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Introducción 

La educación intercultural, como en su momento fueron los multiculturalismos y las 

interculturalidades en un sentido amplio, ha sido usada en muchos discursos políticos como 

un fin, como una meta, una actitud, una estrategia, un valor o un principio, aparentando un 

consenso global en torno a su significado. Los términos de multi- o interculturalismo, y de 

multi- e interculturalidad se han utilizados tantas veces y de formas tan diversas que hoy en 

día sigue siendo difícil apreciar puntualmente sus distinciones y más aún comprender 

claramente sus compromisos ético-políticos con el poder y el valor.  

En un contexto de migraciones masivas y de cambios demográficos, de conflictos étnicos 

y radicalismos religiosos como el que actualmente vivimos, la conformación de sistemas 

educativos interculturales indudablemente constituye un camino necesario para la 

construcción de entornos sociales más pacíficos, plurales, democráticos y justos, pero es 

preciso aprender a distinguir que no toda interculturalidad es la misma, ni toda educación 

intercultural se basa en los mismos principios, ni persigue los mismos fines. 

Si bien los estudios culturales y subalternos, el pensamiento postcolonial y descolonial, 

así como los movimientos sociales asociados a ellos, han contribuido de manera importante 

a poner de relieve la necesidad de repensar críticamente y de replantear teórica y 

empíricamente las nociones universales de la filosofía occidental y la no-neutralidad 

valorativa en la construcción sociocultural de las identidades, no siempre se cuenta con un 

marco de reflexión lo suficientemente flexible y conceptualmente potente como para 

comprender fácilmente la ética-política impresa en los significados de interculturalidad, raza, 

etnia, género, identidad, entre muchos otros. La complejidad de las relaciones asimétricas de 

poder que estos conceptos suponen no siempre se devela en el discurso político, aun cuando 
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es fundamental conocer su orientación para definir las acciones políticas que estos conceptos 

conllevan. 

En el presente texto, propongo retomar algunos elementos conceptuales desarrollados en 

la obra filosófica de Luis Villoro (1995, 1997, 2007), sobre todo aquellos planteados en su 

texto El poder y el valor: Fundamentos de una ética política, como un marco interpretativo 

capaz de abrir nuevos horizontes en la configuración de sociedades posibles y en la 

valoración ético-política de sus sistemas educativos.  

La referida obra de Villoro propone categorías que actualizan la pregunta por los fines y 

principios de la educación intercultural (una pregunta que podría pensarse que estaba 

clausurada) y que facilitan comprender cómo en todo discurso político existe una ética 

implícita que devela u oculta los mecanismos de opresión y discriminación, o de libertad y 

reconocimiento asociados a la diversidad cultural en sus múltiples dimensiones y 

temporalidades. 

Las distinciones que hace Villoro entre el poder, el valor y el contrapoder, entre el lenguaje 

normativo y explicativo, entre una ética política que busca el interés particular y aquella que 

busca el bien común, entre una ideología reiterativa, la utopía y el pensamiento disruptivo, 

son categorías conceptuales que resultan esclarecedoras cuando se intenta comprender la 

existencia de un eje transversal a los diferentes enfoques de educación intercultural y de 

multiculturalismos que subyacen a estos.  

No todas los propuestas institucionales, políticas y académicas para el logro de una 

educación intercultural responden a los mismos compromisos ético-políticos, ni establecen 

todas las mismas relaciones con el poder y el valor. Mientras que algunos proyectos 

educativos buscarán claramente romper en definitiva con las estructuras de dominación 

prevalecientes en las sociedades actuales, otros consolidarán las desigualdades y el poder 

impositivo. 

En lo que sigue, se revisan y describen algunas categorías conceptuales del pensamiento 

de Villoro que pueden ser útiles para esbozar una primera tipología que permite identificar 

cómo mientras algunos enfoques de la interculturalidad en la educación corresponderán a 
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arreglos socioeducativos “conforme al poder”, otros lo harán “conforme al valor”, y otros 

más (quizá los más peligrosos) disfrazarán de valor propuestas socioeducativas que en 

principio utópicas, devienen en propuestas ideológicas que responden claramente a las 

estructuras de poder, reproduciendo la dominación y la exclusión de grupos sociales 

desfavorecidos. 

¿Cómo lograr conformar interculturalidades que no dejen al margen el carácter político 

de la educación? ¿Cómo mantener permanentemente un pensamiento crítico, disruptivo (o 

de izquierdas) a la hora de abordar los fines y principios de la educación intercultural? ¿Qué 

pistas conceptuales nos ofrece Villoro para enriquecer y no dar por clausurado este debate? 

¿Es la ética política delineada por Villoro una forma de aproximarse a la valoración de los 

fines y principios de la educación intercultural? Son algunas de las cuestiones que han 

motivado el presente escrito. Veamos. 

Fundamentos de una ética política: El poder al servicio del valor  

En El poder y el valor: Fundamentos de una ética política, Villoro (1997) aborda el 

problema del poder en la sociedad replanteando la relación entre la ética y la política 

mediante la postulación de los fundamentos de lo él llama “una ética política”.  

Esta ética es presentada por el autor como una ética que promueve una disrupción entre 

una política al servicio de los intereses particulares y una política al servicio del bien común. 

Para que las sociedades transiten de un convenio ético-político estructurado y vivido 

conforme al poder hacia un convenio ético-político que responda al valor, Villoro (1997: 74) 

plantea una ruta filosófica que toma como momentos: a) la determinación de cuáles son los 

valores comunes, objetivos, dignos de ser estimados por cualquiera; b) el fundar en razones 

el carácter objetivo de dichos valores; y c) el establecimiento de las condiciones, o principios 

regulativos de las acciones políticas, que hagan posible la realización de dichos valores en 

bienes sociales concretos, en tanto que ninguna ética puede mantenerse en la abstracción 

respecto de la sociedad real, y por lo tanto toda ética debe considerar los intereses que se 

expresan en el ámbito de la moralidad existente, siempre condicionada histórica y 
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socialmente, así como las situaciones particulares y diferenciales de los diversos grupos 

sociales.  

Por su carácter situado, disruptivo y concreto, la liberación humana no obedece a 

principios de una ética abstracta, aplicable a los individuos aislados. Por consiguiente, la 

conformación de una ética política, para Villoro (1997: 124), está sujeta a tres formas de 

racionalidad: una racionalidad valorativa sobre los fines y valores que cumplen el interés 

general, una racionalidad teórica e instrumental sobre las circunstancias y consecuencias 

efectivas de las acciones y una racionalidad de juicio que pondera, en cada caso, las 

relaciones entre los datos de las dos anteriores. Con estas tres racionalidades es posible 

configurar una ética política concreta que satisfaga necesidades colectivas reales, tomando 

en cuenta las circunstancias, las relaciones de una acción singular con su contexto y las 

posibilidades y condiciones reales de aplicación de las normas; esto es, una ética que no sólo 

promulgue normas generales o principios abstractos irrealizables.  

Así pues, en la búsqueda por conformar esta ética política, Villoro (1997: 74) hace un 

análisis de lo que llama los dos lenguajes de la política, mismos que confluyen, se 

entremezclan y a menudo se confunden, al estar presentes en cualquier texto político. Por un 

lado, el discurso normativo o justificativo que hace referencia a un estado social deseable, a 

una sociedad posible que no corresponde a la existente y que presupone proyectos con fines 

o indicaciones de fines por alcanzar. Por otro lado, el discurso explicativo con enunciados 

que se refieren a características y factores reales de la sociedad existente, con independencia 

de la valoración que nos merezcan. El primer tipo de discurso, afirma el autor, trata de 

justificar cuál es el poder legítimo, determinando lo que es justo para cualquier agente y 

estableciendo lo que corresponde al interés común; mientras que el segundo tipo de discurso 

explica el poder efectivo y la relación de fuerzas que favorecerían u obstaculizarían la 

realización de proyectos valiosos que buscan el bien común.  

Ante la confluencia de estos dos lenguajes, y recuperando elementos de su obra El 

concepto de ideología (1985), Villoro nos advierte acerca de cómo la vía ideológica puede 

atravesar un discurso político para disfrazar el interés particular en un pretendido beneficio 

común, sin aducir razones para determinar cuál es ese bien común y sin postular bases para 
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argumentar la coincidencia del interés particular con el interés general; de igual forma nos 

recuerda que una de las tareas de una ética política es comprender la articulación entre ambos 

lenguajes, pues esto conlleva a comprender la relación del poder frente al valor.  

Que el poder y el valor se oponen y se requieren mutuamente es el planteamiento con el 

que Villoro argumenta una respuesta a la pregunta acerca de si hemos de escoger nuestro 

propio interés bajo la apariencia de la justicia o perseguir la justicia aún a costa de nuestro 

interés particular:  

Injusticia es seguir el interés del más fuerte y el más fuerte es quien ejerce el poder en 

beneficio propio. El bien común es, para él, solo un medio de satisfacer sus deseos… Justicia 
es la realización del bien de todos, en ella los elementos diversos se armonizan. Quien quiere 

la justicia no puede actuar en su exclusivo interés, quien quiere la justicia no puede desear el 

poder para sí mismo… La búsqueda del propio poder y la del valor (la justicia) se oponen 
desde el principio. Pero el asunto no es tan simple: poder y valor también se requieren… [Si] 

el poder es dominio sobre sí mismo y sobre el mundo en tomo, natural y social, para alcanzar 

lo deseado. [Si] Es el medio privilegiado para lograr un fin. Deseamos el poder para obtener, 

gracias a él, otra cosa… [Si] Podemos pensar en una sociedad donde el poder tuviera 
solamente ese sentido positivo. Sería entonces el medio para lograr un bien común y el 

término de una voluntad general… (Villoro, 1997: 80-81, paréntesis mío). 

En este sentido, Villoro discute el valor que tendría el poder como un medio necesario 

para la obtención de un bien común, sin embargo, al pensar en una sociedad desgarrada por 

el conflicto como la nuestra, el autor termina reconociendo la ambivalencia de todo poder 

político que a la vez que se busca por sí mismo (como un fin que carece de valor objetivo, y 

cuya esencia es la dominación), también se justifica como medio para un bien común (y que 

sólo en esa medida se presenta como valor objetivo). De aquí que el poder sea opuesto al 

valor, en la medida en que la búsqueda del bien común es opuesta a la voluntad de poder, 

aun cuando el valor requiere del poder para el logro de la voluntad de todos:  

… La búsqueda del valor implica una actitud disruptiva frente al poder existente, para afirmar 

"lo otro” del poder. Pero el intento de terminar con la dominación o, al menos, de limitarla, 
requiere poder. Y aquí surge una paradoja. Si para oponerse a un poder impositivo se utiliza 

otro poder del mismo género, el círculo de la dominación y con él el de la violencia, perdura… 

(Villoro, 1997: 85). 

Para resolver la paradoja, Villoro (1997: 86-87) propone la noción de contrapoder como 

una forma de poder frente al poder impositivo y que a diferencia de este: 1) es no impositivo, 

es decir, que no obstruye las acciones y propósitos de los otros, sino que es la capacidad de 
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llevar a cabo las acciones por sí mismo y determinarlas por la propia voluntad; 2) es general, 

pues no implica la dominación de un individuo o grupo sobre los demás, sino que permite 

que cada quien tenga la capacidad de determinar su vida por sí mismo; 3) es no violento, ya 

que no doblega con violencia las voluntades ajenas, sino que intenta detener la violencia del 

poder sobre el pueblo con base en el contrapoder del pueblo; 4) no busca como fin el logro 

del mayor dominio del todo social por una de sus partes, sino alcanzar el dominio del todo 

social por sí mismo, limitando el poder existente y aboliendo, en última instancia, todo poder.  

Dado que todos los movimientos de raíz ética, en el campo de la política, han querido 

poner límites al poder estatal, la estrategia de Villoro es proponer al contrapoder como medio 

para la realización del valor:  

… Porque la lucha social sólo puede tener dos respuestas: la imposición de un poder particular 
o el acuerdo en tomo a valores comunes. La voluntad de poder y la búsqueda del valor se nos 

han revelado contrarias; sin embargo, no pueden prescindir la una de la otra: Si el poder tiene 

que acudir al valor para justificarse, el valor requiere del contrapoder para realizarse… 

(Villoro, 1997: 91).  

Ahora bien, puesto que el sentido que tiene el valor como bien común, no es 

incontrovertible, ni está determinado de una vez y para siempre, sino que se encuentra sujeto 

a la interpretación de cada grupo social, el riesgo que esto conlleva es que cada grupo, clase 

o escuela de pensamiento puede presentar distintas versiones del valor, que más que 

corresponder a un interés general aceptado por los miembros de un grupo, pueden disfrazar 

los intereses particulares de tales grupos. 

Vale la pena recordar en este punto la definición de ideología que desarrolla Villoro 

(1997:185), como aquellas creencias compartidas por un grupo social que: a) no están 

suficientemente justificadas; es decir, el conjunto de enunciados que las expresan no se funda 

en razones válidas y b) cumplen la función social de promover el poder político de ese grupo; 

es decir, la aceptación de los enunciados en que se expresan esas creencias favorece el logro 

o la conservación del poder de ese grupo.  

Sea que el efecto de una ideología es el mantenimiento del sistema de poder existente, 

como son el caso de las ideologías reiterativas, o sea que el efecto es subvertir el orden de 

dominación existente, como es el caso de las ideologías disruptivas, todas las ideologías 
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sirven para reproducir estructuras de dominio. No obstante, la distinción entre unas y otras 

ideologías en una práctica política es fundamental para entender cómo ciertos discursos que 

en una situación sociohistórica determinada tuvieron una función disruptiva, al cambiar la 

situación pueden los mismos discursos adquirir una función conservadora o reiterativa.  

¿Es la educación intercultural una forma de contrapoder? ¿Es la educación intercultural 

una forma de ideología? En lo que sigue, propongo aplicar las categorías desarrolladas por 

Villoro para profundizar en el análisis de los diferentes enfoques de la educación 

intercultural. 

Entre el poder y el valor: Utopías e ideologías en los enfoques de la educación 

intercultural  

Dietz y Mateos (2011) y Dietz (2012) han sistematizado las principales estrategias 

discursivas empleadas por los diferentes actores pedagógico-institucionales para hacer 

referencia a la educación intercultural.  

Si bien para Dietz (2012: 183), el análisis profundo de estas estrategias requiere de una 

combinación de tres niveles (que van desde la semantización de “lo otro” hasta los discursos 

individuales generados por los actores sociales e institucionales que confluyen en la práctica 

escolar, pasando por cómo se concreta semánticamente cada modelo en didácticas y diseños 

curriculares específicos a los problemas escolares de la diversidad cultural), este autor 

propone agrupar en siete enfoques los discursos que circulan en el ámbito académico y 

pedagógico internacional, a partir de los cuales se estructura el debate contemporáneo sobre 

la interculturalidad educativa.  

Estos enfoques pueden distinguirse uno de otro, principalmente, porque los principios y 

fines de la educación intercultural se definen diferencialmente en función de tres atributos 

principales: a) el tipo de multiculturalismo que supone (y aquí se retoma el trabajo de 

Kincheloe y Steinberg, 1999); b) cómo se configura el problema educativo de la diversidad 

escolar y quiénes son las poblaciones destinatarias de las acciones educativas, y; c) las 

acciones educativas concretas que se promueven para hacer frente a este problema educativo.  
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La Tabla 1 sintetiza los enfoques de educación intercultural que, de acuerdo con Dietz 

(2012: 183-195) y Dietz y Mateos (2011:49-60) se promueven desde los discursos 

académicos, políticos y escolares:  
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Del contenido de la Tabla 1 en su conjunto es posible retomar, con fines analíticos, algunos 

de los elementos conceptuales desarrollados en la ruta filosófica que Villoro propone para 

entender las relaciones entre el poder y el valor cuando se habla de interculturalidad.  

En una primera instancia se observan dos grandes tendencias que atraviesan los siete 

enfoques de educación intercultural, por ejemplo: a) cómo un grupo dominante puede 

manejar múltiples discursos, algunos de los cuales postularán un proyecto educativo 

disruptivo conforme al interés general (como puede ser el caso de la educación emancipadora 

y descolonizadora), y algunos de los cuales responden más bien a las necesidades reiterativas 

del poder (como podría ser el caso de la educación para la tolerancia o para la asimilación), 

y; b) cómo el pensamiento ideológico que favorece la reproducción de la dominación puede 

conciliar discursos contradictorios, al ocultar el lenguaje del poder bajo el lenguaje del valor, 

esto es, haciendo pasar por valor objetivo lo que es válido para una opinión particular, tal es 

el caso claramente de los proyectos educativos para la asimilación, la biculturalización, y la 

prevención del racismo.  

En una segunda instancia, la revisión de los principales postulados de los 

multiculturalismos que cada enfoque supone, facilita el análisis de los compromisos ético-

políticos de cada enfoque con respecto al poder y al valor, en el mismo sentido en el que 

Villoro aborda ambas nociones.  

De esta manera, puede observarse que el enfoque de “educar para asimilar y/o 

compensar”, al mantener la creencia en la superioridad de la cultura patriarcal occidental, 

recupera los fundamentos de lo que Kincheloe y Steinberg (1999: 27) describen como un 

“multiculturalismo conservador o monoculturalismo”. Este tipo de multiculturalismo 

conlleva la posibilidad de la asimilación de todas aquellas personas que sean capaces de 

adaptarse a las normas de la clase media blanca.  

Por su parte, “educar para diferenciar y/o biculturalizar” retoma de la versión del 

“multiculturalismo liberal” (Kincheloe y Steinberg, 1999: 34) la creencia de que los 

individuos pertenecientes a diversos grupos raciales, de clase social o de género comparten 
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una igualdad natural y una condición humana común que los coloca en igualdad de 

condiciones para competir por la adquisición de recursos. 

La “educación para tolerar y/o prevenir el racismo” lleva detrás un “multiculturalismo 

pluralista” (Kincheloe y Steinberg, 1999: 39) que, a diferencia del multiculturalismo liberal, 

se basa en la diferencia y no en la similitud, otorgando valor a la diversidad (pero con un 

carácter fetichista y exótico), aunque es finalmente incapaz de cuestionar la idiosincrasia 

“blanca”.  

En lo referente a los enfoques de “educar para transformar” y “educar para interactuar” 

también se puede vislumbrar un matiz del multiculturalismo liberal, en cuanto a la necesidad 

de que los educandos (tanto de la cultura hegemónica, como de las culturas subalternas) 

aprendan conocimientos, valores, creencias de distintos grupos culturales para desenvolverse 

con éxito en situaciones culturalmente diferentes. Sin embargo, en estos dos enfoques 

también puede identificarse un multiculturalismo que alude a la creencia en esencialismos 

tanto de parte de la cultura hegemónica, como de las culturas minoritarias. Este esencialismo 

evoca en un pasado histórico, el origen y la autenticidad cultural en la que se desarrolló la 

esencia de una determinada identidad. A las culturas se les atribuye, por consiguiente, un 

conjunto de propiedades inalterables que permiten su estructuración como categorías 

particulares que pueden ser definidas de una vez y para siempre. En tal sentido en estos dos 

enfoques hay también elementos propios de un “multiculturalismo esencialista de izquierdas” 

(Kincheloe y Steinberg, 1999: 43), que no es capaz de apreciar el lugar que ocupan las 

diferencias culturales, ni el proceso ambiguo y múltiple de formación de identidades, ni sus 

significaciones cambiantes en función de los contextos sociales, históricos e ideológicos.  

Finalmente, en los enfoques de “educar para empoderar” y “educar para descolonizar” 

puede leerse el llamado “multiculturalismo teórico”, basado en la tradición de la teoría crítica 

e interesado en desmontar cómo se produce la dominación (Kincheloe y Steinberg, 1999: 

48). Este carácter rupturista del multiculturalismo crítico justifica que Dietz asocie también 

el “educar para transformar” con este tipo de multiculturalismo.  
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Los procesos de empoderamiento y de descolonización, al perseguir la autorreflexión y la 

toma de conciencia del ser humano como ser social, pueden ser pensados como procesos de 

contrapoder orientados al valor y a la liberación humana, en el sentido de su pretensión por 

contribuir a que los grupos dominados rompan con el círculo de exclusión y violencia 

mediante la comprensión del cómo y por qué tanto sus opiniones políticas, su clase 

socioeconómica, su papel en la vida, sus relaciones de género, como  su propia imagen racial, 

étnica, cultural, están configuradas por los intereses y perspectivas de los dominantes. A 

través de un multiculturalismo crítico, los proyectos educativos para empoderar y 

descolonizar denotan un compromiso ético-político explícito con la revisión de los 

mecanismos por los cuales las inscripciones ideológicas se insertan en la subjetividad, 

rompiendo con las ideas conservadoras, liberales y reiterativas de la desigualdad que afirman 

que los grupos raciales, étnicos y de género viven entre sí en condiciones relativamente 

similares y que el sistema social está abierto a todo aquel que desee y esté dispuesto a 

progresar.  

En tercera instancia, los siete enfoques educativos, en su conjunto, también han de verse 

como ideas regulativas que, a reserva de un estudio que permita confirmarlo, en un momento 

dado y en situaciones socioculturales e históricas particulares, pudieron conformar 

programas de acción colectiva que en esos contextos respondían a las formas como se 

manifestaron la dominación y los movimientos disidentes. No obstante, como lo muestra la 

Tabla 2, es claro que mientras los tres primeros enfoques hoy corresponden a arreglos 

socioeducativos “conforme al poder”, en la medida en que ponen el orden social al servicio 

del más fuerte, consagran la desigualdad y reiteran la dominación, el resto de los enfoques, 

de un menor a mayor grado, se presentan como arreglos socioeducativos “conforme al valor”, 

en cuanto a su intención explícita y disruptiva  de criticar las estructuras de desigualdad, de 

eliminar todo poder impositivo, poniendo el poder al servicio del valor. 
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En su papel de ideas regulativas, los enfoques de educación intercultural que sistematiza 

Dietz no solamente expresan una distancia en su relación diferencial con el poder y el valor 

como los entiende Villoro, sino que también ponen de relieve una distancia entre lo que 

proclaman y lo que practican, pues ninguno de ellos ha logrado romper en definitiva con las 

estructuras de dominación de las sociedades actuales, consolidando relaciones interculturales 

más simétricas y socialmente justas. 

No hay que omitir en este punto la observación de Dietz (2012: 72) al respecto de que los 

textos programáticos y propositivos predominan muy por encima de los análisis empíricos y 

los estudios evaluativos concretos sobre el impacto real y las transformaciones efectivamente 

derivadas de la aplicación de modelos, propuestas y programas de educación intercultural 

tanto en el ámbito escolarizado como no escolarizado.  

Lo cierto es que estos discursos educativos -aunque sea a nivel de propuesta- han buscado 

configurar para las sociedades, moralidades superiores que, desde el ámbito educativo, se 

oponen (en mayor o menor grado) a las moralidades existentes y por ello también se les puede 

atribuir un carácter de utopías. Vale recordar que, de acuerdo con Villoro (1997: 209-211), 

las utopías: i) están motivadas por valores supremos y sobre esa base proyectan un mundo 

deseable como ruta para la satisfacción de alguna carencia social identificada en el mundo 

vivido; ii) se proponen como fin último de la vida en común -un fin al que los demás fines 

intermedios deben quedar subordinados; iii) la sociedad imaginada ejemplifica valores 

superiores que satisfacen no solo los deseos individuales, sino un orden objetivo y válido 
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para toda una comunidad, iv) dicha sociedad al ser imaginada puede representarse y como 

tal ser descrita mediante un lenguaje justificativo o normativo.  

Las utopías son también, en el pensamiento de Villoro, ideologías disruptivas, pues 

plantean la posibilidad de ruptura con el poder existente que representa la ideología 

(reiterativa). Su carácter ideológico consiste en presentar como si fuera válido para todos, un 

fin que no está fundado en razones admisibles por todos y que sólo es valioso para un grupo 

particular: “…lo que un grupo considera su bien, se enuncia sin discusión, como el bien 

común…” (Villoro, 1997: 195). 

Las utopías juegan un rol importante en el pensamiento político al proyectar sociedades 

deseadas y proponer caminos para la ruptura de las situaciones sociales existentes que 

adolecen de alguna carencia social (ausencia de libertad, igualdad efectiva, democracia 

participativa, justicia social). No hay duda de que la proyección desde la educación, de un 

estado de la sociedad ideal sobre la base de un valor objetivo, es un ejercicio fructífero para 

orientar las acciones colectivas, aun cuando el estado ideal no se realice cabalmente ni el 

ámbito de lo educativo ni en la sociedad. De hecho, las utopías para ser tales, no deben 

identificarse con alguna situación concreta y realizada, ya que, como advierte Villoro, al 

concretarse pueden acercarse peligrosamente a las ideologías y quedar sometidas 

necesariamente a un orden de dominación, que presenta a la situación deseable configurada 

en la utopía como si fuera el único camino que garantiza la realización plena de la sociedad 

a la que se aspira.  

El conjunto de enfoques de la educación intercultural que atienden al valor, corre por tanto 

el riesgo de la transformación de sus utopías en ideologías. Esto los convierte en formas 

potentes de dominación que pueden incorporar y disfrazar de valor la búsqueda del poder, 

que es lo que ha pasado con los enfoques de la educación intercultural que atienden al poder, 

que sin cuestionar de fondo la dominación han aparentado (ideológicamente) preocuparse 

por la inclusión educativa de los grupos dominados. 

Como muestra el Esquema 1, cuando una utopía se incorpora a una ideología de 

dominación se crea un híbrido contradictorio, la ideología utópica, que impide y obstaculiza 
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una salida del sistema de dominación, justificando el poder absoluto en nombre de un bien 

común. De manera generalizada, es posible afirmar que los enfoques de educación que 

funcionan como arreglos socioeducativos conforme al poder se han convertido hoy en estos 

instrumentos o dispositivos de poder que “disfrazan” de pensamiento rupturista (que quizá 

en un primer momento les dio origen), un pensamiento reiterativo que busca cancelar y 

clausurar toda crítica y ruptura posterior, excluyendo así la disidencia.  

 

Cualquier plan educativo, afirma Villoro (1997:122), conoce este riesgo de pretender la 

justificación de medidas actuales —a menudo dolorosas, represivas a veces— con la 

pretensión de que eventualmente crearán situaciones futuras favorables a la realización de 

ciertos valores; este riesgo también es propio de toda acción política a largo plazo. 

De lo anterior, cabe resaltar la importancia de mantener permanentemente una actitud 

crítica y disruptiva en el análisis de la interculturalidad educativa para no permitir que, en 

nombre de una utopía, los enfoques de educación intercultural más comprometidos con el 

valor, como podrían ser la educación para el empoderamiento y la descolonización, devengan 

en ideologías utópicas que den por clausurado el debate acerca de los fines y principios de 

una educación intercultural.  
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Una educación intercultural para la emancipación y la descolonización en América 

Latina ¿el fin del debate sobre la interculturalidad educativa o un proyecto de 

izquierdas? 

Vale la pena detenerse en el análisis de los enfoques educativos interculturales orientados 

hacia la emancipación y la descolonización en América Latina. Este par de enfoques, quizá 

de manera más contundente que los enfoques dirigidos a la transformación o a la interacción, 

claramente cuestionan la dominación y la persistencia de relaciones histórica y 

estructuralmente asimétricas entre los grupos que conforman una sociedad dada y que remite 

a las relaciones entre colonizadores y colonizados. En tanto que plantean la posibilidad de 

ruptura con las ideologías reiterativas, apuntando a la conformación, desde lo educativo, de 

relaciones interculturales socialmente más justas, resulta relevante preguntarse si, dado su 

alcance y orientación, con ellos se ha encontrado finalmente el camino a seguir y la respuesta 

a la pregunta por los fines y principios de la educación intercultural. 

La revisión crítica a fondo de los planteamientos fundamentales de la educación 

emancipadora y descolonizadora rebasa los fines del presente artículo, sin embargo, es 

necesario hacer algunas puntualizaciones que permitan contribuir al debate sobre si, con estos 

enfoques -al estar más comprometidos con el valor-, hemos llegado al punto deseado para 

conformar interculturalidades que no dejen al margen el carácter político de la educación. 

Veamos. 

Maldonado (2007:243) distingue al colonialismo de la colonialidad en cuanto a que el 

primero denota una relación política y económica en la que la soberanía de una nación o de 

un pueblo depende del poder de otra nación, mientras que el segundo alude a los patrones de 

poder que surgieron como resultado del colonialismo, y que, más allá de los límites de las 

administraciones coloniales, se trata de la incorporación de patrones que condicionan y 

definen la cultura, el trabajo, las relaciones intersubjetivas y en general, las formas de poder, 

de pensar, saber, ser y estar.  

La colonialidad persiste como una de las formas más generalizadas de dominación que 

atraviesa al ámbito de lo educativo, configurando una educación “eurocéntrica, moderna e 
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ilustrada” caracterizada por el antropocentrismo, el epistemocentrismo, el logocentrismo y el 

falocentrismo. Estas cuatro dimensiones, muy bien descritas en Solano-Alpízar (2015), son 

la expresión discursiva de la expansión neocolonialista del sistema capitalista, cuya ideología 

se reproduce vía la educación para permear todos los ámbitos de la vida social.  

Si bien es debatible y rebasa los fines de este escrito el afirmar que el marco civilizatorio 

de la colonialidad, que se asienta en los pretendidos valores de universalidad, objetividad y 

racionalidad, es aceptado y adoptado en la región latinoamericana sin mayores 

cuestionamientos, no se puede negar el gran avance que supone que la educación incorpore 

como principios la descolonización, la emancipación, lo comunitario, lo democrático y lo 

participativo, no sólo como elementos retóricos sino implicando la reconceptualización 

misma de la educación (Sarzuri-Lima, 2011: 123).  

El proceso de descolonización educativa constituye, por lo tanto, una alternativa 

liberadora a la dominación del marco civilizatorio heredado de la colonialidad en 

Latinoamérica, al proponer la desconstrucción de los presupuestos históricos, sociales, 

económicos, culturales y epistemológicos sobre los que se asienta la cultura moderna. La 

descolonización de la educación, como sintetiza Solano-Alpízar (2015: 123-24), debe 

conducir: 

…A la emancipación de las cadenas mentales que atan la educación, la escuela, la pedagogía 

y la cultura a un modelo civilizatorio en crisis. Emancipación que podrá tener lugar en la 
medida en que se develen prácticas, creencias, conocimientos y formas de organización social 

que reproducen el imperio de la razón y el conocimiento frío y vacío que acompaña a los 

procesos de subalternización sociocultural con los que se nos enseñó a comprender la realidad 

e insertarnos en ella. Descolonizar la educación implica, entonces, romper las formas 
tradicionales en que se conciben y se hacen las cosas por el solo hecho de que han sido así 

desde siempre…  

La descolonización educativa pasa, a su vez, por una descolonización epistemológica que, 

de acuerdo con Walsh (2004: 4-5), requiere hacer ver que el conocimiento tiene valor, color, 

género y lugar de origen. Hablar de descolonialidad es visibilizar, entonces, el locus desde 

donde se habla y las luchas en contra de la colonialidad desde los grupos subalternos impresas 

en sus prácticas sociales, epistémicas, políticas, mismas que plantean una lógica de vida, 
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valores, saberes, formas productivas y relaciones humanas que poco tienen que ver con la 

matriz de dominación neocolonial que predomina en la región (Solano-Alpízar, 2015).  

La descolonización educativa pasa también por descolonizar todas las prácticas e 

instituciones hegemónicas, reconceptualizarlas y darles un nuevo sentido; por romper la idea 

de la igualdad abstracta de los individuos, la idea de cultura nacional; por cuestionar los 

conceptos hegemónicos del estado-nación, y aquellos que homogeneizan e invisibilizan lo 

heterogéneo, lo diverso, lo conflictivo de las sociedades; por problematizar la condición 

colonial, poscolonial y descolonial misma (Sarzuri-Lima, 2011).  

No hay duda de que con estos planteamientos los movimientos descoloniales han logrado 

configurar una utopía que responde muy bien a la pregunta por los fines de la educación 

intercultural, pero es objetivo de este escrito advertir que esta utopía también corre el riesgo 

de convertirse en una ideología utópica.  

Si retomamos el ciclo de las ideologías del Esquema 1, más allá del reto que supone 

operativizar los conceptos tan abstractos y amplios de esta utopía, para que una propuesta 

reformista y revolucionaria de una educación intercultural para la emancipación y la 

descolonialización no devenga en ideológica, es necesaria la proyección permanente, pero 

no estática, de un proyecto educativo crítico capaz de oponer a la educación y la sociedad 

existentes un nuevo orden socioeducativo más justo, más igualitario, más racional. Esto 

significa que cualquier proyecto educativo intercultural que busque una moralidad superior 

no puede conformarse con lo que es, es decir, con una realidad social y educativa en un 

momento dado, puesto que ninguna realidad cumple cabalmente con el valor (sea este la 

justicia social, la igualdad, la democracia, la interculturalidad, entre muchos otros). Una 

educación intercultural que proyecte un orden conforme al valor es y será, por lo tanto, una 

idea regulativa, nunca realizable plenamente, pero sí orientadora de lo realmente 

(objetivamente) valioso.  

La sola posibilidad de pensar que, con uno de los enfoques educativos revisados en este 

texto, o con los enfoques educativos todavía no imaginados, se puede dar por clausurado el 

debate sobre los fines y principios de la educación intercultural frenaría la factibilidad de un 
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cambio social y educativo profundo, pues estos cambios requieren de la proyección 

inagotable de una ética disruptiva, crítica, capaz de oponer a la educación y  a la sociedad 

existentes (que en determinados momentos podrán calificarse de injustas, utilitaristas, 

colonialistas, explotadoras, desiguales, violentas, capitalistas) la posibilidad de una 

educación y una sociedad justa y libre. 

Ahora bien, este carácter no-conservador, reformista e inacabado permanente de una 

educación para la emancipación y la descolonización, que rechaza la dominación en 

cualquiera de sus formas, puede bien identificarse con un pensamiento de izquierdas. Esta 

correspondencia podría explicar la coincidencia temporal entre el surgimiento de iniciativas 

descolonizadoras en la educación latinoamericana con los procesos de refundación de 

algunos de los estados de la región, como es el caso de Bolivia, Ecuador y Venezuela, 

emprendidos por gobiernos de izquierda. 

Si bien ser de izquierdas o derechas puede hacer referencia a una afiliación partidista en 

un momento dado, la obra de Villoro (2007) también nos deja ver que la izquierda política 

no consiste en la adhesión a un sistema doctrinario, sino en sentido más amplio a una actitud 

ante la sociedad, esto es, al mantenimiento de una práctica transformadora que asume el 

interés de los sectores dominados y a la que subyace la actitud permanente e inagotable de 

disrupción ante la realidad social existente.  

Esta actitud colectiva da lugar a la negación del orden dado, a la oposición del sistema de 

dominación ya constituido, y a la proyección de otro orden que se supone más racional y 

humano: 

El criterio para juzgar si un movimiento es de izquierda no es que se cumpla con una posición 
teórica…. Es si es capaz de justificar racionalmente o no un comportamiento emancipador... 

Si acaba ejerciendo... otro poder impositivo, si olvida su vocación disidente y establece un 

nuevo sistema de dominio, se traiciona a sí misma y deja de ser de izquierda… (Villoro, 2007, 

p131- 132)   

La izquierda es por tanto un movimiento permanente que va de una situación vivida como 

opresiva, a un impulso de emancipación. De aquí que resulte imposible pensar que al agotarse 

un gobierno de izquierda se agota también cualquier iniciativa de educación intercultural 

conforme al valor, pues un proyecto de esta naturaleza no puede reducirse a una cuestión 
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partidista, efímera, temporaria, sino que trata más bien de un compromiso filosófico, político 

y humano más amplio. 

A manera de cierre: la ética política de Luis Villoro como una forma de evaluación de 

los fines y principios de la educación intercultural 

En su reflexión sobre el futuro de la izquierda, Boaventura de Sousa Santos (2016: 207) 

llama la atención sobre dos medidas, la Constitución y la hegemonía, para demostrar que las 

izquierdas son buenas tanto para corregir el pasado, como para construir el futuro (y no 

solamente para lo primero). 

Coincido con este autor en que algunos de los gobiernos latinoamericanos de las últimas 

décadas parecen haber tenido éxito en la primera medida, puesto que Ecuador, Bolivia y 

Venezuela, por ejemplo, lograron importantes reformas constitucionales para reestructurar el 

sistema político y algunas de las instituciones (entre ellas, las educativas). No obstante, 

advierte de Sousa Santos, parece que en el terreno de las hegemonías las izquierdas no 

lograron tantos éxitos: 

…Esta lucha tiene lugar en la educación formal y en la promoción de la educación popular, 

en los medios de comunicación, en el apoyo a los medios alternativos, en la investigación 
científica, en la transformación curricular de las universidades, en las redes sociales, en la 

actividad cultural, en las organizaciones y movimientos sociales, en la opinión pública y en 

la opinión publicada. A través de ella, se construyen nuevos sentidos y criterios de evaluación 

de la vida social y de la acción política… (de Sousa Santos, 2016: 209). 

Si las hegemonías refieren a este conjunto de ideas sobre la sociedad e interpretaciones 

del mundo y de la vida que, por ser altamente compartidas, incluso por los grupos sociales 

perjudicados por ellas, permiten que las élites políticas gobiernen, es claro que es en el terreno 

ideológico y por consiguiente en el utópico, en donde no se puede desistir a la tarea 

permanente de preguntarse por aquellos arreglos socioeducativos hacia los cuales hay que 

apuntar para colocar el poder al servicio del valor y para que la esperanza sobreviva al miedo.   

 

La “máquina fatal del neoliberalismo”, como la llama de Sousa Santos (2016:211), 

continúa produciendo miedo a gran escala, justificando acciones que consolidan el poder de 
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unos cuantos, a nombre del bien de todos. Como afirma Dietz (2012:40), lo hegemónico es 

tanto un proceso como el resultado de dicho proceso, y aunque en todo contexto político 

concreto se mezclan el poder y el valor, no se puede perder de vista que el valor no se realiza 

sólo en la situación final de una cadena de acciones, sino que debe estar presente en cada una 

de las acciones emprendidas en situación.  

Revisitar y reconsiderar la máxima y los principios1 que condensan la ética política de 

Luis Villoro (1997: 246), “obra de manera que tu acción esté orientada en cada caso por la 

realización en bienes sociales de valores objetivos”, ofrece una primera aproximación para 

abrir horizontes aún no pensados que apunten a delinear las bases de un mejor futuro para 

los desfavorecidos. Pero no solamente eso; también los principios de acción de esta ética 

política permiten contar con un marco para valorar si un proyecto de educación intercultural 

propone la realización de un interés común más amplio, basado en la aspiración de valores 

objetivos, o si se conforma con la satisfacción de un interés particular identificado con una 

situación sociohistórica de poder ya presente.  

Como afirma Villoro (1997:246), frente a las utopías, el compromiso ético postulará la 

mediación entre un orden posible conforme al valor y la realidad social asequible en cada 

caso; frente a las ideologías, el pensamiento disruptivo y el comportamiento ético se 

orientarán por la diferencia, por la búsqueda de la ruptura, por la configuración de una 

educación y una sociedad posibles.  

En la disputa entre el poder y el valor, la aproximación disruptiva y crítica a los proyectos 

educativos que se postulan como una vía para alcanzar una sociedad más justa e igualitaria, 

deja permanentemente abierta la pregunta por los fines y principios de una educación 

                                                
1 Los principios de acción que Villoro (1997: 246) propone son los siguientes: 1) Una voluntad ética, en 

política, postula valores objetivos cuya realización constituiría un bien común, más allá de los bienes específicos 

de cada grupo. Proyecta así una sociedad otra, que debe ser construida; 2) Una voluntad ética, en política, está 

orientada por la sociedad proyectada. Lo que orienta trasciende siempre lo orientado. La esfera de los valores 

objetivos no puede nunca identificarse con una situación histórica o un ordenamiento social existente. Las 

normas generales no pueden jamás cumplirse íntegramente en reglas vigentes. 3) Una voluntad ética, en política, 

quiere la realización de bienes sociales. No se satisface con acariciar, en la fantasía, los valores proyectados. 

Lo que decide es realizarlos. No le bastan las buenas intenciones y los elevados pensamientos, lo que quiere es 

transformar el mundo y nosotros en él. 4) Una voluntad ética considera los valores objetivos por realizar en 

cada caso. Sus elecciones y decisiones son concretas. 
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intercultural como un punto nodal y no concluido que constantemente ha de reemerger con 

nuevas y divergentes interpretaciones en las dinámicas sociopolíticas del mundo actual.  
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