como los “estudios étnicos”, la academia es presionada “desde la ca-
lle” por las reivindicaciones de los movimientos afroamericanos, chi-
canos e indigenas. Como respuesta, se comienza a diversificar y
“multiculturalizar” el curriculum de varias ciencias sociales y huma-
nidades:

Las mas tempranas respuestas educativas a los movimientos de re-
vitalizacion étnica de los anos sesenta eran cursos y programas de
estudios étnicos enfocados hacia determinados grupos étnicos, ta-
les como los afroamericanos y los mexicano-americanos. A medida
que cada vez mds grupos étnicos exigian una atencion especifica en
el curriculum, se han ido desarrollando cursos y programas de es-
tudios étnicos enfocados hacia varios grupos étnicos a un tiempo
[Banks, 1986b: 43].

El paso de los cursos monogréficos sobre determinadas minorias
étnicas o culturales, aun firmemente integrados en el seno de carre-
ras ya “cldsicas” como la antropologia, al establecimiento de los “es-
tudios étnicos” como carreras autébnomas, nuevamente es propiciado
con el apoyo indirecto del feminismo. A lo largo de los afios setenta e
inicios de los ochenta, el programa politico-ideolégico del feminismo
se academiza no a través de los actuales “estudios de género”, sino
en su primera vertiente como “estudios de la mujer” (Stolcke, 1992).
La distincidn es significativa, puesto que la implicita nocién de estu-
dios realizados “por la mujer y para la mujer” conlleva el postulado
metodolégico de una supuesta identificacién entre el sujeto investi-
gador y el sujeto investigado (Mies, 1984).

La resultante politica de “accién afirmativa” no sélo es una rei-
vindicacién de tipo ético, sino que connota la necesidad de incluir la
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personalidad y “posicionalidad” (Torres, 1999: 253) del sujeto inves-
tigador en la propia investigacion. Este concepto metodolégico y en
dltimas instancias epistemolégico también se logrard imponer en los
estudios étnicos, que a partir de ahora tenderan a generar autoestu-
dios —monogréficos o comparativos— de minorias étnicas realiza-
dos por representantes académicos de dichas minorias. Con ello se
persigue el afan de “descolonizar” las ciencias sociales y sobre todo
la antropologia de su tradicional mirada jerarquizante y colonial
frente al “otro” (Gordon, 1991).! La multiculturalizacion de facto de la
composicién del profesorado y alumnado serd el primer resultado
palpable de este giro hacia el autoestudio étnico:

Un compromiso con la diversidad y el multiculturalismo implica un
compromiso con la diversificacién del profesorado asemejandolo, al
maximo posible y dados los recursos disponibles, a las caracteristicas
demograficas de las escuelas y las universidades en los Estados Uni-
dos. La diversidad también implica diversificar el estudiantado para
que sea capaz de dirigir correctamente sus demandas desde los dife-
rentes grupos y distritos subrepresentados, por género, etnia o conte-
nido intelectual [Torres, 1999: 268].

Sin embargo, a la vez demuestra su “fracaso” el consecuente
“éxito” de los estudios étnicos y su expansion cuantitativa hacia
practicamente la totalidad de las instituciones primero norteamerica-
nas y luego britanicas de educacién superior. En lugar de lograr una
multiculturalizacién “transversal” de las disciplinas académicas, se
obtiene un “nicho” propio desde el cual teorizar acerca de las politi-
cas de identidad y diferencia, desplegando a menudo un “absolutis-
mo étnico” (Gilroy, 1992) fuertemente particularista. Esta marginali-
dad estructural es reforzada por la politica de accién afirmativa, que
acaba imponiendo identidades cada vez mas compartamentalizadas
y esencializadas a los solicitantes del puesto en cuestién. Las cuotas
de trato preferencial frecuentemente establecidas a partir de una rigi-

! El subsecuente debate en torno a la “descolonizacién” metodoldgica de la
antropologia y las posibilidades de una “antropologia de la liberacién” de mino-
rias étnicas se discutird y evaluara en el cap. 1v.1.
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da y artificial combinaciéon de caracteristicas demogréficas —sexo,
edad, lugar de origen— con adscripciones identitarias —etnia,
“raza”, orientacién sexual— minoriza, individualiza y, por ultimo,
desmoviliza tanto al profesorado como al alumnado involucrado en
los movimientos multiculturalistas (Reyes, 1997).

Como consecuencia, las “guerras culturales” desencadenadas
por la aparicién de los estudios étnicos, por la politica de discrimina-
cién positiva, asi como por los intentos de multiculturalizar no sélo a
la academia, sino a todas las instituciones publicas, a menudo se ha
centrado en reducidas “guerras de campus” (Arthur y Shapiro, 1994)
carentes de un impacto generalizado en la sociedad contemporéanea.
No obstante, aparte de los nichos de poder académico conquistados,
su principal aportacién consiste en haber despertado una nueva
“sensibilidad” cultural y étnica en la opinién publica:

Practicamente todos los elementos de la sociedad —a través del es-
pectro politico, desde la izquierda radical pasando por posiciones
centristas hasta la derecha radical— han aprendido el lenguaje de la
cultura, no tnicamente de los multiculturalistas, sino también de los
antimulticulturalistas. La sociedad americana ha adquirido concien-
cia de cultura hasta tal grado que podriamos hablar de un “culto a la
cultura” practicado dentro de la sociedad civil [Eller, 1997: 252].

Los estudios culturales y el afdn de transdisciplinariedad

Aprovechando este “boom” del concepto de cultura, y contra la ten-
dencia hacia una nueva esencializacién de las identidades, se dirige el
giro protagonizado en los afos ochenta y noventa por las autodeno-
minadas “nuevas humanidades” (Gandhi, 1998). Entre éstas, predo-
minan los “estudios culturales”, término acufiado por el ya mitico
Centre for Contemporary Cultural Studies de la Universidad de Bir-
mingham, fundado en 1964. Este innovador “campo interdisciplina-
rio, transdisciplinario y a veces contradisciplinario que funciona den-
tro de la dindmica de definiciones competitivas de cultura” (Kincheloe
y Steinberg, 1997: 85) pretende trascender sus origenes disciplinarios,
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a menudo filolégicos. Para ello, se fusionan la nocion filoldgica y esté-
tica de “texto”, el concepto de “representacion” proveniente de los
estudios de los medios de comunicacién y la teorizaciéon antropolégi-
ca y sociolégica en torno a la “cultura”.?

La influencia de la antropologia llega mediatizada a través de la
sociologia de la cultura de orientacién marxista. Es sobre todo Wil-
liams (1976) quien como precursor directo causa un gran efecto en la
ampliacién del concepto de cultura, recurriendo a la nocién holistica
de cufio antropolégico para superar las limitaciones del concepto a
menudo elitista y estetizante desarrollado por las humanidades:

Existe una convergencia préctica entre i) los sentidos antropolégicos
y sociolégicos de cultura como “forma de vida integral” y diferencia-
da, dentro de la cual, sin embargo, un “sistema significante” es visto
no s6lo como esencial, sino como esencialmente implicado en todas
las formas de actividad social, y ii) el sentido mas especializado y no
por ello menos diseminado de cultura como “actividades artisticas e
intelectuales”; no obstante, gracias al interés puesto en un sistema
significante de tipo general, estas actividades ya se definen de forma
mucho més amplia, incluyendo no solamente las tradicionales artes
y formas de produccién intelectual, sino asimismo las “practicas sig-
nificantes” —desde el lenguaje, el arte y la filosofia hasta el periodis-
mo, la moda y la publicidad— que hoy en dia constituyen este cam-
po complejo y necesariamente extenso [Williams, 1981: 13].

Maés alla de las tradicionales fronteras disciplinarias que suelen
dividir artificialmente el objeto de estudio antropolégico, sociolégi-
co, historiografico o filolégico, la produccion y el consumo de “he-
chos” y “practicas” culturales son analizados como “procesos de do-
tacién de sentido” (Du Gay et al.,, 1997: 85). Esta confluencia con
nociones antropolégicas solo ha sido posible gracias al giro simul-
taneamente realizado en antropologia hacia el “posmodernismo” (Lay-
ton, 1998). Tanto el enfoque semiético y simbolico de Geertz (1987)
como la “etnografia textual” (Marcus y Cushman, 1982) y su refor-

2 Cf. Bohme (1996), Du Gay et al. (1997), Tudor (1999) y Spivak (2009).
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mulacién como “critica cultural” (Marcus y Fisher, 1986) acercan la
antropologia a los estudios culturales.

Mientras que la critica de Marcus et al. a la etnografia convencio-
nal introduce, tematiza y problematiza la subjetividad y posiciona-
lidad de la experiencia etnogréfica (cf. cap. 1v.1), Geertz resittia el ob-
jeto antropolégico rechazando tanto la reducciéon mentalista de la
antropologia cognitiva como la tendencia estructuralista de “ontolo-
gizar” las “estructuras subyacentes”. Su énfasis en los aspectos se-
midtico e interactivo de la cultura acerca el quehacer antropolégico
como una “descripcién densa”, interpretativa y por tanto necesaria-
mente posicional al andlisis cultural propuesto por Williams:

Entendida como sistemas en interaccién de signos interpretables
(que, ignorando las acepciones provinciales, yo llamaria simbolos),
la cultura no es una entidad, algo a lo que puedan atribuirse de ma-
nera causal acontecimientos sociales, modos de conducta, institucio-
nes o procesos sociales; la cultura es un contexto dentro del cual
pueden describirse todos esos fenémenos de manera inteligible, es
decir, densa [Geertz, 1987: 27].

En su intento de elaborar una nocién integral y multidisciplinaria
de cultura, Bauman (1999) distingue entre un “concepto jerarquico” de
cultura (Bauman, 1999: 5), que divide verticalmente la variedad cultu-
ral, un segundo “concepto diferencial” de cultura (Bauman, 1999: 13),
cuyo énfasis en la diversidad a nivel horizontal contiene fuertes re-
sonancias antropoldgicas, y un tltimo “concepto genérico” de cultura
(Bauman, 1999: 29), que agruparia las constantes y universales antro-
pologicas. El encuentro entre esta ampliacién del término por parte de
la sociologia de la cultura y los estudios culturales, por un lado, y su
“semiotizacion” antropoldgica, por otro lado, logra acercar a ambas
disciplinas (Fisher, 1991).

Sin embargo, la posible confluencia entre los estudios culturales
y la antropologia fracasa ante el debate generado por el multicul-
turalismo en torno a la “teoria y politica de identidad y diferencia”
(Grossberg, 1996). A pesar de sus criticas a la tendencia del multicul-
turalismo institucionalizado de esencializar y predeterminar las delimi-
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taciones entre grupos, culturas e identidades, los estudios culturales
heredan la original reivindicacién de los movimientos multicultura-
listas de desenmascarar todo tipo de identidad como constructo.

Es en este d&mbito en el que la critica poscolonial al esencialismo
(cf. cap. 1.5) es transferida del analisis de las relaciones globales entre
metrépoli y periferia colonial hacia el interior de las sociedades occi-
dentales. A diferencia de la teorizacién antropoldgica acerca de las
identidades (cf. cap. 111.1), los estudios culturales descubren en la poli-
tica de identidad el margen de libertad perdido al adoptar el concep-
to holistico de cultura. La identidad se equipara con la identificacién
individual, personal y con ello subjetiva y cambiante del actor social
(Gilroy, 1997; Spivak, 2009), que s6lo puede ser condicionada a través
del juego dialéctico y relacional entre lo dominante y lo subalterno:

La figura de différance describe una particular relacién constitutiva
de negatividad en la cual la parte subordinada (el otro marginaliza-
do o subalterno) es una fuerza necesaria e internalizada de desesta-
bilizacién que existe dentro de la identidad de la parte dominante.
Asi, el subordinado como tal es constitutivo de y necesario para el
dominante. La inestabilidad de toda identidad dominante —resul-
tado de la continua e instantanea necesidad de incorporar su ne-
gacion— es producto de la misma naturaleza del lenguaje y de la
significacion. El subalterno representa una ambigiiedad e inestabili-
dad inherente, ubicada en el nicleo de toda formacién de lenguaje
(o identidad) y que constantemente socava el poder lingtiistico de
definir una identidad unificada y estable [Grossberg, 1996: 90].

Al aplicarla a las relaciones sociales grupales, esta nocién basica-
mente lingiiistica de identidad tiende a reducir el analisis de la inte-
raccién concreta y empiricamente observable a la inventarizacién de
recursos cuasiliterarios que “representan” y “narran” identidades
(Rattansi, 1999: 83), asi como al desenmascaramiento y “reconocimien-
to de lo escenificado” como procesos dinamicos de identificacion (Du-
Bose Brunner, 1998: 18). A pesar del programatico afan de desarrollar
nuevos enfoques transdisciplinarios, a menudo se evidencia el persis-
tente peso del legado “filolégico”. En gran parte de los estudios cultu-
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rales, la desenfrenada discursividad propia del analista se mezcla con
el anélisis de la realidad circundante, frecuentemente reducida a “tex-
to social”. En este sentido, la identidad se definiria como un mero “es-
pacio multidimensional en el que una variedad de escrituras se solapa
y enfrenta, escrituras compuestas de muchas citas provenientes de in-
numerables centros de cultura, aparatos ideolégicos de Estado y préac-
ticas” (Sarup, 1996: 25). El correspondiente giro hacia la textualidad y
discursividad como factores creativos e independientes en la cons-
truccién simbolica de las identidades refleja el surgimiento de un “pa-
radigma textual” (Reckwitz, 1999) en los estudios culturales.

Es este “pantextualismo” (Griiner, 1998), la tendencia a diluir la
existencia de poderes facticos empiricamente estudiables mediante
el insistente recurso a paralelismos lingtiisticos y metaforas textua-
les, el que despierta criticas no sélo desde la antropologia, sino tam-
bién de otros sectores atin “disciplinarios” de la academia, en gene-
ral. Por ello, se rechaza la pretensién de trascender las fronteras
disciplinarias sin antes haber resuelto las implicaciones epistemol6-
gicas que surgen de la relacién necesariamente establecida con estas
disciplinas de origen:

Sean lo que fueren, los Estudios Culturales surgieron como resultado
de la insatisfaccién respecto de otras disciplinas, no sélo por sus con-
tenidos sino también por sus muchas limitaciones. En ese sentido,
los Estudios Culturales son posdisciplinarios; pero a pesar de eso, o
tal vez precisamente por dicha razén, uno de los ejes fundamentales
que los sigue definiendo es su relacién con las disciplinas estableci-
das [Jameson, 1998: 73].

La critica se generaliza hacia el supuesto “eclecticismo teérico”
(Griiner, 1998) de este enfoque: se pretende superar las fronteras dis-
ciplinarias apropidndose, a la vez, del muy heterogéneo abanico de
conceptos y paradigmas que cada una de estas disciplinas habia ido
generando y sistematizando.?

3 A ello se suma en los tltimos afos una creciente critica externa, formulada
sobre todo desde las llamadas ciencias exactas, al supuesto “relativismo epistémi-
co” (Sokal y Bricmont, 1999) que caracteriza no sélo a los estudios culturales, sino
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2. REINTEGRACION DISCIPLINARIA: LA PEDAGOGIA
Y LA ANTROPOLOGIA DE “LO INTERCULTURAL”

De forma paralela al debate universitario en torno a los estudios ét-
nicos y culturales, en los Estados Unidos y el Reino Unido, los dos
paises pioneros en el campo del multiculturalismo, asi como en otros
paises que tempranamente inician una politica abierta o encubierta-
mente multicultural —de forma explicita en Canadd, Australia y
Bélgica, por ejemplo, y de forma implicita en Alemania, Francia, los
paises escandinavos y en algunos latinoamericanos en torno al indi-
genismo (Cushner, 1998b)—, el multiculturalismo elige la escuela
publica como punto de partida y “aliado” estratégico para influir en
el conjunto de las instituciones.

La “pedagogizacion” del multiculturalismo

El giro hacia la escuela y la consecuente “pedagogizacion” del discur-
so y de la practica multiculturalistas se deben a dos circunstancias:
¢ Por un lado, ya al elegir la academia como plataforma para las
reivindicaciones de los propios movimientos sociales que des-

de los afios ochenta aglutina el multiculturalismo, los prota-
gonistas de dichos movimientos optan por un enfoque meté-

dico de “intervencion sociolégica” elaborado y recomendado

por Touraine (1981) como una especie de asesoria académica

de los nuevos movimientos sociales. Por consiguiente, estos
mismos protagonistas tienden a percibir su propio papel como

el de impulsores tedricos y acompafiantes practicos de sus an-
tiguas bases sociales —un papel pedagégico por excelencia—.
Como conclusién del debate en torno al comunitarismo [cf.

cap. 1.4], la estrategia elegida refleja asimismo el deseo de di-

al pensamiento posmoderno en general, con lo cual las “nuevas humanidades”
supuestamente “transdisciplinarias” tampoco contribuyen a superar el abismo
detectado y denunciado desde hace tiempo entre las “dos culturas” académicas
(Snow, 1977).
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chos protagonistas de utilizar el “programa multicultural”
como un recurso pedagdgico para contrarrestar tanto los ex-
cesos universalistas como el enclaustramiento particularista:
“Aquella senda que transcurre entre la Escila de un universa-
lismo homogenizante y el Caribdis de un nacionalismo cultu-
ral xenofobo es la que de forma cada vez mas frecuente se de-
nomina ‘multiculturalismo’” (Werbner, 1997: 262).

Por otro lado, la pedagogizacion del multiculturalismo refleja
una actitud pragmadtica ante la posibilidad real de lograr un
efecto en el conjunto de la sociedad. A lo largo de los debates
acerca de la ciudadania multicultural y la posible reconcilia-
cién entre multiculturalismo y liberalismo, el diferendo central
comienza a trasladarse hacia la negociaciéon de los limites en-
tre lo publico y lo privado:

En el mundo moderno, el multiculturalismo implica, por un

lado, la aceptacién de una sola cultura y de un solo conjunto de dere-
chos individuales, que gobiernan la esfera publica, y de un abanico
de culturas populares existentes en las esferas domésticas, privadas
y comunales (Rex, 1997: 210).

Con el paulatino paso de una ideologia transformacionista a una

politica reformista, el &mbito educativo se convierte en arena de ac-

tuacion preferencial, puesto que la institucién escolar publica trans-
mite “valores morales” que no necesariamente coinciden con aque-
llos vigentes en la socializacién familiar o comunitaria (Rex, 1997).
Ello obliga a reformar el sistema escolar en su conjunto:

Lo que estoy sugiriendo aqui es que, una vez que se reconozcan las
tensiones inherentes al sistema educativo, es posible procurar un
equilibrio de control, dado que la educacion pertenece tanto a la esfe-
ra publica como a la privada. Como agente de lo publico, la escuela
deberd implicarse mediante la seleccién, la transmisién de habilida-
des y la moralidad civica. La comunidad deberia controlar la educa-
cién en todos los asuntos relativos a la lengua, la religion y la familia,
para los cuales en una sociedad multicultural el Estado ha de pro-
porcionar los recursos financieros necesarios [Rex, 1997: 215].
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La construccién pedagogica del “problema escolar”

Por razones puramente pragmaticas, la “puerta de entrada” elegida
en diferentes paises por el multiculturalismo para acceder al sistema
educativo publico ha sido la discusion existente desde hace décadas
en torno al rendimiento y éxito escolar de los nifios provenientes de
“minorias”, sean éstas étnicas, culturales, religiosas, etc. En la per-
cepcién de muchos educadores, pedagogos y politicos encargados
de las instituciones escolares, el fracaso escolar de estos alumnos re-
fleja un “impedimento” o “déficit” distintivo (Gundara, 1982) que a
menudo se tiende a equiparar con “la pertenencia étnica o la condi-
cién de inmigrante” (Franzé, 1998: 47). Destaca en este tipo de eva-
luaciones el uso indiscriminado de explicaciones monocausales que
s6lo recurren a variables demogréficas como “minorfa” o “inmigran-
te” que no se contrastan ni interrelacionan con otro tipo de influen-
cias, como la clase social de origen, el contexto laboral y residencial,
asi como la composicién de la unidad familiar. Asi, un psicopedago-
go justifica la necesidad de una educacién “compensatoria” para
“nifios inmigrantes”:

El rendimiento y el éxito escolar son, frecuentemente, menos positi-
vos entre el alumnado inmigrante que pertenecen [sic] a minorias ét-
nicas. Estas suelen estar en un porcentaje mucho mas elevado que
otros en la educacién especial e infimamente representados en la en-
seflanza secundaria y universitaria [Molina Luque, 1997: 109].

Estudios empiricos realizados en diferentes paises europeos han
demostrado el caracter simplificante y reduccionista de este tipo de
argumentacién.* Sin embargo, para acceder al debate acerca de las re-
formas educativas necesarias el multiculturalismo ha aprovechado la

* Cf. Jungbluth (1994) para Holanda, Nauck, Kohlmann y Diefenbach (1997),
Nauck, Diefenbach y Petri (1998), Gang y Zimmermann (1999) y Nauck (2001)
para Alemania, Fase (1994) con un estudio contrastivo de los casos belga, britani-
co, aleman, francés y holandés, asi como Schiffauer et al. (2004) con una compara-
cién de los casos holandés, britdnico, aleman y francés. Los resultados de estos
estudios se discuten en la siguiente seccion.
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tendencia a equiparar la presencia de nifios provenientes de determi-
nadas minorias en la escuela ptblica con un especifico “problema”
pedagoégico y la correspondiente tendencia hacia una “etnificacion de
conflictos sociales” (Dittrich y Radtke, 1990: 28) mediante la escuela.
Como consecuencia de ello, hasta la fecha se sigue identificando en
gran parte de la bibliografia, sobre todo pedagégica, la “integracion
escolar” de los grupos minoritarios en una determinada sociedad con
un “desafio” que requiere adaptaciones compensatorias del sistema
educativo vigente (Radtke, 1996). Mientras que a partir del indigenis-
mo en los paises latinoamericanos —y en menor medida norteameri-
canos— son las poblaciones aborigenes las que se convierten en “pro-
blema”, en el contexto europeo lo son las poblaciones migrantes y sus
descendientes (Glenn y De John, 1996; Ramakers, 1996). Asi, gracias al
multiculturalismo la “intervenciéon pedagégica” indirectamente recu-
pera y reactualiza su histérica misiéon de estigmatizar a “lo ajeno”
para integrar y nacionalizar “lo propio” (cf. cap. 1r.3). La educacién
“multicultural” o “intercultural” recurre a este legado pedagégico en
su implicita pero frecuente distinciéon entre “lo civilizable” y lo “in-
trinsecamente malo” dentro de la relacién intercultural:

Los medios a disposiciéon son el control y la prohibicién policiales o a
lo sumo la prevencion e intervenciéon pedagdgicas con el objetivo de
civilizar. Se construye el problema, i. e. se privilegian ciertas ofertas
tedricas para la descripcion de dicho problema, después de haber re-
visado los medios a disposicion. El “aprendizaje intercultural” seria
la dltima variante de la estrategia de encauzar pedagoégicamente al
“mal” inherente del ser humano y de inmunizarlo desde temprana
edad frente a posibles seducciones politicas [Radtke, 1995: 855].

Desde los primeros intentos de institucionalizar una pedagogia
especifica para hacer frente a estos “problemas” que supuestamente
reflejan la multiculturalizacién de la sociedad (Banks, 1981), las muy
diversas y a menudo antagénicas “soluciones” conceptuales, tedricas
y programéticas coinciden en una serie de caracteristicas comunes,
producto de la temprana pedagogizacién del debate en torno al mul-
ticulturalismo:
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* Se carece de una definicién comtn de lo que supondria una
educacion “multicultural” o “intercultural” como parte de
una estrategia global de multiculturalizar la sociedad y su ins-
titucion. De la inicial expresiéon de “educacién multiétnica”,
utilizada sobre todo en los Estados Unidos durante una prime-
ra fase de problematizaciéon de los enfoques asimilacionistas
tradicionales (Banks, 1981), en la mayoria de los paises anglé-
fonos se ha pasado a la denominacién “educacién multicultu-
ral”, connotando una estrecha vinculacién con los cometidos
originales de los movimientos multiculturalistas (Kincheloe y
Steinberg, 1997). En la Europa continental, por su parte, se
tiende a privilegiar el uso del término de “educacién intercul-
tural”. En América Latina, por ultimo, tanto la critica al le-
gado homogenizador del indigenismo como la influencia de
agencias europeas de cooperacién internacional contribuyen
al paulatino paso —hasta la fecha a menudo sélo terminol6gi-
co— de la “educacién indigena bilingiie bicultural” a la “edu-
cacion intercultural”.®

e El debate se suele autorrestringir al &mbito meramente educa-
tivo e incluso escolar, generando sucesivos discursos elabora-
dos “por educadores para educadores” (Garcia Castafo y Gra-
nados Martinez, 1999: 65), que a menudo se desvinculan del
contexto societal que dio origen a dicho debate. En varios pai-
ses europeos, por ejemplo, la pedagogia —y en menor medida

> Cf. Gogolin (2002a), Aguado Odina, Gil Jaurena y Mata Benito (2005),
Kriiger-Potratz (2005), Gogolin y Kriiger-Potratz (2006). Aunque algunos autores
pretenden establecer una diferencia de contenido —postulando que lo “multicul-
tural” se refiere a la composicién social, mientras que lo “intercultural” enfoca el
aspecto de interaccién (Juliano, 1993, Sales Ciges y Garcia Lépez, 1997, Cushner,
1998a)—, esta distincion es rechazada como artificial por otros (Kincheloe y
Steinberg, 1997).

¢ Para los diferentes sistemas educativos latinoamericanos, este proceso de
superacién del indigenismo y de transicién de la educacién indigenista a la edu-
cacion intercultural es defendido o criticamente analizado por Klesing-Rempel
(coord., 1996), Aikman (1997), Moya (ed., 1998), Mufioz Cruz (1998, 2001),
Bertely Busquets (2000b), Dietz (2000a, 2009a), Heckt (2000), Dietz, Mendoza-
Zuany y Téllez (2008), Mato (2008b, 2008, 2009, coord. 2009), Jiménez Naranjo
(2009) y Schmelkes (2009).
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la intervencién social— genera discursos acerca de lo “inter-
cultural”, mientras que las demds ciencias sociales discuten
el “multiculturalismo” y la “multiculturalizacién” de la so-
ciedad.

En dicho debate frecuente y sistematicamente se mezcla el ni-
vel analitico con el normativo, dado que por un lado se preten-
den analizar procesos y problemas relacionados con la diversi-
dad cultural o étnica en la escuela, por un lado, mientras que,
por otro lado, de antemano ya se pretende poseer la solucién
al “problema”: una educacién intercultural es una educacién
mas democratica e igualitaria en una sociedad mas justa y soli-
daria. El desafio merece la pena (Sales Ciges y Garcia Lépez,
1997: 10).

Por consiguiente, en todos los paises cuyos sistemas educati-
vos por lo menos de iure han adoptado estrategias “multicultu-
rales”, los textos programadticos y propositivos predominan
muy por encima de los andlisis empiricos y los estudios de
caso concretos acerca del impacto real que tienen las transfor-
maciones propuestas. La predominante hipétesis implicita-
mente manejada en dichas propuestas carentes de fundamen-
tacion empirica parece postular que para “multiculturalizar” a
la educacién sélo hace falta formar o perfeccionar al magiste-
rio en determinadas “herramientas interculturales” y promo-
ver la “buena voluntad” de todos mediante la incidencia pe-
dagogica en los “ntcleos actitudinales” del alumnado (Sales
Ciges y Garcia Lopez, 1997; Kriiger-Potratz, 2005).

El “encontronazo” con la antropologia de la educacion

Esta carga normativa que caracteriza al multiculturalismo desde su
opcion por pedagogizar los discursos reivindicativos provenientes
de los movimientos sociales iniciales se convierte en programa expli-
cito a través de la asi denominada “pedagogia intercultural”
(Abdallah-Pretceille, 1986; Aguado Odina, 2003). Esta recientemente
establecida subdisciplina de las ciencias de la educacién, definida de
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manera un tanto provisional como “el estudio cientifico de la educa-
cién, condicionada por los factores dinamicos de la identidad y la
diversidad, que comprenden y explican la mutua relacién entre cul-
turas diferentes, coexistentes simultdneamente en el mismo espacio,
como légica consecuencia de sus distinciones” (Fermoso Estébanez,
1998: 236), reproduce las mismas caracteristicas de las que ya pecaba
la pedagogia generalista en el siglo x1x: un acusado “didacticismo”
combinado con una predilecciéon por la “ingenieria social” de tipo
positivista (Juliano, 1993; Roth, 2002).

Es ante este trasfondo ante el cual se produce el encuentro de la
pedagogia con la antropologia, que por supuesto no se limita al &mbi-
to intercultural o multicultural. Independientemente, pero de forma
simultanea a la institucionalizacién pedagogica del multiculturalis-
mo, el estudio sistematico de los procesos de “transmision-adqui-
sicién de cultura” (Garcia Castafio y Pulido Moyano, 1994: 89), como
desde la escuela de “cultura y personalidad” se viene desarrollando
en la teoria y préctica antropoldgica, habia sido constituido como una
subdisciplina dentro de la antropologia.

Por lo menos desde la creaciéon del Council on Anthropology
and Education en 1968, esta antropologia de la educacion se caracte-
riza por integrar la investigacion etnogréfica y comparativa acerca
de la adquisicién intergeneracional de los mecanismos culturalmen-
te especificos de interaccién —mediante la “socializacién”— y cogni-
cién —a través de la “enculturacién”, en terminologia de Porter
Poole (1999)— con la teorizacién general alrededor de los conceptos
de cultura e identidad.”

La orientacion analitica y comparativa de esta subdisciplina con-
trasta no s6lo con la carga normativa, sino asimismo con el afdn a
menudo inmediatista de la intervencién pedagégica. Por ello, se per-
cibe un paulatino distanciamiento entre la antropologia de la educa-
cién como subdisciplina antropoldgica, por un lado, y la antropo-
logia pedagodgica, que se remonta al original interés “cientifico” de

7 Visiones panoramicas de este campo antropolégico se ofrecen en Gearing
(1973), Camilleri (1986), Garcia Castafio y Pulido Moyano (1994), Beuchling (1996),
Levinson, Foley y Holland (1996), Levinson et al. (2000), Roth (2002), Wulf (2002),
Franzé (2007) y Jiménez Naranjo (2009).
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Montessori, pero cuyas interrogantes se acercan cada vez maés a la fi-
losofia y sobre todo a la ética (Castellote Herrero, 1994).

Aunque la antropologia y la pedagogia siguen compartiendo un
evidente acervo comun de posiciones epistemolégicas y paradigmas
comunes en ciencias sociales (Treml, 1992; Castellote Herrero, 1994),
el “rechazo de la antropologia ante el exceso de praxis” pedagégica
(Stummann, 1992: 208) coincide con la tendencia pedagogica a ins-
trumentalizar la antropologia como mera fuente auxiliar de datos
comparativos. En este caso, no es el andlisis tedrico acerca de pro-
cesos de transmisién y adquisiciéon de cultura el que interesa a la pe-
dagogia, sino tinicamente la tarea de proporcionar “materia prima”
—datos monograficos sobre procesos educativos en determinados
grupos étnicos, a ser posible desde el punto de vista “nativo”—:

Vista desde esta perspectiva, la antropologia en el sentido estricto y
concreto se podria definir como aquella ciencia cuya tarea consiste
en retratar de forma sistematica, en todos los niveles y con todos los
medios a su disposicidn, la cultura de una etnia de tal forma que re-
fleje el sentido y la cosmovisién —explicita o implicita— de los pro-
pios miembros del grupo [Erny y Rothe, 1992: 101].

En el contexto de la emergente pedagogia intercultural, esta in-
terpretacién predominantemente auxiliar del conocimiento antropo-
l6gico ha generado un reduccionismo terminolégico-conceptual que
impacta de forma negativa en la misma estrategia de multicultura-
lizar el &mbito educativo (Juliano, 1991; Carrasco Pons, 1997, 2004).
Reflejando la ya analizada tendencia a “problematizar” la existencia
de diversidad cultural en el aula, conceptos bésicos de la antropolo-
gia como “cultura”, “etnia” y “etnicidad” (cf. cap. 111.1) se aplican y
operacionalizan recurriendo a definiciones antropolégicas decimo-
nénicas en el mejor de los casos.® Aparte del uso recurrente de racia-

8 Mukhopadhyay y Moses (1997) discuten la necesidad de recuperar para la
antropologia términos decimonénicos como el de “raza” a raiz de su insistente
uso por los actores sociales, sobre todo en el contexto del debate sobre el multicul-
turalismo; acerca de este tipo de usos “racializantes”, cf. también Garcia Castafio y
Granados Martinez (1999), Santamaria (2002) y Gil Araujo (2010).
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lizaciones, por ejemplo, se etnifican las diferencias culturales reifi-
cando a sus portadores, como en este fragmento de una propuesta
para una pedagogia intercultural:

Las etnias son una microcultura de Occidente, porque cuantitativa-
mente son una minoria. Recordemos que por etnia se entiende el
conjunto de rasgos fisicos, mentales, culturales y raciales [sic] tipicos
de un grupo, que les distingue de otros y que genera en sus miem-
bros un sentido de identidad, basicamente por haber formado sus
padres parte de él y en él haber nacido. Espana no es un pais de et-
nias, excepto los gitanos, asentados en Occidente, al parecer, desde
hace un milenio [Fermoso Estébanez, 1998: 233].

No s6lo se esencializa la diferencia intergrupal, sino que, a la vez,
se equiparan fendmenos individuales y grupales, se mezclan indiscri-
minadamente las perspectivas emic y etic, se confunden nociones tan
disimiles como cultura, etnicidad, diferencias fenotipicas y situacio-
nes demogréficas como la de minoria y, por tdltimo, se recurre al este-
reotipo de la ya histérica otredad occidental, el topos de lo “gitano” y
de lo “moro”. Otros autores que pretenden basar sus propuestas edu-
cativas en supuestos argumentos antropoldgicos acaban concediendo
un estatus cuasiontolégico a las diferencias culturales (Sanchez Fer-
nandez, 1996; Pumares Ferndndez, 1998) o equiparando conceptos
normativos como el de “educabilidad” con afiejas nociones analiticas
de la antropologia como la de “aculturacién” (Garcia Amilburu, 1996).

En esta especie de “cortocircuito” terminoldgico se evidencian
las consecuencias précticas de la estrategia de problematizar la di-
versidad cultural, impulsada tanto desde el clasico quehacer peda-
gogico como desde el multiculturalismo diferencial. Al transferir la
politica de diferencia al aula, la “otredad” se convierte en problema,
cuya solucién se “culturaliza” mediante la reinterpretacién de las
desigualdades socioecondmicas, juridicas o politicas como supuestas
diferencias culturales:

Mantener que existe una cultura dominante frente a otras minorita-
rias es establecer con relativa claridad las fronteras entre las que una
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y otra se mueven y se enfrentan. Por supuesto, no negamos la exis-
tencia de relaciones de dominacién, sino que dudamos de que las
fuerzas de esas relaciones puedan dibujarse tan facilmente. No son
“culturas” en si las que combaten por el espacio del poder en la so-
ciedad, sino determinados “grupos” que, la mayoria de las veces, in-
vocan en sus discursos una supuesta cultura que les respalda y con-
cede legitimidad [Garcia Castafio y Granados Martinez, 1999: 62].

La consiguiente tarea antes que nada antropoldgica consistird
en descifrar este tipo de discursos pedagégicos culturalistas y “des-
culturalizar” las interpretaciones sesgadamente culturalistas.” Un
ejemplo es el ya mencionado analisis del “rendimiento escolar” de
los alumnos provenientes de contextos migratorios o minoritarios.
Al contrastar “éxitos” y “fracasos” escolares del alumnado inmi-
grante con el rendimiento escolar de los alumnos “nativos”, se evi-
dencia que gran parte del llamado “problema pedagdégico” plantea-
do por la presencia de nifios provenientes de contextos migratorios o
minoritarios es explicable en términos clasicos de la estratificacién
social (Jungbluth, 1994; Baumann y Sunier, 2004). La equiparacién de
“migracién” y “diversidad cultural en el aula” con problemas escola-
res es erronea:

La linea divisoria entre el éxito y el fracaso [escolares] no coincide
con la distincion entre los nativos y los no nativos, sino que se repro-
duce al interior de las poblaciones de minorias étnicas. Una mirada
mas detallada hacia aquellos grupos que tienen problemas y aque-
llos otros que logran alcanzar el promedio, a veces con éxitos espec-
taculares dentro de escasas generaciones, demuestra que muchas
imdagenes populares acerca de las raices y razones de tal divisién son
inostenibles. Sobre todo, la idea de que la asimilacién es un prerre-
quisito para avanzar exitosamente no se basa en prueba empirica al-
guna. No existe un vinculo directo entre el mantenimiento lingtiisti-

co y cultural o el grado de participacién en el grupo étnico, por un

? Cf. Kalpaka y Wilkening (1997), Roth (2002), Wulf (2002), y Carrasco Pons,
Pamies y Bertran (2009).
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lado, y el éxito o fracaso de sus respectivas inversiones intelectuales,
por otro [Fase, 1994: 156].

Ni siquiera aquellos factores no reducibles a la estratificacién so-
cial, sino que posiblemente relacionados de forma mads directa con la
“cultura de origen” del alumnado pueden ser ubicados en el contex-
to estrictamente cultural o migratorio. Méas bien se trata de conse-
cuencias de fenOmenos caracteristicamente interculturales. Asi, la et-
nificacién exégena a la que el alumnado de origen turco y marroqui
es expuesto en la escuela primaria holandesa refuerza la percepcion
de distancia cultural sobre todo entre los alumnos de origen inmi-
grante y el profesorado, ya de por si alejado de sus alumnos gracias
al persistente “caracter estamental” de la escuela publica (Jungbluth,
1994: 122).

Recurriendo a la distincién bourdieuana de formas de capital
existentes en espacios sociales heterogéneos (cf. cap. 1v.2), otro factor
de tipo “intercultural” puede analizarse en funcion de una desigual
composicion del “capital social” del que disponen las familias inmi-
grantes o provenientes de grupos minoritarios en contextos de es-
tigmatizacion social y étnica (Nauck, 2001; Carrasco Pons, Pamies y
Bertran, 2009). En este sentido, la dificultad de convertir este reduci-
do capital social en capital cultural limita la capacidad de los nifios
estigmatizados como “diferentes” de aprovechar el capital cultural
ofrecido por las instituciones escolares:

Sobre todo cuando los procesos de exclusiéon étnica dominan el
contexto accional es preciso partir del supuesto de que a los migran-
tes internacionales les resulta dificil generar y mantener un capital
social referido al contexto de acogida y efectivo en sus instituciones.
Si es que se logra generar este capital social, tardaran en desplegar su
efectividad y su utilidad para el éxito educativo de los hijos de mi-
grantes (Nauck, Diefenbach y Petri, 1998: 718).
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3. DISCIPLINARIEDAD VERSUS TRANSDISCIPLINARIEDAD: ¢ESTUDIOS
INTERCULTURALES O ANTROPOLOGIA DE LA INTERCULTURALIDAD?

Ademas de la proliferaciéon de nociones antropolégicas a partir de
los estudios étnicos y culturales, por una parte, y de su aplicacién
por medio de la pedagogia intercultural, por otra, en los tltimos
anos un tercer campo de andlisis ha surgido alrededor de los deno-
minados “estudios interculturales”.

Interculturalizacion y transdisciplinariedad

El término de “estudios interculturales” ha sido acufiado para desig-
nar un campo emergente de preocupaciones transdisciplinarias en tor-
no a los contactos y las relaciones que a nivel tanto individual como
colectivo se articulan en contextos de diversidad y heterogeneidad
cultural. Esta diversidad cultural, concebida como el producto de la
presencia de minorias étnicas o culturales o del establecimiento de
nuevas comunidades migrantes en el seno de las sociedades contem-
pordneas, es estudiada en contextos escolares y extraescolares, en si-
tuaciones de discriminacién que reflejan xenofobia y racismo en las
distintas esferas de las sociedades multiculturalizadas (Giménez,
2000a; Santamaria, 2002; Barafano et al., 2007). En dichos estudios se
refleja la confluencia de diversos factores que indican transformacio-
nes profundas en el propio quehacer académico:

¢ Los estudios étnicos pretenden superar su inicial fase de au-
toaislamiento como nichos de autoestudio por parte de miem-
bros de la misma minoria (Gilroy, 1992; Gutiérrez, 1994).

* Por su parte, bajo la influencia de la teoria critica, los estudios
culturales recuperan enfoques tedricos acerca de los conflictos
existentes en las sociedades contemporaneas, lo cual genera
una nueva dimensién intercultural (Surber, 1997).

* Dentro de las “clasicas” disciplinas de las ciencias sociales, el
estudio de la diversidad cultural y su relacién con las relaciones
entre minorias y mayorias, asf como entre migrantes y no mi-
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grantes propicia un acercamiento interdisciplinar a “lo intercul-
tural” (Malgesini y Giménez, 1997; Hart, 1999; Giménez, 2000b).

* Nuevas subdisciplinas como la pedagogia, la psicologia, la lin-
gliistica y la filosoffa interculturales tienden a desarrollar una
dindmica de investigacion transdisciplinaria que permitira
acercar los respectivos “objetos” de estudio (Nestvogel, 1996;
Nicklas, 1998).

e Por ultimo, disciplinas tradicionalmente poco afines a la tema-
tica de la diversidad cultural como la economia y las ciencias
empresariales, asi como la ciencia politica, descubren “lo inter-
cultural” al internacionalizar su ambito de estudio (Hofstede,
1984).

De esta forma, los nacientes “estudios interculturales” reflejan el
éxito alcanzado por el multiculturalismo en su estrategia de visuali-
zar y tematizar la diversidad cultural en cualquier &mbito de las so-
ciedades contempordneas (Radtke, 1996). El caracter polifénico y
multifacético de los fenémenos clasificados como multiculturales o
interculturales vuelve imposible cualquier pretension de abarcarlos
desde una perspectiva monodisciplinaria. Ello afecta antes que nada
a la “mirada antropolégica” y su definitiva pérdida del monopolio
sobre el concepto de cultura:

De repente, la gente parece coincidir con nosotros, los antropdlogos,
en que la cultura estd en todos los lados. Los inmigrantes tienen cul-
tura, las corporaciones empresariales la tienen, los jovenes la tienen,
las mujeres la tienen e incluso los hombres corrientes de mediana
edad puede que la tengan, cada uno en sus propias versiones [...]
Podriamos pensar que esta historia exitosa de lo que siempre ha sido
su concepto favorito deberia volver muy contentos a los antropélo-
gos. Y, sin embargo, hoy en dia mas bien nos inquieta, por una varie-
dad de razones. A pesar de esta racha de ganadores, y en parte preci-
samente por esta racha, el concepto de cultura parece atin maés
debatido, o debatible, que nunca [Hannerz, 1996: 30].

El nerviosismo antropolégico ante la omnipresencia académica
y discursiva de “lo cultural” y “lo intercultural” no sélo se debe a las
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convencionales vanidades disciplinarias. Los emergentes estudios
interculturales demuestran que bajo el manto de los modismos ter-
minolégicos persisten importantes diferencias conceptuales, tedricas
e incluso epistemolégicas que dificilmente auguran un nuevo campo
interdisciplinario.

La interculturalidad reificada

Asi, en los sumamente exitosos y populares estudios empresariales
de la tematica cultural e intercultural, inaugurados por el enfoque
pionero de Hofstede, persiste una nocion estatica y a menudo armo-
nizante de “cultura”, retrazable directamente al funcionalismo antro-
poldgico de mediados del siglo pasado. La identificacién de diferen-
cias culturales con “normas y valores” supuestamente caracteristicos
de las correspondientes “nacionalidades” de las que provienen los
cuadros que componen la ctipula de la empresa multinacional 1Bm
(Hofstede, 1984) genera conclusiones de preocupante simpleza. La re-
sultante clasificacion de “culturas” segtin su grado de individualismo
versus colectivismo, o de masculinidad versus feminidad es tan este-
reotipada y etnocéntrica que dificilmente contribuye al estudio de las
dindmicas intraculturales e interculturales:

Basicamente, el individualismo se refiere a aquellas tendencias de va-
lores compartidas por personas pertenecientes a una cultura que
privilegia la identidad individual por encima de la identidad gru-
pal, los derechos individuales por encima de las obligaciones de
grupo y los logros individuales por encima de los intereses del gru-
po. El colectivismo, al contrario, se refiere a aquellas tendencias de
valores compartidas por personas pertenecientes a una cultura que
privilegia la identidad grupal por encima de la identidad indivi-
dual, las obligaciones de grupo por encima de los derechos indi-
viduales y los intereses que conciernen al grupo por encima de las
aspiraciones y deseos individuales [Ting-Toomey, 1996: 239].

A pesar de esta simplificante singularizaciéon de identidad in-
dividual versus identidad de grupo, el modelo “intercultural” de
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Hofstede se sigue aplicando no sélo en las ciencias econémicas, sino
incluso en la educaciéon supuestamente intercultural (Ady, 1998).
Como consecuencia, los estereotipos nacionales se tienden a difundir
y a profundizar mediante este tipo de estudios interculturales.

Semejantes simplificaciones aporta el enfoque que analiza las
“culturas organizacionales” vigentes al interior de determinadas ins-
tituciones segun su grado de integracion, diferenciacién y fragmen-
tacion (Frost et al., 1991). Este intento de internacionalizar e intercul-
turalizar las ciencias empresariales relativiza la centralidad de las
culturas “nacionales” contrastandolas con la influencia que ejercen
diferentes “culturas industriales”, “institucionales” y “profesiona-
les” en la configuracién del conjunto de una organizacién empresa-
rial o administrativa (Kuada y Gullestrup, 1997). No obstante, la di-
mension intercultural nuevamente es el resultado de una nocién
meramente aditiva de la suma de diferentes culturas, discernibles y
clasificables como entes objetivables.

La interculturalidad personalizada

Frente a este primer tipo de teorizaciones acerca de lo intercultural,
la llamada psicologia intercultural y su fructifero y prolongado inter-
cambio con la lingtiistica y la psicopedagogia han elaborado teorias
mucho menos esquematizadas del “hecho intercultural” (Abdallah-
Pretceille, 1986). El punto de partida es similar al de los estudios em-
presariales. El encuentro entre individuos provenientes de dos cultu-
ras distintas genera un mutuo recurso a estereotipos reciprocos como
reaccion tanto al frecuente “tambaleo de identidad” (Wulf, 1996: 224)
como a “barreras lingiiisticas y culturales” (Kaushal, 1988: 81). Por
ello, el aspecto comunicativo es considerado esencial para recondu-
cir este etnocentrismo inicialmente vigorizado hacia un “encuentro
con el otro”:

La formacién intercultural debe apuntar a la eliminacién de los blo-
queos psicosomdticos que favorecen el arraigo de los estereotipos.
Que semejante tarea no es facil, lo ilustra la pertinacia de los estereo-
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tipos sobre otros paises y culturas. Su gran ventaja estriba en que re-
ducen la complejidad y confieren una seguridad que disminuye el
miedo, pero también, al mismo tiempo, impide nuevas experiencias
y ampliaciones del horizonte. Si en el centro del aprendizaje intercul-
tural se hallan el encuentro con lo extrafio y las confrontaciones con
lo otro, es necesario entonces apoyar las fuerzas que le ayudan a uno
a soportarlo. Comprender que lo extrafo no es reducible a lo conoci-
do es en este sentido una de las condiciones determinantes. El objeti-
vo no puede ser la asimilacién de lo extrafo por medio del entendi-
miento y su aniquilacién por medio del traslado a lo conocido [Wulf,
1996: 225].

La comunicacion intercultural, como un campo interdisciplinario
en el que confluyen enfoques psicoldgicos, lingiiisticos, antropol6gi-
cos y pedagogicos, se propone estudiar este tipo de experiencias de
extrafiamiento, entendimiento e identificacién (Roth, 2002). La princi-
pal aportacién antropoldgica consiste en la distincion de las perspec-
tivas emic y etic en el andlisis del acto comunicativo (Gudykunst y
Ting-Toomey, 1996), mientras que la lingtiistica y la didéctica de las
lenguas extranjeras sistematizan la nocién de la “competencia” co-
municativa y lo transfieren al ambito intercultural.’’ Més alla de los
prerrequisitos cognitivos de “conocimientos” acerca del otro, la situa-
cién intercultural requiere de “habilidades” de empatia, sociabilidad
y mediacion entre contextos heterogéneos. Este tipo de competencias
solo se adquiere mediante la interaccion:

Cuando se encuentran personas con diferentes identidades, la comu-
nicacién entre ellas hasta cierto punto es intercultural. La competen-
cia comunicativa se refiere a un conducto (verbal y no verbal) de co-
municaciéon que (para todas las partes comunicantes involucradas)
resulta mutuamente apropiado y efectivo. Una comunicacion efectiva
ocurre cuando ambos participes sienten que existe un entendimiento
mutuo y cada uno de ellos percibe algtn resultado positivo. Dado
que la comunicacién transcurre entre personas, ambas (o todas las)

10 Cf. Aarup Jensen (1995), Mecheril (2002), Neumann (2000) y Roth (2002).
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personas tienen que estar involucradas en la creacién de las reglas
acerca de aquello que se considera competente (Collier, 1995: 164).

Este planteamiento resulta utépico en muchas situaciones reales
de comunicacién, que se caracterizan por la asimetria en las relacio-
nes de poder de los participantes del acto comunicativo. Incluso en
las actividades programaticamente interculturales como los llama-
dos “encuentros entre culturas” se detecta la existencia de “una
agenda universalista dictada por el organizador del debate o, mejor
dicho, por quien propone el didlogo como formato universal para el
encuentro” (Pinxten, 1999: 101).

Los limites de este enfoque saltan a la vista cuando sus métodos
y recomendaciones practicas se traspasan de sus peculiares contextos
de origen a situaciones sociales mas conflictivas. La comunicacién in-
tercultural ha sido elaborada recurriendo a un reducido nimero de
situaciones comunicativas artificialmente “ideales”: la formacién con-
tinua de empleados en empresas multinacionales, los encuentros de
jovenes europeos de diversas nacionalidades en campamentos de ve-
rano y convivencias explicitamente “interculturales”, la ensefianza de
lenguas extranjeras sobre todo a estudiantes universitarios a lo largo
de intercambios internacionales, las negociaciones diplomaticas o co-
merciales a nivel internacional, asi como el turismo."

Incluso la llamada “formacién de mediadores interculturales”
representa una situacién privilegiada, dado el caracter externamente
inducido del “encuentro” propiciado mediante la actividad forma-
dora (Demorgon y Lipiansky, 1999). Ello se evidencia si contrasta-
mos estos prototipos a menudo artificialmente arménicos de comu-
nicacién intercultural con las pautas de “competencia”, interaccién y
comunicacién desplegadas en contextos poscoloniales fuertemente
etnificados y racializados como en el caso de la comunicacién entre
“blancos” y “negros” tanto en los Estados Unidos (Rich y Ogawa, 1976)
como en Europa (Kaushal, 1988; Dettmar, 1989). El principal proble-
ma de este enfoque reside en su tendencia a personalizar e indivi-

' Para detalles y ejemplos de este tipo de situaciones interculturales, ¢f. Dasen
(1994), Jaeger (1995), Deen (1997), Pinxten (1999) y Neumann (2000).



84 DEL MULTICULTURALISMO A LA INTERCULTURALIDAD

dualizar la dimensién comunicativa, subestimando con ello la per-
sistente influencia de ideologias grupales en el acto mismo de la
comunicacién entre dos individuos.

La interculturalidad racionalizada

Frente a estos intentos empiricos de analizar los mecanismos comu-
nicativos vigentes en procesos interculturales, la naciente “filosofia
intercultural” (De Vallescar Palanca, 2000) parte de la necesidad de
superar el legado etnocéntrico del pensamiento occidental —canoni-
zado como “la” filosofia en singular— mediante la progresiva inter-
culturalizacién de la actividad filosdfica. Son basicamente tres las
propuestas conceptuales que hasta ahora se han elaborado para in-
terculturalizar la filosofia occidental:

* en primer lugar, partiendo del andlisis contrastivo entre los
sistemas religiosos y cosmoldgicos hindu y cristiano, Panikkar
(1990) propone desarrollar una “ciencia comparativa de la filo-
sofia” andloga al modelo del “dialogo interreligioso”, en el cual
la dimensién intercultural surge del intercambio dialdgico y
armonico de lenguas, religiones y culturas.

* En segundo lugar, Fornet-Betancourt (1994, 1997) aplica las

aportaciones especificamente latinoamericanas al quehacer fi-
loséfico occidental, su dimension critica, emancipatoria y trans-
formadora, a la elaboracién de una nueva filosofia “incultura-
da” en sus diversos contextos, “polifénica” y potencialmente
utdpica (2001a).
Por ultimo, Santos (1997, 2006) critica la filosoffa politica y su
nocién occidental de derechos humanos, asi como su actitud
de “epistemicidio” frente a otras tradiciones culturales; como
contrapropuesta opta por una “hermenéutica diatépica”, un
didlogo transcultural que trasciende los “lugares comunes”
propios de cada cultura:

La hermenéutica diatdpica se basa en la idea de que los topoi de una
cultura individual son tan incompletos como la cultura en que se
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producen, no importa lo fuertes que sean. Tal incompletitud no es
visible desde adentro de la propia cultura, puesto que la aspiraciéon
a la totalidad induce a tomar la parte como el todo. El objetivo de
la hermenéutica diatépica no es, por tanto, alcanzar la completitud
—puesto que éste es un objetivo imposible de alcanzar— sino, por el
contrario, elevar lo méximo posible la conciencia de la incompletitud
reciproca, involucrandose en un dialogo con un pie en cada cultura.
Aqui reside su caracter diatépico [Santos, 1997: 10-11].

Mas allé de los distintos matices puestos por cada autor en aspec-
tos como el carécter dialégico, transformador y disidente del pensa-
miento en cuestién, el elemento comun de estas propuestas altamente
normativas reside en su programatica elaboraciéon de un nuevo tipo
de “racionalidad intercultural”, concebido como el producto de una
“transracionalizacién” de los diferentes modelos filoséficos:

En concreto la “razon intercultural” alude a una manifestacion de la
razén que es desplegada a partir de la experiencia o vivencia inter-
cultural. Mediante ésta podemos llegar al reconocimiento de que mi
tradicién es s6lo una entre tantas, con su propia manera de acceder a
la realidad y de que existen otras —diversas—, en principio, igual-
mente legitimas. Cada uno con sus propios lenguajes, herramientas
conceptuales y una visién ventajosa de la realidad [De Vallescar Pa-
lanca, 2000: 406].

A pesar del énfasis puesto por los autores citados en el caracter
transformable de las relaciones interculturales (Fornet-Betancourt
2001b), subyace una nocién estdtica, singularizada y a menudo
mentalista de cultura, que subsume lo intercultural bajo metaforas
de “encuentro” y “didlogo” entre entidades discretas, nunca hibri-
das. En los dltimos afios, dentro de la perspectiva lingtiistica y filo-
légica hacia la comunicacién intercultural se aprecia el intento de
abandonar el reduccionismo y esquematismo atin inherente en las
nociones de interculturalidad hasta aqui analizadas. Es sobre todo a
raiz del encuentro entre la didactica de las lenguas extranjeras, la
antropologia interpretativa y la persistente tradicién hermenéutica
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en la filosofia sobre todo alemana cuando se formula un primer pro-
grama tedrico-metodolégico interdisciplinario acerca de “lo inter-
cultural”.

De la hermenéutica intercultural a la antropologia

Esta “hermenéutica intercultural” (Stagl, 1993: 34) se autoconcibe co-
mo una extension y sistematizacion de la clasica hermenéutica tras-
cendental que —con evidentes resonancias kantianas— reflexiona
acerca de las condiciones que posibilitan la “comprensién” y la co-
municacién entre seres humanos (Gadamer, 1975). Dentro de este pa-
radigma, se entiende todo acto de “comprensién” como un procedi-
miento tentativo, aproximativo y necesariamente circular de “fusién
de horizontes” (Gadamer, 1975: 289). El resultado de dicha operacién
interpretativa contrastiva es la generaciéon de un “sentido” intersub-
jetivo, definido como “el significado comprensible de expresiones y
acciones, asi como de formas de vida culturales especificas de un de-
terminado grupo” (Braun, 1994: 20).

En la antropologia dedicada a “lo intercultural” (Masson, 1995)
y en la naciente “germanistica intercultural” (Schmidt, 1995), esta no-
cién hermenéutica se amplia recurriendo al concepto originariamente
fenomenolégico de “mundo de vida”. La pluralidad de “mundos de
vida”, compuestos como conjuntos autorreferenciales que dotan
de sentido a sus miembros (Schiitz, 1972), obliga a pluralizar las pau-
tas comprensivas. Las posibilidades de una comprensién intercultu-
ral, que procura “traducir” entre estos mundos de vida, dependen
no soélo de las competencias y habilidades lingiiisticas, tal y como
sugeria la comunicacién intercultural, sino asimismo del desarrollo
de “dialogos reflexivos” con el horizonte de comprension del “otro”
(Braun, 1994).

Si se establece esta reflexividad dialdgica entre sujetos provenien-
tes de diferentes “horizontes de sentido”, la comprension del otro
sentara las bases para “modificar la actitud hacia la determinacién
del sentido propio a raiz de lo ajeno” (Schmied-Kowarzik, 1993: 73),
lo cual inaugura un proceso de interculturalizacién entre lo propio y lo
ajeno. Esta es la contribucién genuinamente antropolégica, cuyo pro-
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cedimiento empirico, la etnografia, sistematiza el desafio de traducir
entre distintos mundos de vida: “La etnografia es una interpretacion
no dentro de un contexto de tradiciones, sino entre varios contextos
de tradiciones, o sea, una hermenéutica intercultural” (Stagl, 1993: 34).

Sin embargo, para no reproducir los reduccionismos conceptua-
les del enfoque de la “comunicacién intercultural” ni caer en la tenta-
cién filologica de equiparar culturas con “textos” (cf. cap. IL.1), este
tipo de hermenéutica intercultural no debe limitarse a estudiar la ge-
neracion, la traduccion, el intercambio y la “fusién” de “horizontes
de sentido”. No es posible comprender el sentido sin analizar su in-
mersién y negociacion dentro de los contextos sociales que le confie-
ren validez y legitimidad intragrupal (Geertz, 1987).

Por consiguiente, es preciso redireccionar el legado clésico de la
hermenéutica, hasta ahora confinado a la dimensién semantica y
conceptual, hacia la praxis cultural (Fornet-Betancourt, 2001a, 2002,
2004). Ello requiere una “hermenéutica pragmatica” (Braun, 1994)
que analice las condiciones y posibilidades de la validacién préctica
del sentido dentro de sus contextos sociales. Desde una perspectiva
intercultural, este enfoque hermenéutico-pragmatico permite distin-
guir entre la mera traducciéon de un sentido culturalmente especifico,
por un lado, y el analisis de la validez y de las formas de validacién
de este sentido desplegadas entre diferentes grupos en contacto, por
otro lado (Braun, 1994).1?

4. EL GIRO HACIA LA DIVERSIDAD: jUN PROBLEMA,
UN DERECHO O UN RECURSO?

Desde los afios noventa del siglo pasado y sobre todo desde el inicio
del nuevo milenio la interculturalidad se discute, percibe y proble-
matiza antes que nada en términos de “diversidad” y particularmen-
te de “diversidad cultural” (Dietz, 2007, 2009b). Aunque a menudo
se introduce en el debate pedagégico como un lema para diferentes

12 La concrecién metodoldgica de esta estrategia reflexiva-dialégica se especifi-
caen el cap. 1v.2.
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tipos de heterogeneidades, actualmente la diversidad se esta convir-
tiendo en un nuevo paradigma que permite resaltar tendencias pro-
blematicas tanto del multiculturalismo como de los estudios inter-
culturales.

Definiendo la diversidad cultural

En los debates actuales sobre multiculturalismo, politicas de identi-
dad y politicas de antidiscriminacién, en diferentes contextos educa-
tivos internacionales el término de diversidad se usa de manera bas-
tante ambigua (Brewster et al., 2002; Vertovec y Wessendorf, 2004;
Barafano et al. 2007; Hannerz, 2010). Inclusive, en ocasiones parece
que el discurso de la diversidad abarcara cualquier enfoque que re-
conozca las diferencias; por ejemplo, en el &mbito educativo Prengel
(1995) distingue entre una educacién feminista, una educacién inter-
cultural y una educacién integradora, cada una dirigida respectiva-
mente al género, la inmigracién y la discapacidad, como fuentes de
la “diferencia”. No obstante, este particular interés en la diferencia
rapidamente se encuentra con el problema de cémo incluir las otras
“fuentes de diferencia”, aquellas no relacionadas con el género, la
migracion o la discapacidad, y cémo abarcar y actuar frente a posi-
bles intersecciones, solapamientos y refuerzos mutuos entre cada
una de dichas fuentes de diferencia (Kriiger-Potratz y Lutz, 2002).

Por ello, el concepto de diferencia, que sugiere la posibilidad de
distinguir de forma nitida, incluso a menudo “binaria” entre sus ca-
racteristicas o indicadores respectivos, esta siendo sustituida gra-
dualmente por la nocién de diversidad, misma que, por el contrario,
enfatiza la multiplicidad, el traslape y el cruce entre distintas fuentes
de variabilidad humana. En este sentido, el término de diversidad
cultural se emplea y se define, cada vez con mayor frecuencia, con re-
lacién a la variabilidad social y cultural, de la misma manera en que
se recurre a “biodiversidad” para referirse a las variaciones en hébi-
tats y ecosistemas biolégicos o ecolégicos. Un intento de definir ex-
plicitamente la diversidad a través de esta 6ptica consiste en enten-
derla de forma amplia como “una situaciéon que representa una mul-
tiplicidad (en casos ideales una totalidad) de grupos dentro de un
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ambiente especifico, tal como una universidad o un lugar de trabajo.
Este término por lo regular se refiere a las diferencias entre grupos
culturales, aunque también se usa para describir las diferencias den-
tro de grupos culturales, por ejemplo la diversidad interna en la cul-
tura asidtico-americana, que abarca lo mismo a coreanos-americanos
que a japoneses-americanos. Al término de diversidad subyace la
idea de aceptar y respetar que ninguna cultura es intrinsecamente
superior a otra” (Diversity Dictionary, s. f.).

Como se ejemplifica en esta definicién, la “diversidad” tiende a
equipararse con la “diversidad cultural”, en el sentido de una cre-
ciente diversidad de mundos vivenciales, estilos de vida e identida-
des que ya no se pueden separar en un mundo “globalizado”, sino
que acaban mezclandose e hibriddndose unos a otros (Van Londen y
De Ruijter, 2003). Por otra parte, el discurso sobre la diversidad tien-
de a incluir no sélo una dimensién descriptiva —cémo se estructu-
ran las culturas, grupos y sociedades de manera diversa y cémo ma-
nejan la heterogeneidad—, sino también suele abarcar una dimensién
prescriptiva —cémo las culturas, los grupos y las sociedades debe-
rian interactuar hacia su interior y con las demas—.

Este sesgo normativo se hace més visible en el continuo proceso
de reconocer legalmente la valia y la contribucién internacional de la
diversidad cultural, empezando por una redefinicién y ampliacion
de la nocién de “herencia cultural”, que hoy en dia incluye bienes y
elementos no materiales, intangibles. Particularmente, la UNEsco ha
evolucionado de una definicion de cultura esencialista, estatica y eli-
tista a una mucho mds inclusiva, que redefine la herencia cultural en
términos de cambios, mezclas y diversidades de culturas y pueblos
(unEsco, 2003). De modo que, en su “Declaracién Universal sobre
Diversidad Cultural”, aprobada en Paris en 2001 como una reacciéon
especifica en contra de la expansién del predominio mediatico y cul-
tural de los Estados Unidos, la diversidad cultural se ha definido
como una “herencia comtn de la humanidad”, segtin la cual “la cul-
tura toma diversas formas a través del tiempo y el espacio. Esta di-
versidad estd personificada por la singularidad y pluralidad de las
identidades de grupos y sociedades que conforman la humanidad.
Como una fuente de intercambio, innovacion y creatividad, la diver-
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sidad cultural es tan necesaria como la biodiversidad para la natura-
leza” (UNEsco, 2002: 4).

Algunos autores, reflejando esta postura normativa especial-
mente en el campo educativo, han transformado la diversidad de
una categoria analitica a un “imperativo” que obliga a los actores po-
liticos y educativos a reaccionar a “la creciente heterogeneidad étnica
que sucede en los estados contemporaneos” (Johnson, 2003: 18). Por
lo tanto, el reconocimiento de la diversidad se ha convertido en un
postulado politico, en una exigencia articulada por organizaciones
minoritarias y movimientos que luchan por entrar al dominio ptbli-
co de las sociedades occidentales, supuestamente homogéneas. Tal
como ilustran Koopmans et al. (2005), Sicakkan (2005) y Gil Araujo
(2010) en sus respectivos estudios comparativos, los diferentes con-
textos de los Estados-nacion europeos han desencadenado diversas
formas de acciones y exigencias colectivas, llevando a cabo proce-
dimientos a través de los cuales las minorias étnicas, culturales, na-
cionales, religiosas o sexuales han entrado a la esfera publica. En
consecuencia, el reconocimiento de la diversidad en esta esfera ha
desafiado las nociones convencionales de ciudadania, propiciando
ademds nuevas formas de participacion politica por parte de estos
actores emergentes, que terminardn estableciendo diferentes “tipos
de pertenencia permitidos en la esfera politica” (Sicakkan, 2005: 7).

Mientras esta redefinicién de los dominios politicos y educativos,
entre los nuevos actores minoritarios, sigue siendo un fenémeno bas-
tante nuevo en Europa (Council of Europe, 2006), particularmente los
Estados Unidos y Canadd muestran una ya larga tradicion de “ges-
tion de la diversidad” como reaccién oficial a las exigencias de las
minorias. Asi, por ejemplo, desde 1978 los diferentes niveles de fallos
de tribunales establecieron esquemas de “accion afirmativa” y “opor-
tunidades de empleo equitativas” en instituciones publicas, organi-
zaciones y empresas, lo que obligd, tanto a los actores privados como
publicos, a introducir mecanismos de “diversidad” en sus contextos
organizacionales particulares.”® En consecuencia, todo el discurso so-

3 Prueba de ello es la evaluacion critica que Wood (2003) aporta sobre el deba-
te estadunidense respecto a la diversidad.
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bre diversidad, reconocimiento a la diversidad y gestion de la diver-
sidad se estd convirtiendo en una ideologia que promueve politica y
aun legalmente la percepcion de ciertos rasgos y caracteristicas como
género, etnicidad, cultura y orientacién sexual, en detrimento de
otros como, por ejemplo, la clase social. Inclusive, casi como princi-
pio constitucional ratificado por la Suprema Corte de los Estados
Unidos, la diversidad cultural se ha convertido en un “derecho” que
sustituye y fusiona, a la vez, nociones previas de esencialismo racial
(Wood, 2003).

Hacia politicas de “antidiscriminacion”
y de “gestion de la diversidad”

A pesar de estas criticas y advertencias, los emblemas culturales y
colectivos de los individuos y de sus identidades, basados en crite-
rios de género, “raza”, etnicidad, cultura, religién u orientacién se-
xual, son los que finalmente se usan para obtener un “éxito” relativo
del multiculturalismo en diferentes paises anglosajones. Estos crite-
rios pueden ser percibidos, medidos y tomados como objetivos a al-
canzar, delimitando discretamente las pertenencias de grupo, el ac-
ceso a y la exclusiéon de ciertos bienes y servicios publicos. Por
consiguiente, el reconocimiento institucional y legal del multicultu-
ralismo se ha conseguido a través de su marco legal concomitante de
antidiscriminacion y particularmente —en el caso estadunidense— a
través de leyes estatales y federales muy polémicas, pero todavia in-
fluyentes, como las Leyes de Accién Afirmativa y la Ley de Igualdad
de Oportunidades en el Empleo (Wood, 2003).

La necesidad de identificarse con una serie de categorias ofi-
cialmente reconocidas ha promovido de manera indirecta, pero a
menudo intencionada, un discurso esencialista de la identidad que
homogeniza a los miembros de un grupo, contradiciendo asi las pre-
sunciones bésicas de la diversidad. Para evitar este sesgo “grupista”
que caracteriza al multiculturalismo anglosajon (Vertovec y Wessen-
dorf, 2004: 22), el marco legal en el contexto europeo combina la tra-
diciéon multicultural de reconocimiento de ciertos rasgos, como mar-
cas de identidad de grupos no privilegiados, con un fuerte énfasis en
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las capas, niveles y estrategias de identidad heterogéneas y mdltiples
que caracterizan al individuo.

Por consiguiente, y en reacciéon a prolongadas presiones, recla-
mos y luchas legales por parte de organizaciones minoritarias y de
sus coaliciones y alianzas supranacionales —tales como la Red
Europea Contra el Racismo (ENAR) y la Red de Informacién Europea
sobre Racismo y Xenofobia (RAXEN)—, la legislaciéon de antidiscrimi-
nacion introducida recientemente por la Unién Europea —particu-
larmente la llamada “Directiva de Raza” (EC Directive 2000/43) y la
“Directiva de Empleo” (EC Directive 2000/78)— difiere del prototi-
po estadunidense en el sentido de que se enuncian y consideran de
manera explicita multiples formas de identificacién o discrimina-
cién. En general, en su articulo 13 el Tratado de Amsterdam se cen-
tra en la discriminacién en los dmbitos del género, la etnicidad, la
“raza”, la religion, la orientacion sexual, la edad y la discapacidad.
Para poder implementar este articulo, las directivas mencionadas
destacaron diferentes esferas. Por un lado, la “Directiva de Raza” se
centrd tnicamente en la etnicidad y la “raza” como posibles fuentes
de discriminacion, pero lo hizo extendiendo su rango a todos los
contextos publicos y privados en los que la discriminacién de una
minoria puede suceder; por otro lado, la “Directiva de Empleo”, que
solo se aplico a contextos relacionados con lo laboral, extendi6 su de-
finicién de discriminacién mucho mas alla de la raza y la etnicidad,
incluyendo la edad, la discapacidad y la religion como fuentes de
discriminacién o como dmbitos de medidas antidiscriminatorias.
Ambas directivas se encontraron respaldadas por un programa de
accién para combatir la discriminacion y por una campana politica
para obligar, en consecuencia, a los Estados miembros a adoptar las
provisiones legales y a crear agencias independientes de antidiscri-
minacién (Niessen, 2001; Bcr1, 2002; ENAR, 2002).

Estudios como el de PLS Ramboll Management (2002) demues-
tran que el grado de implementacién legal difiere de manera sustan-
cial de un Estado miembro a otro. Aquellos Estados-nacién que han
estado adaptandose directamente a las exigencias del multiculturalis-
mo y de las minorias, como el Reino Unido, Irlanda, los Paises Bajos
y Bélgica, ya han incluido los contenidos y procedimientos de las di-
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rectivas de la Unién Europea en sus leyes y politicas nacionales;
mientras que Francia y los paises mediterraneos de la Unién Europea,
caracterizados por una fuerte influencia francesa, todavia se resisten
a la introduccion de “indicadores de diversidad” como prerrequisitos
de politicas y programas activos de antidiscriminacién. No obstante,
parece que a largo plazo la mayoria de los paises europeos acabaran
adoptando cierta cantidad de medidas “sensibles a la diversidad”,
que obligaran a las administraciones publicas, pero también a las or-
ganizaciones sociales y civiles y a las empresas privadas, a prevenir
la discriminacién contra usuarios, clientes, beneficiarios o empleados
minoritarios (Stuber, 2004; European Commission, 2005).

La diversidad cultural como un recurso

La llamada “gestion de la diversidad” es la respuesta institucional
que diferentes administraciones, organizaciones y empresas estan
adoptando actualmente para “preparar” a sus actores institucionales
para las nuevas exigencias y requerimientos legales. Originalmente,
“la gestion de la diversidad”, que se acuiié como tal en la esfera de la
administracién y gestion de empresas, se concibié como parte de un
giro desde las politicas monotematicas de antidiscriminacién, sélo
enfocadas por ejemplo a la discriminacion de género, hacia enfoques
mas amplios que permitieran desarrollar medidas de promocién
destinadas para distintos tipos de minorias o grupos discriminados
—todo ello con el objetivo de prevenir el riesgo empresarial de tener
que enfrentar demandas y juicios colectivos que podian resultar muy
costosos—. De este concepto original, bastante defensivo, la gestion
de la diversidad ha evolucionado de manera positiva hacia un reco-
nocimiento de la diversidad interna como un activo, como un recur-
so que las administraciones y empresas deberian explotar de manera
consciente para incrementar la motivacion de sus “recursos huma-
nos”, la productividad y la identificacién corporativa, asi como para
expandirse hacia nuevos segmentos y nichos de mercado y, en gene-
ral, para desarrollar soluciones administrativas o empresariales mas
complejas y heterogéneas para un ambiente econémico, social y poli-
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tico de tipo posfordista, terciario y altamente diferenciado (Kohnen,
2003; Stuber, 2004).

A partir de esta reinterpretacion positiva del término, la gestién
de la diversidad comprende todas esas medidas que tienen como ob-
jetivo reconocer las diferencias dentro de estas mismas organizacio-
nes para valorarlas positivamente como contribuciones a los recur-
sos de las organizaciones. Las “recetas” actuales de gestién de la
diversidad, reflejando el cambio arriba mencionado hacia las identi-
dades multiples y no esencializadas, incluyen no sélo indicadores
“visibles” de la identidad de un individuo —supuestamente raza,
etnicidad, religioén, género o discapacidad—, sino también fuentes
no tan perceptibles de diversidad tales como estilos de vida, orienta-
ciones de valores, rasgos autobiograficos y personales o perspectivas
profesionales. Todas ellas deben ser promovidas en términos de
crear no igualdad, sino un “ambiente inclusivo”. Por consiguiente, la
gestion de la diversidad no se centra en fuentes especificas de diver-
sidad, sino de manera general en una serie completa de “diversidad
de diversidades” (Wallman, 2003). A partir de una revisién en las
practicas de empleo —capacitacion, tutela, medidas de sensibiliza-
ciéon y desarrollo de habilidades— (Loden, 1995; Vedder, 2002), la
meta subyacente consiste en “crear un lugar de trabajo que verdade-
ramente valore la diversidad, lo que significa reconocer y apreciar
las diferencias individuales y acomodar las expectativas y necesida-
des que difieren” (Kohnen, 2003: 4).

Diversidad e interseccionalidad

La “diversidad de diversidades” culturales, lingiiisticas, religiosas,
étnicas, nacionales, de género, generacién, edad, orientacion sexual,
etc., se puede y debe insertar dentro de un proyecto educativo insti-
tucional de tal forma que todas estas diferentes fuentes y trayectorias
cognoscitivas, lingiiisticas y culturales de diversidad generen nue-
vos espacios académicos “interseccionales” (Leiprecht y Lutz, 2005)
y genuinamente diversos. Estos espacios son interseccionales en la
medida en que no subsumen saberes etnoculturales y etnocientificos
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bajo la tradicién monoldgica de la escuela o universidad occidental,
sino que institucionalizan en su propio seno la diversidad.

Por consiguiente, la diversidad se debe concebir no como una
suma mecénica de diferencias, sino como un enfoque multidimen-
sional y multiperspectivista que estudia las “lineas de diferenciacién”
(Kriiger-Potratz, 2005), por ejemplo de identidades, emblemas iden-
titarios y précticas discriminatorias. No sera 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 interseccionali-
dad, que originalmente proviene de los debates feministas y multi-
culturalistas 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 consolidacion de actitudes y activida-
des discriminatorias, que a menudo se refuerzan mutuamente, y en
el impacto que estas multiples fuentes de discriminacién tienen en los
procesos de formacion y de transformacion de la identidad de un
determinado individuo (Agnew, 2003).

Asi, la interseccionalidad se puede ver desde la perspectiva de la
formacién de identidad y desde la percepcion de la discriminacion.
Combinar ambos puntos de vista implica elucidar el aspecto situa-
cional 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 deter-
minada fuente de identidad dada —como por ejemplo el fenotipo o
algtin simbolo religioso— pueda tener respecto a sus estigmatizadas
o no estigmatizadas connotaciones, que se analizan discerniendo y
reconstruyendo intersecciones entre distintas dimensiones de identi-
dad. Estas dimensiones identitarias suelen tener connotaciones mul-
tiples, mas negativas o mds positivas, mas visibilizadas o mas sutiles
(Frideres, 2003).

Complementariamente a estas distinciones, es imprescindible
tener en cuenta las asimetrias y diferencias de poder inherentes a
cada una de las a menudo dicotémicas dimensiones de identidad.
Las “lineas de diferenciacién” sistematicamente sustancializan las
identidades respecto a las alteridades homénimas (Gingrich, 2004),
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yuxtaponiendo dimensiones de identidad bipolares y asimétricas:
dominantes vs. dominadas, “masculinas” vs. “femeninas”, “blancas”
vs. “negras”, “mestizas” o “criollas” vs. “indigenas”, “cristianas” vs.
“musulmanas”, etc. Esta bipolaridad tiende a visualizarse en el dis-
curso publico, de manera que el polo dominante se percibe como el
tipo “normal” o “normalizado” por default, mientras que el polo do-
minado se ve como el “anormal”, “desviado” o “excepcional” (Krii-
ger-Potratz y Lutz, 2002; Leiprecht y Lutz, 2003, 2005). Como resultado
surge una imagen de normalidad socialmente construida y comuni-
cada como homogénea, que se transmite discursivamente sobreenfa-
tizando o sobrevisualizando lo “heterogéneo” como “problematico”
y como “impuro” (Mecheril, 2003).

En contraste con esta teoria emic, implicita o vivencial acerca de
la normalidad y la anormalidad en el discurso de identidad, la tarea
del analisis educativo consiste en deconstruir y reconstruir las multi-
ples pertenencias y afiliaciones, las “pertenencias hibridas” (Mecheril,
2003) en contra de una asuncion prevaleciente que esencializa y fija
las identidades. De acuerdo con esto, la perspectiva de diversidad en
la educacién nos urge partir del reconocimiento de la heterogenei-
dad como una normalidad (Leiprecht y Lutz, 2003) y visualizar las
identidades invisibilizadas, intersticiales e interseccionales, que exis-
ten y cohabitan en un aula “normal”.



ITII. POR UNA ANTROPOLOGIA
DE LA INTERCULTURALIDAD

ANTES de contrastar estas diferentes propuestas supuestamente trans-
disciplinarias o por lo menos pluridisciplinarias de abarcar “lo inter-
cultural” con mi propia conceptualizacion tedrica (cf. cap. 111) y su
aplicacion metodoldgica (cf. cap. 1v), es preciso insistir en la necesi-
dad de mantener una perspectiva antropoldgica, que seguira giran-
do en torno al concepto de cultura y a su vigencia dentro de los estu-
dios interculturales.

No obstante, a diferencia de anteriores debates interdisciplina-
rios, en los cuales la antropologia insistia en extender el concepto de
cultura y “culturalizar” con ello los discursos disciplinarios vecinos,
hoy su tarea en el contexto de los estudios interculturales consiste en
“vigilar” los usos terminoldgicos y sus consecuencias tanto tedricas
como metodolégicas. El relativismo cultural, magistralmente defen-
dido por Geertz (1984) como un recurso heuristico y metédico indis-
pensable para el estudio de la diversidad cultural, paulatinamente
adquiere matices de un recurso ideolégico empleado para “camu-
flar” todo tipo de desigualdades bajo el “manto” de la cultura. Es
aqui donde la tarea antropolégica arranca: insistiendo en la necesi-
dad de definir y delimitar “su” concepto de cultura, pero, a la vez,
criticando los usos que a este concepto se le confiere sobre todo en el
campo de la “interculturalidad”, la antropologia deberd “transmitir,
promover, facilitar la comprension critica de la cultura, de las cultu-
ras” (Garcia Castafio y Granados Martinez, 1999: 78). Una antropolo-
gia de la interculturalidad debe por ello renunciar a ambas tentacio-
nes —tanto a la tentacion de recluirse en la nostélgica invocacién de
su monopolio perdido en torno a la teorizacién sobre la cultura como
a la tentaciéon de diluir su perfil propio en el creciente concierto
transdisciplinario de estudios a menudo abiertamente culturalistas y
esencializantes de la diversidad cultural—:

97
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Creo que la credibilidad ptblica de los antropdlogos se veria merma-
da si ahora rechazaramos el concepto de cultura, pero aqui no sélo
me preocupa la respetabilidad intelectual en un mundo frio y com-
petitivo (aunque esto no carezca por completo de relevancia). Més
bien, sostengo que podemos mantener la utilidad del concepto [de
cultura] siempre y cuando utilicemos toda autoridad intelectual a
nuestra disposicién para ejercer de guardianes y alertadores, sefia-
lando entre nosotros los argumentos débiles y las suposiciones in-
fundadas y pronuncidndonos contra falsas apropiaciones y abusos
por parte de otros [Hannerz, 1996: 43].

La precedente comparacion y discusién de los diferentes enfo-
ques disciplinarios, interdisciplinarios e incluso transdisciplinarios
que estudian los fenémenos y discursos interculturales ilustra que
un acercamiento distintivamente antropolégico a tales fenémenos
tendra que partir de su clasico concepto de cultura. Sin embargo,
sostengo que una excesiva fijacién en este concepto limita la posible
aportacién antropolégica al debate. La interculturalidad y su susten-
to ideoldgico, el multiculturalismo, requieren de un andlisis de los
discursos y las “politicas de identidad” que interculturalizan, a la
vez que intraculturalizan, las practicas de los miembros de cada uno
de los grupos que componen la sociedad contemporanea.!

1. CULTURA Y ETNICIDAD: LOS EJES CONCEPTUALES

El punto de partida de esta revision conceptual lo forma la teoriza-
cién antropolégica en torno no a la nocién de cultura como tal, sino a
la interrelacién existente entre la cultura y sus expresiones identita-
rias especificas, sobre todo la etnicidad.

! El presente capitulo retoma y profundiza el marco teérico elaborado para el
estudio empirico de las relaciones entre cultura, etnicidad e interculturalidad para
el caso del surgimiento de movimientos étnicos en México (cf. Dietz, 1999a, 1999b,
2005), asi como en el caso de movimientos interculturales en Espafa (cf. Dietz,
2000b, 2004).
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De la cultura a la etnicidad

El analisis de la evolucién del multiculturalismo desde sus origenes
como un conjunto de movimientos sociales hasta su institucionaliza-
cién como una politica de “reconocimiento a la diferencia” y de “ac-
cién afirmativa” ha demostrado cémo el concepto o por lo menos la
“imagen” de lo cultural y lo identitario se han ido convirtiendo en
armas del debate intelectual y politico. La constatada “culturaliza-
cién” de los discursos ptblicos, asi como la problematizacién pedagé-
gica de la diversidad cultural, desafia la identidad disciplinaria de la
antropologia (Hannerz, 1996, 2010).

La discusion tedrica acerca de la interculturalidad de los “pro-
blemas” que ésta desencadena en la practica educativa a menudo ha
girado en torno al cardcter esencializante y cuasi-ontolégico del mis-
mo concepto de “cultura”: las distintas culturas humanas cuyas inte-
rrelaciones se pretenden estudiar o en las que se pretende intervenir
pedagodgicamente, jexisten como entidades o6nticas, inmutables en
su esencia, o son constructos humanos, histéricos y por lo tanto suje-
tos a procesos de cambio?

La evolucién de los usos terminolégicos predominantes en la an-
tropologia del siglo xx refleja una paulatina problematizaciéon y un
consecuente abandono no sélo de la nocién estatica y esencialista de
cultura. Asimismo se supera el afan decimonénico de identificar, cla-
sificar y comparar elementos discernibles dentro de una supuesta
entidad cultural. Como resultado de dicha evolucién terminoldgica
y conceptual, cuyos detalles biobibliograficos no pueden ser especifi-
cados aqui,* desde la antropologia contemporanea mayoritariamente
se opta por una concepcién antisustancialista de la cultura. La cultu-
ra, de forma explicita o implicita, se concibe como un mecanismo pu-
ramente formal, carente de esencia: “Como queda dicho, con fre-
cuencia se ha dado por supuesto que la cultura es una entidad
homogénea. Frente a esta manera de enfocar el problema se puede
establecer como principio fundamental que su unidad no es sustanti-

2 Para estos detalles, cf. las revisiones bibliograficas y evaluaciones elaboradas
por Keesing (1974), Lee (1988), Kahn (1995), Bshme (1996), Kearney (1996), Baumann
(1999), Reckwitz (2000), Kuper (2001), Barafiano et al. (2007) y Hannerz (2010).
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va, sino formal. Es una organizacién de la diversidad de los compor-
tamientos individuales” (Garcia Garcia, 1996: 2).

Si la cultura organiza la diversidad humana bajo distintas for-
mas, la tarea especificamente antropoldgica, invocada por Hannerz
(1996), consiste en deconstruir todo aquel discurso esencialista que
pretende presentarnos dicha diversidad de formas culturales como
una diferencia de contenidos culturales. A diferencia de sus antece-
sores esencializantes, el criterio organizacional de la definicion de
cultura permite percibir la diversidad y heterogeneidad intracultu-
ral como una consecuencia légica y necesaria de su funcionamiento
formal:

Cada miembro tiene una versién personal de como funcionan las co-
sas en un determinado grupo y, de este modo, de su cultura. Lo que
se presenta ante nosotros como la cultura de ese grupo no es otra
cosa que una organizacién de la diversidad, de la heterogeneidad in-
tragrupal inherente a toda sociedad humana. La idea de una “diver-
sidad organizada” remite a la existencia en un grupo de tantas ver-
siones sobre el mundo y la vida como individuos la compongan,
versiones diferentes pero equivalentes o “covalidables”, de manera
que las diferencias no inhiben la identificacién y el reconocimiento
entre los miembros como poseedores de esquemas mutuamente inte-
ligibles [Garcia Castafio y Granados Martinez, 1999: 70].

El principal destinatario de esta critica es el discurso multicultu-
ralista académico, pedagogico o politico que, sea por razones de es-
trategia o por mera ingenuidad, tiende a celebrar —y con ello a petri-
ficar— las diferencias culturales como hechos primordiales. Si en el
multiculturalismo predomina una “construccién de la diferencia me-
diante la distancia” (Garcia Castafio y Granados Martinez, 1999: 64),
se tiende a silenciar y menospreciar el caracter negociado de las dife-
rencias intraculturales. La organizacién interna de la diversidad exi-
ge a los miembros de un determinado grupo negociar permanente-
mente los significados culturalmente validados por dicho grupo
(Wimmer, 1998; Garcia Canclini, 2004). Por consiguiente, el resultado
del proceso de negociacién se presenta a sus miembros bajo la forma
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de “comportamientos predictibles” (Garcia Garcia, 1996: 4), de pra-
xis cultural negociada de forma interindividual y validada como “es-
quemas” que funcionan como “redes de sentido” al interior del gru-
po (Wimmer, 1998: 3).

Paradéjicamente, estas redes restringen, a la vez que extienden
las pautas del comportamiento individual. Como resultado del pro-
ceso grupal de negociacién de sentidos y significados, los esquemas
internalizados por los miembros del grupo en cuestion siempre refle-
jaran su caracter de “compromiso cultural”:

Los variados esquemas de habitos generan clasificaciones y cosmo-
visiones diferentes en funcién de las distintas posiciones sociales.
Sin embargo, los individuos también estan interrelacionados en una
arena de relaciones sociales y de comunicacién. En esta arena, elabo-
ran elementos que todos los actores implicados pueden reconocer
como coherentes con sus intereses a largo plazo. El resultado de este
proceso de negociacién es lo que denomino un compromiso cultural
[Wimmer, 1998: 4].

Por otra parte, la restriccién colectivamente sancionada del com-
portamiento individual es contrarrestada por la ventaja que ofrece la
adquisicion de una particular “competencia cultural”. Este “conjun-
to de recursos de conocimiento y conducta” (Garcia Garcia, 1996: 6)
facilita y encauza la pronosticabilidad de los propios comportamien-
tos segtin las diferencias intraculturales negociadas.

Las culturas no se definen ni distinguen por diferencias de conte-
nido, sino tinicamente por sus respectivas formas de “organizacién
de las diferencias internas” (Garcia Garcia, 1991: 115). Por ello, al es-
tudiar fenémenos de interculturalidad es indispensable analizar la re-
lacién que en estas situaciones se establece entre las diferencias in-
traculturales, existentes al interior de un grupo, y las diferencias
interculturales, las que separan e identifican un grupo de otro. Y es
precisamente aqui donde se evidencian los limites de un enfoque for-
malista. Aunque los autores citados reconocen la heterogeneidad
constitutiva de toda cultura, no se explicita la diferencia estructural
que ha de existir entre el &mbito intercultural y el intracultural. Si las
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culturas son formas de organizar diferencias internas, ;cémo se deli-
mitan en situaciones de contacto e interaccién intercultural estas dife-
rencias internas frente a las diferencias que permiten a los actores in-
volucrados seguir distinguiendo una cultura de otra?

Para esclarecer esta relacion entre lo intracultural y lo intercul-
tural, me parece indispensable superar la dicotomia entre esencialis-
mo y formalismo, para lo cual quisiera ofrecer dos “pistas” concep-
tuales:

¢ La primera “pista” consiste en ampliar el debate acerca del ca-
racter de la cultura y del hecho intercultural por la dimensién
identitaria: ;jqué relacion se establece entre la cultura de un de-
terminado grupo humano y su identidad grupal, sobre todo
étnica?

* Y la segunda “pista” exige distinguir entre diferentes niveles
discursivos al analizar el fenémeno de lo intercultural: el dis-
curso propio de los actores —a nivel emic— y el metadiscurso
académico sobre dichos actores —a nivel etic—.

Aunque los conceptos de cultura y etnicidad suelen conformar
el nicleo de la identidad de la antropologia como disciplina acadé-
mica, en este ambito central de la antropologia persisten desafios
tedricos atin no resueltos, como constatan varios autores:

¢ la mencionada, pero no superada polarizacién simplificante
entre corrientes “primordialistas” y “constructivistas”, “objeti-
vistas” y “subjetivistas” (Eriksen, 1993; Orywal y Hackstein,
1993);
el atrincheramiento —a menudo carente de investigaciones
empiricas— entre posiciones “etnicistas” versus “clasistas” en
la valoracién de la relacién existente entre etnicidad y clase so-
cial (Pérez Ruiz, 1991; Pratt, 2003);
la frecuente circunscripcién localista del estudio de fendmenos
de etnicidad, que no consideran su estrecha vinculacién con
las relaciones de poder que a niveles superiores repercuten en
dichos fenémenos, sobre todo a partir del Estado-nacién (Erik-
sen, 1993; Baumann, 1999);
la exclusion que los estudios empiricos de tipo tinicamente
sincrénico padecen de la “historicidad” de las identidades y
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de la influencia del pasado en las configuraciones presentes de
la etnicidad (Pérez Ruiz, 1991);

¢ asi como la persistente confusién entre “lo étnico” y “lo cultu-
ral”, debida a una deficiente delimitacién de ambos conceptos
(Pujadas, 1993; Antweiler, 1994; Pefia, 1995), misma que des-
emboca en la mencionada imposibilidad estructural de distin-
guir entre fenémenos intraculturales y fendmenos intercultura-
les en el estudio de procesos de contacto e hibridacién cultural
(Garcia Canclini, 2004).

Antes de tratar cada uno de estos complejos tedricos recurrentes
en las distintas corrientes antropolégicas, definiré provisionalmente
la etnicidad como aquella forma de organizaciéon de grupos sociales
cuyos mecanismos de delimitacién frente a otros grupos con los que
se mantiene algdn tipo de interaccién, son definidos por sus miem-
bros a partir de rasgos considerados distintivos de las culturas que
interactian y que se suelen presentar con un lenguaje biologizante,
por ejemplo recurriendo a terminologia de parentesco y ascendencia.
Esta definicion® renuncia deliberadamente a distinguir entre “rasgos
culturales” y “rasgos fenotipicos”, bioldgicos, tal como lo hace Rex
(1990), puesto que, por un lado, el mecanismo de delimitacién s6lo
acude a rasgos fisicos si éstos son percibidos como culturalmente dis-
tintivos y, por otro lado, los rasgos culturales seleccionados con fines
de delimitacién no se suelen presentar como invenciones culturales
del grupo, sino como diferencias “primordiales”, o sea bioldgicas.

Por consiguiente, como recalcan Eriksen (1993) y Vermeulen y
Govers (1997), la etnicidad combina un aspecto organizativo —la
formacion de grupos sociales y su mutua interaccién— con otro as-
pecto semantico-simbolico —la creacién de identidad y pertenencia
mediante una “conciencia étnica” distintiva (Vermeulen y Govers
1997)—. Mientras que el primer aspecto se expresa de forma colec-

3 La definicién propuesta integra elementos de los usos terminolégicos de
Barth (1976), Elwert (1989), Pérez Ruiz (1991), Eriksen (1993), Orywal y Hackstein
(1993) y Baumann (1999); para analisis detallados de la evolucién del concepto de
etnicidad y sus connotaciones dentro de los diferentes enfoques tedricos, cf. Heinz
(1993), Barth (1994), Poutignat y Streiff-Fenart (1995), Brubaker (2004) y Kauf-
mann (2004).
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tiva, generando una conciencia de un “nosotros” incluyente frente a
un “ellos” excluyente, el segundo aspecto se articula a nivel indivi-
dual. A dicho nivel se expresa como un sentimiento de pertenencia a
este “nosotros”, que, a su vez, genera actitudes “etnocéntricas” que
juzgan el mundo extragrupal bajo criterios tinicamente intragrupales
(Antweiler, 1994). Este nivel individual es importante para analizar
la confluencia —en un mismo actor social— de distintos niveles de
etnicidad, que a menudo estan integrados en “jerarquias segmenta-
rias” (Wimmer, 1995).

La superacion del primordialismo étnico

El “giro copernicano” protagonizado por Barth (1976) con su intro-
duccion del concepto de la “frontera étnica” y su insistencia en la
necesidad de distinguir entre cultura y grupo étnico estaba dirigido
contra aquel primordialismo étnico-cultural que identificaba un de-
terminado grupo social con un conglomerado aditivo de rasgos cul-
turales compartidos y con una identidad igualmente compartida.
Mas alla de sus limitaciones tedricas, el error bdsico de esta equipara-
cién de cultura y grupo étnico consiste en haber confundido constan-
temente los niveles emic y etic de andlisis, la identificacién con un
determinado grupo con el mero uso cotidiano de un elemento proce-
dente originalmente de una determinada cultura.

La fundamentacion tedrica de esta confusion de niveles la ofre-
ce el concepto de “adhesién primordial” elaborado por Geertz para
justificar la identificacion supuestamente “natural” entre cultura y
etnicidad:

Entiendo por adhesiéon primordial una adhesién que deriva de los
hechos —o, los supuestos hechos, para ser mas preciso, ya que la cul-
tura esta inevitablemente presente en estos asuntos— dados por la
existencia social: basicamente la contigtiidad inmediata y la relacion
de parentesco, pero aparte también lo que nos viene dado por haber
nacido dentro de una determinada comunidad religiosa, que habla
una determinada lengua y que sigue determinadas practicas socia-
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les. Se supone que estas contigiiidades de sangre, habla, costumbre,
etc., tienen ya de por si un caracter coercitivo inefable y a veces om-
nipotente [Geertz, 1963: 109].

Este caracter “dado” de la esencia cultural, sin embargo, no ex-
plica por qué las identidades grupales persisten a pesar de profun-
dos cambios intraculturales (Barth, 1976). No es el contenido cultural,
entonces, sino la persistencia y recreacién de delimitaciones inter-
grupales la que genera dicha continuidad. Por ello, Barth propone
superar el estudio de los elementos culturales por el estudio de los
usos de “categorias de adscripcién e identificaciéon” por los miem-
bros de los grupos que interactiian (Barth, 1976). De esta forma, la
autoadscripcion y la adscripcién externa organizan comportamiento
generando grupos sociales y creando pautas de interaccion entre es-
tos grupos: “En la medida en que los actores utilizan las identidades
étnicas para categorizarse a si mismos y a los otros, con fines de in-
teraccion, forman grupos étnicos en este sentido de organizacién”
(Barth, 1976: 15).

La identidad de un determinado grupo sélo surge en situaciones
de contacto e interaccioén con otros grupos, nunca como una caracte-
ristica propia del grupo. Por ello, la identidad que surge de dicha in-
teraccion carece de “objetividad” o de sustancia inmutable:

Aunque las categorias étnicas presuponen diferencias culturales, es
preciso reconocer que no podemos suponer una simple relaciéon de
paridad entre unidades étnicas y las similitudes y diferencias cultu-
rales. Los rasgos que son tomados en cuenta no son la suma de dife-
rencias “objetivas”, sino solamente aquellas que los actores mismos
consideran significativas [Barth, 1976: 15].

Este caracter “formalista” del fenémeno étnico es rechazado por
la corriente primordialista. Se le reprocha a Barth sobre todo que con
una definiciéon puramente formal de lo étnico omite la vinculacion
existente entre parentesco y etnicidad, con lo cual todo tipo de aso-
ciacién que dispone de una identidad propia se convertiria en un
grupo étnico (Ganzer, 1990). Berghe admite la posibilidad de “mani-
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pular” situacionalmente ciertos aspectos de la etnicidad, pero éstos
no pueden ser “creados ex nihilo” (Berghe, 1981: 27), puesto que los
sentimientos de identificacion étnica tienen su origen evolutivo en la
descendencia. El parentesco genera etnicidad: “Mi argumento prin-
cipal es muy simple: los sentimientos étnicos y raciales son una ex-
tension de los sentimientos de parentesco” (Berghe, 1981: 18).

Para fundamentar este supuesto, el primordialismo tiene que re-
currir a hipodtesis sociobioldgicas que equiparan comportamientos
animales y humanos:

El etnocentrismo y el racismo son, por consiguiente, formas exten-
sas de nepotismo —la inclinacién a favorecer a parientes en detri-
mento de no parientes—. Tanto en nuestra especie como en muchas
otras, existe una predisposicién conductual generalizada que con-
siste en reaccionar de manera favorable a otros organismos siempre
y cuando estos organismos estén bioldgicamente relacionados con el
actor. Cuanto mds cercana es esta relacién, mas fuerte serd el com-
portamiento de preferencia [Berghe, 1981: 18-19].

La falacia inherente en este intento explicativo reside en que no
distingue entre el parentesco biolégico y el parentesco social; s6lo
este tltimo sirve de punto de partida para construir un “parentesco
metaférico o ficticio” (Eriksen, 1993: 12) de tipo étnico. En vez de
postular una igualdad estructural de raiz biolégica entre grupo étni-
co y grupo de parentesco (Ganzer, 1990), hace falta indagar sobre la
presencia de procesos de “creacion de ascendencia” (Adams, 1994)
tanto en grupos étnicos como en grupos de parentesco: linajes, cla-
nes, moieties, etc. Este tipo de ideologias de consanguinidad basadas
en un “modelo biético” (Miiller, 1981) se vuelve mds patente en gru-
pos amplios en los que el parentesco bioldgico se diluye paulatina-
mente ante un parentesco crecientemente mitolégico.
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La aportacion del constructivismo

Soélo un enfoque constructivista, que distingue constantemente entre
los niveles emic y etic de analisis, permite constatar este tipo de con-
gruencias estructurales en las ideologias fundacionales de un amplio
abanico de diferentes grupos, que abarca desde linajes hasta naciones
enteras (Leman, 1998a). Como ha demostrado la historiografia acerca
del origen del Estado-nacién europeo, al igual que el grupo étnico, la
nacién tampoco es una esencia primordial, sino un constructo del na-
cionalismo (Hobsbawm, 1991; Stolcke, 1997), de la misma forma que el
grupo étnico es un producto de la etnicidad. Ambos “artefactos cul-
turales” constituyen “comunidades imaginadas” (Anderson, 1988),
cuyos miembros se agrupan no a partir de una interacciéon cotidiana
real y observable, sino por una identificacién en el fondo ficticia:* “De
hecho, todas las comunidades mas amplias que los poblados primor-
diales de contacto cara-a-cara (y tal vez incluso éstos) son imagina-
das. Es preciso distinguir comunidades no en funcién de su caracter
falso o genuino, sino en relacién al estilo mediante el cual son imagi-
nadas” (Anderson, 1988: 5).

Aparte de los mencionados intentos de “biologizacién” como
grupo de parentesco, el mecanismo habitual para dotar de “sustan-
cia” a estas comunidades imaginadas consiste en autoproyectarse
hacia el pasado, “inventar tradiciones” que arraiguen la trayectoria
reciente del grupo en un “tiempo épico”, en un origen mitico comdin
(Alonso, 1994). La “invencion de tradiciones”, no obstante, no es un
acto arbitrario, sino que se inscribe en las normas vigentes del grupo:
“Entendemos por ‘tradicién inventada’ un conjunto de practicas,
normalmente gobernadas por reglas, aceptadas abierta o implicita-
mente y que son de tipo ritual o simbélico, que aspiran a inculcar
determinados valores y normas de comportamiento por medio de la
reiteracién, que automdticamente implica continuidad con el pasa-
do” (Hobsbawm, 1992: 1).

A diferencia de las “costumbres” o practicas rutinarias de los
miembros de un grupo, que se transmiten de generacion en genera-

* Para una distincién terminolégica entre nacionalismo y etnicidad, cf. cap. 1r.2.
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cién, las “tradiciones” se inventan en un acto creativo, consciente e
innovador: “Se trata de respuestas a situaciones novedosas que to-
man la forma de referencias a situaciones antiguas o que establecen
su propio pasado mediante la reiteraciéon cuasi-obligatoria” (Hobs-
bawm, 1992: 2).

Como consecuencia de este caracter construido de “lo tradicio-
nal”, al analizar fenémenos de etnicidad articulados por diferentes
grupos en contextos interculturales como los que nos ocupan, es im-
prescindible estudiar “su” propia historicidad desde un enfoque dia-
léctico, sincrénico y diacrénico a la vez, y no reducir el andlisis ni a
una perspectiva tnicamente historiografica —;qué acontecié real-
mente en el pasado?— ni a una perspectiva tinicamente etnografica
—¢qué usos actuales tienen los “mitos” sobre el pasado? Es preciso
contrastar ambas preguntas para elucidar la importancia especifica
que puede tener la “invencién de la tradicién” para un determinado
grupo: “La historia postulada adquiere sentido como profecia. A me-
nudo no se tiene en cuenta que esta historia puede ser, a la vez, falsa
y productivamente innovadora. Es falsa, falsificada o errénea como
relacién histérica. Es productivamente innovadora como un modelo
proyectado hacia el pasado acerca de cémo deberian ser las condicio-
nes sociales” (Elwert, 1989: 24).

2. LA INTERCULTURALIDAD EN LAS POLITICAS DE IDENTIDAD

La contribucién del enfoque constructivista o instrumentalista ha
sido crucial para revelar —frente a la tendencia esencialista o pri-
mordialista— el cardcter construido de los conceptos culturales que
se presentan bajo un ropaje biologizante. No obstante, este enfoque a
menudo peca de un excesivo énfasis puesto en la arbitrariedad de
dichos constructos, como si la “invencion de tradiciones” y la “ima-
ginaciéon de comunidades” estuvieran regidas por un simple any-
thing goes:

La comunidad puede aprovechar practicamente todo para nutrir su
molino simbdlico de distancia cultural, tratese del efecto de politicas
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gubernamentales formuladas desde un centro o de un asunto de dia-
lecto, vestido, formas de beber o de morir. La naturaleza simbdlica
de la delimitacién significa que la gente puede ella misma “pensarse
en la diferencia” [Cohen, 1985: 117].

Mis alla del constructivismo

Aqui se revela la “falacia modernista” (Smith, 1995: 29) del enfoque,
puesto que el acto creativo de “pensarse en la diferencia” nunca se
realiza en un vacuum cultural. El cardcter supuestamente arbitrario
de la seleccion de ciertos elementos culturales para instrumentalizar-
los como “elementos diacriticos” de delimitacion étnica (Wimmer,
1995) evidencia la paradoja del constructivismo étnico: Para superar
las explicaciones primordialistas de la etnicidad, se recae en un pri-
mordialismo de la cultura. Mientras que el primer enfoque errénea-
mente identificaba etnicidad y cultura como herencia cuasi-biol6gica
del hombre, el segundo enfoque hace énfasis en la arbitrariedad del
proceso de construccién de etnicidad, construccién que, sin embar-
go, se sustenta en un repertorio objetivable, dado a priori, de “ele-
mentos” culturales con sustancia propia.

Sin embargo, tanto la cultura de un grupo en particular como su
etnicidad son el resultado de procesos que transcurren en contextos
muy concretos. Estos suelen estar previamente estructurados por re-
laciones politicas, econémicas y sociales, cuyo omnipresente entra-
mado de influencias reciprocas puede cuestionar la definicion misma
de la identidad del grupo, reducida a “un simple acontecimiento
contingente” (Garcia Garcia, 1996: 7). Sin embargo, el caracter especi-
fico y contextual de dichas relaciones amplia o restringe la capacidad
autodefinitoria de un determinado grupo (Glazer y Moynihan, 1975).
Es por ello que el analisis de los procesos de identificacion étnica tie-
ne que incluir la estructura de las desigualdades econémicas, asi
como el tipo de estratificacion social vigentes. De ello dependera el
estatus que posee el grupo étnico en la sociedad mayoritaria y su ca-
pacidad de “competir por los recursos” frente a otros grupos que la
conforman:
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En cuanto a los recursos materiales, en la medida en la que estas rei-
vindicaciones de estatus confieren una ventaja competitiva para las
poblaciones que las respaldan, las fronteras sociales basadas en cate-
goricas identidades étnicas persistiran. Y a la inversa, si estas reivin-
dicaciones no logran generar ventajas especificas al respecto, las
fronteras étnicas se debilitan y la aseveracion de las identidades étni-
cas tiende a disminuir [Despres, 1975: 199].

A pesar de la importancia que tiene el éxito o fracaso en la movi-
lizacién de recursos para que el propio grupo logre mantener una
cohesién intragrupal y con ello una identidad distintiva, la etnicidad
no es reducible a un mecanismo para competir mas eficazmente por
recursos (Glazer y Moynihan, 1975). Su persistencia no sélo depende
del grupo del “nosotros”, sino asimismo de “ellos”. Como la etnici-
dad precisa no s6lo de una autoadscripciéon por los miembros del
grupo, sino que requiere asimismo una adscripcién externa que con-
firme y valide dicha identidad grupal (Barth, 1976), el abanico de es-
trategias de identificacién depende basicamente del tipo de relacio-
nes establecidas entre minorias y mayoria (Verlot, 2001) y de su
desigual poder definitorio: “La etnicidad es construida; de ahi que
en principio la etnicidad sea algo fluido; sin embargo, este caracter
fluido esta limitado por procesos hegemoénicos de inscripcién y por
las relaciones de fuerza existentes dentro de la sociedad” (Alonso,
1994: 392).

Diversidad, diferencia y desiqualdad

De forma creciente, estos procesos hegemonicos de inscripcién de di-
ferencias permean el discurso multiculturalista. La reivindicacién
del “derecho a la diferencia”, originalmente formulado por represen-
tantes de las minorias que participaban en los nuevos movimientos
sociales (cf. cap. 1.1), no sélo ingresa en las practicas educativas, en
las legislaciones y en las estrategias publicitarias de las empresas
multinacionales, sino que como categorizacién nuevamente esencia-
lizada retroalimenta la teorizacién académica mediante discursos que
sistematicamente reducen la “diversidad” realmente existente bajo el
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manto de la “diferencia” conceptual (Garcia Castafio y Granados Mar-

tinez,

1999). De este riesgo no esta exenta la propia antropologia, que

desde sus inicios —de forma muy similar a la intervencion pedagé-

gica nacionalizante— tiende a retroalimentar las esencializaciones y

“naturalizaciones” vigentes en la opinion publica, asi como en las
instituciones politicas:

El lazo de unién del discurso antropolégico con los valores politicos

dominantes son las metaforas y analogias con la naturaleza que tan-

to el primero como los segundos utilizan. Discurso antropoldgico y

valores politicos convergen de este modo en presentar como “natu-

ral” y/o “naturalizado” lo que no deja de ser un constructo humano,
social [Azcona, 1996: 104].

Ello remite, por tanto, al marco societal méds amplio en el que se

articulan los procesos de identificacién. Los enfoques explicativos de

la relacién entre estructura social, basicamente estructura de clase, y

etnicidad a menudo pecan de un evidente reduccionismo (Bacal,
1991; Jenkins, 1997):

El “reduccionismo etnicista” no contribuye a esclarecer la rela-
cién entre etnicidad y clase social, puesto que se limita a pos-
tular la anterioridad de todo fenémeno étnico ante cualquier
tipo de estratificacion social: “Es obvio que la etnicidad es mas
primordial que la clase. La sangre es mas espesa que el dinero”
(Berghe, 1981: 243).

Para explicar la no obstante evidente existencia de desigualda-
des entre diferentes grupos, esta vertiente “anticlasista” a me-
nudo recurre a la nocién de “casta”, que define como un “gru-
po de estatus” que surge “de estructuras étnicas verticalmente
diferenciadas” (Aguirre Beltran, 1991: 201).

Pero el “reduccionismo clasista”, la postulaciéon de que toda
relacion interétnica contiene y encubre necesariamente una
relacion de clase (Sanchez, 1987), tampoco logra explicar el
caracter especifico de ambos conceptos, asi como las diver-
sas formas de interrelacion que despliegan en diferentes con-
textos.
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Para superar dichos reduccionismos, varios autores vienen plan-
teando la necesidad —por fines analiticos— de concebir tanto a la
etnicidad como a la condicién de clase como dos ejes de articulacién
independientes, pero interrelacionados.’ Para ello, se distingue entre
tres situaciones bdsicas de interrelaciéon en contextos de asimetria de
poder: la estratificacién social al interior de un grupo étnico econé-
mica y politicamente dominante, la estratificacién social al interior
de un grupo étnico no dominante y la estratificacién social existente
entre ambos grupos (Waldmann, 1989).

Esta distincién ayuda a superar las simplificaciones mecanicis-
tas, puesto que integra la visién de la etnicidad como un recurso
—"“manipulador”, si se quiere— de cohesiéon de un grupo interna-
mente estratificado, por un lado, con la visién de la etnicidad como
mecanismo delimitatorio frente a otro grupo, dominante en la jerar-
quia regional o nacional de poder, por otro lado (Bacal, 1991). Este
segundo mecanismo, acuflado como “friccién interétnica” por
Cardoso de Oliveira (1992) para describir las relaciones especificas
que se dan entre grupos indigenas y sociedades de clase mas am-
plias, funciona bajo la misma légica bipolar que la lucha de clases:
“La polarizacion de las clases en torno a intereses diametralmente
opuestos es homologa a la polarizaciéon de las unidades étnicas que
componen el sistema interétnico” (Cardoso de Oliveira, 1992: 65).

Ello implica la necesidad de estudiar las correspondientes “ideo-
logias étnicas” a las que se recurre en situaciones de friccion inter-
étnica. Estas ideologias, al igual que las ideologias de clase, son
antinémicas (Eagleton, 1997a): son “una forma en la que se asumen
representaciones etnocéntricas” (Cardoso de Oliveira, 1992: 75).
A diferencia de éstas, sin embargo, que siempre tienen un caracter
contestatario-contradictorio, las ideologias étnicas s6lo se vuelven
contestatarias en un contexto de friccion interétnica, “cuando se trata
de minorias étnicas insertadas en sociedades anfitrionas dominan-
tes” (Cardoso de Oliveira, 1992: 129). En el transcurso de este tipo de
relaciones, el antagonismo socioeconémico, base de la contradiccién

> Resumo aqui las posiciones expresadas por Rothschild (1981), Waldmann
(1989), Bacal (1991), Pérez Ruiz (1991) y Diaz-Polanco (1995).
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de clase, tiende a coincidir con la “frontera étnica” y a reforzar asi las
distinciones culturalmente construidas como “etnicidad estructu-
ral”, con lo cual la situacioén colonial aparece como si de un sistema
de castas se tratara:

Etnicidad estructural se refiere a la ubicaciéon relativa de un grupo
étnico en relacion a todos los demads grupos sociales participes en el
sistema de estratificacion, en este caso de estratificacion étnica. Esta
condicién socio-histérica jerarquizada y basada en criterios étnicos
ejerce una influencia decisiva en la distribucién de las cargas y pri-
vilegios vitales segtin los diferentes segmentos étnicos de la pobla-
cion [Bacal, 1991: 79].

¢Nacionalismo versus etnicidad?

Ni las desigualdades socioeconémicas ni las adscripciones étnicas se
desenvuelven en un terreno uniforme. El cardcter que adquiere la et-
nicidad como mecanismo de inclusién y exclusion de grupos socia-
les, durante los dltimos dos siglos ha estado sujeto a su vinculacién
con el proceso de formacién del Estado-nacién.

El debate —antropoldgico, historiografico, sociolégico y polito-
l6gico— en torno al nacionalismo y su relacién con la etnicidad y los
movimientos étnicos refleja vaivenes discursivos muy similares a la
discusion establecida entre las teorias primordialistas versus cons-
tructivistas acerca de la etnicidad.® En el caso del nacionalismo, la
disyuntiva se refiere a los origenes —modernos o premodernos— de
las ideologias nacionalistas y de sus concreciones institucionales.
Retomando la distincién de Smith (1999) entre enfoques “perennis-
tas” y “modernistas”, éstos pueden ser equiparados con las ya anali-
zadas perspectivas tedricas acerca de la etnicidad:

® Por un lado, aquellos que conciben a la etnicidad como un

“sentimiento primordial” postulan la existencia de “naciones”
o “protonaciones” independientemente del surgimiento mo-

¢ Cf. Eriksen (1993), Grillo (1998), A.D. Smith (1998) y Baumann (1999).
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derno del Estado-nacién como instituciéon (Miller, 1997). Para
este enfoque, las naciones por tanto han existido a lo largo de
la historia en diferentes partes del mundo, donde no son redu-
cibles a un mero producto de la expansién occidental (Seton-
Watson, 1977). El “sentimiento” de identidad nacional crea una
lealtad de grupo que cuasi automaticamente distingue entre
“compatriotas” y “extranos”: “Tenemos obligaciones hacia los
compatriotas que son mas amplias que las que tenemos hacia
los extrafios y las instituciones que satisfacen tales obligaciones,
como el Estado de bienestar, se justifican a pesar de sus restric-
ciones dentro de las fronteras nacionales” (Miller, 1997: 231-232).
Por otro lado, la historiografia —a menudo de orientacién
marxista— del Estado-nacién europeo hace hincapié en el ca-
racter reciente, singular, “moderno” y por tanto construido del
nacionalismo como un movimiento especifico (Hobsbawm,
1991; Gellner, 2000), diferenciando movimientos y estados “pa-
trimoniales” y “modernos” o incluso “posmodernos” (Grillo,
1998: 17). Por ello, igualmente es preciso distinguir analitica-
mente entre fendmenos de etnias y etnicidad, por un lado, y
naciones y nacionalismos, por otro lado: “Analiticamente dis-
tintos de las etnias o grupos étnicos son las clases, los grupos
de estatus, los estamentos y las naciones. Dichas entidades so-
ciolégicas generan sus propias formas de conflicto, que no de-
ben ser concebidos como conflictos étnicos” (Rex, 1996b: 198).

Frente a esta polarizacién tedrica, que dicotomiza el debate actual,

postulo con Smith (1981, 1997) y Eriksen (1993) que la distincion termi-
noldgica entre nacionalismo y etnicidad basicamente reside en la refe-
rencia o no a un Estado propio como el marco organizativo deseable
para la respectiva “comunidad imaginada”: “Una nacién son uno o va-
rios grupos étnicos cuyos miembros se piensan, o son pensados de al-
guna manera, como ‘propietarios” de un Estado” (Baumann, 1999: 30).

Parte de este criterio “organizacional”, tanto el nacionalismo

como la etnicidad son constructos sociales; por ello, en su andlisis
del nacionalismo vasco Azcona (1984) rechaza la distincion entre
formas “racionales” y formas “irracionales” de identificacién étnica
o nacional:
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La arbitrariedad, aleatoriedad e incluso irracionalidad que pueda
existir o existe en la construccién social nacionalista es la misma que
la que pueda existir o existe en cualquier otro tipo de construccién
societal. Sélo introduciendo un juicio de valor, que no puede ser sino
aprioristico, es posible elevar unas a la suma racionalidad y rebajar
otras a la irracionalidad méas absurda. Todas son construcciones so-
cietales y en este plano o nivel todas comparten formas muy simila-
res, aunque varien los elementos o los materiales empleados [Azco-
na, 1984: 121].

Una incompatibilidad estructural entre etnicidad y nacionalismo
s6lo es postulada por aquellos autores —provenientes sobre todo de
la ciencia politica y de la historiografia— para los cuales la etnicidad
es un epifenémeno del afdin homogenizador y modernizador del na-
cionalismo de Estado europeo (cf. Kossler y Schiel, 1993) o del fracaso
del “nacionalismo desarrollista” en el Tercer Mundo (Senghaas, 1992).
Un analisis antropolégico —a nivel micro—, sin embargo, revela la
existencia de fenémenos y conflictos étnicos tanto dentro como entre
distintos tipos de sociedades, conflictos que, no obstante, han sido
recrudecidos desde la expansion europea y que han generado nue-
vas ideologias de superioridad étnica como el racismo (Smith, 1981).

Aunque a nivel ideolégico, el nacionalismo y la etnicidad coinci-
den en construir comunidades imaginadas a partir de la biologiza-
cién de diferencias culturales y a la invencién de tradiciones hist6-
ricas (Stolcke, 1997), la diferencia especifica, la vinculacién o no con
un proyecto de creacién de Estado, tiene consecuencias importantes
para la interrelacién entre ambos fenémenos. Paradéjicamente, es el
nacionalismo el que por sus similitudes discursivas dota a la etnici-
dad de “una renovada autoconciencia y legitimidad” (Smith, 1981: 20)
convirtiéndola en un proyecto politico potencialmente contrahege-
monico. Tanto el nacionalismo como la etnicidad requieren de un
constante “resurgimiento étnico” para seguir nacionalizando o etni-
ficando las supuestas diferencias intergrupales:

Aqui tal vez se ubique el significado verdadero del resurgimiento ét-
nico; es, al mismo tiempo, un intento de conservar el pasado y de
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transformarlo en algo nuevo, de crear un nuevo tipo a partir de anti-
guos fundamentos, de crear un nuevo hombre y una nueva sociedad
renovando antiguas identidades y conservando los “eslabones de la
cadena” de generaciones [Smith, 1981: 25].

Estrategias nacionalizantes y etnificantes

Esta “reivindicacion de continuidad en la discontinuidad” (Pujadas,
1993: 64) caracteriza tanto al nacionalismo como a la etnicidad. Por
consiguiente, incluso las estrategias nacionalistas no difieren estruc-
turalmente de aquellas utilizadas por movimientos étnicos. Ambas
son clasificables como tres “estrategias hegemonicas” (Alonso, 1994;
Smith, 1996):

e La “territorializacién” transforma el espacio en territorio, a
menudo incluso en “territorio sagrado” (Smith, 1996), convir-
tiendo los espacios limitrofes de interaccién entre grupos en
fronteras nitidas de separaciéon de grupos. El conglomerado de
individuos, el Personenverband, es “arraigado” como Territorial-
verband, y desde el grupo portador del proyecto nacional se
define el centro de la nacién y la periferia subnacional.”

La “sustancializacién” reinterpreta las relaciones sociales de
forma biologizante para conferirle a la emergente y atin ende-
ble entidad nacional una apariencia inmutable, cuasi-natural,
basada a menudo en un “mito de eleccién étnica” (Smith, 1996).
Partiendo de la autodefinicién del grupo portador del proyec-
to nacionalizador, el Estado-nacion inventa asi a la “sociedad
nacional”.

Y la “temporalizacién” consiste en imponer, desde el Estado-
nacion, una sola version de las multiples “tradiciones inventa-
das”, reinterpretandola como pasado comtn primordial del pro-
yecto nacional, como “época dorada” compartida (Smith, 1996).

7 Esta diferencia entre las comunidades personalmente definidas y las territo-
rialmente arraigadas proviene originalmente de la distincién tipolégica que hace
la historiografia europea medieval entre un aristokratischer Personenverbandsstaat y
un institutionalisierter Flichenstaat; cf. Reynolds (1997: 126).
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Gracias a este tipo de “canonizaciéon” de la historia se institu-
cionaliza asi no sélo la “memoria autorizada”, sino asimismo
el “olvido” igualmente sancionado de las demas tradiciones.
Este proceso de formacién del Estado-nacién homogeniza hacia
dentro —estableciendo una ciudadania inclusiva concebida como
“nacién civica” (Smith, 1997)—, mientras que se delimita hacia fuera
—distinguiendo segiin la nacionalidad—, dualidad que ilustra la
“cara de Jano” del concepto naciéon (Habermas, 1999). A pesar de los
matices distintivos que la combinacién especifica de esta dualidad
confiere a cada uno de los Estados-naciones existentes, el nitcleo
ideoldgico es idéntico:

Ambos intentos, tanto los de generar naciones étnico-generacionales
como los de crear naciones civico-territoriales, se basan en una cultu-
ra e ideologia del “nacionalismo”. Es importante captar el caracter
dual del nacionalismo si queremos comprender su persistente atrac-
tivo, su capacidad de sobrevivir y a menudo de “anexarse” a otras
ideologias. “Nacionalismo” significa tanto una doctrina ideolégica
como un universo simboélico mas amplio, que sirve de fuente de sen-
timientos. La ideologia sostiene que el mundo consiste de naciones
discernibles e identificables, cada una portadora de un caracter parti-
cular; que la nacién es la tinica fuente legitima de poder politico; que
todo individuo ha de pertenecer y ser completamente leal a una y
s6lo una nacién; y que las naciones tienen que ser independientes, a
ser posible, existiendo como Estados propios, pues sélo asi se puede
alcanzar la libertad y la paz a nivel global [Smith, 1999: 725].

3. PEDAGOGIAS DE IDENTIDAD

El nacionalismo genera el Estado-nacién; instaurado éste, el grupo
promotor de dicho proyecto de Estado lo convierte en “nacionalismo
nacionalizante” (Brubaker, 1996: 5), en un proyecto homogeneizador
que redefine las relaciones existentes entre aquel grupo y los demés a
partir de su “lugar” dentro de este proyecto nacionalizador (cf. ilus-
tracién 2).
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ILUSTRACION 2. El “cuadro de los pueblos”

FUENTE: http:/ /www.jungeforschung.de/europa-bilder/voelkertafel. htm. Es-
te “cuadro de los pueblos” de comienzos del siglo xviir y de autor desconocido,
conservado en el Osterreichisches Museum fiir Volkskunde (Museo Austriaco de
Folklore), ilustra el proceso de autoadscripcion y adscripcion externa por parte
de las emergentes naciones europeas.

Por ello, la formacién de este “cldsico” Estado-nacién no es un
capitulo concluido: la constante reemergencia y recuperacién de in-
terpretaciones divergentes por parte de los grupos “periféricos” obli-
ga al Estado a implementar cada vez nuevas estrategias instituciona-
les para lograr su anhelo original, homogeneizar e integrar a los
grupos, convirtiendo con ello la ficcién nacionalista en realidad na-
cional. Persiste con ello un conflicto intrinseco entre nacionalismo de
Estado y etnicidad: “Existe un conflicto basico entre el Estado y to-
das las etnicidades que alberga, a excepcion de aquella que gobierna
el Estado” (Adams, 1989: 487).

Los términos bajo los cuales se desarrolla la dialéctica relacién que
surge entre nacionalismo nacionalizante y etnicidad particularizante
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quedan definidos por el poder de Estado (Alonso, 1994). La capacidad
hegemonica de su proyecto nacional condiciona el margen de manio-
bra de los proyectos étnicos no hegemonicos y delimita el campo de
actuacién de la confrontacién entre ambos proyectos (Adams, 1989;
Levin, 1993).

Las pedagogias del nacionalismo nacionalizante

Aparte de los medios de comunicacién, es el &mbito pedagdgico y
sobre todo la politica escolar la que es inventada e instrumentaliza-
da por el nacionalismo nacionalizante en su afdn de autoperpetuar-
se (Anderson, 1988; Baumann, 2004). El sistema escolar ptblico es
desarrollado con el objetivo explicito de nacionalizar a la poblacién
considerada como integrante del incipiente Estado-nacién median-
te una “educacion para la lealtad” (Jones, 1997: 3) que reduzca el
potencial conflictivo y contrahegemonico de los grupos atin no na-
cionalizados. A la vez que la educacion ptblica es promovida para
“socializar” a los nuevos ciudadanos como trabajadores asalariados
(Ferndndez Enguita, 1985, 1990), la educacién también nacionaliza:
“Asi, el campo profesional de la educacién, como parte de un pro-
yecto de difundir la ensefianza a grandes sectores de la poblacién,
naci6 incluido dentro de la estrategia de ascenso al poder de nuevas
clases sociales, y marcado por la orientacién positivista predomi-
nante en la época” (Juliano, 1993: 16).

Tanto en los “clasicos” Estados-naciones europeos como en sus
poscoloniales epigonos de ultramar (Reid, 1997), la extension del sis-
tema educativo al conjunto de la poblacién se implanta como un pro-
yecto de “monoculturalizacién” Incluso en sociedades casi exclusiva-
mente compuestas de inmigrantes como la estadunidense, la politica
asimiladora del melting pot recurre a un “monoculturalismo hegemo-
nico” fuertemente racializado y generizado:

Con el paso del tiempo, para aquellos encargados de la continua for-
macién y conservacién del Estado-nacién americano, la educacion a
través de la escolarizacién formal se ha convertido en una de las prin-
cipales medidas para clasificar y medir la transmision de los sistemas
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definidos y unificados de comprensién cultural a las sucesivas gene-
raciones. Con éxito notable, sus esfuerzos han generado un “mono-
culturalismo” hegemonico que ha logrado asimilar diferentes etnias
de origen europeo a una Ameérica unificada partiendo de la apropia-
cién y aplicacién por parte de cada persona de identidades y lealtades
adecuadas, en funcién de su lugar dentro de las jerarquias (politicas,
econdmicas, culturales) racializadas y generizadas [Outlaw, 1998: 389].

En todo tipo de nacionalismo, esta anhelada monoculturalizacién
se basa en una ideologia del “homogenismo” mediante la cual “la ho-
mogeneidad es vista no s6lo como algo deseable, sino incluso como
la norma, i.e. la mas normal manifestacion de cualquier sociedad huma-
na” (Blommaert y Verschueren, 1998: 117). La compleja tarea especifi-
camente pedagodgica de “naturalizar” lo artificial mediante un canon
nacional (Coulby, 1997; Schiffauer y Sunier, 2004) consiste en la com-
binacién de dos funciones estratégicas, intimamente interrelacionadas:

¢ En primer lugar, la escolarizacion deberd disciplinar a los edu-

candos a través de la internalizacién de las estructuras hege-
monicas de poder, que permitirdn traducir desigualdades en
diferencias de conocimiento y éstas en conciencias diferencia-
les. Asi, en sociedades fuertemente estratificadas la transmision
y reproduccién de cultura requiere de un particular “dispositi-
vo pedagdgico”: “[...] el dispositivo pedagdgico es el medio a
través del cual el poder puede ser relacionado con el conoci-
miento y el conocimiento con la conciencia. De modo que el
dispositivo pedagodgico es el medio a través del cual se yuxta-
ponen poder y conocimiento” (Bernstein, 1990: 103).

En segundo lugar, estos conocimientos diferencialmente trans-
mitidos por el sistema escolar se codifican y canonizan como
“cultura nacional”, un inventario continuamente nacionaliza-
do y renacionalizado de “tradiciones” y “rasgos” supuestamente
compartidos por todos los miembros de la emergente naciéon
(Gogolin, 1998; Schiffauer y Sunier, 2004; Kriiger-Potratz, 2005;
Gogolin y Kriiger-Potratz, 2006). Dicha nacionalizacién cultu-
ral, siempre precaria, sdlo se logra cuando entre el educando-
ciudadano y “su” nacién se establece una “intimidad cultural”,
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aquella peculiar sensacion de pertenencia y confianza cuasi-
familiar basada en “el reconocimiento de aquellos aspectos de
la identidad cultural que, aunque desde fuera sean considera-
dos como fuente de desconcierto, proveen a los enterados con
la promesa de una sociabilidad compartida” (Herzfeld, 1997: 3).

Nacionalismo, monolingiiismo y ciudadania

La invencién y posterior estandarizacién de las denominadas “len-
guas nacionales” ha resultado ser uno de los mecanismos més efica-
ces para crear “intimidad cultural”. Por consiguiente, el proceso de
monolingiiizacién es un fiel indicador del avance del nacionalismo
nacionalizante. Mientras que en la peninsula ibérica —como reflejo
del temprano inicio del proyecto hegemoénico nacional-cristiano
(Stallaert, 1998)— dicho proceso se remonta a finales del siglo xv, las
demads regiones europeas son monolingiiizadas sobre todo en el
transcurso del siglo x1x (Gogolin, 1994c; Kriiger-Potratz, 2005; Gogo-
lin y Kriiger-Potratz, 2006).

El éxito obtenido a largo plazo por esta “doctrina nacional profun-
damente arraigada en el sistema educativo nacional” (Gogolin, 1993:
18) se evidencia en los propios proyectos contrahegemoénicos, promo-
vidos por nuevos actores sociales que a su vez etnifican o nacionalizan
su disidencia politica. En sus reivindicaciones de un “derecho a la dife-
rencia”, tanto las llamadas “naciones sin Estado” o “naciones contra el
Estado” (Keating, 1996; Guibernau, 1999) como gran parte de los mo-
vimientos indigenas de forma tardia, pero fehacientemente, confir-
man la centralidad estratégica del factor lingtiistico. Nacionalismo
nacionalizante y etno-nacionalismo disidente, unos como otros tien-
den a percibir el plurilingiiismo como un problema, por lo cual la
“normalizacién lingtiistica” a menudo acaba equiparandose con una
fase transitoria cuyo objetivo implicito sigue consistiendo en mono-
lingtiizar al conjunto de la naciente sociedad “nacional”:® “Sostengo

8 Para un analisis de la politica de “normalizacién lingtiistica” como estrategia
étnica, cf. Pascual i Satic (1998).
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que seguird siendo la responsabilidad del conjunto de la sociedad
catalana el decidir y asegurar que la lengua continte actuando en
sus vidas cotidianas como un signo vélido y real de la identidad del
pueblo catalan (Strubell, 1998: 177).

Aligual que la etnicidad exige un antagonista frente al cual deli-
mitarse, la nacionalizacién cultural y lingiiistica requiere del “otro”.
Por consiguiente, a lo largo de su historia como disciplina nacional y
nacionalizante la pedagogia se ha dedicado no s6lo a homogeneizar
la diversidad cultural existente, sino asimismo a diferenciar y segre-
gar lo (atin) no homogeneizable (Eriksen et al., 1991). La normativi-
zacién del educando como objeto y futuro sujeto de “la condicién
nacional” simultdnea y paralelamente ha cultivado la distinciéon y
exclusiéon de todos aquellos que por diferentes razones supuesta-
mente no son subsumibles bajo dicha condicién nacional (Gogolin,
Neumann y Reuter, 1998; Liégeois, 1999).

Es aqui donde més visiblemente confluyen los objetivos especifi-
cos de la pedagogia oficializada a nivel nacional, por un lado, con las
macropoliticas del nacionalismo nacionalizante. El encargo del siste-
ma educativo publico de no sélo integrar, sino, a la vez, distinguir
mediante la asignacién diferencial y segmentada de capital cultural
(Bourdieu, 1988) responde a su efecto normativo en la ciudadaniza-
cién del stbdito. La mencionada “cara de Jano” del concepto nacién
se materializa en su peculiar combinacién de derechos que incluyen
y distinciones que excluyen. A pesar de los diferentes principios de
ciudadania codificados en cada Estado-nacién —que suelen girar en
torno al caracter “innato” versus “adquirido” de los derechos ciuda-
danos, por un lado, y al efecto inclusivo versus exclusivo que tienen
las “obligaciones” culturales asociadas a dichos derechos, por otro
lado (Koopmans y Kriesi, 1997; Sayad, 2004, 2010)—, hasta la fecha
en todo Estado-nacién la politica de ciudadania es parte integral del
proyecto de “identidad nacional”, sea éste de orientacion predomi-
nantemente “civica” o “étnica” (Gil Araujo, 2010): “La politica ac-
tual de ciudadania sigue siendo sobre todo y antes que nada una
politica de nacionalidad. Como tal, es una politica de identidad, no
una politica de intereses (en su sentido restringido, materialista)”
(Brubaker, 1992: 182).
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4. NACIONALISMO, ETNOGENESIS E HIBRIDACION CULTURAL

Como hemos detallado arriba, ni los fendmenos de delimitacion étni-
ca o nacional ni las diferencias culturales a las que recurre dicha deli-
mitaciéon son explicables como esencias inmutables. Sin embargo,
también ha quedado patente que el aparente abanico de posibilida-
des de “inventar tradiciones” y de seleccionar rasgos culturales dia-
criticos queda sujeto a las mdltiples relaciones de poder que vinculan
al grupo en cuestiéon con estratos socioeconémicos y con el Estado-
nacion. Por tdltimo, queda entonces por concretizar la relacion exis-
tente entre los conceptos de cultura, por un lado, y etnicidad o nacio-
nalismo, por otro, sin caer ni en los reduccionismos primordialistas ni
en los extremos constructivistas. Lejos de pretender ofrecer una defi-
nicién definitiva de estos conceptos, parto analiticamente para su de-
limitacién mutua de aquellos enfoques tedricos que hacen hincapié
en los mecanismos de reproduccién y transmision de cultura.

Una aproximacion praxeoldgica

Los actores sociales, miembros de un determinado grupo étnico y
portadores de un legado cultural especifico, no reinventan a diario
su cultura ni cambian constantemente de identidad grupal (Giménez,
1994a). La reproduccion cultural a través de la praxis cotidiana tanto
intra como intergeneracional impulsa procesos de “rutinizaciéon”
que a su vez estructuran dicha praxis:

Sostendré que un sentimiento de confianza en la continuidad del
mundo de objetos, asi como en la trama de la actividad social, tiene
su origen en ciertas conexiones especificables entre el agente indivi-
dual y los contextos sociales a través de los cuales ese agente se des-
envuelve en el curso de una vida cotidiana. Si el sujeto no se puede
aprehender salvo a través de la constitucion reflexiva de actividades
cotidianas en précticas sociales, no podemos comprender la mecani-
ca de personalidad si no consideramos las rutinas de vida cotidiana
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por las que el cuerpo pasa y que el agente produce y reproduce. El
concepto de rutinizacion, fundado en una conciencia practica, es vital
para la teoria de la estructuracion. Una rutina es inherente tanto a la
continuidad de la personalidad del agente, al paso que él anda por
las sendas de actividades cotidianas, cuanto a las instituciones de la
sociedad, que son tales sélo en virtud de su reproduccion continuada
[Giddens, 1995: 94-95].

Esta rutinizacién permite al actor social desenvolverse tanto en-
tre los aspectos “objetivados” de la cultura —instituciones, rituales y
significados preestablecidos— como entre aquellos aspectos “subje-
tivados” de la cultura —los conocimientos concretos de practicas y
representaciones por parte de los miembros del grupo en cuestiéon—
que Giddens (1995) denomina la “conciencia préctica” del actor so-
cial. La permanente confluencia e interaccién entre ambos aspectos
de la cultura, su “objetivaciéon” institucional —analizable a nivel etic—
tanto como su “subjetivacion” individual —sdlo abarcable desde una
perspectiva emic—, genera un canon de practicas y representaciones
culturalmente especificas, un habitus distintivo:

Los condicionamientos asociados a una clase particular de condicio-
nes de existencia producen habitus, sistemas de disposiciones durade-
ras y transferibles, estructuras estructuradas predispuestas para fun-
cionar como estructuras estructurantes, es decir, como principios
generadores y organizadores de practicas y representaciones que
pueden estar objetivamente adaptadas a su fin sin suponer la bus-
queda consciente de fines y el dominio expreso de las operaciones
necesarias para alcanzarlos, objetivamente “reguladas” y “regulares”
sin ser el producto de la obediencia a reglas, y, a la vez que todo esto,
colectivamente orquestadas sin ser el producto de la accién organiza-
dora de un director de orquesta [Bourdieu, 1991: 92].

Este acercamiento “praxeoldgico” a la cultura, en ocasiones con-
cebido como un nuevo “paradigma de la praxis” (Reckwitz, 1999), no
s6lo contribuye a superar el ya anémico debate entre objetivismo y
subjetivismo cultural, sino que, a la vez, ayuda a distinguir entre pro-



POR UNA ANTROPOLOGIA DE LA INTERCULTURALIDAD 125

cesos de reproduccién cultural y procesos de identificacién étnica.
Mientras que la reproduccion o transformacién de la cultura hereda-
da se realiza actualizando o modificando précticas simbélicas rituali-
zadas con base en un “sentido practico, necesidad social que deviene
naturaleza” (Bourdieu, 1991: 118), la identificacion étnica con un de-
terminado conjunto de actores sociales y su delimitacién frente a otro
conjunto de actores supone un acto discursivo —consciente, aunque
luego internalizado— de comparacion, seleccién y significacion de
determinadas précticas y representaciones culturales como “emble-
mas de contraste” (Giménez, 1994a) en la situacion intercultural.

Intraculturalidad versus interculturalidad

Es por ello que la etnicidad no constituye un hecho arbitrario: la se-
leccién y significacion a nivel discursivo de estos emblemas o “mar-
cadores étnicos” como una especie de “etiquetaje social” (Pujadas,
1993) estd limitada en funcién de los habitus distintivos de los grupos
involucrados, es decir, de su praxis cultural.

La etnicidad es, por tanto, un epifenémeno del contacto intercul-
tural que, a su vez, estructura la interaccién de dicho contacto me-
diante la seleccién de determinados “emblemas de contraste” frente
a otros. Como mecanismo formal de delimitacién, la politica de iden-
tidad, entendida como una “politica de reconocimiento”, mediatiza
las relaciones entre lo intracultural y lo intercultural: “[...] las dife-
rencias interculturales, a nivel organizativo difieren de las intracultu-
rales en aspectos formales muy importantes. Uno de los problemas
cruciales en las situaciones multiculturales es el del reconocimiento
de la pertenencia al grupo” (Garcia Garcia, 1996: 13).

Segtn el tipo de contraste elegido, pautas de interaccién se am-
plian o se restringen mediante el recurso a estereotipos especificos
acerca del “nosotros” versus “los otros”. Alo largo de este proceso in-
tercultural, la etnicidad, sin embargo, no sélo estructura la relacion
intercultural, sino que también modifica las estructuras intracultura-
les, “objetivando” determinados elementos culturales e instrumenta-
lizandolos como “marcadores étnicos”:
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* Asi, la arbitraria seleccion por parte del nacionalismo de una
variante dialectal y su institucionalizacién como “lengua na-
cional” genera —a través de su transmisién intergeneracio-
nal— un “habitus monolingiie” hegemonico en la mayoria de
las sociedades nacionalizadas, expresado en un supuesto “sen-
tido comin” acerca de la “normalidad” y “naturalidad” de
centrar la educacion en esta lengua y de considerar, por ello, la
diversidad dialectal y lingiiistica como un “problema escolar”
(Gogolin, 1997a, 2003).

¢ De forma similar, el constante y recurrente uso de estereotipos
biologizados por parte de un grupo dominante a lo largo de
sus pautas de comunicacién intercultural con un grupo no he-
gemonico estabilizard distinciones culturales seudobiolégicas
mediante un “habitus racializado”:

Los prejuicios y estereotipos raciales profundamente arraigados en el
habitus de los miembros de grupos dominantes pueden afectar las
oportunidades vitales de todo grupo que de alguna forma es percibi-
do como diferente. La historia social colectiva de los diversos grupos
de la sociedad determina su respectiva comprensién del mundo so-
cial, asi como las disposiciones y predisposiciones encajadas en su
habitus colectivo. Asi, el habitus entendido como la historia incorpo-
rada aparece de importancia esencial para comprender un habitus
racializado [Reay, 1995: 122].

La simbolizacién selectiva inherente tanto a la etnicidad como al
nacionalismo reifica diferencias relativas, dado que lo “propio de la
logica de lo simbdlico es transformar en diferencias absolutas, de
todo o nada, las diferencias infinitesimales” (Bourdieu, 1991: 231). La
cultura rutinizada y habitualizada se convierte en un recurso identi-
tario para delimitar grupos con el objetivo de impulsar procesos de
“etnogénesis” (Roosens, 1989): lo que antes habia sido praxis rutina-
ria, ahora se vuelve parte de una explicita politica de identidad.

En este sentido, cultura y etnicidad son dos conceptos interrela-
cionados que no sélo estan entrelazados por la distincion entre conte-
nido versus forma, sino que asimismo se interrelacionan segtn el grado
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de abstraccion versus concrecién de las practicas culturales y de los
respectivos discursos identitarios en torno a dichas practicas. Como
desarrolla en detalle Jiménez Naranjo (2009), cuanto mayor abstrac-
cién obtiene un discurso identitario de su practica cotidiana habitua-
lizada, mayor “conciencia étnica” representa dicho discurso. Por otro
lado, cuanto méas profundiza la practica cultural hacia situaciones
concretas del mundo de vida, menos consciente y menos explicita-
mente “étnico” se muestra el respectivo discurso identitario. El cua-
dro 111.2 resume esta relacién dialéctica entre cultura y etnicidad, por
una parte, y la abstraccion explicita y la concrecién implicita, por otro
lado.

La etnificacion y nacionalizacion de las culturas hibridas

Por ello, la supuesta homogeneidad intracultural, que sélo es relati-
va y tinicamente existe en niveles muy abstractos de analisis, no ge-
nera identidad, tal y como afirmaba el primordialismo, sino que es
producto de dicha estrategia etnificante o nacionalizante (Bukow,
1994). La imposiciéon de fronteras étnicas en la interaccién intergru-
pal “objetiviza” determinadas practicas culturales resignificandolas
segtn la dicotomia de lo propio versus lo ajeno. Combinando meca-
nismos de apropiacién, innovacion y resistencia (Bonfil Batalla, 1987),
convierte el habla en “lengua propia”, las pautas de asentamiento en
“territorio propio”, las practicas matrimoniales en reglas de endoga-
mia, etc. Si se logra homologar la adscripcion étnica propia con la
adscripcion externa, estos nuevos marcadores étnicos se “estabili-
zan” normativizando y homogeneizando determinadas practicas
culturales que luego son rutinizadas mediante procesos intergenera-
cionales de transmision y adquisicion de cultura (cf. cap. 11.2). El ha-
bitus cultural especifico, producto de la homogeneizacion impuesta
por la etnificacion selectiva, se convierte asi en “sentido comun”, en
un poderoso mecanismo homogeneizador de la praxis cultural:

Uno de los efectos basicos de la orquestacion del habitus es la pro-
duccién de un mundo de sentido comtn dotado de la objetividad ase-
gurada por el consenso entre el sentido de las précticas y el mundo, en
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NIVEL
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NIVEL
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ETNICIDAD

(abstracta / +conciencia)

CULTURA

(concreta/ +inconsciencia)

abstracto concreto abstracto concreto
(+consciente) (+inconsciente (+consciente)  (+inconsciente)
proceso produce y produce y rutinizacién en
consciente reproduce reproduce y a través de las
de adscripcion y marcadores marcadores instituciones

autoadscripcién
a través de
marcadores,
étnicos (1)

étnicos, pero
como tales;

nivel
internalizado

@)

étnicos, pero no
como tales

®)

abstraccién
metacultural,
no proceso
identitario

4)

abstraccién
metacultural
en relaciéon con
los procesos
identitarios

)

(produccién y
reproduccién)

(6)

incluye
marcadores
étnicos que
han logrado
internalizarse
completamente

@)

* Adaptado de Jiménez Naranjo (2009).



POR UNA ANTROPOLOGIA DE LA INTERCULTURALIDAD 129

otras palabras, la armonizacién de las experiencias de los agentes y
el refuerzo continuo que cada uno de ellos obtiene a través de la ex-
presién, individual o colectiva (por ejemplo, mediante festivales),
improvisada o programada (lugares comunes, proverbios) de expe-
riencias similares o idénticas. La homogeneidad del habitus es lo
que —dentro de los limites del grupo de agentes que poseen los es-
quemas (de produccién e interpretacién) implicados en su produc-
cién— genera practicas y obras inmediatamente entendibles y pro-
nosticables y, por ello, dadas por hechos [Bourdieu, 1977: 80].

Como resultado de la etnificacién de las précticas culturales,
éstas se constituyen en la “cultura propia” de un determinado gru-
po, aquel tejido interrelacionado de précticas sobre las que el grupo
en cuestion logra obtener un “control cultural” (Bonfil Batalla, 1987;
cf. ilustracién 3). La identificacién étnica con esta “cultura propia”,
su instrumentalizacion reivindicativa, sin embargo, presupone un
acto de distanciamiento frente a esta cultura: “Para que uno pueda
percibir y utilizar su propia cultura como un derecho, necesaria-
mente se tiene que haber ganado distancia hacia esta cultura. Dicho
de otra forma, uno tiene que haberla cuestionado o tiene que haber
sido cuestionado por un proceso de aculturaciéon forzosa” (Roosens,
1989: 150).

Como consecuencia, los procesos contempordneos de “etnogé-
nesis”, de reafirmacién étnica mediante reapropiacion y reinvencién
cultural, necesariamente generan “culturas hibridas” (Garcia Cancli-
ni, 1989) —culturas cuyas précticas y representaciones han sido y si-
guen siendo profundamente transformadas tanto mediante la modi-
ficacion y resignificaciéon de relaciones intraculturales como mediante
la incorporacién de elementos extraculturales, pero luego “etnifica-
dos” como propios.’ La hibridacién o “creolizacién” intracultural que
a menudo constatamos en contextos interculturales (Bhabha, 1994;
Eriksen, 1995) implica una reordenacién —no arbitraria, sino guiada
por matrices identitarias— de los factores endégenos y exégenos de

? Gutiérrez Rodriguez (1999) analiza la interrelacion entre etnizacién y “ gene-
rizaciéon” en el caso de mujeres turcas inmigrantes.
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ILUSTRACION 3. La bandera purépecha como
simbolo etnonacional

FuEeNTE: Fotografia del autor.

las culturas en contacto (Hutnyk, 2005). Asi, al estudiar las relaciones
interculturales en contextos urbanos, Garcia Canclini constata que

todos reformulan sus capitales simboélicos en medio de cruces e in-
tercambios. La sociabilidad hibrida que inducen las ciudades con-
temporaneas nos lleva a participar en forma intermitente de grupos
cultos y populares, tradicionales y modernos. La afirmacién de lo
regional o nacional no tiene sentido ni eficacia como condena gene-
ral de lo ex6geno: debe concebirse ahora como la capacidad de inte-
ractuar con las multiples ofertas simbélicas internacionales desde
posiciones propias [Garcia Canclini, 1989: 331-332].

Para el contexto poscolonial, esta hibridacion cultural contem-
pordnea se solapa y entreteje con el desigual impacto que han tenido
las sucesivas fases de modernizacién econémica, social y politica en
las diferentes regiones del Sur (Hutnyc, 2005, cf. cap. 1.5). Ello ha
dado como resultado una “heterogeneidad multitemporal” (Garcia
Canclini, 1993), una “mezcla de memorias heterogéneas e innovaciones
truncas” (Garcia Canclini, 1995b: 37) que en ultima instancia vuelve
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imposible identificar “lo tradicional” frente a “lo moderno”. Més bien
se trataria de una especie de creole culture, surgida de “una combina-
cién de diversidad, interconexién e innovacion en el contexto de re-
laciones globales entre centro y periferia” (Hannerz, 1996: 67).

Sin embargo, este fendmeno contemporaneo de etnogénesis ge-
nera no sélo culturas hibridas, sino, a la vez, nuevas identidades: “di-
namicas identitarias” (Verstraete y Pinxten, 1997) que se articulan den-
tro de los conflictivos procesos hegeménicos arriba detallados y que
por consiguiente pueden constituirse en identidades contestatarias.
La esencializaciéon como estrategia identitaria coincide, por tanto,
con la hibridacién cultural, como ilustra el caso de las nuevas cultu-
ras juveniles australianas surgidas de migraciones recientes:

Los procesos de identificacion entre estos jévenes son complejos. Por
una parte, estratégicamente movilizan nociones esencializadas de et-
nicidad en las que su identidad es trazada a lo largo de un sistema de
oposiciones basadas en toscas categorias de lo propio y lo ajeno. Este
esencialismo constituye una fuente de poder alternativo al de la so-
ciedad mayoritaria, de la que ellos tienden a ser estructuralmente ex-
cluidos. Este mundo simbélico alternativo cobra fuerza revirtiendo el
orden moral de la sociedad australiana. Dado que las jerarquias mo-
rales han sido de crucial importancia para sistemas de opresiéon de
grupos marginalizados, estos grupos pueden invertir este mismo or-
den y recuperar un sentido simbdlico de superioridad al escenificar
una forma de ser australiana descuidada e indecorosa. Por otra parte,
las fronteras entre las identidades, aun cuando son percibidas como
rigidas, a menudo pueden llegar a ser bastante permeables. A la vez,
la forma de identificacién que emplean estos jovenes también se pue-
de volver fluida y muiltiple, reflejando asi la naturaleza estratégica y
practica de la formacién de identidad. Este estudio ha demostrado
que hasta cierto punto el esencialismo y la hibridez [cultural] no son
modos de identidad contradictorios, sino enlazados. Tanto el esen-
cialismo y la hibridez como otros puntos ubicados entre y/o mas alla
de ambos conceptos, suministran a estos jévenes un repertorio de
posiciones de sujeto socialmente ttiles y adecuadas a usos distintos
en contextos diferentes [Noble, Poynting y Tabar, 1999: 43].
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5. EL ESTADO-NACION ANTE LA DIVERSIDAD CULTURAL

Para el clasico Estado-naciéon de origen europeo, la diversidad cul-
tural es un problema, y éste requiere politicas especificas, sean éstas
de tipo asimilacionista, segregacionista o integracionista (Verlot, 2001).
Antes de analizar el abanico de marcos institucionales desplegados
en cada contexto nacional para hacer frente al “problema escolar” de
la diversidad (cf. cap. 1v.3), a continuacién examino las fuentes de las
actuales “turbulencias identitarias” que padece el Estado-nacién.
Sostengo que es la combinacion de tres procesos distintos, aunque
obviamente interrelacionados —la creciente integracién supranacio-
nal, la (re)aparicion de identidades subnacionales, asi como el esta-
blecimiento de redes y comunidades transnacionales—, la que para
cada contexto nacional y regional genera respuestas especificas por
parte del proyecto dominante de “politica de identidad”.

Desafios supranacionales

En primer lugar, desde diferentes campos de las ciencias sociales se
viene desarrollando un debate en torno a la “globalizacién” o “mun-
dializacién” y su impacto en el futuro del Estado-nacion.’® Depen-
diendo no sélo de matices ideolégicos, sino también de como se defi-
nen los procesos de globalizacion, los escenarios esbozados por los
diversos autores oscilan entre el catastrofismo del fin de la soberania
y la democracia nacionales, por un lado, y el optimismo ante el sur-
gimiento de nuevas y mds inclusivas instancias de “gobierno mun-
dial”, por otro.

En su sentido mas amplio, todos los fendmenos relacionados
con la globalizacién se caracterizan por su dimensién comunicativa;
los flujos intercontinentales de informacioén, de capitales y de perso-

10 Resulta imposible y excederia el caracter de este trabajo pretender rese-
fiar aqui la totalidad de este debate multidisciplinar; para visiones de conjunto,
cf. Kearney (1995), Holton (1998), Garcia Canclini (1999, 2004), Hedetoft (2003)
y Diaz-Polanco (2008).
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na acaban generando una sensacién de “conexiones transnacionales”
facilitadas por el incremento de “interconectividad a larga distancia”
(Hannerz, 1996: 17). Sin embargo, esta creciente interrelacion trans-
nacional no supone automéaticamente el surgimiento de una instan-
cia politica ni identitaria alternativa al Estado-nacién:

La globalizacién es un proceso mediante el cual la actividad huma-
na, econdmica, social y politica es transferida a una escala global. En
su definicién mas rudimentaria, implica la compresién del mundo y
la interrelacion de localidades e individuos geograficamente disper-
sos. No presupone, sin embargo, la existencia de un sistema global,
sino tnicamente la posibilidad de que a lo largo de un continuo nos
estemos moviendo en direccion a esta alternativa [Bahador, 1999: 9].

Los procesos contempordneos por tanto caracterizados como
parte de la globalizacién tecnolégica, econémica, politica y cultural
estan intimamente relacionados con la historia de la expansién euro-
pea y sus desiguales repercusiones en el desarrollo econémico, de-
mografico y tecnolégico de los distintos paises poscoloniales (Crosby,
1994). A pesar de esta continuidad de la historia occidental como una
paulatina evolucién expansiva y globalizadora, la mayoria de los au-
tores postula la existencia de un “salto cualitativo” hacia la globali-
zacién contemporanea, que se da en el “gozne” entre las fases mo-
derna y posmoderna del Estado-naciéon. Este cambio cualitativo se
refleja en el surgimiento de nuevos actores supranacionales."

¢ En la posguerra inmediata, con la oNU y sus mdltiples y po-

lifacéticas instituciones multilaterales surgen las primeras ins-
tancias supranacionales, disefiadas desde su origen como plata-
formas que regulen, integren y con ello pacifiquen la conflictiva
dindmica propia que los Estados-naciones habian desarrollado
durante dos guerras mundiales.

® A raiz de la “guerra fria”, los propios Estados-naciones pro-

mueven el proceso de globalizacién mediante su integracién

' Cf. Fuchs, Gerhards y Soller (1995), Cohen (1997), Beck (1998), Castells (1998),
Holton (1998) y Ziirn (1998).
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en “bloques” primero militares —OTAN y Pacto de Varsovia—
y luego econémicos —la Comunidad Econémica Europea y el
ya histérico Comecon—; asi se desencadena un proceso a me-
nudo voluntario y deseado de “erosién” de soberania nacional.

Las economias nacionales se globalizan no sélo a través de in-
versiones directas realizadas por empresas nacionales mas alla
de “sus” fronteras, sino también y antes que nada mediante el
desarrollo de nuevas pautas organizacionales que desemboca-
ran en las actuales “empresas multinacionales”.

El factor més intensamente percibido como caracteristico de la
globalizacién es la creciente integracién e interdependencia de

los mercados financieros; el colapso de economias enteras a raiz
de la creciente “volatilidad” del capital financiero transnacio-
nal, experimentado por primera vez durante el llamado “efecto
tequila” en 1994, demuestra para muchos analistas la incapa-
cidad del Estado-nacién de controlar la economia globalizada.
Por ultimo, la “revolucién” tecnoldgica que posibilita el paso
de una sociedad industrial a otro tipo de sociedad, tentativa-
mente denominado “sociedad posindustrial” o “sociedad-red”,
se expresa mediante la “metafora” cibernética del internet co-
mo el supuesto modelo futuro de sociedad globalizada e inter-
conectada.

Mientras que en la fase moderna e industrial europea la estrecha
relacién entre Estado, naciéon y economia dotaba de sentido e iden-
tidad e integraba al ciudadano asalariado en el conjunto de la socie-
dad nacional, cabe preguntarse cudles serdn las pautas de significa-
cién e identificacion en una fase posindustrial, en las que a lo sumo
es el mercado quien integra ya no a los productores, sino a los consu-
midores: “Una nacién, por ejemplo, se define poco a esta altura por
los limites territoriales o por su historia politica. Mas bien sobrevive
como una comunidad interpretativa de consumidores, cuyos habitos tra-
dicionales —alimentarios, lingiiisticos— los llevan a relacionarse de
un modo peculiar con los objetos y la informacion circulante en las
redes internacionales” (Garcia Canclini, 1995a: 49-50).

Hasta la fecha, se perciben dos reacciones contrarias, pero tal vez
en el futuro complementarias, ante estos desafios planteados por la



POR UNA ANTROPOLOGIA DE LA INTERCULTURALIDAD 135

nueva “constelacién posnacional” (Habermas 1998). Por una parte,
incluso desde las propias instancias clasicas del Estado-nacion se
promueve de forma explicita la integracion politica a nivel suprana-
cional. Muchos autores ven en entidades emergentes como la Unién
Europea, el Tratado de Libre Comercio de América del Norte, la
Organizaciéon Mundial del Comercio, etc., nuevas instancias capaces
de contrarrestar la supranacionalizacién de los agentes econémicos.

Para paliar los procesos de “desnacionalizacion” politica, estdn
surgiendo nuevos mecanismos de “gobernabilidad global” (Ziirn,
1998), cuya caracteristica principal no consistird en la sustitucién del
Estado-nacion por otro actor politico que monopolice el uso legitima-
do del poder, sino en un complejo gobierno que funcionara a diferen-
tes niveles subnacionales, nacionales y supranacionales. Paradéjica-
mente, se tratard de una “politica interior mundial” carente de un
“gobierno mundial”, dado que los actores publicos nacionales y su-
pranacionales como la Unién Europea serdn complementados por
actores no gubernamentales que también operaran a nivel suprana-
cional (Habermas, 1998) y que propiciardn nuevas formas de partici-
pacién politica mas alld de la democracia representativa predomi-
nante en Occidente (Benhabib, 2001).

Para nuestro contexto geografico, un componente sustancial de
esta estrategia de integracion supranacional se perfila como un in-
tento de establecer proyectos alternativos de “europeizacién identi-
taria”. La promocion activa y decidida de una supuesta y deseada
“identidad europea” se remonta a la mencionada situacién de pos-
guerra y sobre todo a la politica franco-alemana de reconciliacién y
pacificacién bilateral mediante amplios programas “interculturales”
de encuentros e intercambios juveniles tanto escolares como extraes-
colares.'”? Aparte de este tipo de medidas “especiales”, en la mayoria
de los paises de la Unién Europea atin se carece de una europeizacion
curricular, dado que “lo europeo” sigue siendo objeto de pedagogias
minoritarias como la educacién intercultural o la educacién compa-
rativa (Gogolin, 1994a).

12 Cf. Demorgon (1995, 1998b), Desch (1997), Heenen-Wolf (1998) y Shore
(2000).
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Sin embargo, el principal obstaculo detectado en este tipo de po-
liticas de identidad supranacional consiste precisamente en el hecho
de que siempre partan de las esencializadas coordenadas naciona-
les de identidad, con lo cual la anhelada “identidad europea” surge
tGnicamente como una “capa complementaria” (Hedetoft, 1995a) de
las identidades nacionales preexistentes. A pesar de las privilegiadas
condiciones en las que se propician los encuentros europeos, los
“choques culturales” experimentados por muchos jévenes en este
tipo de encuentros reflejan el fuerte arraigo de los mutuos estereoti-
pos nacionales (Demorgon, 1998a).

Ello indica el éxito obtenido a largo plazo por los nacionalismos
europeos en sus respectivas politicas de nacionalizacién identitaria.
Las metéforas y los simbolos a los que se recurre para describir “lo
propio” frente a “lo ajeno” siguen connotando su procedencia direc-
ta del acervo nacionalista clasico (Hedetoft, 1995b). La creciente su-
pray transnacionalizacién de los procesos institucionales de toma de
decisiones a nivel europeo puede generar “crisis de soberania” por
parte del Estado-nacién, pero no es un indicador fiable de una su-
puesta disolucién del nacionalismo. Es mas, algunos autores perci-
ben mas bien una relacién causal entre integracion supranacional y
xenofobia nacionalista.”®

En este sentido, la globalizacién sélo desafia el margen de ma-
niobra del Estado como institucién politica, no la capacidad movili-
zadora del nacionalismo como constructo identitario. En el contexto
de la europeizacién institucional, ello puede inaugurar un proceso de
separacion entre “lo estatal” y “lo nacional”: mientras que el Estado
confiere una ciudadania de iure —como en el caso de la emergente
“ciudadania europea” (Waterkamp, 1999)—, la “colectividad nacional”
concede una “ciudadania cultural” (Rosaldo, 1994, 2003; Szanton
Blanc, Basch, Glick Schiller, 1995).

Como hipétesis, cabe entonces plantearse no como antagénica,
sino como complementaria la relacién que en el futuro se articulara
entre el nacionalismo nacionalizante, por un lado, y la globalizacién

13 Cf. Fuchs, Gerhards y Soller (1995), Holton (1998), Darian-Smith (1999) y mo-
nografica y magistralmente Santamaria (2002).
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transnacionalizante, por otro lado: “El transnacionalismo adquiere
su significado gracias a una teoria modernista de la formacién de na-
ciones, a la cual por ello tiende a reificar. Dicho brevemente, de for-
ma similar al colonialismo y el poscolonialismo, el nacionalismo y el
transnacionalismo son procesos distintos, pero alineados” (Darian-
Smith, 1999: 154).

Por otra parte, también se perciben indicios de una reaccién con-
traria. Ante la globalizacién sobre todo tecnolégica y econémica, va-
rios autores destacan la proliferaciéon de movimientos de “desgloba-
lizacién” (Hannerz, 1996: 18). Frente a la tendencia hacia la integracion
“planetaria”, centrada hasta la fecha sobre todo en los &mbitos tecno-
logico y econémico, los movimientos antiglobalizadores o “fragmen-
tadores” (Bahador, 1999) se centran en la esfera cultural y en la politica
de identidad (Castells, 1998). El panorama resultante de la coexisten-
cia de ambas tendencias es sumamente paraddjico:

Una caracteristica perversa de la globalizacion a nivel cultural con-
siste en que ha desencadenado la fragmentacién y multiplicacién de
identidades. ;Cémo entender este aparentemente paraddjico par-
ticularismo en medio de la globalizacién? De hecho, presenciamos
globales movimientos antiglobales, movimientos que inspirados
(normalmente de manera inconsciente) por una asi percibida necesi-
dad de enfrentarse y oponerse a los elementos anénimos, racionales,
meritocraticos, progresivos y universales de la globalizacién. Ello
exige un retorno a lo local y a lo familiar [Cohen, 1997: 169].

Desafiando esta interpretacién generalizada, que postula una
oposicién binaria entre fuerzas globalizadoras y universalistas, por
una parte, y fuerzas localizadoras y particularistas, por otra parte, a
nivel estructural es posible detectar un funcionamiento muy similar
entre movimientos globalizadores y antiglobalizadores, ambos fru-
tos de la forma especificamente posindustrial de comunicacién e
intercambio de informacién y de “franquicias” (Castells, 1998). Bajo
esta perspectiva, la globalizacién es un mecanismo puramente for-
mal de asignar y rearticular flujos de informacién entre diferentes
localidades, ya no confinadas a la imaginaria territorializaciéon nacio-
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nal. Determinados localismos y particularismos simplemente se han
universalizado:

La globalizacién simplemente es el foro cada vez mas elaborado
mediante el cual la informacién se disemina entre actores locales.
McDonalds, por ejemplo, inicié como un restaurante local en las
afueras de Chicago, en los Estados Unidos. No se inauguré como
aquel imperio global que es hoy en dia. Sus beneficios percibidos
han ido convenciendo a individuos en otras localidades a estrenar
sus propias franquicias, imitando el modelo tan originalmente exi-
toso. La globalizacién proporciond el foro para que la informacién
fluya entre estas localidades. Esto genera interconectividad, dado
que las conexiones se vuelven mds permeables, profundas y com-
plejas [...] Por consiguiente, McDonalds y otras entidades supuesta-
mente globales representan la universalizaciéon de un particularis-
mo [Bahador, 1999: 12].

Desafios subnacionales

De forma paralela y simultanea, el Estado-nacién es crecientemente
desafiado por el surgir o resurgir de identidades y proyectos con-
trahegemoénicos ubicados a un nivel subnacional. Incluso en el seno
de los Estados-naciones supuestamente mds exitosos en su politica de
homogeneizacién étnica y cultural como es el caso de Francia, deter-
minados movimientos sociales de orientacién “regionalista” comien-
zan a formular agendas alternativas a las del tradicional centralismo
nacional (Hettlage, 1996).

Este “despertar” étnico-regional, que no esta limitado al contex-
to europeo, puede interpretarse como una reaccioén a los descritos
procesos de globalizacién a menudo experimentados como amena-
zantes para la sociabilidad local y regional (Strébele-Gregor, 1994),
pero a la vez también pueden ser analizados dentro de un marco his-
térico mds amplio en el cual aparecen como survivals de una época
prenacionalizante que reaparecen en tiempos de “crisis” del Estado-
nacién (Greenwood, 1977). Con ello, la discusién acerca del cardcter
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reciente o persistente del conflicto nacionalista / regionalista se inser-
ta en el debate mas amplio y ya resefiado en torno a la modernidad o
primordialidad de los nacionalismos (cf. cap. 111.2).

Lo que estd en juego es la cuestion de la “aboriginalidad” como
argumento dentro de los proyectos de identidad étnica o nacional.
Tanto en el debate europeo como en el latinoamericano y norteame-
ricano, el cardcter aborigen o “indigena” de una determinada pobla-
cién local o regional tiende a utilizarse en las reivindicaciones de
muchos movimientos étnicos.”* Como demuestra Llobera (1983) para
el movimiento regionalista-nacionalista catalan, por lo menos en sus
origenes los actores étnicos subnacionales reproducen las mismas es-
trategias discursivas que los actores nacionalizantes hegemoénicos.
Nuevamente se percibe aqui una confluencia de las ya analizadas es-
trategias de “territorializacion”, “temporalizacién” y “sustancializa-
ciéon” a lo largo de procesos hegemoénicos nacionalizantes y sus res-
puestas contrahegemonicas etnificantes (cf. cap. 111.2):

¢ La expansién espacial del Estado-nacion entra en conflicto con

las entidades locales y regionales previamente establecidas,
con lo cual el argumento nacionalista de la indivisible “sobe-
rania” territorial de una “nacién” emergente es apropiado y
devuelto por parte de la etnicidad contrahegemonica. Paradé-
jicamente, tanto los “pueblos originales” de las Américas (Hale,
1994) como las “naciones sin Estado” europeas (Guibernau, 1999)
desenmascaran, a la vez que confirman, la centralidad del ar-
gumento territorial del nacionalismo. La aboriginalidad se trans-
forma en “aboriginalizacion” (Dietz, 1999a).

¢ En los discursos étnicos subnacionales, la metaférica “pose-

siéon” de un determinado territorio es fundamentada mediante
continuas “invenciones de tradiciones” que justifican la anti-
giiedad del actor étnico contrahegemonico frente al actor na-
cional dominante. La politica de lo “autéctono” se proyecta
hacia un mitificado pasado remoto, como atestiguan muchos

4 Cf. para el contexto norteamericano Keating (1996) y Nagel (1996), para el
latinoamericano Urban y Sherzer (1994), Santana (1995), Dietz (1999a, 2005) y
Sieder (2002) y para el europeo Azcona (1984), Hettlage (1996) y Keating (1996).
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protagonistas de dichos discursos (Estefermann, 1998; Strubell,
1998).

¢ Por dltimo, la institucionalizacion y centralizacion del Estado-
nacioén es desafiada por la persistencia, reinvencion y vigori-
zacién de “comunidades”, “fueros” y unidades regionales cre-
cientemente sustancializadas a nivel subnacional (Stavenhagen,
1989). A menudo, estas nuevas entidades emergentes aprove-
chan el impacto de la globalizacién generando alianzas supra-
nacionales con actores similares para “autoempoderarse” fren-
te al nacionalismo hegeménico (Dietz, 1999a; Squires, 1999).

Los conflictos desencadenados por la confrontacién entre pode-
res nacionalizantes y poderes disidentes a través de estos tres tipos
de estrategias discursivas suelen expresarse a menudo como “con-
flictos lingtiisticos” (Hamel, 1997), entendidos como “relacién asimé-
trica entre una lengua dominante y otra dominada en un nivel ma-
crosociolingtiistico” (Hamel, 1996: 151). La persistencia de fenémenos
de diglosia en determinadas regiones geograficas de por si atestigua
el fracaso del proyecto hegemoénico del nacionalismo y de sus pe-
dagogias concomitantes (Baker, 1996; Cummins, 2000)."

De ahi que la lengua frecuentemente sea instrumentalizada —en
algunos casos incluso reinventada— por los actores étnicos como
“arma” de su propio proyecto contestatario. La mencionada “norma-
lizacion lingiiistica” (cf. cap. 111.3) se aplica a las denominadas “len-
guas en precario” (Rabade Paredes, 1994), a menudo con un implici-
to intento de monolingtiizar a poblaciones lingiiisticamente diversas.
Ello se justifica como un proyecto de “resistencia” frente al peligro
de asimilacién por parte de la lengua politicamente dominante den-
tro del nacionalismo ya institucionalizado: “Esta relacién forma par-
te de un proceso histérico de cambio que tiende a disolver la diglosia
misma hacia uno de sus dos polos: el desplazamiento y, en tltima
consecuencia, la sustituciéon de la lengua indigena, o la resistencia,
consolidacién y, como objetivo ultimo, la normalizacion de la lengua
dominada” (Hamel, 1995: 212).

15 Skutnabb-Kangas (1988) hace énfasis en el hecho de que incluso en los clési-
cos Estados-naciones europeos, tras varios siglos de nacionalizacion lingiiistica
tnicamente Islandia puede considerarse como un pais monolingiie.



POR UNA ANTROPOLOGIA DE LA INTERCULTURALIDAD 141

En ambas partes participes en el conflicto lingtiistico subyace la
bipolar légica nacionalista, segtin la cual cada “nacién” tiende a ge-
nerar su propia “lengua nacional”. Tanto los proyectos hegemoénicos
de politicas de integraciéon nacional de las minorias lingiiisticas o
culturales —en América Latina desplegadas bajo el ambiguo lema de
“indigenismo” (Sieder, 2002; Dietz, 2005)— como los planteamientos
disidentes desarrollan politicas especificas de “autenticidad” y “lim-
pieza lingtiistica”. Aunque a menudo estas politicas se justifiquen
con razones précticas como la posibilidad de implantar criterios cu-
rriculares homogéneos en un territorio determinado (Hornberger y
King, 1999), subsiste la equiparacion ideolégica —etnicista y nacio-
nalista— de “una lengua” y “una cultura”. En contextos de asimetria
y desigualdad de poder, este argumento se torna “lingiiicista” y “na-
cionalista” a la vez (cf. ilustracion 4):

El lingtiicismo esta emparentado con otros ismos negativos: el racis-
mo, el clasismo, el sexismo, etc. El lingiiicismo puede ser definido
como el conjunto de ideologias y estructuras que se usan para legiti-
mar, realizar y reproducir una divisién desigual de poder y recursos
(tanto materiales como inmateriales) entre grupos definidos sobre la
base del lenguaje (sobre la base de sus respectivas lenguas maternas)
[Skutnabb-Kangas, 1988: 13].

La respuesta actualmente predominante en diferentes partes del
mundo a este tipo de desafios subnacionales consiste en “federali-
zar”, “autonomizar” o descentralizar los conjuntos definidos hasta
ahora como Estados-naciones (Diaz-Polanco, 1992, 2008; Lapidoth,
1996). El modelo prototipico de conceder “derechos histéricos” a de-
terminados grupos subnacionales ha sido desarrollado para aque-
llos casos en los cuales el movimiento étnico-nacional contrahege-
monico amenazaba con fragmentar el conjunto del Estado-nacién.
Los ejemplos de Quebec en Canad4, Irlanda del Norte en el Reino

Unido, Euskadi en Espafa'® demuestran, sin embargo, que la lgica

16 Cf. para detalles Azcona (1984), Keating (1996), Conversi (1997) y Waldmann
(1997).
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CAUTION

PROHIBIDO

ILUSTRACION 4. ; “Cuidado” o “prohibido”?
Letrero bilingiie en California

FuEeNTE: Fotografia del autor.

autonémica no resuelve el conflicto subyacente, producto de la reci-
proca confirmacion, legitimacion y profundizacién de las estrategias
discursivas arriba analizadas. Como ilustra la dinamica desencade-
nada en la Espafa posfranquista entre “nacionalismos historicos” y
“autonomias no histdricas”, i. e. entre supuestas “etnicidades verda-
deras” y “falsas” (Greenwood, 1985), al conceder derechos preferen-
ciales a determinados actores subnacionales y sus emergentes enti-
dades territoriales, la l6gica de la territorializacion, temporalizacion
y sustancializacién se extiende a lo largo de una acelerada y compe-
titiva “carrera” de “invenciones de tradiciones”, que perpetian la
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dindmica nacionalista simplemente trasladandola a niveles inferiores
(Gil Araujo, 2010).

Desafios transnacionales

Estas pautas comunes del discurso étnico-nacional, compartidas por
actores tanto nacionales como subnacionales, son cuestionadas por un
tercer tipo de actor, cuyo génesis apenas parece haberse iniciado.
Desde los origenes atin recientes del nacionalismo, las migraciones
—seguramente una de las constantes antropolédgicas por excelen-
cia— son percibidas por el Estado-nacién como un “problema”, da-
do que la movilidad humana desafia no sélo la capacidad del Estado
de controlar, disciplinar y sedentarizar a la ciudadania (Sayad, 2004),
sino también el principio mismo de territorialidad, eje de la “sobera-
nia nacional” y de la “inviolabilidad” de sus fronteras."”

La misma terminologia adoptada por las instituciones naciona-
les y reproducida por la academia refleja el intento de territorializar
un fenémeno que parece no ser territorializable: tanto las legislacio-
nes (Sassen, 1998) como las investigaciones acerca del fenémeno
migratorio,'® durante décadas han estado girando en torno a la dis-
tincién entre factores de “in-migracién” versus factores de “e-migra-
cién”, como si de fendmenos distintos se tratara. Asi, en el transcurso
de la competitiva politica de autoaboriginalizacion frente al “otro”,
las poblaciones migrantes a menudo son percibidas e instrumentali-
zadas como “aliados” o “enemigos” en los enfrentamientos entre los
actores nacionales y subnacionales, como advierte Rex para el caso
del conflicto lingtiistico catalan: En la medida en la que el gobierno
de Madrid es considerado como “enemigo”, estos inmigrantes pue-
den llegar a constituir el “enemigo” interno (Rex, 1998: 192).

Frente a este tipo de proyeccion nacionalista hacia el “otro”, va-
rios estudios empiricos de las migraciones contemporaneas cuestio-
nan el mito de la linealidad del proceso migratorio —supuestamente

17 Cf. Joppke (1998) y Cornelius ef al. (eds. 2004) para una comparacién de dife-
rentes reacciones estatales al “desafio” migratorio.

18 Cf. Cornelius (1989), Portes y Bérocz (1989), Massey et al. (1993), Faist (2000),
Joly (2004) y Sayad (2004, 2010).
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divisible en fases premigratorias, migratorias y posmigratorias—,
que aun refleja el modelo “cldsico” de la emigracién e inmigracion
mas o menos definitiva. Conforme las migraciones en la época pos-
industrial se van informalizando, terciarizando y precarizando (Guar-
nizo, 1999; Sassen, 1998), se requiere de enfoques menos mecanicis-
tas y mas etnogréficos:

El reconocimiento de estos problemas ha despertado un renovado in-
terés por la naturaleza de la toma de decisiones por parte los migran-
tes, una reconceptualizacién de las motivaciones bésicas que subyacen
a la movilidad geogréfica, una mayor atencién al contexto dentro del
que estas decisiones son tomadas, asi como un despliegue de esfuer-
z0s mas serios por identificar las especificas dimensiones sociales y
econémicas que definen este contexto. El anélisis se ha alejado de mo-
delos reificados y mecanicos, acercandose a formulaciones mas dina-
micas que incluyen la posibilidad de que las decisiones tomadas a ni-
vel micro afecten procesos a nivel macro y viceversa. En este sentido,
hemos abandonado el depender tinicamente de estadisticas oficiales
y datos agregados, usando de forma mas extensa surveys de unidades
domésticas, historias de vida y detallados estudios de comunidad.
El énfasis se ha puesto en los migrantes como tales: en sus interaccio-
nes con sus entornos, en sus enfrentamientos con politicas estatales
restrictivas, compardndolos con los no migrantes y contrastando los
primeros migrantes con aquellos que les siguen [Massey, 1998: 15].

Gracias a este giro tedrico y metodolégico, las migraciones apa-
recen como fenémenos a menudo circulares y no lineales, en cuyo
transcurso las “redes migratorias” —entendidas en general como los
vinculos de carécter transnacional que se establecen entre las socie-
dades de origen y de destino— que en condiciones de precarizacion
e “ilegalizacién” como las actuales proporcionan la proteccién nece-
saria sobre todo en la primera etapa de llegada y orientacién tienden
a estabilizarse y perpetuarse.””

¥ Para detalles acerca del concepto de “redes migratorias”, cf. Kearney (1986),
Gurak y Caces (1998), Malgesini (1998) y Massey (1998).
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Los lazos parentales, residenciales o étnicos que asi vinculan a
migrantes, emigrados, retornados y aun-no emigrados frecuentemen-
te constituyen “grupos domésticos transnacionales” (Levitt, 2001) que
a su vez comienzan a articular “campos sociales transnacionales”
(Mummert, 1999) que trascienden el principio de territorialidad na-
cional o étnico-regional y que como tales desencadenan procesos de
transnacionalizacién identitaria:

Los espacios sociales transnacionales son combinaciones de vincu-
los, posiciones dentro de redes y organizaciones y redes de organiza-
ciones que trascienden las fronteras entre varios Estados. Estos espa-
cios denotan procesos sociales dindmicos, evitando la nocién estética
de vinculos y posiciones. Los procesos culturales, politicos y econé-
micos que transcurren en espacios sociales transnacionales implican
la acumulacién, el uso y los efectos de capitales de diferentes tipos,
volumenes y convertibilidad: capital econémico, capital humano,
como reconocimientos educativos, habilidades y destrezas, asi como
capital social, sobre todo recursos inherentes a o transmitidos por
vinculos sociales y simbélicos [Faist, 1999: 5].

En aquellos casos en los cuales los ciclicos “transmigrantes” (De-
metriou, 1999; Pries, 1999, 2010; Levitt y Glick Schiller, 2004) como
protagonistas que articulan este nuevo espacio social logran mantener
un vinculo simbélico y afectivo entre sus miembros, las redes transna-
cionales se convierten en “comunidades transnacionales” (Rex, 1996a;
Wimmer, 1998). Este nuevo tipo de “comunidad” desterritorializada
es el que —incluso literalmente— mas se asemeja a la nocién de “co-
munidad imaginada” acufiada por Anderson (1988): carente de una
dimension territorial, el sentido comunitario y su correspondiente iden-
tidad compartida se cultiva desde diferentes y dispersas “colonias ét-
nicas” (Heckmann, 1998) asentadas en una gran variedad de paises.
Basicamente se distinguen dos tipos de comunidades transnacionales:

¢ Por una parte, las regiones fronterizas entre dos Estados-nacio-

nes tienden a albergar a comunidades transnacionales que se
constituyen como nticleos transfronterizos de migraciones ci-
clicas (Besserer, 1999; Faist, 1999). Dos factores contribuyen a
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esta transfronterizacion: en primer lugar, la debilitacion de la
capacidad de los Estados-naciones limitrofes de “controlar”
sus fronteras y, en segundo lugar, la existencia de ventajas
comparativas entre ambas regiones fronterizas que conviertan
la transmigracién en una actividad “rentable” a largo plazo.”
Por otra parte, una variante especifica de las comunidades trans-
nacionales son las didsporas histéricas, que debido a una expe-
riencia colectiva de dispersién a menudo violenta mantienen y

cultivan una distintiva identidad étnica, nacional y religiosa que
procura equilibrar la promesa del mitico “retorno” y rearraigo
con la permanencia de la condiciéon y la cultura diasporicas:

El concepto de diaspora inserta el discurso del “hogar” y de la “dis-
persién” en una tensién creativa, mediante la cual se incluye un de-
seo de “llegar a casa” a la vez que se critican los discursos acerca
de los origenes fijos. La problematica del “hogar” y de la pertenen-
cia puede que forme parte integral de toda condicion diasporica,
pero el como, cuando y de qué forma surgen estas interrogantes es
especifico a la historia de cada didspora en particular. No todas las
diasporas inscriben su deseo de “llegar a casa” en un anhelo de re-
tornar al lugar de “origen” [Brah, 1996: 192-193].

Este segundo uso del concepto de las comunidades transnaciona-
les como didsporas ya no histdricas, sino emergentes a raiz de la cons-
titucién de espacios migratorios transnacionales y de sus correspon-
dientes ethnoscapes desterritorializados (Appadurai, 1991), es el que
parece generalizarse.”! Mientras que algunos critican el uso indiscrimi-
nado del concepto, acufiado para determinados casos histéricos como
la diaspora judia, armenia y palestina (Rex, 1996a; Faist, 1999), otros
perciben procesos generalizables de “diasporizaciéon” (Cohen, 1997).
Es precisamente en la confluencia del surgimiento de espacios trans-

% Para mas detalles acerca de este tipo de comunidad transnacional, cf. Glick
Schiller, Basch y Szanton Blanc (1992, 1999), Smith y Guarnizo (1998), Spencer y
Staudt (1998), Guarnizo (1999), Guarnizo y Smith (1999), Brettell (2003), Levitt
y Glick Schiller (2004) y Pries (2010).

2 Cf. Sheffer (1995), Brah (1996) y Cohen (1997).
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nacionales y de la globalizacién tecnolégica y el incremento de “inter-
conectividad” en la cual —a diferencia de épocas anteriores— las co-
munidades migrantes pueden, simultdneamente, articular identidades
a diferentes niveles: “Las identidades diaspdricas son locales y globa-
les, a la vez. Son redes de identificaciones transnacionales que abar-
can comunidades ‘imaginadas’ y ‘encontradas’” [Brah, 1996: 196].

Por ello, didsporas no representan entidades tales como comuni-
dades, sino que articulan identidades en procesos de formacion de
estas comunidades (Brubaker, 2005). La resultante multidimensiona-
lidad identitaria desencadena y promueve nuevos procesos de hibri-
dacién cultural como los ya analizados (cf. cap. 111.4). El “sincretismo
transnacional” (Faist, 1999) resultante de esta hibridacion desafia al
Estado-nacién de forma mucho mas profunda y radical que los dis-
cursos identitarios formulados a nivel subnacional. La transnacio-
nalizacién no sélo disminuye ostensiblemente la capacidad de las
instituciones nacionales de controlar, educar o “ciudadanizar” a las po-
blaciones migrantes (Heisler, 1997), sino que pone en entredicho el
principio mismo en el que se basa toda politica ptblica, sea del nivel
gubernamental del que sea: el principio de discrecionalidad y delimi-
tabilidad de competencias en funcién del criterio territorial [Corne-
lius y Tsuda, 2004].

Indicios de una tendencia hacia la desterritorializaciéon inducida
por los analizados fendmenos de transnacionalizacion se encuentran
antes que nada en el &mbito del asociacionismo migrante. Mientras
que las “clasicas” organizaciones y asociaciones surgidas de las mi-
graciones europeas de la posguerra estan fuertemente orientadas ha-
cia la participacion politica, sindical y vecinal dentro del contexto de
la sociedad de “acogida” (Martiniello, 1992), el nuevo asociacionis-
mo migrante y su relacién con las asociaciones y organizaciones no
gubernamentales provenientes de la sociedad mayoritaria indican
una creciente hibridacién y transnacionalizacién en cuanto a las pau-
tas organizativas, las reivindicaciones y los intereses que se articu-
lan, asi como los polifacéticos destinatarios a los que se dirigen.”

2 Primeros ejemplos de esta hibridacion asociativa se encuentran en Danese
(1998), Dietz (2000b, 2004) y Koopmans y Statham (2000).
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Es evidentemente sobre todo el dmbito juridico-politico el que
mas “preocupado” se muestra ante la diasporizacién y transnaciona-
lizacién de las lealtades e identidades colectivas. Las implicaciones
normativas de una futura “ciudadania posnacional” (Koopmans y
Statham, 2000), reflejada no sélo en las comunidades transnaciona-
les, sino también en la vigorizacién de las instituciones multilaterales
transnacionales, desafiard la nocién intrinsecamente “moderna” de
la legitimidad del derecho y su vinculacién normativa a la democra-
cia territorializada bajo la forma consuetudinaria del Estado-nacién
(Habermas, 1999), se declare éste multicultural o monocultural (Faist,
1999).

¢ Etnogénesis aborigen versus
etnogénesis migrante?

Desde el punto de vista teérico-antropolégico, la confluencia con-
temporanea de procesos supranacionales, subnacionales y transna-
cionales, por tltimo, obliga a replantearse la analizada relacion entre
etnogénesis, nacionalismo e hibridacién cultural (cf. cap. 111.4).
La tendencia que parecen ostentar las nuevas comunidades trans-
nacionales hacia una desterritorializacion de sus respectivas politicas
de identidad cuestiona la omnipresencia y concatenacién mutua en-
tre las tres estrategias esencializantes que he identificado como ope-
rantes en cualquier proyecto de construcciéon identitaria. Por consi-
guiente, varios autores plantean la necesidad de distinguir por lo
menos dos formas completamente distintas de etnogénesis:
® por una parte, una politica de identidad que gira en torno al
eje territorial convencional y que por tanto genera “etnicidades
enddgenas” (Holton, 1998) cohesionadas en torno a “matrices
histéricas” (Leman, 1998b) que, a su vez, generan una ideolo-
gia que combina como elementos distintivos la lengua y la te-
rritorialidad (Myhill, 1999);

® por otra parte, un proyecto de identidad que trasciende la te-
rritorialidad gracias a una “etnicidad migrante” (Holton, 1998)
que se proyecta hacia el futuro (Leman, 1998b) y cuyas bases
ideolégicas estan constituidas por el vinculo entre la lengua y
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las personas que componen la “comunidad”, independiente-
mente de su situacion territorial (Myhill, 1999).

Sin embargo, sostengo que esta distincion sélo es vigente a un
nivel “fenoménico”, no a nivel estructural y que implica regresar
nuevamente a nociones primordialistas de etnicidad y etnogénesis
(cf. cap. 111.1). El mero hecho de que las redes migratorias, didsporas
y comunidades transnacionales trasciendan la dimensién nacional y
relativicen la distincion entre los niveles supra y subnacionales no
significa que estos nuevos actores carezcan del todo de una dimen-
sionalidad espacial y territorial (Gutiérrez Rodriguez, 1999; Tsuda,
2003). Incluso en estos casos, la territorialidad es consustancial al
proceso de etnogénesis. La tinica diferencia —siempre relativa y con-
textual— reside en que las comunidades transnacionales surgen
como tales de la creativa e hibrida “imaginaciéon” de dos facetas dis-
tintas y complementarias de territorialidades posnacionales:

* En primer lugar, el proceso de etnogénesis que transcurre en el
seno de estas emergentes entidades sociales solo es posible gra-
cias a la constante tematizacién, mitologizacién y reivindicacion
de la distancia geogréfica y espacialmente percibida frente al
lugar “real” —en la primera generacién de migrantes— o “ima-
ginario” de origen —en las posteriores generaciones—, como el
supuesto ntcleo localizable de una identidad distintiva y deli-
mitable del entorno “sedentario” (Roosens, 1994).

Y, en segundo lugar, la acelerada teorizacién acerca de un su-
puesto proceso generalizable de diasporizacion parece reflejar
mas bien la relativa “novedad” del fenémeno de las recientes
migraciones informalizadas y precarizadas, perdiendo de vis-
ta la posibilidad de que —como sus antecesores historicos y
gracias a los cambios identitarios que acontecen en las socieda-
des multiculturales de acogida— acaben “formalizandose” y
reterritorializdndose en el lugar de destino. El estudio etnogra-
fico de los contextos locales en los que transcurre la comuna-
lizacién de las didsporas demuestra la vigorosa vigencia del
principio territorial ahora a un nivel local o incluso sublocal.?

% Asi, G. Baumann (1996) ilustra para el caso de un barrio londinense como
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Para concluir, retomo brevemente el punto de partida: el concep-
to antropoldgico de cultura. Con Hannerz (1996) sostengo que es im-
prescindible defender tanto la nocién de cultura como su delimi-
tacion frente a la de identidad grupal, étnica, etc. (cf. cap. 11.1) y
rescatar la fértil tensién entre ambas y sus consecuencias tedricas
para el estudio empirico de procesos contemporaneos de etnogéne-
sis, nacionalismo y los colindantes fenémenos de interculturalidad e
intraculturalidad (cf. caps. 111.2 y 111.3). Lo transnacional no debe con-
fundirse con lo “transcultural”, error que algunos autores fascinados
con la multiplicidad supuestamente ilimitada de identificaciones
posnacionales parecen cometer (Welsch, 1999).

Sin embargo, la diversificacién supranacional, subnacional y
transnacional evidentemente no sélo desafia al Estado-nacién y a sus
politicas y pedagogias homogeneizantes. A la vez, obliga a la antro-
pologia a “resituar” su &mbito de trabajo empirico:

La mayoria de los antropélogos ha empleado una nocién de cultura
referida a algo compartido por personas que habitan una determina-
da area y que por ello estd presente en los sitios del trabajo de campo
que corresponden a dichas dreas. Por consiguiente, un etnégrafo se-
rio y sensibilizado ha sido capaz de experimentar la cultura de un
determinado grupo conviviendo con, participando en, observando a
y discutiendo con ellos y sus vidas. En un mundo en el que el mover-
se y el permanecer estdn constantemente enlazados, los sitios ya no
s6lo los experimentamos al estar presentes en ellos, sino también al
abandonarlos [Olwig, 1997: 33-34].

La aportacién distintivamente antropolégica a los estudios de
interculturalidad, identidad e hibridacion cultural consistird por ello
en rescatar la etnograffa como procedimiento “localizado” de comu-
nicacién intercultural (cf. cap. 11.3), disociando, a la vez, la antigua
ecuacién de “cultura” y “localidad”. Para estudiar etnograficamente
procesos culturales e identitarios en contextos posnacionales, el mar-

una identidad residencial es construida y negociada entre comunidades transna-
cionales que articulan e hibridizan relaciones simbdlicas e identitarias con tres
continentes.
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co de nuestras etnografias comenzara a migrar junto con los sujetos-
objetos de estudio; la antropologia de la interculturalidad reflejara
asi en su propia metodologia las territorializaciones y temporaliza-
ciones que los nuevos e hibridos actores sociales generan, escenifican
y codifican culturalmente.



IV. HACIA UNA ETNOGRAFIA
DE LA EDUCACION INTERCULTURAL

EL DEBATE politico, académico y pedagogico en torno a la “educacién
intercultural” o “multicultural” peca de un ostensible desequilibrio.
Por un lado, proliferan modelos, propuestas y programas destinados
a hacer frente a los “desafios” y “problemas” generados por la —su-
puestamente nueva— diversidad cultural en el aula. Por otro lado,
se constata una llamativa escasez de estudios empiricos acerca de los
procesos y las relaciones interculturales, tal y como actualmente
transcurren en el &mbito educativo escolar y extraescolar.

Este abismo existente entre lo normativo-prescriptivo y lo des-
criptivo-empirico no es una caracteristica limitada al caso espafiol o
mexicano, sino que parece una caracteristica intrinseca de todos los
sistemas educativos. Incluso en aquellos paises en los que desde ha-
ce décadas se lleva debatiendo y experimentando con diferentes es-
trategias destinadas a “interculturalizar” la praxis educativa persiste
el desequilibrio entre los discursos acerca de “lo intercultural” en
educacién y la evaluacion de las précticas interculturales.! Para que
ante este panorama la actitud distintivamente antropolégica no se li-
mite a una critica de los usos conceptuales e ideolégicos a menudo
esencializantes y reificantes de los conceptos de cultura e identidad,
sostengo que la etnografia puede contribuir a superar dicho abismo
analizando la dialéctica relacién constatable entre los discursos de lo
pedagdgico-intercultural y la praxis educativa cotidiana.

En lo siguiente analizaré desde un punto de vista metodolégico
el lugar actual de la etnografia y su posible contribucién a una antro-
pologia de la interculturalidad.? Para ello recurro a un marco meto-

! Cf. los balances comparativos de Reich (1994), Cushner (1998b), Baumann
(2004) y Mannitz (2004a).

2 Cf. caps. 1v.1 y 1v.2. La metodologia etnografica aqui analizada discute y pro-
pone que el andlisis de los fenémenos educativos interculturales se centre en los
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dolégico elaborado y puesto en préctica a lo largo de los dos estu-
dios etnogréficos ya mencionados sobre interculturalidad y etnicidad
en movimientos indigenas en México (Dietz, 1999a) y en organiza-
ciones no gubernamentales en Andalucia (Dietz, 2000b, 2004). De ahi
paso a presentar y discutir los elementos necesarios para elaborar un
modelo conceptual-metddico que pueda integrar las dimensiones
“sintacticas”, “semanticas” y “pragmaticas” que articulan dicha rela-
cién dialéctica entre discursos étnicos y practicas culturales (cf. caps.

V.3 a 1V.5).
1. MAAs ALLA DE LA “ETNOGRAFIA ESCOLAR”

Desde la publicaciéon en 1986 de dos “hitos” ya paradigmaticos de la
reflexion metaetnografica en antropologia —Anthropology as a Cultu-
ral Critiqgue (Marcus y Fisher, 1986) y Writing Culture (Clifford y Mar-
cus, 1986)—, la discusién en torno a las bases del quehacer antropo-
logico parece bifurcarse en dos direcciones diametralmente opuestas:
por un lado, hacia una etnografia experimental y autorreferencial de
cufio supuestamente “posmoderno”, y, por otro lado, hacia una an-
tropologia militante que pretende “liberar” o por lo menos fortalecer
—en el sentido del “empoderamiento”— a los grupos que estudia.
Para situar adecuadamente la posicién de la etnografia de la inter-
culturalidad entre ambos polos opuestos, es imprescindible retroce-
der brevemente al origen de dicha bifurcacién.

El canon en crisis

Tanto el proceso de descolonizacién e independizacién administrati-
va de los paises poscoloniales como el surgimiento de movimientos

usos originalmente antropoldgicos de la etnografia; por razones de espacio, no es
posible incluir aqui una revisién y discusién de los usos que esta metodologia ha
inspirado e impulsado en d&mbitos afines como la “etnometodologia” sociolégica
(Garfinkel, 1967; Coulon, 1995) o la “etnografia de la comunicacién” en sociolin-
gliistica (Gumperz y Hymes, 1986; Gumperz, 1992). Una version preliminar y
abreviada de este capitulo ha sido publicada como Dietz (2009d).
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étnicos en el contexto de los nuevos Estados-naciones desencadenan
una crisis de “identidad disciplinaria” de la antropologia. Definida
desde su canonizacién malinowskiana por el “clasico” trabajo de
campo etnografico, estacionario y realizado en territorios ajenos,’® la
“experiencia colonial” (Grillo, 1985) se convierte en herencia proble-
matica. Mientras que en algunos paises poscoloniales la ciencia auxi-
liar de la anterior administracion colonial rapidamente es refuncio-
nalizada por las nuevas élites nacionales —sobre todo gracias al
“indigenismo” antropolégico en el caso latinoamericano (Dietz,
2005)—, en otros paises despierta el rechazo abierto por parte de es-
tas mismas élites. A ello se suma la critica que los emergentes actores
sociales lanzan in situ contra quienes tan sospechosamente “hus-
mean” en sus comunidades y regiones (Huizer, 1973).

En este contexto, el canon metddico del “realismo etnografico”
—basado en la objetividad del dato, la integralidad del relato y la
monopodlica ubicuidad del relator (Marcus y Cushman, 1982)— es
desafiado por un “objeto” cientifico que comienza a moverse y a con-
vertirse en “sujeto” politico. Expuesto a reivindicaciones cada vez
mas heterogéneas, el etndgrafo, acostumbrado a traducir desde lo
“ajeno” hacia lo “propio”, padece una “crisis de representacion” en
cuyo transcurso pierde el referente unidireccional de su investiga-
cién (Marcus y Fisher, 1986; Appadurai, 1991).

La primera consecuencia derivada de estas crecientes criticas
“desde el campo” y sobre todo desde los nuevos movimientos socia-
les (cf. cap. 1.1) consiste, paraddjicamente, en la ampliacion del mis-
mo “campo” de estudio. Acelerado por la pérdida del monopolio in-
terpretativo ante la emergencia de nuevos actores, la antropologia
vuelve su mirada hacia contextos mds “cercanos”. La importancia
metodolégica de este giro hacia el estudio de las llamadas “socieda-
des complejas” —no sélo el prototipo occidental industrializado,
sino “todas las sociedades estatalmente organizadas, socialmente di-
ferenciadas y a menudo multiétnicas” (Jensen, 1995: 3)— reside en su
impacto metédico. La mirada desde la “otredad” comienza a ser des-

* Para un resumen de dicho canon etnografico cf. Werner y Schoepfle (1987),
Hammersley y Atkinson (1994) y Velasco y Diaz de Rada (1997).
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colonizada de sus originales contextos exotistas para ser reasumida
como un recurso metddico que desesencializa la distincion entre lo
“propio” y lo “ajeno”. Esta distincion se convierte en categoria re-
lacional, que operacionaliza la oposicién de enfoques emic y etic
(cf. cap. 1v.2).

La creciente complejizacién de los referentes y las audiencias del
quehacer antropolégico (Brettell, 1993) inicia un proceso de “reduc-
ciéon de complejidad” por parte del etndgrafo. Desde finales de los
afos setenta y comienzos de los ochenta, las “estrategias etnografi-
cas” se vienen polarizando entre una vertiente dedicada al relato tes-
timonial de la experiencia etnografica, por un lado, y otra vertiente
que pretende ser ttil a sus objetos-sujetos de estudio, por otro.

Del giro posmoderno al giro poscolonial

La “etnografia experimental” (Marcus y Cushman, 1982) deserta de
las reivindicaciones politicas planteadas por sus “objetos” de estudio
centrandose en descolonizar no el trabajo de campo en si ni sus asi-
métricos condicionantes externos, sino su materializacién posterior
en el relato etnografico (Denzin, 1997). La nueva tarea de una antro-
pologia que se autoproclama “posmoderna” (Marcus, 1995) consiste
en deconstruir y desenmascarar los géneros etnograficos convencio-
nales como recursos retéricos tinicamente destinados a convencer-
nos “de haber, de uno u otro modo, realmente ‘estado ahi’” (Geertz,
1989: 14). Para superar este tipo de “prosa aseverativa e inocencia li-
teraria” (Geertz, 1989: 34), el foco de atencion se desplaza del trabajo
de campo en si a su estetizacién cuasi-testimonial, para con ello sus-
tituir los usuales relatos “andlogos” por un discurso “dialégico”:
“Una antropologia dialégica serfa un intercambio o una alternancia
de conversaciones, lo cual es algo que todos hacemos en el campo
salvo aquellos que se consideran parte de las ciencias de la naturale-
za. No hay motivo para detener este didlogo cuando abandonemos
el campo” (Tedlock, 1979: 388).

Segtin este replanteamiento de la etnografia como testimonio de
un didlogo, el trabajo de campo se autolimita a una empresa herme-
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néutica de autorreflexion frente a la experiencia del otro (Marcus y
Cushman, 1982). El clasico recurso a la observacion participante es
reinterpretado como “dialéctica entre experiencia e interpretaciéon”
(Clifford, 1983: 127) que en el relato etnografico se plasma en “una
utopia de autoria plural” (Clifford, 1983: 140). Aqui se evidencian los
limites metodoldgicos del “giro estético” que pretende realizar la et-
nografia experimental: sus representantes admiten que por muy dia-
légico que resulte el relato, la misma relacién de campo dista de ser
simétrica (Dwyer, 1979: 217). Por consiguiente, ante estas asimetrias
de la “realidad” externa, su afdn de autorreflexién puede convertirse
en mera “autoobsesion” (Kearney, 1996: 67).

Para evadir las posibles responsabilidades politicas que puedan
surgir del trabajo de campo, los etnégrafos-autores acaban reducien-
do su audiencia a la academia, a los etnografos-lectores. Mediante
esta estrategia, la antropologia experimental resuelve la crisis del re-
ferente etnografico convirtiéndose en un quehacer autorreferencial
de tipo academicista. En vez de relativizar la “autoridad” del etné-
grafo —que caracteriza la historia de la antropologia desde sus ini-
cios (Clifford, 1983)— acaba afianzandola e imunizandola contra
cualquier critica extraacadémica (Grimshaw y Hart, 1994). Asi, mien-
tras que la narraciéon de la experiencia etnogréfica se vuelve cada
vez més sofisticada, la préctica del trabajo de campo se deslegitima
aun mads: “Si el énfasis es puesto en la experiencia del etnégrafo, el
nativo tendrd el derecho de preguntar por qué la etnografia ha de
servir como mero complemento exético de la psicoterapia del yo oc-
cidental” (Kuper, 1994: 543).

Ante esta critica, reiterada frecuentemente por antropdlogos
provenientes de los paises poscoloniales (Gordon, 1991), algunos re-
presentantes de la corriente experimental reaccionan cambiando de
“campo” y de objeto de estudio. Al trasladar el trabajo etnografico a
la propia sociedad o incluso a la propia clase social de origen, pre-
suntamente se evita la exigencia de “’dar la voz’ a grupos domina-
dos o marginalizados” (Rabinow, 1985: 12). Sin embargo, este afan de
refugiarse en temas y “objetos” menos comprometedores y mas
asépticos no modifica en absoluto el cardcter asimétrico de la rela-
cién de campo. Dicha relacién tnicamente puede ser redefinida si la
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antropologia se “posiciona” de una forma u otra ante las exigencias
de “compromiso” formuladas por el objeto-sujeto de estudio:

El dilema de la antropologia de cémo reinventarse como una activi-
dad crucial en los albores del siglo xx1 seguramente no se resolvera
incrementando la especializacién, procurando descubrir nuevas
areas de la vida social a las que colonizar con la ayuda del viejo para-
digma de la profesion; ni se resolvera regresando a una erudicién li-
teraria disfrazada bajo una forma dialégica, nueva y abierta. Al con-
trario, requerira nuevas pautas de compromiso social, que habran de
extenderse més alla de las fronteras académicas para llegar a la am-
plitud de la sociedad mundial [Grimshaw y Hart, 1994: 256].

Reflejando este postulado, la vertiente opuesta a la experimenta-
cién literaria y estetizante en antropologia insiste en la necesidad de
descolonizar no sélo la representacioén etnografica, sino asimismo los
usos que la “dominacién imperialista” (Harrison, 1991b) ha estado ha-
ciendo del conocimiento adquirido por la antropologia desde sus ori-
genes decimondnicos. Dado que desde entonces el quehacer antropo-
l6gico es politico por antonomasia, una “antropologia de la liberaciéon”
(Huizer, 1979a) se enfrenta tanto a la voluntarista autorreferencialidad
de la corriente experimental como al enfoque “conservador-huma-
nitario” (Bodley, 1981) que predomina en la antropologia aplicada a
las politicas de ayuda al desarrollo.

A diferencia de la etnografia experimental, que acaba retirando-
se de sus implicaciones “en el campo”, la antropologia de la libera-
cién opta, al contrario, por convertir estas mismas implicaciones en
su interés central. El trabajo de campo etnogréfico es reconceptuali-
zado y explicitamente instrumentalizado como activismo politico:

Toda produccién intelectual que no es instrumentalizada mediante
la praxis carece de efectos liberadores. El conocimiento y las verda-
des, reveladas por intelectuales criticos en estrecha relacién con la
comunidad, tienen que ser asimiladas por la gente, reconvertidas en
estrategias concretas y, en tltima instancia, transformadas en activi-
dades que acerquen la colectividad a la liberacion. Un énfasis en el
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activismo —en la instrumentalizaciéon de produccién intelectual libe-
radora— constituye el crucial rasgo distintivo que separa una antro-
pologia meramente descolonizada de una antropologia de la libera-
cion [Gordon, 1991: 155].

Etnografia escolar e investigacion-accion

Para convertir la observacién participante en una especie de “partici-
pacién militante”, la metodologia empleada por esta corriente reto-
ma y combina elementos de dos enfoques de diferente origen, pero
entrelazados en la préctica: la “intervencién sociolégica”, por un
lado, y la “investigacién-accion participativa”, por otro lado.

Como los antropdlogos-activistas buscardn siempre la colabora-
cién estrecha con un determinado movimiento social o politico, a
menudo recurren al método de la “intervencién sociolégica” desa-
rrollado por Touraine (1981) para el estudio de los nuevos movi-
mientos sociales (cf. cap. 1.1). Aunque Touraine hace hincapié en que
su propuesta metddica estd disefiada para comprobar “hipétesis ted-
ricas” y no para “fundirse con el movimiento” (Touraine, 1981: 144),
en la practica el investigador acaba continuamente oscilando entre
esta “actitud clinica” del observador externo y una “actitud misione-
ra” de apoyar activamente el surgimiento o la consolidacién del mo-
vimiento que estudia.

El segundo enfoque metodolégico que de forma més generaliza-
da nutre la antropologia de la liberaciéon proviene del ambito de la
intervencién pedagogica y de sus usos de la llamada “etnografia es-
colar”. A partir de los titubeantes acercamientos entre la antropolo-
gia y la pedagogia (cf. cap. 11.2), la etnografia es descubierta por la
investigacion pedagogica como un método o una técnica ttil para
analizar y evaluar de forma cualitativa y escasamente preestructura-
da los “problemas” escolares especificamente detectados en cada
contexto.*

* Cf. Woods (1986), May (1994), Woods y Hammersley (1995), Bartolomé Pina,
Del Campo Sorribas y Sandin Esteban (1997), Trueba y Zou (1998), y Bertely
Busquets (2000a).
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El debate desencadenado desde entonces se centra en el cardcter
instrumental u “holistico” (Diaz de Rada, 2003) del enfoque etnogra-
fico y sus aportaciones sea al estudio antropolégico de la cultura, sea
a la optimizacién de la intervencién pedagdgica.® Frente al uso a me-
nudo descontextualizado de determinadas técnicas supuestamente
etnograficas, la etnografia antropologica refina y sistematiza el con-
junto de su instrumentario descriptivo y analitico para el estudio de
la cultura tanto dentro como fuera de los &mbitos educativos y esco-
lares: “Para los etnégrafos con formacion antropoldgica estas técni-
cas puntuales de obtencién o andlisis de la informacién no constitu-
yen en si mismas etnografia si no estan articuladas desde una teoria
antropoldgica de la cultura” (Velasco y Diaz de Rada, 1997: 10).

Por muy justificada que esté en casos particulares, la critica an-
tropoldgica a la instrumentalizacién pedagégica del procedimiento
etnogréfico, sin embargo, corre el riesgo de recaer en el antiguo “vi-
cio” de “idealizar” el trabajo de campo como “rito iniciatico” que au-
tentifica la “verdadera” labor antropolégica. A menudo, parece tra-
tarse mas bien de un intento de “establecer unos limites entre la
antropologia y el resto de disciplinas y una jerarquia entre los verda-
deramente antrop6logos y no antrop6logos” (Azcona, 1996: 96).

La pedagogia critica (May, 1994), por su parte, combina la etno-
grafia escolar como técnica de recopilacion de datos con los métodos
desarrollados a partir de la llamada “educacién popular” (Freire,
1973). Para superar la marginacién que padecen determinados colec-
tivos sociales, el educador popular se propone concienciar al edu-
cando acerca de las causas de su condiciéon marginal y de sus capaci-
dades de liberacién: “En la educacién, concebimos a la etnografia
critica bajo el enfoque de debatir aquellos temas culturales que cons-
tituyen la esencia de la opresion, que se presenta bajo la forma de un
curriculum oculto y otros mecanismos disefiados para reproducir el
orden social y para excluir a los de abajo” (Trueba y Zou, 1998: 19).

Esta explicita “concienciacién” del educando ha de desembocar
en movimientos sociales capaces de incidir en las condiciones estruc-

5 Cf. Wolcott (1993b), Diaz de Rada (1996, 2005), Levinson, Foley y Holland
(1996), Gobbo (2003), Franzé (2007) y Jociles, Franzé y Poveda (2011).
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turales que generan su marginacién y opresién.® Por ello, se precisa
de una metodologia pedagdgico-politica que afiance la “conciencia
de clase” de los marginados:

El objetivo de fortalecer la conciencia de clase de los sectores popula-
res, no puede significar otra cosa que impulsar una educacién educa-
tiva liberadora, desde dentro de la misma practica politica liberado-
ra, como una dimensién necesaria de la actividad organizada de las
masas. La educacién popular no busca conocer o contemplar la reali-
dad social desde fuera, sino que pretende descifrar desde el interior
del movimiento histdrico su sentido, interviniendo activa y conscien-
temente en su transformaciéon. Haciendo de la actividad espontdnea
de las masas una actividad transformadora, revolucionaria, es decir,
una actividad teérico-practica [Jara, 1989: 56].

La correspondiente metodologia de “investigacion-accién parti-
cipativa”” exige no sélo una explicita toma de partido, sino una mi-
litancia prolongada en un determinado grupo al que se pretende
movilizar (Huizer, 1979b). Esta movilizacién se realiza mediante
“encuestas concientizantes” y “autodiagnoésticos” grupales (Schutter,
1986), destinados a formar y a capacitar a dirigentes de futuros mo-
vimientos sociales o politicos (Jara, 1989). Aqui se evidencia el princi-
pal problema que surge de este tipo de metodologia: la direccionali-
dad del cambio intencionado es determinada de forma exdgena,
puesto que es el pedagogo-antropdlogo externo al grupo quien como
“experto” occidental importa conocimiento estratégico a sus destina-
tarios. Paraddjicamente, tanto la pedagogia de la liberacion como la
antropologia de la liberacion dependen de la persistencia de una si-
tuacion colonial en las relaciones de campo: aunque el enfoque esbo-
zado pretenda poner la investigacion “al servicio de los grupos y cla-

¢ El correspondiente enfoque de la educaciéon multicultural es presentado y
analizado en el cap. 1v.4.

7 Bajo esta denominacioén resumo un amplio abanico de enfoques similares,
como la “investigacion-accién”, la “investigacién participativa” y la “antropolo-
gia social de apoyo”; para los pasos concretos previstos por esta metodologia,
cf. Fals Borda (1986), Schutter (1986), Yopo (1989), Briones (1998) y Hale (2008).
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ses dominadas, sometidas y explotadas” (Mies, 1984: 12), para que el
investigador-militante sea til al movimiento que apoya, nunca po-
dra renunciar ni a su conocimiento privilegiado de origen externo ni
a su papel protagénico de “asesor”. Como ilustra el destino de mu-
chos movimientos y organizaciones impulsadas por investigadores-
asesores externos (Dietz, 1999a), la supuesta transferencia de conoci-
mientos o no llega a realizarse del todo o s6lo se realiza de forma
inmediatista, segtin las exigencias del momento, con lo cual el grupo
perpettia su dependencia del asesor.

La antropologia ante el “empoderamiento”

La solucién propuesta desde la propia metodologia participativa a
esta persistente situacion colonial consiste en sustituir al antropdlo-
go externo por un antropdlogo originario del mismo grupo. Re-
tomando modelos de investigacién feminista, en los cuales la rela-
cién asimétrica de campo es “corregida” por la condicion de “mujer”
compartida entre la investigadora-movilizadora y la persona o el co-
lectivo a movilizar (Mies, 1984), se propone descolonizar la actividad
antropoldgica partiendo de la “cohesién organica” existente entre el
antrop6logo-miembro-de-una-minoria y la minoria-sujeto-objeto de
estudio:

Los antropélogos con identidad dual o mdltiple han de desempenar
un papel central en la construccién de una auténtica ciencia de la
humanidad que esté basada en las premisas de igualdad y justicia.
Estos antropdlogos tienen la ventaja de poder forjar relaciones de
cohesion organica con las poblaciones y comunidades tipicamente
estudiadas por los antropélogos. Esta ventaja se debe a sus expe-
riencias y su estatus como miembros de agrupaciones sociales opri-
midas por razones de raza, etnicidad, nacionalidad, clase y/o géne-
ro (Harrison, 1991b: 104).

Este intento de equiparar una supuesta antropologia “nativa”
con la promovida descolonizaciéon de la disciplina antropolégica, no
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obstante, hace caso omiso del origen propiamente (neo-) colonial de
los protagonistas de esta nueva antropologia. Como demuestran el
destino de los “estudios étnicos” en los Estados Unidos (cf. cap. 11.1)
y los vaivenes de la tradicion indigenista latinoamericana (Dietz,
2005; Mateos Cortés, 2009, 2011; Schmelkes, 2009), el surgimiento de
una “intelligentsia” nativa per se no significa que se esté desencade-
nando un proceso de descolonizacién.
La pretension de sustituir el “personal” tradicionalmente prota-
gonico en la disciplina —cambiar los antropdlogos forasteros por an-
tropdlogos nativos— acaba primordializando y esencializando nueva-
mente los “objetos” de estudio y con ello los conceptos basicos de la
antropologia (cf. cap. 111.1): surgen el “antropdlogo-indio” especializa-
do en estudiar a “los indios”, el “antropélogo-chicano” para estudiar
a “los chicanos”, etc. La estrategia del empoderamiento, del fortale-
cimiento de grupos subalternos, marginados o culturalmente dife-
renciados para acelerar su proceso de “descolonizacion” (cf. cap. 1.3),
corre el riesgo de recaer en la trampa del etnocentrismo.
Antes de identificar al colectivo destinatario de dicho empodera-
miento, es preciso analizar la distribucién desigual de poder existente,
en primer lugar, al interior del grupo destinatario, en segundo lugar,
entre éste y la sociedad circundante y, por ultimo, entre el grupo desti-
natario de la investigacién y el protagonista de dicha investigacion.
Para que surja una “antropologia descolonizante y descoloniza-
da” (Harrison, 1991a), es indispensable partir del reconocimiento ex-
plicito de las relaciones asimétricas y dialécticas que existen a dife-
rentes niveles:
¢ entre el investigador-como-persona, la ciencia-como-institu-
cién y el grupo estudiado, asi como la o las sociedades —del
norte o del sur— que constituyen el marco politico-social que
articula las relaciones entre estos tres elementos (Antweiler,
1986; Azcona, 1996);

¢ entre el sujeto investigador, el sujeto investigado y las mencio-
nadas estructuras circundantes que condicionan y “objetivi-
zan” de forma dialéctica la intersubjetiva relaciéon de campo
(Kleining, 1982, 1991);

* entre la investigaciéon como tal y sus diferentes referentes y au-
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diencias, que interactian como “comunidades de validacion”
y aplicacioén del conocimiento cientifico (Kvale, 1996);

* entre el conocimiento antropolégico de origen occidental y he-
gemonico, centrado en el sujeto que protagoniza la investiga-
cién (Pinxten, 1997b), y otras formas de conocimiento contra-
hegemonico, centradas en los sujetos investigados (Escobar,
1992b, 1993);

°y, por consecuente, entre un enfoque etic —necesariamente
parcial, que sélo refleja la vision externa y estructural del feno-
meno estudiado— y un enfoque emic —también parcial, cen-
trado en la vision interna y accional del mismo fenémeno—
(Pike, 1967; Gonzalez Echeverria, 2009; Diaz de Rada, 2010).

Procurando superar tanto el reduccionismo autorreferencial de
la etnografia experimental como la simplificacion inmediatista de la
antropologia de la liberacién, propongo una estrategia metodolédgica
necesariamente hibrida que mantiene con ello la complejidad de las
asimétricas relaciones aqui esbozadas. La tarea que persigue toda
antropologia critica y autocritica, el “trascender el ingenuo dualismo
de sujeto y objeto” (Scholte, 1981: 160), no equivale a negar la exis-
tencia de diferencias y desigualdades entre el antropélogo y sus suje-
tos de estudio.

Reconociendo el caracter situacional e intencional de los diferen-
tes conocimientos que intervienen en este “encuentro etnografico”, es
preciso posicionarse ante el sujeto social elegido como objeto de estu-
dio y explicitar la “dimensién normativa” (Scholte, 1981) del propio
quehacer antropoldgico frente a hechos supuestamente “libres de va-
loracion” (Thomas, 1993). La etnografia como forma especifica de co-
municacién intercultural necesariamente connota una posicionalidad
dentro de la misma relacién intercultural:

Como posicién general, sostengo que la etnografia puede ser enten-
dida como un tipo particular de comunicacién intercultural. Esto sig-
nifica que a través del trabajo de campo los antropélogos despliegan
un tipo especifico de conversacion con los miembros de otra cultura.
Dado que la antropologia, siempre y cuando esté basada en estudios
etnograficos, es una disciplina cientifica o académica, forma parte de
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un sistema de representaciones del mundo adquiridas por el hombre
occidental. Como la materia de estudio de la antropologia la confor-
man “el otro” o “las otras culturas”, la antropologia constituye el
subsistema de representaciones del “otro” o de “las otras culturas”
adquiridas por Occidente [Pinxten, 1997b: 19-20].

2. REFLEXIVIDAD, ETNOGRAF{A Y “DOBLE HERMENEUTICA”
7

Mientras que la etnografia posmoderna sélo cultiva la reflexividad
del autor-antropdlogo y de su posible audiencia académica, la antro-
pologia de la liberacién tinicamente se dedica a generar actores so-
ciales autorreflexivos que desemboquen en movimientos sociales.

Por una etnografia doblemente reflexiva

A diferencia de ambos enfoques, una etnografia doblemente reflexi-
va evitara dichas falacias reduccionistas. La reflexividad es una de
las principales contribuciones de la etnografia al campo de la educa-
cién intercultural e interreligiosa (Jackson, 1997). Entiendo con Gid-
dens (1991: 20) por reflexividad “el uso regularizado de conocimien-
tos sobre las circunstancias de la vida social como elemento constitutivo
de su organizacién y transformacion”.

El posicionamiento explicito ante el sujeto a estudiar que pro-
pongo parte de la identificacion de dos procesos reflexivos distintos.
El actor social, por una parte, que constantemente reflexiona acerca
de su quehacer cotidiano, y la actividad metacotidiana del investiga-
dor social, por otra, interactiian en una “doble hermenéutica”:

El socidlogo tiene por campo de estudio fenémenos que ya estan
constituidos en tanto provistos de sentido. La condicién para “en-
trar” en este campo es llegar a saber lo que ya saben —y tienen que
saber— los actores para “ser con” en las actividades cotidianas de
una vida social. Los conceptos inventados por observadores sociol6-
gicos son de “orden segundo” porque presuponen ciertas capacida-



HACIA UNA ETNOGRAFIA DE LA EDUCACION 165

des conceptuales en los actores a cuya conducta se refieren. Pero est4
en la naturaleza de la ciencia social el que puedan pasar a ser concep-
tos de “orden primero” si de ellos se apropia la vida social misma.
(Qué hay de “hermenéutico” en esta hermenéutica doble? La justeza
del término deriva del proceso doble de traduccién o de compren-
sién que aqui interviene [Giddens, 1995: 310].

La creciente penetracién de los saberes cientificos en los mundos
de vida contemporaneos disemina el conocimiento antropolégico no
s6lo en las sociedades occidentales que han generado esta disciplina,
sino asimismo en las nacientes sociedades nacionales del sur y entre
los grupos estudiados por la antropologia. En este contexto, la “poli-
tica identitaria” de los actuales movimientos sociales descubre en la
apropiacién o reapropiacién del conocimiento cientifico una fuente
para fortalecer la identidad grupal (cf. caps. 1.2 y 11.1).

En el caso del estudio del multiculturalismo y sus politicas edu-
cativas, esta autorreflexividad del actor social y educativo tiene que
ser asumida y enfrentada por una antropologia comprometida. Sin
embargo, como dicho compromiso con el actor estudiado no implica
la identificacién plena con sus objetivos, la tarea de una “doble her-
menéutica” amplia el estudio del actor hacia los usos que éste hace
del conocimiento antropolégico:

Independientemente de las simpatias que [los antropélogos] puedan
tener por las luchas de sus anfitriones, ello no implica autolimitar el
ejercicio de la antropologia a una reproduccién meramente apologéti-
ca del discurso étnico de éstos, que conllevaria una renuncia comple-
ta a todo tipo de investigacién académica. Para resolver esta aparente
incompatibilidad entre solidaridad e investigacion, los antropdlogos
comprometidos tienen que incorporar todos los aspectos de estas
nuevas demandas politicas y simbdlicas que los indigenas formulan
frente a la antropologia como nuevos objetos a su quehacer etnografi-
co [Albert, 1997: 59-60].

La resultante praxis etnografica propuesta aqui no se limita ni a
la introspeccién estetizante ni a la externalizacién movilizante. Me-
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diante la negociacion reciproca de intereses académicos y politicos,
es posible generar una “novedosa mixtura de teoria y préctica” (Es-
cobar, 1993: 386) que se traduce en una “metodologia triadica” (Al-
varez Veinguer y Rosén, 2009), que consta de fases de investigacién
empirica, de teorizacién académica y de transferencia a la praxis po-
litica o educativa.

Esta transferencia no se reduce a un acto de “concienciacién”,
sino que constituye un intercambio entre las dos formas de conoci-
miento mencionadas: entre el conocimiento generado en el “orden
primero” por los “expertos” de su propio mundo de vida, por un
lado, y el conocimiento antropolégico generado en el “orden segun-
do” por el “experto” académico, por otro lado. La posible contradic-
cién que surge del intercambio de ambas perspectivas ha de ser inte-
grada por el etndgrafo en el mismo proceso de investigacion, que
oscilara dialécticamente entre identificacion y distanciamiento, entre
fases de compromiso pleno y fases de reflexién analitica:

Esta contradiccién puede ser resuelta de forma dialéctica, disolvien-
do los polos opuestos. Asi, el campo a investigar tendrd que ser lo
suficientemente conocido “desde dentro” como para casi llegar a ser
parte del investigador. En un segundo paso, sin embargo, el investi-
gador tendra que distanciarse de éste hasta que pueda objetivarlo.
Con ello, la reflexién cientifica se torna autorreflexion, el conocimien-
to cientifico se convierte en autoconocimiento. Por eso, el proceso de
investigacion incluira fases alternativas de identificacion y reflexién,
de participacién y distanciamiento [Dettmar, 1989: 158].

La relacién intersubjetiva y dialéctica que asi surge entre el suje-
to investigador y el actor sujeto investigado (Kleining, 1982) genera
un continuo y reciproco proceso de critica y autocritica entre ambas
partes. Asi entendida, la investigacién acerca de la realidad social es,
a la vez, su critica (Kleining, 1988), con lo cual la misma relacién etno-
gréfica se convierte en praxis politica: “Ahora bien, las creencias so-
ciales, a diferencia de las que se refieren a la naturaleza, son elemen-
tos constitutivos de aquello mismo sobre lo cual versan. De esto se
sigue que una critica de una creencia falsa (ceteris paribus) es una in-
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tervencion prdctica en la sociedad, un fendmeno politico en el sentido
amplio de la expresion” (Giddens, 1995: 363).

Entre estructuras y actores

Antes de proceder a esbozar las dimensiones necesarias para un es-
tudio etnogréfico de la relacién existente entre “interculturalidad y
educaciéon”, hace falta integrar los diferentes conceptos teéricos arri-
ba analizados y discutidos (cf. cap. 111) en un modelo provisional de
caracteristicas heuristicas que guie la investigacion etnografica.

Como la delimitacién de los conceptos de “cultura”, “etnici-
dad”, “interculturalidad” y “nacionalismo”, asi como el andlisis ex-
ploratorio de sus interrelaciones reciprocas han ilustrado, no resulta
fructifero concebir a las estructuras sociales de forma independiente
de los actores sociales y viceversa: los actores nacen y se socializan
en medio de estructuras preexistentes que prefiguraran sus practicas
culturales especificas, pero que, a su vez, serdn activamente reprodu-
cidas, modificadas y adaptadas por estos mismos actores en funcién
de intereses, identidades y contextos cambiantes:

Para escapar del realismo de la estructura, que reifica sistemas de rela-
ciones objetivas convirtiéndolos en totalidades ya constituidas mas
alla de la historia individual y de la historia grupal, es necesario pa-
sar del opus operatum al modus operandi, de la regularidad estadistica
y la estructura algebraica al principio de produccién de este orden
observado, para asi construir la teoria de la praxis, o, dicho de forma
mas precisa, la teorfa de los modos de generacién de practicas, lo
cual es la condicién previa para establecer una ciencia experimental
de la dialéctica de la internalizacion de la externalidad y de la externaliza-
cién de la internalidad, o, simplemente, de incorporacion y objetiva-
cion [Bourdieu, 1977: 72].

Para superar las dicotomias simplistas de objetivismo versus
subjetivismo, materialismo versus idealismo (Bourdieu, 1991), esta
nocién dialéctica y “praxeoldgica” de la interrelacién entre estructu-
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ra y actor es explicada por Bourdieu mediante el arriba detallado
concepto de habitus como un conjunto de “estructuras estructura-
das” que pueden actualizarse como “estructuras estructurantes”
(Bourdieu, 1991: 92). Esta perspectiva de andlisis, que enfoca al actor
mismo, es complementada por el andlisis de Giddens, quien parte
del extremo opuesto, de las estructuras y su caracter dual:

Estructura, como conjuntos de reglas y de recursos organizados de
manera recursiva, esta fuera del tiempo y del espacio, salvo en sus
actualizaciones y en su coordinacién como huellas mnémicas, y se
caracteriza por una “ausencia del sujeto”. Los sistemas sociales en los
que estd recursivamente implicita una estructura, por el contrario,
incluyen las actividades situadas de agentes humanos, reproducidas
por un tiempo y un espacio. Analizar la estructuracién de sistemas
sociales significa estudiar los modos en que esos sistemas, fundados
en las actividades inteligentes de actores situados que aplican reglas
y recursos en la diversidad de contextos de accién, son producidos y
reproducidos en una interaccién. Crucial para la idea de estructura-
cién es el teorema de la dualidad de estructura, implicado 16gica-
mente en los argumentos expuestos antes. La constitucién de agentes
y la de estructuras no son dos conjuntos de fenémenos dados inde-
pendientemente, no forman un dualismo sino que representan una
dualidad. Con arreglo a la nocién de la dualidad de estructura, las
propiedades estructurales de sistemas sociales son tanto un medio
como un resultado de las practicas que ellas organizan de manera
recursiva [Giddens, 1995: 61].

Para el ambito de la interculturalidad, la dualidad de estructuras
y su expresién a nivel accional contribuyen a precisar la ya desarro-
llada relacién entre etnicidad y nacionalismo, por una parte, y cultu-
ra e interculturalidad, por otra. Las practicas habitualizadas y repro-
ducidas de una generaciéon a otra como la cultura de un grupo
determinado constituyen “estructuras estructuradas” que en situa-
ciones de contacto e interaccién con otros grupos humanos desenca-
denan fenémenos de etnicidad —procesos de reorganizacioén, resig-
nificacién y renormativizacién de lo que es considerado como propio
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y ajeno—. Estos procesos de etnicidad, impulsados por actores so-
ciales concretos, implican que el habitus es instrumentalizado como
“estructura estructurante” para generar una nueva homogeneidad
intragrupal, a partir de la cual el contenido cultural es reinternali-
zado, sedimentandose nuevamente como “estructura estructurada”.®

Esta nocién del habitus es constructivista (Eder, 1989), pero a la
vez explica el mecanismo de primordializacién que convierte practi-
cas rutinarias en supuestas entidades dnticas etnificadas. La perma-
nente combinacién contrastiva de una perspectiva etic con otra emic
es el tnico recurso capaz de distinguir entre el constructo —observa-
ble como praxis— y su primordializacién —soélo interpretable a nivel
discursivo—.

La distribucién desigual de capitales

Retomar este marco tedrico estructural-accional en el analisis de la
interculturalidad permitird poner a prueba el valor explicativo que
puedan ofrecer las nociones de habitus y estructura dual para inda-
gar tanto en la relacién empirica entre procesos de etnogénesis y de
hibridacién cultural como en la relacion entre los actores que partici-
pan en una determinada institucién escolar y el entorno estructural
del que emerge.

Para ello, hay que adaptar la “herramienta” conceptual elabora-
da por el enfoque “praxeolégico” al contexto educativo. Bourdieu
recupera la nocién de “movilizaciéon de recursos”, pero la amplia su-
perando su carga economicista e incluyendo recursos no econémicos
en su andlisis: “La teoria de las précticas propiamente econémicas es
un caso particular de una teoria general de la economia de las précti-
cas” (Bourdieu, 1991: 205).

Con la inclusion de otros recursos, ademads de los econdémicos,
surge una tipologia tripartita de “capitales”: capital econémico
—propiedad material directamente convertible en dinero—, capital
social —recursos como prestigio, honor, redes y relaciones sociales

8 Para la discusién acerca del cardcter reproductor o transformador del con-

cepto de habitus remito a Ortner (1984), Garcia Canclini (1986, 1988), Lee (1988),
Bourdieu (1989) y Gledhill (2000).
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cuyo valor “simbélico” bajo ciertas condiciones es convertible en ca-
pital econémico— y capital cultural —recursos educativos que en
determinadas circunstancias también son convertibles en capital eco-
némico—.’ La distribucién desigual de los tres tipos de capital entre
los miembros de una sociedad determinada genera posiciones socia-
les sistemdticamente diferentes, cada una de las cuales corresponde a
una composicién especifica en cuanto al volumen de los tres tipos de
capital del que dispone. La totalidad de estas posiciones sociales
conforma el espacio social, idéntico al espacio de distribucién de ca-
pitales en una sociedad (Bourdieu, 1988).

En funcién de esta distribucion de capitales, los individuos que
ocupan una posicién idéntica en el espacio social generan un habitus
distintivo, propio, que, por un lado, como “estructura estructurada”
refleja su acceso a determinados recursos de la sociedad, y, por otro
lado, como “estructura estructurante” condiciona las posibilidades
de reproduccién o transformacién de su posicién. Es antes que nada
el capital cultural el que —incorporado al individuo— nutre su habi-
tus distintivo: “El capital incorporado constituye una propiedad
transformada en parte integral de la ‘persona’, en habitus; el ‘haber’
se ha convertido en ‘ser’” (Bourdieu, 1983: 187).

El estudio de los procesos educativos en contextos multicultura-
les tendra que elucidar empiricamente esta relacién entre las practi-
cas culturales habitualizadas y los usos estratégicos que de un deter-
minado capital cultural hace un grupo particular en un espacio social
dado. En los contextos de diversidad cultural, sin embargo, se evi-
dencia una debilidad del enfoque praxeolégico: su miopia ante el pa-
pel del Estado (Garcia Canclini, 1986, 2004). Precisamente porque el
Estado-nacién y el grupo social que lo sustenta no han logrado im-
poner del todo su proyecto hegemonico de territorializacién, tempo-
ralizacién y sustancializacién frente a los proyectos subalternos,
coexisten actualmente capitales culturales no sélo desigualmente
distribuidos, sino carentes de un espacio social compartido y compe-
tido por todos. Estos capitales culturales, resorte de una etnicidad

? Cf. Bourdieu (1991); Kilbride (2000) proporciona una extensa vision de las
nociones y definiciones de los “capitales culturales, sociales y humanos” en la in-
vestigacién educativa.
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opuesta al proyecto hegemoénico del Estado-nacién, se articulan en
torno a una légica propia, que a menudo logra conservar su cardcter
contrahegemonico.

3. ESTRUCTURACIONES INSTITUCIONALES: LA SINTACTICA
EN LA ETNOGRAFIA DE LO INTERCULTURAL

Para evitar la habitual instrumentalizacién de la etnografia como
una técnica puntual y anecdéticamente empleada para cierto tipo de
“evaluacion escolar” (cf. cap. 1v.1), el andlisis debera trascender por
tanto el contexto estrictamente escolar e incluir la dimensién politica
y metapedagogica desde la cual se detecta, formula e institucionaliza
el “problema” educativo. El estudio etnografico de la llamada educa-
cién intercultural ha de partir no de la escuela o del aula en concreto,
sino del Estado-nacién que genera y articula estas instituciones edu-
cativas.

Hacia una etnografia de las instituciones

Esta dimensién “sintdctica”, que de forma subyacente estructura
—ampliando o restringiendo— tanto a los sentidos discursivamente
expresados por los propios actores (cf. cap. 1v.4) como a la praxis in-
tercultural de estos actores (cf. cap. 1v.5), requiere de un enfoque et-
nogréfico-institucional explicitamente centrado en los poderes ptbli-
cos y su capacidad de generar “problemas educativos”:

Desde nuestro punto de vista, la relacién existente entre pluralismo
y educacién no puede ser detectada adecuadamente sin incluir la
cuestion del poder, con lo cual se evidencia el reducido alcance de
una perspectiva centrada en el “espacio pedagdgico interno”. Sus
limitaciones por una parte son el resultado del hecho de que la mis-
ma pedagogia es producto y representante de una constelaciéon de
poder y fuerzas histéricamente obtenidas. Sin embargo, por otra
parte, y éste es el otro lado de la medalla, [la pedagogia] forma parte
activa de los poderes que forman y fijan temporalmente la relacién
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dominante entre pluralismo y educacién [Gogolin, Kriiger-Potratz y
Meyer, 1998: 252].

Un analisis critico de los usos pedagégicos de los fenémenos in-
traculturales e interculturales, por tanto, deberd abarcar asimismo
un analisis critico de la misma institucién escolar y de sus dependen-
cias de poderes extraescolares (Radtke, 1995). Con su insistencia en
niveles intermedios mediante el uso de “teorias de alcance medio”
(Kurtz, 1979: 55), la antropologia politica ha contribuido a elaborar
marcos conceptuales para el analisis tanto sincrénico como diacréni-
co de formas de organizacién politica.

No obstante, el “estudio de la generacién, distribucién y ejerci-
cio del poder en contextos socioculturales especificos”, como Pefia
(1986: 25) define la antropologia politica, a menudo permanece esta-
tico y estatista. La bibliografia generada en esta subdisciplina a me-
nudo se limita a estudiar el poder de Estado y sus diversas manifes-
taciones locales desde un punto de vista estructural, mientras que el
anélisis del entramado institucional que sustenta y genera al “poder”
como tal apenas es emprendido desde la etnografia clasica, demasia-
do centrada en el ambito local (Gledhill, 2000).

La definicién no sustancial, sino relacional del poder, elaborada
para el caso de los movimientos multiculturalistas en el cap. 1.2, per-
mite estudiar empiricamente a las instituciones politicas o educati-
vas no como “objetos” individualizados, sino como conjuntos de
redes hegemoénicamente interrelacionadas que articulan la “tecnolo-
gia politica” de la gubernamentalidad (Shore y Wright, 1997). A di-
ferencia de la tradicional antropologia politica, la emergente anthro-
pology of policy analiza las instituciones no como entidades exégenas
que se inmiscuyen en el &mbito de “lo local”, sino como localidades
propias desde las cuales se generan e implementan discursos y
practicas hegemonicas [Shore y Wright, 1997; Thelen, 2004; Velasco
et al., 2006].
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El Estado-nacion y sus pedagogias del “otro”

Por definicién, y como resultado de sus propias politicas de “naciona-
lismo nacionalizante”, todos los Estados-naciones perciben la diversi-
dad cultural como un desafio a su soberania, legitimidad y persisten-
cia (cf. cap. 111.5). En cada caso particular, las respuestas institucionales
a este desafio dependen de la especifica combinacién de procesos su-
pranacionales, subnacionales y transnacionales ya analizados y de
su particular percepcion intrainstitucional. Asi, uno de los escasos
estudios comparativos de las politicas de educacién intercultural lle-
vadas a cabo en diferentes paises europeos y americanos revela la exis-
tencia de un reducido conjunto recurrente de “desafios” institucionales:

Los rasgos comunes evidenciados al analizar las diferentes naciones
giran en torno a cinco cuestiones principales: a) la tensién entre pre-
servacion cultural y pluralismo cultural que atafie a pueblos indi-
genas, refugiados, inmigrantes y que implica las relaciones entre
poblaciones mayoritarias y minoritarias en diversos contextos; b) la
conservacion, diversidad y formacién lingiiisticas; ¢) précticas cu-
rriculares que resultan excluyentes, etnocéntricas y restrictivas y que
por tanto requieren ser corregidas mediante la ampliacién, la repre-
sentacion y el balance; d) la preparacién y formacion del magisterio,
y e) cuestiones de politicas nacionales [Cushner, 1998b: 355].

Las respuestas institucionales a estos “problemas” o “desafios”
interculturales constituyen un campo privilegiado para el estudio
empirico de la pensé d'Etat (Sayad, 2004) —de la “otredad” proyecta-
da desde el Estado-nacién hacia “su” ciudadania—, como demuestra
la mera enumeracién de algunos ejemplos:

¢ El llamativo hecho de que las instituciones dedicadas a las po-

liticas educativas espafiolas distingan nitidamente entre dos
tipos diferentes de diversidad cultural —aquella percibida a
partir de las migraciones sur-norte y aquella representada por
la presencia y persistencia del grupo étnico gitano— y desplie-
guen politicas educativas claramente diferenciadas para cada
uno de estos destinatarios ilustra la persistente vigencia de
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delimitaciones étnicas histéricamente construidas en torno a
las dicotomias de lo “moro” frente a lo “cristiano”, por un lado,
y de lo “gitano” frente a lo “payo”, por otro.!

Por otra parte, desde sus origenes en los afios sesenta la pe-
dagogia intercultural institucionalizada en Alemania se centra
de forma monotematica en los llamados Gastarbeiter, los inmi-
grantes laborales provenientes de la cuenca del Mediterraneo
y supuestamente de estancia temporalmente limitada (Auern-
heimer, 1995), haciendo caso omiso no sélo de la diversidad
cultural interna existente en el pais, sino asimismo de la pre-
sencia de los denominados Aussiedler, aquella “otra inmigra-
cién” de colectivos procedentes del este europeo o de la anti-
gua URSS, pero étnicamente identificados como “alemanes”
(Bommes, Castles y Wihtol de Wenden, 1999). Por su parte,
los hijos de no migrantes s6lo son descubiertos por la pedago-
gia intercultural alemana en épocas muy recientes (Mecheril,
2004).

El caso de Bélgica demuestra que la educacion intercultural,
entendida como una “pedagogia de la otredad”, esta profun-
damente moldeada por la visién que la sociedad mayoritaria
tiene de las relaciones entre mayoria-minorias. Existe un im-
pactante abismo entre el tratamiento que recibe minoria ma-
rroqui en las escuelas del sur de Bélgica, la Walonie, por un
lado, cuyo enfoque de educacién intercultural esta fuertemen-
te influenciado por el asimilacionismo francés, y el tratamiento
que la misma minoria recibe en el norte del pais, en Flanders,
por otro lado, cuyas politicas educativas —similares a las ho-
landesas— estan disefiadas como abiertamente multicultura-
les [Verlot, 2001; Stallaert, 2004].

Y, como tltimo ejemplo, en practicamente la totalidad de pai-
ses latinoamericanos las politicas diferenciales desarrolladas
ante la diversidad cultural se subsumen bajo el programa del
“indigenismo”, que se propone integrar a los grupos conside-

10" Cf. Fernandez Enguita (1996), San Roman (1996, 1997), Stallaert (1998) y

Dietz y El-Shohoumi (2005).
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rados autdctonos, “mestizando” sus pautas culturales y nacio-
nalizando sus identidades étnicas (Dietz, 2000a, 2005) sin siquie-
ra plantearse la necesidad de “interculturalizar” a las minorias
o mayorias inmigradas de origen europeo que hoy represen-
tan los actores nacionalizantes hegemoénicos en cada uno de
estos paises (Heckt, 2000; Mateos Cortés, 2009, 2011).

Por ello, para analizar y comparar las especificas “pedagogias
del otro” desarrolladas por las respectivas instituciones educativas
nacionales, el punto de partida no serd la “objetiva” composicién ét-
nico-cultural de las sociedades en cuestion, sino los imaginarios co-
lectivos de la “otredad”, tal como son politicamente institucionaliza-
dos e instrumentalizados por el Estado (Favell, 2001; Sayad, 2004,
2010). El estudio comparativo de las politicas educativas ilustra an-
tes que nada el cardcter construido, relativo y contextual de los dis-
cursos identitarios nacionalizantes subyacentes (Bakker y Griffioen,
2001; Schiffauer et al., 2004):

Algunos alegan que esta presencia [de inmigrantes] genera un costo
inaceptable para la poblacién nativa, otros afirman que el bajo rendi-
miento educativo de los hijos de inmigrantes los amenaza relegan-
dolos a un permanente estatus subordinado. Aqui, la preocupacién
por cuestiones de clase social se paraleliza con una preocupacién por
cuestiones de cultura. La presencia de un nimero elevado de inmi-
grantes que son culturalmente distintos a la mayoria, ;generara el
riesgo de distorsionar o de corromper a la sociedad anfitriona? ;Se
convertiran los inmigrantes en una minoria no asimilable dentro de
la sociedad que constituira una amenaza para su estabilidad y su ca-
pacidad de actuar de forma coherente? Resulta irénico que todas es-
tas inquietudes han sido formuladas en los afios cuarenta del siglo
x1x en los Estados Unidos, cuando los protagonistas de la opiniéon
publica estaban profundamente preocupados por los inmigrantes ca-
tolicos alemanes e irlandeses, entonces considerados como una seria
amenaza para el cardcter norteamericano y para el sistema politico
democratico [Glenn y De Jong, 1996: 577].
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Del sinfin de posibles criterios de “discriminacién” institucional
para categorizar y con ello “problematizar” a los educandos —como
son, por ejemplo, la edad, el género, el origen geografico, la residen-
cia actual, la lengua materna, la religién practicada, la “cultura”, la
identificaciéon “étnica”, la ciudadania o nacionalidad, las pautas de
comportamiento, el rendimiento escolar, el nivel socioeconémico
de los padres, etc. (Jones, 1997; Gomolla y Radtke, 2002)— las institu-
ciones definen “cédigos de conocimiento educativo” (Bernstein,
1975: 90) y generan una combinacion especifica de criterios para de-
tectar o negar la existencia de “diversidad en el aula”. Asi, desde el
discurso institucional espafiol la problematizacién del “otro” recurre
a explicaciones muy heterogéneas:

¢ El punto de partida de la “deteccién” institucional de los pro-
blemas educativos a menudo lo constituye el criterio lingtiistico.
En vez de enfocar la diversidad lingtiistica realmente existente
entre la poblacion destinataria de la intervencion pedagdgica, la
instituciéon —producto y productora del “habitus monolingiie”
imperante (Gogolin, 1994b)— suele basarse tnicamente en el
criterio de la lengua materna, i. e. de la identificacién de educan-
dos cuya primera lengua no es aquella hegemonica a nivel na-
cional o regional. El monolingiiismo institucionalizado genera
una visién altamente estereotipada de la realidad multilingiie
(Extra y Yagmur, 2002; Verlot y Delrue, 2004), como revela el
“andlisis” del encargado de un programa de educacién com-
pensatoria: “Por otra parte, si la alfabetizacién se ha realizado
en arabe, habra que tener presente el problema que representa
la diferencia de grafias, el hecho de escribir de izquierda a de-
recha y la practica inexistencia de profesores con conocimiento
de esa lengua” (Iborra Rubio, 1999: 298).

En este tipo de problematizaciones institucionales, el argu-

mento lingiistico se suele mezclar o confundir con otros facto-
res muy heterogéneos. Por una parte, existe una tendencia ge-
neralizada hacia la equiparacion de las migraciones como tales
con supuestos problemas escolares (Santamaria, 2002; Kriiger-
Potratz, 2005; Gogolin y Kriiger Potratz, 2006). Mezclando cons-
tantemente variables dependientes e independientes, en las
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correspondientes “evaluaciones” acerca del desafio de la diversi-
dad cultural la condicién migratoria en si se convierte en un
problema para la institucion educativa:

Las migraciones en los paises occidentales industrializados, entre
ellos Espana, no constituyen ya simplemente un fenémeno cuantita-
tivo y transitorio que se incrementa progresivamente de manera
alarmante, sino que adquiere dimensiones cualitativas permanentes
debido a los problemas socioeducativos, inherentes no sélo a la pri-
mera generacion, sino extensibles a las siguientes generaciones de
inmigrantes en las que el problema adquiere aspectos diferenciales.
En estas ultimas supera el hecho concreto y adquiere ya dimen-
siones de problema cientifico (Merino Ferndndez y Mufoz Sedano,
1995: 129).

¢ La problematizacion del fendmeno migratorio como tal a me-
nudo se dramatiza con el topos de Huntington (1997) acerca de
la inevitabilidad del “choque” civilizatorio entre las culturas.
En gran parte del discurso de las pedagogias de la “otredad”,
la diversidad cultural se visualiza de forma bipolar y mecani-
cista:

Los nifios inmigrantes que estan llegando a Espafa, como cualquier
otro nino de la misma edad, no han sido socializados totalmente en
su cultura de origen. El hecho de la inmigracion supone para los ni-
fios inmigrantes sufrir la dicotomia entre dos culturas; y nace, por
tanto, una contradiccion. Esta contradiccion se hace evidente en la
escuela [Soriano Ayala, 1999: 252].

e Por otra parte, a menudo también es la “cuestion religiosa” y
preferencialmente la mera existencia de diversidad religiosa la
que es utilizada para identificar un presunto problema escolar
(Weisse, 2007). Este problema no se formula a raiz de un anéli-
sis empirico de la coexistencia y confluencia de diferentes
practicas religiosas y confesionales en el ambito escolar, sino
que se parte de la simple presencia de educandos con credos
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nominalmente divergentes (Verlot, 1996; Dietz y El-Shohoumi,
2005). Por consiguiente, esta “cuestion religiosa” en el discurso
institucional acaba mezcldndose con factores apenas relaciona-
dos con la diversidad religiosa, como por ejemplo en el caso de
los migrantes musulmanes (Santamaria, 2002; Dietz, 2008):

Otro condicionante que se encuentra en el &mbito ideolégico-cultu-
ral es la religion, en el caso de los subsaharianos han pasado por un
proceso mas o menos intenso de evangelizaciéon que puede acercar-
los a determinados presupuestos de la “cultura occidental”. En cam-
bio para los magrebies, musulmanes mayoritariamente, significa un
nuevo fracaso de diferenciacion y de tension si no ha sido reflexiona-
do y comprendido (por lo menos intentado) por el docente. La falta
de coincidencia de las principales festividades provoca pequefios
desencuentros que llevan a un mejor conocimiento de las culturas
respectivas a la hora de plantear el afio académico, éste a la vez se
halla condicionado por la estacionalidad de la campana agricola y
las oscilaciones del flujo migratorio en la provincia de Almeria, muy
relacionadas con las que se producen en el circuito agricola nacional
[Iborra Rubio, 1999: 299].

* Por dltimo, la originaria funcién disciplinaria que cumplen las
pedagogias nacionales se revela en la frecuente asociacion de
la diversidad cultural con desafios de tipo “policial”. Segiin
esta argumentacion, el “desarraigo” cultural del migrante so-
bre todo adolescente de forma cuasi-automatica genera com-
portamientos “antisociales” que requieren de una decidida in-
tervencion pedagogica. Asi, la ecuacién entre migraciéon y
“anormalidad” estd histéricamente arraigada en la tarea que
se autopropone la pedagogia de “sedentarizar”, de “civilizar”
y con ello de “estandarizar” y “homologar” la ciudadania de
la naciente nacién (Kriiger-Potratz, 2005; Gogolin y Kriiger-
Potratz, 2006; Gil Araujo, 2010).



HACIA UNA ETNOGRAFIA DE LA EDUCACION 179

La sintdctica de las respuestas pedagégico-institucionales

La combinacion de estos criterios de problematizacién y su aplica-
cién a sistemas educativos y contextos nacionales altamente hetero-
géneos ha desencadenado una exorbitante proliferacion de enfoques,
modelos y programas pedagégicos para tratar la “diversidad en el
aula”.!* La aparente pluralidad de enfoques resulta ficticia si contras-
tamos empiricamente las propuestas pedagdgicas, los discursos ins-
titucionales normativos y las practicas de su aplicacién escolar.

El pionero andlisis contrastivo que en este sentido han realizado
Glenn y De Jong (1996) demuestra la crucial importancia que tiene el
contexto societal e institucional mas amplio en las practicas educati-
vas especificamente desarrolladas. Por consiguiente, en su proceso
de institucionalizacién, las diferentes propuestas de multiculturali-
zacién o interculturalizacion escolar se materializan en funcién de
las diferentes posibilidades de definir, delimitar y combinar las esfe-
ras de “lo publico” y “lo privado”:

Existen dos concepciones distintas de ciudadania equitativa, cada
una de las cuales se basa en nociones diferentes de aquello que se
considera “lo ptblico” y “lo privado”. Estas dos concepciones pue-
den resumirse de la siguiente manera: 1. el derecho a asimilarse a la
cultura mayoritaria / dominante en la esfera publica, y la tolerancia
de “diferencia” en la esfera privada; 2. el derecho al reconocimiento
y fomento de la propia “diferencia” (etnicidad minoritaria, etc.) den-
tro de la esfera publica y privada. Sin embargo, estas concepciones
no son alternativas excluyentes, en el sentido de que si se elige una la
otra ha de ser rechazada. De hecho, el multiculturalismo exigira que
se promuevan ambas concepciones [Modood, 1997: 20].

La tipologia resultante de estas posibles combinaciones entre lo
publico y lo privado no es subsumible bajo los convencionales con-

I Visiones globales y comparativas de estos modelos las ofrecen, por ejemplo,
Gundara (1982, 2001), Banks (1986a, 2009), La Belle y Ward (1994), Garreta Bochaca
(1997), Kincheloe y Steinberg (1997), Garcia Castafio y Granados Martinez (1999),
Mitchell y Salsbury (1999), Nieto (1999b, 2000) y Gobbo (2000).
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ceptos de “asimilacion” versus “segregacion” (Garreta Bochaca, 1997;
Gundara, 2001; Verlot, 2001), sino que en la mayoria de los sistemas
educativos los contextos nacionales y regionales permiten un amplio
abanico de soluciones intermedias (Verlot, 2001). El estudio etnogra-
fico no sélo de las migraciones, sino de su aparentemente estrecha
interrelacion con las estructuras intraculturales e interculturales
preexistentes en la sociedad de acogida, que generardn la combina-
cién especifica de lo publico y lo privado, recién se vislumbra (Favell,
1998; Modood, 2007).

En su andlisis contrastivo de las “reacciones” institucionales y
politicas desplegadas en Francia, Alemania, el Reino Unido y los
Estados Unidos frente a la inmigracién, Todd (1994) postula que di-
chas politicas nacionales reflejan la existencia de constantes estructu-
rales, ubicadas en el seno de la sociedad mayoritaria:

El analisis comparativo revela la capacidad de cada una de las so-
ciedades desarrolladas de imponer, independientemente del conte-
nido objetivo de la cultura inmigrante, su propia vision de la rela-
cién interétnica y la solucién de asimilaciéon o de segregacion que le
conviene, de tal manera que es preciso formular como hipétesis un
principio de ommnipotencia de la sociedad de acogida. La antropologia
demuestra que en cada una de las grandes naciones posindustriales
existe una particular matriz inconsciente, que decide acerca de la vi-
sién imperante del extranjero y con ello, en definitiva, de su destino
[Todd, 1994: 12].

De forma algo especulativa, Todd postula una persistente in-
fluencia premoderna que las divergencias en los sistemas de pa-
rentesco de las distintas sociedades occidentales —sobre todo la di-
ferencia entre sistemas “simétricos” versus “asimétricos” (como los
principios de primogenitur y de ultimogenitur) de herencia intrafami-
liar— siguen ejerciendo en la orientacion “universalista” versus “di-
ferencialista” de los sistemas de valores que rigen estas sociedades.
Las subyacentes l6gicas organizacionales imperantes en cada tipo de
sociedad explicarian las divergentes reacciones institucionales ante
los desafios de la diversidad cultural:



HACIA UNA ETNOGRAFIA DE LA EDUCACION 181

Cercanos entre si por su nivel de desarrollo, provistos de institucio-
nes liberales y democréticas comparables, estos cuatro paises, sin
embargo, permanecen separados por la persistencia de sistemas an-
tropolégicos inconscientes. La vida familiar y las relaciones inter-
personales —expresadas a través de la escuela, la vecindad o la em-
presa— contintdan definiendo en ellos estructuras mentales cuya
l6gica interna evade la racionalidad de la época posindustrial [Todd,
1994: 383].

Compartiendo con Todd el énfasis puesto en las estructuras so-
cietales y en su relacion con las politicas institucionales ante la diver-
sidad cultural, Verlot (2001), sin embargo, supera la excesiva dicoto-
mizacién entre actitudes universalistas y politicas asimilacionistas,
por un lado, y actitudes diferencialistas y politicas particularistas, por
otro. En su estudio contrastivo de las politicas de integraciéon educa-
tiva desarrolladas frente a la poblacién inmigrada por parte de las
comunidades valona y flamenca de Bélgica, Verlot concretiza la difu-
sa y empiricamente apenas demostrable nocién de los “sistemas an-
tropolégicos inconscientes” de Todd; se trataria de “intuiciones basi-
cas” que rigen tanto la opinién publica dominante a nivel nacional o
regional como las tomas de decisiones practicadas al interior de las
instituciones educativas y que son el resultado de tres parametros
diferentes, pero interrelacionados (Verlot, 2001):

* los “postulados” que dominan la configuracién actual del pro-
yecto nacionalista en cuestion y que oscilan entre una posicién
“egalitaria-civil” —representada por las instituciones valonas,
cercanas al clasico modelo francés— y una posicién “étnico-
cultural” —representada por las instituciones flamencas, in-
fluenciadas por los matices étnicos del nacionalismo tanto ho-
landés como alemdn—;

e las “perspectivas” de autopercepcion por parte de la sociedad
de acogida; mientras que —independientemente de las cam-
biantes realidades demogréficas— la sociedad regional valona
se considera “mayoritaria” en el conjunto nacional belga, la so-
ciedad regional flamenca tiende a percibirse a si misma como
encontrandose en una posicién “minoritaria”;
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* y, por tltimo, la “orientacién” que la opinién ptblica predomi-
nante en cada una de las sociedades demuestra en sus inter-
cambios culturales externos: mientras que la sociedad valona
tiende a desplegar una orientacién “cerrada” y centrada en lo
propio y endégeno, precisamente por su satisfecha autoper-
cepcién como mayoritaria en el contexto nacional, la sociedad
flamenca predominantemente mantiene una orientacién “abier-
ta” y exdgena.

La combinacién de los postulados, las perspectivas y las orienta-
ciones especificas que conforman las “intuiciones bdasicas” de un de-
terminado actor institucional genera una determinada “sintactica”,
un marco habitualizado de “estructuras estructurantes” (Bourdieu,
1991) que preconfiguran las actuaciones y amplian o reducen el mar-
gen de maniobra de las instituciones y los actores del Estado-nacién
o de la comunidad en cuestién:

Las intuiciones basicas son principios y directrices que la comunidad
emplea para ordenar el mundo y, mds concretamente, para dar for-
ma a la comunidad. Una buena comprensién de las intuiciones béasi-
cas permite descubrir la 16gica cultural que subyace a una politica
concreta y resulta particularmente reveladora en cuanto a las premi-
sas colectivas que rigen una determinada comunidad [Soenen, Verlot
y Suijs, 1999: 64].

A pesar de la evidente necesidad de comprobar, detallar y elabo-
rar empiricamente las aportaciones conceptuales de Todd y Verlot, el
valor de estos primeros estudios comparativos reside en su potencial
heuristico. Para realizar una etnografia de la interculturalidad que
trascienda el nivel de los discursos, es preciso indagar en las estruc-
turaciones colectivas que como “sintacticas de la otredad” subyacen
a las reacciones institucionales que los Estados-naciones protagoni-
zan ante los heterogéneos desafios de la diversidad cultural. A partir
de este nivel sintdctico, serd posible elucidar el alcance y el grado es-
tructurante que obtienen los discursos de la interculturalidad.
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4. L.os DISCURSOS DE LOS ACTORES ETNICOS: LA SEMANTICA
EN LA ETNOGRAFIA DE LO INTERCULTURAL

El analisis de las estrategias discursivas empleadas por los diferentes
actores pedagdgico-institucionales requiere de una combinacién de
tres niveles: en primer lugar, la semantizaciéon de “lo otro” mediante
los enfoques y modelos de “educacién intercultural” elaborados y
promovidos desde los discursos académicos, politicos y escolares; en
segundo lugar, la concrecién seméntica de estos modelos a través de
las didacticas y los disefios curriculares especificamente creados para
responder al “problema escolar” de la diversidad cultural y, por ulti-
mo, los discursos individuales generados por los actores sociales e
institucionales que confluyen en la practica escolar.

Seleccionando algunas de las tendencias que se perfilan como
hegemonicas en el amplio y heterogéneo abanico de “respuestas”
discursivas a la pedagogizacién de la diversidad cultural, el siguien-
te andlisis agrupa a las mds recurrentes e influyentes soluciones pro-
totipicas; se trata de tendencias institucionales generales que eviden-
temente precisan de una contextualizacion nacional y regional asi
como una concrecion etnografica in situ.'?

Educar para asimilar o compensar

La clésica “educacion asimiladora”, que promueve un proceso unidi-
reccional de adaptacién cultural del alumnado hacia los cdnones he-
gemonicos, a diferencia de todos los demas modelos y enfoques opta
por la estrategia de “ignorar a los diferentes” (Colectivo 10E, 1999: 53).
Este “monoculturalismo” explicito, que relega toda diversidad al 4m-
bito privado, desde el siglo pasado se ha promovido oficialmente en
diferentes paises —por ejemplo mediante la politica de “americaniza-

12 Esta tipologia tentativa se basa en clasificaciones elaboradas por Banks
(1986a, 2009), Garreta Bochaca (1997), Kincheloe y Steinberg (1997), Muioz Se-
dano (1997, 1999), Siguan et al. (1998), Garcia Castano y Granados Martinez (1999),
Dietz (2003, 2009¢), Baranano ef al. (2007), asi como por Pérez Ruiz (2009).



184 HACIA UNA ETNOGRAF{A DE LA EDUCACION

cion” en los Estados Unidos antes del ascenso de los movimientos
multiculturalistas (La Belle y Ward, 1994) y a través del nacionalismo
civico francés (Bommes, Castles y Wihtol de Wenden, 1999)—.

Sin embargo, incluso en la préctica de muchos sistemas educati-
vos nominalmente multiculturales o interculturales persisten tenden-
cias asimilacionistas, como se demuestra en el caso de la educacién
supuestamente “intercultural” en el contexto de Europa y particular-
mente de Espana:

El analisis efectuado a lo largo de esta investigacién permite afirmar
que la tendencia dominante en la escuela espafiola actual, tanto en el
nivel de las practicas como en el ideoldgico, es una postura asimi-
lacionista. Una parte del profesorado niega la especificidad cultural
(o suimportancia para la escuela) del alumnado de origen marroqui,
insistiendo en que son “nifios como los demas”; esta afirmacion, que
hace hincapié en la igualdad de los nifios, impide sin embargo toda
consideracién positiva de sus elementos diferenciales. En la practica,
desde este planteamiento se acaba ofreciendo actuaciones pedagogi-
cas iguales para situaciones distintas [Colectivo 10E, 1996: 153].

Por su parte, la “educacién compensatoria”, también clasificada
como “multiculturalismo liberal”, coincide con el modelo anterior en
su “afirmacién hegemonica de la cultura del pais de acogida” (Mu-
foz Sedano, 1999: 229), pero introduce medidas diferenciales que
bajo un “modelo de deprivacién” (Kincheloe y Steinberg, 1997) apo-
yan al educando en su proceso de adaptacion unidireccional.

La accién educativa se dirige hacia la superacién de determina-
dos “handicaps” culturales y lingtiisticos por parte del grupo mino-
ritario (Zirotti, 1998). Desde los inicios de la Auslinderpidagogik, la
“pedagogia para los extranjeros” en Alemania,” el enfoque compen-
satorio predomina en la practica de las intervenciones pedagdgicas
destinadas a “lo otro”. En vez de negar la diversidad existente, ésta
se patologiza y se “soporta” transitoriamente (Garcia Castafio y Gra-

3 Cf. Boos-Ntiinning et al. (1986), Glenn y de Jong (1996) y Kriiger-Potratz
(2005).
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nados Martinez, 1999). A largo plazo, sin embargo, el objetivo pe-
dagoégico sigue siendo asimilacionista: la heterogeneidad es el pro-
blema, la homogeneizacion la solucién.

Educar para diferenciar o biculturalizar

La “educacion pluralista” parte de la pillarisation, la tradicional es-
tructura plural de los sistemas educativos holandés y belga, cuyas
instituciones escolares se encuentran diferenciadas por criterios con-
fesionales. El principio pluralista establece que todas las comunida-
des confesional, étnica y lingiiisticamente distintivas tienen derecho
a una educacién especifica.™*

En la mayoria de los sistemas educativos, esta pluralizacién ins-
titucional se introduce mediante la denominada “ensefianza de la
lengua y cultura de origen” (ELco), un ambiguo programa de indole
“conservacionista”, a veces gestionado por organizaciones no guber-
namentales, por las autoridades consulares de los paises de origen o
por las instituciones publicas del pais de acogida (Franzé y Mijares,
1999). El axioma subyacente a este tipo de medidas parte del simplis-
ta supuesto de que “los inmigrantes llevan consigo la cultura de su
patria” (Harper, 1983: 383). Por consiguiente, la estrategia de ELCO
tiende a reproducir las estrategias hegemonicas del nacionalismo na-
cionalizante vigentes en el pais de origen, “oficializando” y canoni-
zando una lengua y una cultura a ensenar: “En este sentido, resulta
altamente chocante que se pretenda ensefiar a un escolar su ‘cultura
de origen’ y por origen se entienda el pais en el que esta tramitado el
pasaporte del padre y/o la madre del mismo” (Garcia Castafio y
Granados Martinez, 1999: 126).

Problemas similares enfrenta la llamada “educacién bilingiie y
bicultural”. Este enfoque, clasicamente desarrollado en el contexto
latinoamericano (Abram, 2004; Lopez, 2009), se tiende a instituciona-
lizar en aquellas regiones en las cuales el nacionalismo nacionalizan-
te del Estado se enfrenta a la resistencia de un proceso subnacional

* Cf. Boos-Niinning et al. (1986), Glenn y de Jong (1996) y Samad (1997).



186 HACIA UNA ETNOGRAF{A DE LA EDUCACION

de etnogénesis disidente. Son atin escasos los ejemplos en los cuales
se analizan estrategias pedagdgicas que procuran combinar la edu-
cacién bilingtie y bicultural como concesién a este tipo de identida-
des subnacionales, por un lado, y la interculturalizacién curricular
en funcién del establecimiento de nuevas comunidades migrantes,
por otro lado.”

Dependiendo de la especifica correlacién de fuerzas hegemoni-
cas y contrahegemonicas, este enfoque educativo se utiliza tanto
para asimilar y “normalizar” hacia la lengua dominante como para
mantener y preservar la lengua dominada (Zimmermann, 1993;
Hamel, 1996). En la practica, la biculturalizacién del curriculum osci-
la entre “modos de interrelacion” de tipo “agregativo” —que sélo
introduce elementos de la cultura subalterna en el curriculum do-
minante—, “confrontativo” —que contrasta elementos culturales
mayoritarios y minoritarios— e “integrativo” —que elabora un cu-
rriculum nuevo a partir de la interrelaciéon entre ambas culturas
(Zimmermann, 1997)—.

Como se discutird méas abajo para el caso mexicano, la “solu-
cién” bilingtie a menudo resulta simplificante al equiparar y confun-
dir diversidad lingtiistica con diversidad cultural. Con ello, se corre
el riesgo de reificar los fenémenos interculturales reduciéndolos a
una mera suma aditiva de diferentes culturas en contacto. A esta
simplificacién se afiade la tendencia a confundir los niveles indivi-
dual y colectivo de los procesos de biculturalizacion:

Dos lenguas y dos culturas dotan a una persona de la posibilidad de
tener perspectivas duales o multiples acerca de la sociedad. Aquellos
que hablan méas de una lengua y poseen mas de una cultura demues-
tran una mayor sensibilidad y empatia y con mayor probabilidad
tenderdn a construir puentes y no barricadas o fronteras. En vez de
resultar sustractivo, como en el caso de la asimilacion, el legado del
multiculturalismo son personas y procesos aditivos [Baker, 1996: 375].

5 Cf. Leman (1989) y Gimeno (1998).
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Educar para tolerar o prevenir el racismo

La “educacion para la tolerancia” o para el “entendimiento intercul-
tural” constituye el primer intento de ampliar la interculturalizacion
educativa incluyendo entre sus destinatarios también a los educan-
dos provenientes de la sociedad mayoritaria. Partiendo de antece-
dentes como los “encuentros interculturales” a nivel internacional y
de los didlogos interreligiosos (Dietz, 2009c), este enfoque propone
fomentar entre los diferentes sectores del alumnado el “respeto inter-
cultural y la tolerancia” (Diaz-Aguado, 1995: 169) mediante el des-
arrollo de “la formacién en valores y actitudes de solidaridad y comu-
nicacién humana” (Merino Fernandez y Mufioz Sedano, 1995: 143).

La “ética de la tolerancia” generaria asi una “pedagogia de la
diferencia” (Aranguren Gonzalo y Sdez Ortega, 1998) que partiendo
de los “valores” vigentes en cada cultura, no obstante, recibe el en-
cargo explicito —y en ultima instancia nuevamente asimilacionis-
ta— de incorporar lo “ajeno” en lo “propio”:

Esto ocasiona que desde la herencia de la matriz occidental genere-
mos lineamientos para solucionar los dilemas planteados. No debe-
mos olvidar que es desde nuestra civilizaciéon de donde surgen los
valores caridad, tolerancia, solidaridad, perdén..., en fin derechos
humanos. Pero esto es una articulacién fundada en la armonia respe-
tuosa con la diversidad [Peir6 i Gregori, 1996: 56].

Mientras que el modelo de “educacién para la tolerancia” de al-
guna forma sigue victimizando a los grupos minoritarios o subalter-
nos de forma paternalista (De Lucas, 1997), la llamada “educacién
antirracista” pretende pasar de los sintomas —culturalizados— al
nicleo —racista— del problema escolar. Desarrollado sobre todo en
el Reino Unido como reaccién a las persistentes racializaciones de la
“otredad”, el enfoque antirracista tematiza estas racializaciones para
educar al alumnado a percibir las estructuras ideolégicas e histéricas
subyacentes en la mirada persistentemente racista.

Situando el origen del problema del racismo no en el educando
como individuo o como “portador” de una determinada cultura,
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sino en la “tridimensionalidad” de la confluencia entre las estructu-
ras sociales, las politicas estatales y la identidad nacional (Wieviorka,
1994) en la reproduccion de esquemas racistas, la vertiente antirra-
cista rechaza el énfasis puesto por los demds enfoques multicultura-
les o interculturales en la diversidad cultural:

La Educacién Multicultural ignora elementos tan importantes en las
relaciones sociales como la posiciéon econémica de las minorfas en
relacién con la mayoria blanca, la diferencia de una y otra en el acce-
s0 a los recursos y la discriminacién que se produce en aspectos tales
como el empleo, la vivienda, la educacioén o las relaciones con la poli-
cfa seglin se pertenezca a una u otra poblacion [Garcia Martinez y
Saez Carreras, 1998: 211].

Mediante el énfasis puesto en la primacia de las ideologias ra-
cistas y su tematizaciéon pedagégica de los omnipresentes racismos
cotidianos, sin embargo, este enfoque paraddjicamente tiende a re-
producir la misma racializacién dicotomizante que se pretendia
combatir (Taguieff, 1987). Aparte, el antirracismo centrado en el “ra-
cismo de color” a menudo fracasa ante los nuevos racismos sublime-
mente culturalistas: “La renuencia de los antirracistas a incorporar
un enfoque culturalista —legado de su rechazo a todo lo multicultu-
ral— también ha significado que han sido incapaces de hacer frente
al impacto causado por los discursos del ‘nuevo racismo’ y su matiz
sobre todo culturalista y nacionalista” (May, 1999: 3).

Educar para transformar

Con su insistencia en el “empoderamiento” del “otro”, la educacién
intercultural corre el riesgo de reproducir las afiejas practicas y actitu-
des paternalistas. Por consiguiente, la “educaciéon transformacionis-
ta” o “liberadora”, por su parte, también autodenominada “multicul-
turalismo critico” (Kincheloe y Steinberg, 1997), propone superar la
accién afirmativa para las minorias y rescatar la visién societal mas
amplia aportada por el antirracismo.
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Una “pedagogia critica” del multiculturalismo (McLaren, 1995,
1998) parte de la necesidad de “democratizar” el conjunto de las ins-
tituciones escolares y extraescolares de una determinada sociedad.
Los efectos “liberadores” no deben limitarse a las minorias, sino que
la “concienciacion” pedagdgica tendra que dirigirse asimismo hacia la
deconstruccién de las excluyentes y opresivas identidades de la ma-
yoria:

Creo que un acercamiento a la construccién de lo blanco nos ayudara
a reenfocar de forma diferente e importante los problemas que giran
en torno a la formacion de identidad en esta particular disyuntiva de
nuestra historia. Cuando los norteamericanos hablan de raza, inevi-
tablemente se refieren a afroamericanos/as, a asiaticos/as, a lati-
nos/as y a indigenas norteamericanos/as, siempre excluyendo a los
euroamericanos/as. Quisiera cuestionar el supuesto predominante
segun el cual para derrotar al racismo tinicamente tenemos que po-
ner nuestras iniciativas al servicio de la inclusién de poblaciones mi-
noritarias, o sea no blancas. Sostengo que asimismo necesitamos
hacer hincapié en el andlisis de la etnicidad blanca y de la desestabi-
lizacién de la identidad blanca, particularmente en su forma de
ideologia y préctica de la supremacia blanca [McLaren, 1998: 10].

Por consiguiente, este multiculturalismo critico retoma del anti-
rracismo clasico la tarea de deconstruir la nocién etnificada de
“raza”, para ilustrar los mecanismos ideoldgicos subyacentes en pro-
cesos de racializacion y autorracializacién que ocurren tanto en acto-
res minoritarios o subalternos de la sociedad como en estratos mayo-
ritarios o hegemoénicos de la misma. En el dmbito educativo, la
resultante “teoria critica de raza” (Delgado y Stefancic, 2001) es in-
fluyente sobre todo en el anélisis interseccional de género-etnicidad-
clase social (cf. cap. 11.4), asi como en los estudios sobre masculinida-
des blancas hegemonicas.
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Educar para interactuar

La “educacién intercultural a través del aprendizaje complejo” coin-
cide con el multiculturalismo critico en su interés en el conjunto de
los educandos y no sélo en los grupos minoritarios, pero rescata la
nocién de “empoderamiento”, a la vez que recupera el &mbito esco-
lar como foco de actuacién. Las instituciones dedicadas a la politica
educativa en primer lugar tienen la tarea de desegregar activamente
las escuelas creando “escuelas de barrio” y “escuelas-imanes”, flan-
quedndolas con medidas antidiscriminatorias hasta que la diversi-
dad cultural del aula refleje fielmente la diversidad cultural extraes-
colar (Verlot, 2001).

La tarea especificamente pedagégica, por su parte, consistird no
solo en tematizar la heterogeneidad existente en el aula, sino incluso
en aprovecharla para generar entre los educandos mecanismos intra-
grupales de formulacion, negociacién y resolucién de conflictos. Las
competencias interculturales mutuamente adquiridas mediante la
interaccién grupal serian aprovechadas para un “aprendizaje coope-
rativo” (cLIp, 1998) que no reprodujera las exdgenas delimitaciones
intergrupales. Este modelo centrado en generar experiencias de in-
terculturalidad vividas de forma conjunta por los educandos, sin
embargo, requiere de profundas reformas institucionales:

Preparar para una sociedad intercultural exige llevar a cabo, ademas,
profundas transformaciones en el proceso de construccién de los co-
nocimientos y las normas que definen la cultura escolar: dando al
alumno un papel mds activo en dicha construccién, ensenando a re-
conocer la naturaleza positiva de las dudas y los conflictos como mo-
tores de crecimiento, ayudando a afrontar altos niveles de incerti-
dumbre y proporcionando experiencias que permitan vivir la
heterogeneidad como una fuente de desarrollo y progreso. Y para
que la educacién logre estos motivos es preciso cambiar el método
tradicional, excesivamente centrado en la actividad del profesor, y
dar a los alumnos mas poder y mas responsabilidad en su propio
aprendizaje [Diaz-Aguado y Andrés Martin, 1999: 72-73].
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Aquellos sistemas educativos que aplican exitosamente este en-
foque de la interculturalidad como interactuacién en la heterogenei-
dad son los que mejor han logrado combinar e integrar el discurso
intercultural con las innovaciones pedagdgicas en el aula: la redefini-
cién del papel del maestro como facilitador y mediadorz, la flexibili-
zacién de la composicién de los grupos y del funcionamiento de los
ritmos escolares, asi como en general el constructivismo pedagégico,
son elementos importantes compartidos tanto por el modelo de la
“educacion intercultural a través del aprendizaje complejo”, por un
lado, y las innovaciones pedagégicas, por otro.

Educar para empoderar

La llamada “educacién para la accion afirmativa” y para el “empo-
deramiento” (cf. supra) representa el enfoque mas directamente ge-
nerado y formulado por los movimientos multiculturalistas una vez
institucionalizados. Fuertemente influenciada por el legado de la
“educacion popular” latinoamericana'® y su estrategia de “concien-
ciar” (Freire, 1973, 1997) a los grupos oprimidos acerca de sus posibi-
lidades de transformacién, el multiculturalismo pedagégico lucha
por obtener cuotas de participacién politico-educativas que contra-
rresten la “injusticia existente contra mujeres y minorias étnicas”
(Devall, 1987: 92).

A diferencia del enfoque antirracista, no se trata de elaborar “so-
luciones” globales, sino de “empoderar” a determinados grupos dis-
criminados y marginados, i.e. a la “base” de los antiguos movimien-
tos multiculturalistas:

La mayoria de la gente blanca con educacién media no constituye el
destinatario natural de la educacién multicultural. Por supuesto que
podemos convertirnos en aliados, pero debemos reconocer el poder
de nuestros propios intereses y puntos de vista, que a menudo nos

16 Cf. Freire (1973, 1997), Jara (1989), Sleeter (1991), Cox (1996), O’Cadiz, Wong
y Torres (1996) y Pérez Ruiz (2009).
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impulsan a reconfigurar la educacién multicultural para que nos sir-
va a nuestras propias necesidades. En nuestras comunidades, tene-
mos que identificar a los hijos de grupos oprimidos, a sus padres, sus
comunidades y sus organizaciones de base y de apoyo como los des-
tinatarios naturales de la educacién multicultural. La educacion mul-
ticultural debera tener como objetivo el empoderamiento de estos
destinatarios naturales [Sleeter, 1996: 231].

Como resultado, la educacién empoderadora se caracteriza por
un enfoque fuertemente “sectorial”, ya que se dedica especificamen-
te a grupos histéricamente excluidos del sistema educativo general.
Ello posibilita la elaboracién de un curriculum diversificado y con-
textualmente “pertinente”, pero dificulta a la vez el mantenimiento
de canones o estdndares compartidos por todos los educandos.

Educar para descolonizar

En el contexto latinoamericano, en los ultimos afios el discurso inter-
cultural ha sido apropiado por diversos actores académicos y politi-
cos, a menudo cercanos a los movimientos indigenas (Lépez, 2009).
A pesar de los grandes cambios programéticos que el indigenismo
continental ha tomado en estas tltimas décadas, el sesgo hacia “lo
indigena” permanece y reaparece en el seno del discurso intercultu-
ral. Sin embargo, hay dos innovaciones importantes en relacién con
épocas anteriores, aun marcadas por la unidireccionalidad de los
“procesos de aculturaciéon” y de “integracién nacional”: por un lado,
se constata un “giro poscolonial o descolonial” y, por otra parte, apa-
rece la metafora del “didlogo” como una caracteristica central de la
interculturalidad latinoamericana.

En primer lugar, no sélo en México y América Latina, sino tam-
bién en otros contextos “no occidentales”, lo intercultural se discute,
resignifica y apropia bajo una mirada poscolonial. El poscolonialis-
mo aporta no sélo una critica al esencialismo dicotémico y simplifi-
cante de las conceptualizaciones multi o interculturales de origen
occidental (Dietz, 2009c¢), sino que, a la vez, recupera la mirada hist6-
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rica, de larga duracién, hacia las relaciones entre colonizadores y co-
lonizados tanto en las periferias formalmente descolonizadas como
en las metrépolis europeas. Como sefialan Mignolo (2003) y Santos
(2009), el término “pos(t)colonial” es inherentemente ambiguo, dado
que puede hacer alusién tanto a la superacién como a la persistencia
de estructuras y “gramaticas” coloniales. Pero cada vez para mas au-
tores, la “poscolonia” (Comaroff y Comaroff, 2006) ya no se refiere a
una época ni a una region especifica; mas bien, se trata de una condi-
cién generalizable de aquellos paises que obtuvieron su independen-
cia en los tltimos dos siglos, pero que afecta de la misma forma a sus
antiguas metrépolis, con las cuales siguen “enredadas” mediante es-
trechos vinculos de origen colonial.

Si esta condicion poscolonial es compartida entre antiguas colo-
nias y metrépolis, se hace necesario superar dicotomias cldsicamente
modernas, para pensar la “colonialidad” (Lander, 1993; Quijano, 1993)
como algo inherentemente moderno y no como algo opuesto a la
modernidad. Asi, “modernidad/colonialidad” (Escobar, 2007) como
dos caras de una misma moneda, nos obligan a superar la l6gica mo-
dernista de la “alterizacién”. Esto tiene consecuencias para toda poli-
tica de identidad multi o intercultural: “Para reconocer el cardcter
parcial, histérico y heterogéneo de toda identidad significa corregir
este defecto y comenzar a transitar hacia concepciones de identidad
que surgen de una episteme posilustrada, posterior a la episteme de la
Tlustracién” (Escobar, 2007: 200).

Lo que caracteriza dicha condicién poscolonial es la persistencia
de relaciones histérica y estructuralmente asimétricas entre los gru-
pos que conforman una sociedad dada (Gutiérrez Rodriguez, Boatca
y Costa, 2010). Las “zonas de contacto” (Pratt, 1992), que enlazan de
forma desigual y jerdrquica a estos grupos, siguen fungiendo hasta
la fecha como espacios liminales y limitrofes entre culturas (Juterc-
zenka y Mackenthun, 2009; Manathunga, 2009). Por consiguiente, la
nocion de lo intercultural se vincula rapidamente a estos espacios li-
minales contemporaneos, pero histérica y colonialmente definidos.
Las “castas” coloniales como categorias intergrupales reaparecen por
tanto en el debate actual sobre las politicas de identidad de los gru-
pos subalternos del continente. Ello ilustra que la colonialidad persiste
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no como estructura politica ni administrativa, sino como estructura de
la percepcién, conceptualizacion y practica de la diversidad:

Colonialidad es diferente a colonialismo. El colonialismo denota una
relacién politica y econémica en la cual la soberania de una nacién o
de un pueblo depende del poder de otra nacién, que convierte a ésta
en un imperio. La colonialidad, en cambio, se refiere a arraigados
patrones de poder que surgieron como resultado del colonialismo,
pero que definen la cultura, el trabajo, las relaciones intersubjetivas y
la produccién de conocimiento de una manera que va mas alla de los
limites estrictos de las administraciones coloniales. Asi, la coloniali-
dad sobrevive al colonialismo. Se mantiene viva en libros, en los cri-
terios de rendimiento académico, en pautas culturales, en el sentido
comun, en la autoimagen de los pueblos, en las aspiraciones del yo,
asi como en muchos otros aspectos de nuestra experiencia moderna.
En cierta forma, como sujetos modernos respiramos continua y dia-
riamente la colonialidad [Maldonado-Torres, 2007: 243].

En este sentido, la colonialidad persiste como una de las formas
mas generalizadas de dominacién en el mundo; una vez destruido el
colonialismo formal europeo como forma explicita del poder (Quijano,
2007), nos enfrentamos a un régimen de “colonialidad global”, que
forma parte del sistema-mundo y que nos obliga a ir mas alld de “fun-
damentalismos eurocéntricos y ‘tercermundistas’” (Grosfoguel, 2007:
221). ;Qué consecuencias tiene esta propuesta conceptual para el dis-
curso intercultural? En primer lugar, si la colonialidad es una caracte-
ristica, aunque no exclusiva, si inherente al contexto latinoamericano,
se requiere de un “locus de teorizacién” propio para reflejar las parti-
cularidades de este contexto (Mignolo, 2005), para visibilizar el cardc-
ter situado y relacional de todo tipo de conocimiento (Haraway, 1991).

Reconocer el carécter colonial de las sociedades latinoamerica-
nas nos lleva a intuir el cardcter igualmente colonial de sus sistemas
de saberes, de sus conocimientos (L6épez Rozo, 2007). Estas continui-
dades y su impacto en nuestras percepciones y autoimagenes plan-
tean la necesidad de una “reconstitucién epistemolégica” (Quijano
2007:176). La respuesta a este desafio colonial serfa una “decoloniali-
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dad” que permite generar “gramadtica de la de-colonialidad” (Mig-
nolo 2007: 484), punto de partida para una paulatina descolonizacién
de saberes, lenguas y subjetividades. En varios contextos sobre todo
latinoamericanos (Medina Melgarejo, 2009), pero incipientemente
también europeos (Gutiérrez Rodriguez, Boatcd y Costa, 2010), esta
mirada decolonial esta generando propuestas programaticas alterna-
tivas, situadas y contextualizadas, que desembocarian en lo que Krotz
(1997, 2005) acuiié como las “antropologias del sur” y que Santos
(2009) agrupa bajo el denominador comun de una “epistemologia
del sur”.

Estos debates programaticos van de la mano de una emergente
serie de innovadores proyectos pedagégicos situados y contextuali-
zados. Se trata de “otra educacién”, de una “educacion intercultural
inductiva” (Bertely Busquets, Gasché y Podestd Siri, 2008), de “etno-
educaciéon” (Castillo Guzmaén y Triviiio Garzén, 2008) o de “colabo-
racion intercultural” (Mato, 2008b, 2009). Como resumen Castillo Guz-
man y Trivifio Garzon,

Asumir la perspectiva de las Otras educaciones nos desplaza del
centro de la reflexién en que histéricamente se ha situado la pregun-
ta por la pedagogia y la/el maestra/o, y nos lleva a reconocer nue-
vas formas de ser escuela y ser maestra/o, incluso en su propio
modo de constitucion en la historia cultural de la naciéon. Nos impli-
ca pensar las pedagogias, en tanto acontecimiento epistémico y poli-
tico; por la colonialidad del saber que caracteriza a la escuela desde
sus origenes en América. Se trata, entonces, de abrir la historia de la
educacién y la pedagogia a estos fenémenos resultantes de la tensién
histérica entre diferencia y hegemonia cultural [Castillo Guzman y
Trivino Garzoén, 2008: 96].

Los discursos intrainstitucionales
Este breve resumen de los principales modelos discursivos elabora-

dos y debatidos desde la pedagogia como posibles vias de intercul-
turalizaciéon de los sistemas educativos ilustra el abismo detectable
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entre la teorizacion normativa y la praxis tanto escolar como extraes-
colar. Aunque hoy en dia practicamente todos los Estados-naciones
participes en este debate postulan practicar alguna variante de edu-
cacién intercultural, el andlisis de los discursos generados por los ac-
tores institucionales demuestra que la escuela sigue resistiéndose
exitosamente a su interculturalizacion.

Independientemente del “modelo” intercultural propagado de
forma oficial, a nivel intrainstitucional el curriculum disefiado y apli-
cado por los centros mantiene su principal funcién asimilacionista
y homogeneizadora de conocimientos y comportamientos. En el ni-
vel conceptual y cognitivo, con el —ya no tan— nuevo eslogan de
la “transversalidad” (Rodriguez Rojo, 1995; Lluch y Salinas, 1997), la
pedagogia intercultural proclama la necesidad de diversificar todas
y cada una de las areas de conocimiento para incluir “tematicas”
tanto como “habilidades” interculturales:

El “curriculum” consiste del conocimiento que los alumnos tendran
que adquirir o aportar al proceso de aprendizaje. En un curriculum
incluyente, el enfoque hacia los conocimientos es transformado de
tal forma que los alumnos son expuestos a multiples experiencias y
perspectivas. Un curriculum incluyente también ayuda a que los
alumnos desarrollen las habilidades de critica y accién social. No es
posible generar este tipo de curriculum a través de ajustes menores,
sino que exige un redisefio mas amplio [Coelho, 1998: 208].

En la gran mayoria de los sistemas educativos evaluados, este
“rediseno” transformador no ha tenido lugar (Glenn y De Jong, 1996;
Nieto, 1999b; Vermeulen y Perlmann, 2000). En la préctica, la preten-
si6én interculturalizadora sélo se realiza en aquellas 4reas en las que
segun el (pre)juicio pedagdgico se materializan mas facilmente los
fenémenos relacionados con la diversidad cultural: las 4reas de co-
nocimiento del medio social y cultural, de lengua extranjera, de len-
gua castellana y literatura y —a lo sumo— de matematicas.'” El prin-

17 Cf. Campani (1998), Reich, Holzbrecher y Roth (2000), Gobbo (2002) y
Kriiger-Potratz (2005).
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cipal problema de esta estrategia es el acusado cognitivismo con el
que se pretende interculturalizar los procesos educativos:

Una pedagogia dirigida hacia la educacién intercultural eficaz re-
quiere que trascendamos la mera identificacion y transmisién de in-
formacién en el nivel cognitivo. Una educacion intercultural eficaz
exige que la gente viva encuentros estructurados, amplios y repeti-
dos de tipo afectivo y conductual (real) con otros, y que el conoci-
miento generado acerca de los otros, asi como acerca de uno mismo,
se ponga de manifiesto compartiéndolo con todos los participes in-
volucrados en la interaccién. Conocido como propulsor cognitivo, se
trata de que la gente reflexione en torno a las experiencias obtenidas,
y en algunos casos serd preciso que se les explique qué es lo que aca-
ban de experimentar [Cushner, 1998b: 369].

De forma similar a la mencionada estrategia de ELCO, la intercul-
turalizacién curricular hasta la fecha practicada reifica y reduce la
diversidad cultural al introducir “items” provenientes de otras “cul-
turas” dentro del canon oficial de lo “propio”. El resultado es un cu-
rriculum levemente folclorizado que exotiza lo “otro” sin cuestionar
los procesos hegemonicos de canonizacién a los que recurre (Gon-
zalez Placer, 1998).

Lejos de pluralizar e interculturalizar las metodologias y “cultu-
ras” educacionales con el objetivo de “crear un marco de aprendizaje
que se apoye en los referentes culturales que se aportan” (Lluch y
Salinas, 1997: 58), “las culturas” ajenas se tematizan de forma similar
a la instrumentalizaciéon que la primera “antropologia formativa”
llevaba a cabo de la otredad cultural, reduciéndola a un mero “gabi-
nete de curiosidades” (Kearney, 1996).'

A pesar de la tantas veces recordada necesidad de una transforma-
cién global del curriculum (del proceso completo por el cual el co-

18 Cf., por ejemplo, la unidad didéctica “transversal” elaborada por Rodriguez
Rojo (1995) para “encontrar una solucién cientifica al racismo” (1995: 193) me-
diante una tematizacion de la “diversidad étnica” basada en “el hombre de colo-
res [sic]” (1995: 179).
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nocimiento se construye), en lineas generales las aproximaciones a
lo intercultural se han traducido en modalidades mayoritariamente,
por asi decir, complementarias y episddicas. Sea en forma de dispo-
sitivos o actividades puntuales (fiestas, jornadas, semanas, progra-
mas de lengua y cultura de origen, etc.); sea en forma de agregados
tematicos, habitualmente insertados como contenido en areas de-
terminadas del curriculum o unidades tematicas (referencias a la
historia de pueblos y paises o costumbres y tradiciones, en las areas
de sociales; canciones y literatura, en las areas de lenguaje; toleran-
cia y convivencia, en las actividades de educacion para la paz, etc.).
Este enfoque no resultaria tan restrictivo si no fuese porque las acti-
vidades puntuales y episddicas parecen agotar, en muchos casos, la
“intervencioén” intercultural. Rara vez se traspasa el umbral que se-
para el estudio o exhibicion de las manifestaciones de la diversidad
[...] de su expresion en el proceso de ensefianza-aprendizaje [Franzé,
1998: 52].

Evidentemente, este tratamiento reduccionista y reificante de la
diversidad cultural en el curriculum, a la vez, se plasma en el mate-
rial didéctico empleado por el profesorado. En general, y aparte de
estos usos reificantes y estigmatizantes, el principal problema de los
materiales diddcticos explicitamente interculturales es su caracter
complementario y aditivo (EFIL, 1997). Incluso el material distintiva-
mente intercultural que hemos recopilado a lo largo de un proyecto
contrastivo entre la documentacion existente en diferentes paises eu-
ropeos padece este cardcter suplementario.”” Por muy refinado, com-
plejo y reflexivo que resulte el material didactico intercultural, si s6lo
se emplea anecdéticamente dentro de una praxis escolar hegemoni-
camente monocultural, el impacto deseado y promovido desde los
grandilocuentes modelos de educacién intercultural sera igualmente
anecdotico.

¥ Cf. Sierens (1997).
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Los discursos etnificados

Ante este desolador panorama institucional, gran parte del discurso
pedagoégico institucional detecta en la formacién del profesorado la
decisiva “piedra de toque” para una interculturalizacion de facto de
la docencia escolar.*® La importancia crucial del profesorado se tema-
tiza por primera vez dentro de los enfoques pedagdgicos bilingties y
biculturales:*! para biculturalizar la educacién de las minorias regiona-
les, se tiende a recurrir a maestros provenientes del propio grupo mi-
noritario, proporciondndoles una formacién especifica, paralela a los
sistemas de formacién magisterial establecidos, para luego reintegrar-
los en sus regiones de origen y emplearlos como “intermediarios” es-
tratégicos en el proceso de biculturalizacién curricular (Dietz, 2000a).
El magisterio cumple asi un papel central como “bisagra” entre la
“cultura del alumno” y la “cultura de la escuela” (Banks, 1986a: 24).
Funciones bisagra similares han sido identificadas asimismo para los
profesores de educacién religiosa (Avest y Baker, 2009).

Tanto en la educacién bilingiie y bicultural como en el modelo de
“empoderamiento”, que en su politica de accién afirmativa también re-
curre de forma preferencial a miembros de los grupos minoritarios
como educadores, el profesorado padece una ostensible sobrecarga de
funciones tanto técnico-pedagégicas como ideoldgico-politicas. Trans-
formado de movimiento social a estrategia pedagdgica, el multicultu-
ralismo parece proyectar hacia el profesorado todas sus antiguas espe-
ranzas en un solo actor.

Asi, Gay (1986) reclama que los cursos de formacion del magisterio
que impartird clases en educacién intercultural tendran que 1) estar
al tanto de los ultimos debates en teorias y politicas del multicultura-
lismo, 2) conocer los detalles de cada uno de los enfoques de educa-
cién intercultural debatidos actualmente, 3) poseer competencia cul-
tural y conocimientos de trasfondo acerca de todos y cada uno de los
grupos étnicos y minorias que estan representadas en “su” escuela y

% Cf. Banks (1986a), Gay (1986), Jordan (1994, 1996), Mitchell y Salsbury (1999)

y Auernheimer (2002).
2 Cf. Minaya (1983), Wilhelm (1994), Ipifia (1997) y Dietz (2000a, 2005).



200 HACIA UNA ETNOGRAF{A DE LA EDUCACION

4) manejar las técnicas y metodologias desarrolladas para intercultu-
ralizar el disefio curricular y la docencia [Gay, 1986: 173].

La tendencia a sobrecargar el profesorado de funciones y compe-
tencias complementarias a su formacién monocultural canonizada
genera nuevamente soluciones “cognitivistas”: mediante un sinfin de
cursos se transfiere informacion reificada acerca de “la” cultura de los
educandos con los que trabaja en su quehacer cotidiano. Con ello, se
generan actitudes abiertamente defensivas ante la “otredad” cultural
que en vez de cuestionar la monolitica identidad hegemonica del pro-
fesor como representante de “la cultura nacional” la refuerzan adn
mas (Dragonas, Askouni y Kouzelis, 1996). El resultado es un recipro-
co etnocentrismo que se vigoriza mutuamente:

Una aproximacion a la diversidad, “cortada”, por asi decir, por lo et-
no-nacional y aferrada a una imagen de la cultura superficial y exte-
rior a sus propios actores, corre el riesgo evidente de caer en un etno-
centrismo mas arriesgado del que pretende desterrar: le niega a los
“colectivos” inmigrantes la complejidad interior que la sociedad re-
ceptora a menudo reclama para si, fijandolos en una reconstrucciéon
arbitraria de la cultura y la identidad que pasa inmediatamente a
asignarles como “propia”; y al hacerlo, en tanto percibe a los inmi-
grantes como pertenecientes a una “comunidad” (homogénea, por-
tadora de valores y pautas compartidas), suele tomar por referente
de “la” cultura una concepcién parcial (a través de algunos de sus
representantes o representaciones), cuando no hegeménica, de unos
valores no siempre compartidos [Franzé, 1998: 57].

Como ocurre en todo proceso de etnogénesis externamente in-
ducido en contextos de asimetria de poder (cf. cap. 111.4), sostengo
que en la practica escolar la oficializada reduccién de la diversidad
cultural a “items” que indican “otredad”, asi como la tematizaciéon
reificante de los fendmenos interculturales, acaban etnificando los
discursos de los diferentes actores que interactian dentro y fuera de
la escuela. Debido a la mencionada asimetria de poder, en la practica

estos discursos etnificados pueden evolucionar facilmente hacia un
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“racismo institucional” (Verlot, 2002) dirigido contra el “otro” estig-
matizado y minoritizado.

5. LA PRAXIS DE LOS MODOS DE INTERACCION:
LA PRAGMATICA EN LA ETNOGRAFIA
DE LO INTERCULTURAL

Una etnografia de la educacién intercultural, por consiguiente, ten-
dra que ampliar el estrecho margen de la tradicional “etnografia es-
colar” para incluir el efecto que en la “cultura escolar” tienen tanto
las subyacentes sintacticas estructurantes como los discursos institu-
cionales que semantizan ab initio la praxis intercultural.

La praxis habitualizada

Sé6lo un enfoque etnogréfico que permanentemente habréa de oscilar
entre la perspectiva emic, que se centra en los discursos de los dife-
rentes actores que interactiian en el contexto escolar, y la perspectiva
etic, que observa y registra la praxis de la interaccién establecida en-
tre estos actores (Diaz de Rada, 2010), podra reflejar adecuadamente
las reciprocas relaciones articuladas entre las estructuras estructu-
rantes y los procesos de relacién e hibridacién intercultural.

La dimensién “pragmatica” (Verlot y Sierens, 1997) y su estudio
en la interculturalidad escolar han sido introducidos y conceptuali-
zados sobre todo desde la hermenéutica intercultural (cf. cap. 11.3).
Una “antropologia hermenéutica”, como la propuesta por Abdallah-
Pretceille y Porher (1996), distingue entre una dimensién “herme-
néutica” —aqui denominada “seméntica”— y una dimensién “prag-
matica” (Abdallah-Pretceille y Porher, 1996: 70) del analisis de los
fenémenos tanto intra como interculturales. Sin embargo, la clasica
antropologia hermenéutica tiende a centrarse en los “sentidos” y
“significados” habitualizados y transmitidos en una situacién de
comunicacién intercultural, entendida como resultante de la concate-

Za7i

nacion intraescolar de las diversas culturas “sexuales”, “generacio-
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nales”, “profesionales”, “regionales” y “extranjeras” (Abdallah-Pret-
ceille y Porher, 1996: 15ss.).

Similarmente inspirada por el enfoque praxeolégico (cf. cap.
11.4), Gogolin (1994b) analiza la praxis escolar como lugar de interac-
cién y enfrentamiento entre diversos “mundos de vida” y “estilos de
vida” rutinizados y habitualizados:

Con el concepto de habitus como marco referencial es posible enten-
der las diversidades, y superficialmente incluso las contradicciones
que se muestran en las practicas de las maestras y maestros, asi como
entre las practicas y los discursos no como incongruencias, sino
como un abanico de posibilidades, como el despliegue de un estilo
individual bajo cambiantes condiciones [Gogolin, 1994b: 262].

Los conflictos y malentendidos escolares son analizados como
resultantes del creciente abismo que separa la pluralizacién y multi-
lingiiizacién de los “mundos de vida” del alumnado, por un lado, y
la persistencia de un “habitus monolingiie” y monocultural por par-
te del profesorado, asi como de la institucién escolar en su conjunto,
por otro lado (Gogolin, 1994b; Neumann, 2007). Este “habitus mono-
lingiie” trasciende el &mbito meramente lingtiistico para convertirse
en sefia y refugio de identidad del magisterio bajo condiciones de
complejizacion profesional (Gogolin, 1997b, 2002b). Su atractivo resi-
de en la capacidad de “naturalizar” y “normalizar” la excepcionali-
dad —nacionalizante y nacionalizada— del monolingtiismo:

Entre sus inamovibles convicciones basicas se encuentra aquella
acerca de la “naturalidad” del monolingtiismo, sea referido al ado-
lescente, sea a la estructura lingtiistica basica de todo ser humano,
sea a la configuracién lingiiistica de una sociedad(-Estado). Los pro-
fesores estudiados asimismo se mostraban convencidos de que la es-
cuela cuenta entre sus funciones con la de fomentar este monolin-
gliismo “natural”. Por ello, los medios “normales” de la escuela no
se consideran adecuados ni idéneos para hacer frente al caso excep-
cional, aunque inevitable en una sociedad de inmigrantes, de aten-
der al nifio criado de forma multilingiie. Ninguno de los maestros
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dudaba de que era preciso ayudarles a estos nifios en su peculiar si-
tuacién; para lo cual exigian que se ampliaran las respectivas medi-
das de ayuda y promocién especial. Esta ayuda, sin embargo, sélo
deberia —y podria— estar dirigida a la adquisiciéon de mejores nive-
les de aleman [Gogolin, 1997a: 20-21].

Las competencias interculturales

En su estudio etnogréfico longitudinal de una escuela primaria en
un contexto urbano-migratorio, Gogolin (1997a) constata una coexis-
tencia de este habitus monolingiie y monocultural practicado por el
profesorado e institucionalmente respaldado por el sistema educati-
vo con la obvia multiculturalizacién del entorno escolar, familiar y
residencial. Sobre todo en contextos de inmigracién o transmigra-
cién urbano-metropolitana, los mundos de vida cotidianos se tornan
cada vez mas bilingties o incluso multilingiies (Cummins, 1983, 2000;
Neumann, 2007) —un proceso que afecta tanto a autdéctonos como a
inmigrados—. El resultante “bilingliismo-multilingiiismo mundovi-
vencial” (Gogolin, 1998) se convierte a menudo en un recurso cultu-
ral y una futura fuente de capital cultural (Fiirstenau, 2004; Garcia-
Cano Torrico et al.,, 2010), una tendencia que surge “desde abajo”,
pero que escasas veces es reconocida por los actores educativos, atin
socializados plenamente de forma monocultural y monolingiie.

En consecuencia, coexisten un monoculturalismo institucional
con un multiculturalismo mundovivencial. Esta contradictoria co-
existencia en la mayoria de los casos es aceptada por los alumnos y
padres de familia afectados. Se trataria por tanto de un “sentido co-
mun” hegemoénicamente impuesto por las instituciones de la socie-
dad mayoritaria, pero internalizadas como una especie de compro-
miso o “arreglo” por los grupos minoritarios:

Las huellas que encontramos sugieren que en relacién a la situacién
lingtifstica de la escuela existe un commion sense acerca de una con-
cepcion lingiiistica orientada hacia el monolingiliismo en alemén.
Este common sense se refiere al uso y a la practica publicos de la len-
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gua. Aparte, acepta que exista una praxis multilingiie y sus respecti-
vas orientaciones, por una parte en el ambito privado, pero, por otra
parte, también en dmbitos publicos perfilados de forma distinta [...]
Las modalidades de la educacién o las praxis lingtiisticas que refle-
jan la existencia de tal common sense segtn el material recopilado las
conceptualizamos como “arreglos” establecidos con el habitus mo-
nolingiie de la escuela publica. Segtin nuestros datos, estos “arre-
glos” existen entre todas las partes participes [Gogolin, 1997a: 25].

Los primeros estudios generados en torno a la implantacién de
proyectos-piloto del mencionado “aprendizaje complejo” reconocen
la necesidad de distinguir entre las “competencias interculturales” y
las pautas de interacciéon empiricamente observables. El convencio-
nal discurso pedagogico acerca de las competencias interculturales
reproduce las falacias culturalistas, puesto que en la deseada y pro-
movida interaccién se tematiza la “frontera” cultural como el desafio
a vencer (Verlot y Sierens, 1997).

Frente a este afan de vigorizar lo “propio” para desde ahi ir al
encuentro con lo “ajeno”, los experimentos con modalidades de
aprendizaje complejo demuestran que las pautas de interacciéon que
articulan a los alumnos procedentes de diversas culturas, subcultu-
ras, etc., reflejan formas no interculturales, sino “transculturales” de
relacionarse (Cowie et al., 1994). La proclamada “tolerancia” y “em-
patia” ante el nifio “diferente” se supera y disuelve a lo largo de una
interaccién caracterizada por un constante oscilar entre diferentes
cédigos tanto verbales como no verbales que pueden ser originarios
de uno u otro contexto cultural, pero que se hibridizan en la escenifi-
cacion e interaccién conjuntas (Verstraete, 1999). Como consecuencia,
un enfoque decididamente pragmatico supera el esencialismo inhe-
rente a los usos pedagogicos convencionales del concepto de cultura:

¢ Qué entendemos entonces por competencia intercultural? No se tra-
ta de una nueva gama de aptitudes, de conocimientos y/o de actitu-
des, sino mds bien de una potencial capacidad genérica de utilizar
competencias sociales o cognitivas (asi como sus subsecuentes acti-
tudes) en el contacto con la diversidad que existe aqui y ahora; se
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trata de competencias que permiten gestionar la heterogeneidad de
la sociedad de forma variada, segtin el contexto en cuestién, pero
siempre con el objetivo de lograr una gestion creativa y enriquecedo-
ra. Es imposible definir de antemano lo que resultara favorable a este
tipo de gestion, ya que dependera de la negociacién y de la tenden-
cia normativa de las personas implicadas. En otras palabras, el conte-
nido de la competencia intercultural serd siempre relativo porque en
todo momento deberd relacionarse con el contexto en cuyo seno in-
terviene y con la persona o el conjunto de personas que la define
[Soenen, Verlot y Suijs, 1999: 66-67].

Esta nocién de competencia intercultural como una disposicién
relacional y contextual que sirve al tratar la diversidad tiene dos im-
plicaciones importantes (Dietz et al., 2007; Garcia-Cano Torrico et al.,
2010): en primer lugar, exige distinguir entre “competencia” inter-
cultural y “performancia” intercultural (Bender-Szymanski, 2002),
i. e. entre las dimensiones de “lengua” y “habla”, disposiciones inter-
nalizadas y practicas actualizadas y externalizadas de diversidad e
interculturalidad, respectivamente. Por ello, las competencias inter-
culturales no son reducibles a meros “recetarios” de comportamien-
tos adecuados en determinados contextos interculturales. Y en se-
gundo lugar, las competencias que identificamos como interculturales
no pueden ni deben ser esencializadas ni delimitadas frente a com-
petencias intraculturales; al contrario, estas disposiciones, que se ar-
ticulan de forma relacional segtin cada contexto, deberian mas bien
ser entendidas como formas especificas de habitus profesionales, que
han de ser adquiridos, entrenados y desarrollados por maestros, tra-
bajadores sociales y otros “mediadores interculturales”. Paradéjica-
mente, este habitus profesional especifico requiere no de competencias
particulares ni definidas a priori, sino al contrario: de la “competen-
cia de carecer de competencias” (Mecheril, 2002: 25) —exige de una
sensibilidad “metacultural” (Jiménez Naranjo, 2009; cf. cuadro 2)
para percibir distintas diversidades y de una gran autorreflexividad
en vez de un monopolio sobre un determinado conocimiento-exper-
to, generalmente definido de manera monocultural—.
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Los modos de interaccion

Maés alla de los proyectos-piloto excepcionales, las etnografias escola-
res y extraescolares realizadas por Soenen et al? ilustran que estas
competencias no son subsumibles a “habilidades” culturalmente espe-
cificas que luego se intercambian en el contacto intercultural. En este
sentido, las competencias interculturales sélo se despliegan a través de
la interaccion desarrollada en contextos especificos (cf. ilustracion 5).

En el particular contexto educativo, Soenen (1998, 1999) identifi-
ca un minimo de tres “modos de interaccién”, cuyas légicas especifi-
cas constantemente se solapan en la praxis escolar y que no proceden
de una determinada cultura, sino que son el resultado de la jerarqui-
zante dindmica propia de la institucién escolar:

e En primer lugar, el “modo de interaccién como nifio” (kind-in-
teractiewijze) actualiza las pautas de comportamiento transmi-
tidas y adquiridas en el marco de referencia familiar y como
tal difiere segtin los procesos de socializacion extraescolar, tan-
to en el caso de los educandos provenientes de minorias autoc-
tonas o inmigrantes como de aquellos pertenecientes a la so-
ciedad mayoritaria.

En segundo lugar, el “modo de interaccién como alumno”
(leerling-interactiewijze) es impuesto por las pautas explicitas e
implicitas de autoridad, disciplina y sancién que rigen la insti-
tucién escolar; por tanto, independientemente de su origen,
todos los nifios se ven sometidos a este canon pedagogico.

Por ultimo, el “modo de interaccién como joven” (jongeren-inte-
ractiewijze) es actualizado en torno a los intereses compartidos
por parte de los adolescentes como miembros de un determina-
do “grupo de iguales”; este grupo de iguales puede surgir re-
produciendo o superando delimitaciones étnicas y/o culturales.

Como ha sido analizado en varios estudios de casos dedicados
particularmente a la educacion religiosa e interreligiosa, en la praxis

2 Cf. Soenen (1998, 1999), Soenen, Verlot y Suijs (1999) y Verlot y Pinxten
(2000).

2 Cf. Weisse (2004, 2007), Bertram-Troost ef al. (2008), Knauth (2009) y Von der
Lippe (2009).
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ILUSTRACION 5. Una clase en la Universidad Veracruzana Intercultural

FUENTE: Archivo UVI.

escolar, tanto el conflicto como la cooperacién son producto de la
concatenacién situacional y estratégica de estos modos de interac-
cién por los actores implicados. Ante un profesor autoritario, percibi-
do como antagonista por gran parte del alumnado, el “grupo de
iguales” genera vinculos de solidaridad intracultural —como parte
de un solo grupo, el de los jévenes, frente al exdgeno mundo esco-
lar— que a la vez son interculturales, puesto que aglutinan a los
alumnos culturalmente diversos en torno a un interés comdn.

Los conflictos supuestamente interculturales pueden surgir cuan-
do una parte del alumnado se dirige al “maestro como enemigo”
(Wolcott, 1993a), mientras que otros pretenden actualizar el modo de
interaccién familiar, buscando en el maestro un equivalente al papel
culturalmente especifico de padre o madre. Sin embargo, la principal
fuente de conflictos reside en la insistencia “monocultural” del pro-
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fesorado de sdlo actualizar un tinico modo de interaccidn, el escolar,
sin tener en cuenta su latente pero permanente coexistencia con los
demaés modos (Mannitz, 2004b).

Una forma de superar el diagnosticado habitus monocultural de
los maestros y de la institucién escolar en general consistiria en inte-
grar explicitamente los modos de interacciéon “subalternos”, pero
omnipresentes en el mundo de vida extraescolar de los jévenes, en la
propia vida escolar (Soenen, 1998). El creativo y alternante juego con
papeles de maestro, padre y “colega”, respectivamente, dinamizaria
e hibridizaria las practicas educativas dominantes.

El correspondiente estudio etnografico de estos modos de interac-
cién por tanto no podra limitarse ni al &mbito escolar ni al familiar y
comunitario (Wulf, 2002). Las “culturas juveniles —aquellas practicas
culturales a través de las cuales los jovenes articulan su deambular
por el tiempo biolégico y social” (Hewitt, 1998: 13)— ofrecen la posibi-
lidad de estudiar in situ los procesos de etnogénesis e hibridacién cul-
tural arriba analizados (cf. cap. 111.4) que luego se reflejan en compor-
tamientos conflictivos o cooperativos dentro de la institucién escolar.

Los “usos creolizados” (Hewitt, 1986) que frecuentemente carac-
terizan a estas culturas juveniles surgidas de la estrecha, aunque no
siempre armoénica convivencia intercultural en el nivel local extraes-
colar, demuestran que la hibridacién cultural dada en contextos asi-
métricos de etnogénesis puede generar “modalidades culturales”
(Hewitt, 1998) tanto excluyentes como incluyentes. Si al margen de
las omnipresentes “modalidades de lo etnocéntrico” —producto de la
etnogénesis intragrupal— y las “modalidades de sincretismo” e “hi-
bridez cultural” —generadas por la hibridacién intercultural— sur-
gen nuevas “modalidades de lo supracultural” (Hewitt, 1998: 14), las
culturas juveniles pueden surgir como nuevas “comunidades imagi-
nadas” al margen del enclaustrado gueto identitario convencional
(Valenzuela Arce, 2009):

Cada joven necesariamente se encuentra en una determinada situa-
cién de parteaguas con alguna combinacién de estas modalidades
culturales. Puede que segtin la concepcion tradicionalista la familia
siga siendo el reducto de recarga social para la comunidad aislada, y
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esto seguramente es reforzado atin mds por el propio peer group en el
caso de las culturas juveniles blancas racistas. Pero esto no es necesa-
riamente asi. Dependiendo de la clase social y del género, la familia o
el peer group también pueden comunicar una tendencia supracultu-
ral, a la vez que la contraparte transporta y adopta formas tradicio-
nales o sincretistas [Hewitt, 1998: 18].

Pretender incluir de forma deliberada y consciente estas modali-
dades sincréticas o supraculturales, provenientes de las culturas ju-
veniles contemporaneas, en los modos de interaccién reconocidos en
el ambito escolar, sin embargo, evidentemente significaria “revolu-
cionar” no sélo las actuales concepciones de la educacién intercultu-
ral, sino la misma institucion escolar.

Aqui se evidencia, en ultima instancia, el verdadero problema
planteado por el binomio de “interculturalidad y educacién”. Como
planteaba al inicio, el problema no son los migrantes. El principal
obstaculo al que ha de enfrentarse toda estrategia dirigida a intercul-
turalizar la educacién es la institucion escolar y su firme arraigo den-
tro no sélo de la pedagogia nacionalizante, sino del propio Estado-
nacion:

La presencia de hijos de migrantes no genera problemas escola-
res, sino que simplemente ilustra mejor un problema fundamental
de la escuela como institucion, su carente orientacién hacia los suje-
tos del aprendizaje. Las actitudes, motivaciones, expectativas y cos-
tumbres de los educandos son multiples y no pueden ser integrados
bajo una organizacién dirigista-administrativa de la ensehanza. La
ficcion segtin la cual los procesos escolares de aprendizaje son plani-
ficables y manejables hasta el dltimo detalle mediante reglamenta-
ciones administrativas refleja una imagen del ser humano —y, por
ello, del educando— que sélo puede concebir un abanico determina-
do, estrechamente limitado y estereotipado de diversidad entre el
alumnado. Todo lo demaés no es plasmable por parte de la escuela sin
que ésta se transforme por completo. Para evitarlo, se introducen
medidas de promocién, de trénsito, de preparacién y de adaptacion
con el objetivo de reestablecer este todo que precisamente debemos
cuestionar (Kalpaka, 1994: 34).
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Definitivamente, la “culpa” no es de los inmigrantes. Concebir a la
educacién intercultural como una reacciéon meramente académica o
profesional a la llegada de “los otros” y a su integracion escolar resul-
ta no s6lo reduccionista, sino apologético. Para no cuestionar la
(mono-) cultura escolar institucionalizada en Occidente, disehamos,
desarrollamos y aplicamos modelos educativos especificamente diri-
gidos hacia estos “otros”, tildados de marginales, no integrados y por
tanto problemadticos o por lo menos desafiantes e inquietantes para el
quehacer educativo. Si la evaluacion de la educacion intercultural, de
sus “éxitos” y “fracasos”, se limita a esta sesgada vision intrainstitu-
cional y monocultural, como ocurre a menudo, el analisis de los “pro-
blemas educativos” de la poblacién minoritaria se convierte en apolo-
gia de la instituciéon educativa dominante o mayoritaria.

En los capitulos anteriores, se ha procurado demostrar que el
tratamiento diferencial —sea éste asimilador, integrador, segregador,
etc.— proporcionado desde los sistemas educativos oficializados y
dirigido a determinados grupos supuestamente minoritarios forma
parte integral de las “politicas de identidad” del Estado-nacién y que
como tal ha de ser analizado. La percepcién de la alteridad es, a la
vez, producto y productora de identidad. Esta estrecha interrelacién
entre la concepcién de “lo propio” y de “lo ajeno” no sélo es consta-
table en las ya clasicas pedagogias decimonénicas del “nacionalismo
nacionalizante” (Brubaker, 1996). También las nuevas pedagogias
del multiculturalismo —en sus vertientes ortodoxas y heterodoxas—
han de ser analizadas no como simples “respuestas” a la diversifica-
cién interna del aula, sino como expresiones contempordneas del
proyecto identitario de Occidente.

Es por ello que este recorrido por la educacién intercultural
se inicidé no en el aula ni en la academia, sino “en la calle”. El ori-
gen tanto del discurso como de la practica de la interculturaliza-
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cién escolar se halla en el multiculturalismo, aquel precario y siem-
pre provisional conjunto discursivo que pretende integrar el amplio
abanico de nuevos movimientos sociales contestatarios bajo un ho-
rizonte politico-societal comtn. Como se ha detallado arriba (cf.
cap. 1), estos movimientos surgen en el seno de las sociedades cre-
cientemente posindustriales, no en sus periferias pos o neocolonia-
les. Y precisamente por proceder de las nuevas capas medias, de las
emergentes élites intelectuales de las minorias étnicas, culturales o
sexuales, su primer y principal destinatario y adversario es la insti-
tucionalidad establecida del Estado-nacién. El paso estratégico por
la academia y la escuela, por un lado, debilita el rigor contrahe-
gemonico de sus reivindicaciones, mientras que, por otro lado, re-
fuerza su impacto institucional y amplia su margen de maniobra
profesional.

Desde los inicios de este proceso de institucionalizacion progra-
matica, los movimientos multiculturalistas van generando su propia
teorizacion académica. Sobre todo para el contexto anglosajon, la re-
lacién dialéctica y crecientemente contradictoria entre la praxis del
multiculturalismo y su autoandlisis conceptual ha sido ilustrada (cf.
cap. I1) por la evolucién de los denominados estudios étnicos, por un
lado, el autoestudio con fines de “empoderamiento” practicado por
las propias minorias étnico-culturales, y por el surgimiento de los es-
tudios culturales, por otra parte, entendidos como una heterodoxa
“culturalizacion” critica de los discursos académicos imperantes en
el conjunto de las ciencias sociales y humanidades occidentales. Es a
partir de esta propuesta de ruptura académica y politica, asi como de
su afdn de superar las afiejas fronteras no sélo civilizatorias, sino
asimismo disciplinarias, cuando el multiculturalismo se arraiga de-
finitivamente en el seno de la pedagogia. Institucionalizado y aca-
demizado a lo largo de este proceso, el discurso inicialmente reivin-
dicativo reaparece en los afios ochenta y noventa como una novedosa
aportacioén a la gestion de la diversidad educativa. Los supuestos
“problemas escolares” de determinados colectivos minoritarios aho-
ra son reinterpretados como expresiones de diversidad cultural o ét-
nica. La interpretacion multicultural de los problemas educativos
denota, por tanto, un fuerte sesgo culturalista, jy ello precisamente
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en el momento en el que la antropologia procura superar un relati-
vismo cultural demasiado simplista!

Por consiguiente, concluido este recorrido por la evolucién del
multiculturalismo y su crucial contribucién al surgimiento de la edu-
cacion intercultural, en la segunda parte del presente trabajo se pro-
pone y elabora una “antropologia de la interculturalidad” —un mode-
lo antropoldgico que se basa en los ya clasicos conceptos de cultura y
etnicidad para analizar los fenémenos contemporaneos de intercul-
turalizacién educativa—. Para ello, se sostiene que sélo a partir de
una definicién contrastiva y mutuamente enlazada de cultura y etni-
cidad sera posible distinguir conceptual y empiricamente entre fené-
menos interculturales e intraculturales (cf. cap. m1). Gracias a esta
distincion sincrénica entre praxis habitualizada y discurso identita-
rio, asi como a su deconstruccién diacrénica como producto cultural-
mente hibrido de procesos continuos y concatenados de etnogénesis
y rutinizacién intracultural, se logra analizar las llamativas coinci-
dencias y similitudes que a nivel estructural expresan los nacionalis-
mos hegemonicos y las etnicidades contrahegemonicas.

Como se demuestra para el caso de las pedagogias tanto nacio-
nalistas como multiculturalistas, ambos discursos constituyen politi-
cas de identidad que recurren a estrategias de temporalizacion, terri-
torializacién y sustancializacién para instaurar, mantener y legitimar
fronteras entre “ellos” y “nosotros”. Como conclusién del analisis
comparativo de las similitudes entre los desafios supranacionales,
subnacionales y transnacionales a los que actualmente se enfrenta el
Estado-nacion de cufio europeo, sostengo que estas coincidencias es-
tructurales no sélo son compartidas por el nacionalismo nacionali-
zante del Estado y las etnicidades contestatarias formuladas “desde
abajo”. La frecuente distincién politica y académica entre fenémenos
de etnogénesis aborigen, por un lado —que da lugar a movimientos
étnico-regionalistas o nacionalistas—, y fendmenos de etnogénesis
migrante, por otro —la constituciéon de didsporas y comunidades
transnacionales—, reproduce nuevamente la sesgada distincion en-
tre “nosotros” y “los otros”, haciendo caso omiso de las evidentes si-
militudes que comparten ambos tipos de etnogénesis: son movi-
mientos de identificacion colectiva que se apropian del espacio, del
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tiempo y de la sustancia de su respectiva “comunidad imaginada” y
que convierten la praxis cultural habitualizada, propia y ajena, en
una red de significados y marcadores de identidad y alteridad.

Para ilustrar la operatividad empirica de este enfoque concep-
tual de una antropologia de la interculturalidad, como ultimo paso
(cf. cap. 1v) se elabora la correspondiente etnografia de la educacion
intercultural. Aparte de analizar criticamente las nociones esencialis-
tas subyacentes en gran parte del discurso multicultural, la principal
aportacion que la antropologia puede y debe ofrecer al debate con-
temporaneo sobre multiculturalismo e interculturalidad reside en su
potencial etnografico. No obstante, para aprovechar este potencial,
es imprescindible replantear y reiterar la estrecha relacién que ha de
existir entre conceptualizacion tedrica y realizacion empirica.

Por ello, sostengo 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 “liberacién” de los “oprimidos”.
Superando la disyuntiva entre academicismo —sea éste de origen
positivista o posmoderno— y transformacionismo —conservador,
integrador o “empoderador”—, se propone concebir a la etnografia y
a su sistemdtico oscilar entre una visién emic y etic —interna y exter-
na— de la realidad social como un quehacer reflexivo que desde
dentro recupera el discurso del actor social estudiado, a la vez que
desde fuera lo contrasta con su respectiva praxis habitualizada.

En la educacién intercultural, sin embargo, esta concatenacién
de discurso y praxis transcurre en contextos muy institucionalizados
y jerarquizados. Por ello, para evitar caer en reduccionismos simplis-
tas y, en ultima instancia, apologéticos, una etnografia del quehacer
educativo en situaciones interculturales necesariamente habra de am-
pliar el horizonte analitico de estas dimensiones discursiva y précti-
ca hacia un tercer eje de andlisis: las estructuraciones institucionales
especificas, producto del papel que juegan las “pedagogias del otro”
en la politica de identidad del Estado-nacién en cuestion.

Tal como se ha desarrollado en detalle arriba, al combinar y
complementar estas diferentes perspectivas de investigacion, surge
un modelo etnografico tridimensional que conjuga (Dietz y Mateos
Cortés, 2008; cf. cuadro 3):
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a) una dimensién “semadntica”, centrada en el actor, cuyo discur-
so de identidad es recopilado —sobre todo mediante entrevistas et-
nograficas— desde una perspectiva emic y analizada en funcion de
sus estrategias de etnicidad;

b) una dimensién “pragmaética”, centrada en los modos de inte-
raccién, cuya praxis es estudiada —principalmente a través de ob-
servaciones participantes— desde una perspectiva etic y analizada
tanto en funcién de su habitus intracultural como en sus competen-
cias interculturales;

c) y una dimensién “sintdctica”, centrada en las instituciones en
cuyo seno se articulan tanto los discursos de identidad como las
practicas de interaccién, y que es analizada y “condensada” a partir
de las clasicas “ventanas epistemoldgicas” (Werner y Schoepfle, 1987)
del trabajo de campo, i. e. las contradicciones que surgen al contras-
tar informacién etnogréfica de tipo emic versus etic; dichas contradic-
ciones deben ser interpretadas no como meras incongruencias de
datos, sino como aquellas “inconsistencias coherentes” (Verlot, 2001)
que reflejan la logica especifica del Estado-nacién representado por la
institucién analizada.

Lejos de inaugurar nuevos campos empiricos o nuevas subdisci-
plinas académicas en un contexto ya de por si excesivamente espe-
cializado y compartamentalizado, la aportacién distintivamente an-
tropoldgica al estudio de la educacién intercultural reside por tanto
en su particular binomio tedrico-empirico. Este interés dual en una
teorizacién acerca de la interculturalidad y una etnografia de los fe-
némenos interculturales e intraculturales genera una vision integral,
tanto emic como etic, del objeto-sujeto de estudio. Ello permite, por
un lado, deconstruir y descifrar los vaivenes discursivos y practicos
de una amplia gama de nacionalismos, etnicismos y multiculturalis-
mos, mientras que, por otro lado, su analisis semantico y pragmatico
se complementa y completa con una visién etnografica de las institu-
ciones que como sintaxis omnipresente, pero subyacente, estructu-
ran los discursos de identidad de cada uno de los actores estudiados,
asi como sus respectivas practicas interculturales. Con ello, girando
la mirada del problema al problematizador, del individuo sea mi-
grante, sea indigena, a la institucién sedentaria, de la minoria subal-
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CuADRoO 3. Dimensiones de una metodologia etnogrdfica reflexiva

(Dietz, 2009¢)
Dimension
Dimension semdntica pragmatica Dimensién sintdctica
centrada en el actor centrada en la centrada en la
interaccion institucion
identidad, etnicidad cultura entidad organizativa/
(intracultura/ institucional
intercultura) (territorializada)
= discurso = praxis = estructura societal
entrevistas observaciones talleres/foros
etnogréficas participantes interculturales
= emic = etic = emic/etic

(“ventanas

epistemologicas”)

terna o clientela “beneficiaria” al Estado-nacién “benefactor” y hege-
monico, el quehacer antropolégico se torna por lo menos inquietante.

El resultante debate educativo sobre diversidad e interculturali-
dad parece enfrentarse hoy a un parteaguas prototipico. La alternati-
va consiste, por una parte, en instrumentalizar la diversidad cultural
de forma superficial y periédica mediante una suerte de “enfoque
bombero” para “resolver problemas” especificos y delimitados que
surgen en las interacciones escolares cotidianas a raiz de una diversi-
dad mundovivencial que acaba chocando con el habitus monocultu-
ral de la escuela; por otra parte, se evidencia cada vez mas la necesi-
dad de superar este tipo de actividades aisladas, complementarias y
compensatorias para pasar a una transversalizaciéon de la diversi-
dad y de la interseccionalidad a lo largo y ancho de la escuela y de
su entorno institucional. Siguiendo esta opcidn, la diversidad cultu-
ral habré de ser percibida, analizada y aplicada, a la vez, como una



CONCLUSIONES 217

herramienta conceptual y empirica y como una caracteristica-clave e
interseccional de todo proceso educativo y social contemporaneo.

Dichos procesos sélo pueden ser analizados en su cardcter mul-
tifacético si logramos distinguir en cada momento tres ejes analiticos
distintos, pero complementarios, que cada uno por si solo constituye
todo un paradigma, pero que en su combinacién genera un analisis
multidimensional de las identidades y diversidades —se trata de los
conceptos de desigualdad, de diferencia y de diversidad:

¢ Histéricamente, el paradigma de la desigualdad, centrado en
el “analisis vertical” de estratificaciones sobre todo socioeco-
nomicas (teoria marxista de clases y conflictos de clases), pero
también genéricas (critica feminista del patriarcado), ha desem-
bocado en respuestas educativas compensatorias y a menudo
asimiladoras, que identificaban el origen de la desigualdad en
carencias y handicaps respecto a la poblacién dominante; se
trata, por tanto, de un enfoque universalista que refleja su fuer-
te arraigo tanto teérico como programatico en un habitus mo-
nolingtie y monocultural, clasico en la tradicién occidental del
Estado-nacién y de “sus” ciencias sociales.
El paradigma de la diferencia, por el contrario, impuesto a par-
tir de los nuevos movimientos sociales y de sus “politicas de
identidad” especificas, ha generado un “anélisis horizontal”
de las diferencias étnicas, culturales, de género, edad y genera-
cién, orientaciones sexuales o (dis)capacidades, promoviendo
de forma segregada el empoderamiento de cada una de las mi-
norifas mencionadas. Para ello, se ha recurrido a un enfoque
particularista y multicultural que acaba ignorando u obviando
desigualdades socioeconémicas y condiciones estructurales.
Por dltimo, el enfoque de la diversidad surge a partir de la cri-
tica tanto del monoculturalismo asimilador como del multi-
culturalismo que esencializa las diferencias. A diferencia de los
anteriores, este enfoque parte del caracter plural, multisitua-
do, contextual y por ello necesariamente hibrido de las identi-
dades culturales, étnicas, de clase, de género, etc., que articula
cada individuo y cada colectividad. La correspondiente estra-
tegia de analisis es intercultural, i.e. relacional, transversal e
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CUADRO 4. Desiqualdad, diferencia y diversidad
en los estudios interculturales (Dietz, 2009¢)

DESIGUALDAD DIFERENCIA

e transcultural e intracultural

e estructural (etic) e identitario (emic)

e vertical e horizontal

= “eje sintactico” = “eje semantico”

DIVERSIDAD

estructuras discurso (verbalizable)

subyacentes

¢ intercultural

e “intersticial”, hibrido
e transversal

= “eje pragmatico”
praxis (observable)

interseccional, haciendo énfasis en la interaccion entre dimen-
siones identitarias heterogéneas.

El cuadro 4 resume e ilustra las implicaciones conceptuales y las
complementariedades que surgen de estos tres ejes paradigmaticos.
En su combinacion triddica, constituyen juntos el punto de partida
metodolégico para un anélisis intercultural de las constelaciones que
caracterizan la diversidad mundovivencial y su tratamiento o ges-
tion normativa. Gracias a este tipo de andlisis triddico, que no se li-
mita ni a la “superficie” observable de las pautas de interaccion in-
tercultural ni al contenido de los discursos étnicos de identidad
colectiva, interculturalidad y diversidad son perceptibles y analiza-
bles como fenémenos complejos. Al incluir su subyacente estructura-
cién institucional, el fendmeno de la interculturalidad ha de ser loca-
lizado en la estructura misma de la sociedad contemporanea, como
una traduccién contextual de una subyacente “gramatica de diversi-
dades” que tal vez logremos descifrar algtin dia como compartida o
incluso universalizable.
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