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De la educación intercultural indígena a la educación intercultural para todos en América Latina
Por: Jorge Gasché, IIAP-Iquitos, CNRS-París
A mediados de los años 1980 surgieron los primeros programas de educación intercultural para población indígena en América Latina. Ellos propusieron tomar en cuenta, en la formación magisterial y en los currículos de las escuelas primarias, el componente cultural, además del componente bilingüe, que caracterizaba los programas educativos para indígenas desde los años 1950. De la educación indígena bilingüe se pasó entonces a la educación intercultural bilingüe para los pueblos indígenas. Uno de los primeros programas que innovaron en este sentido fue el Programa de Formación de Maestros Indígenas especializados en Educación Intercultural y Bilingüe que fue diseñado de 1985 a 1987 en la Universidad Nacional de la Amazonía Peruana en Iquitos y que empezó a formar maestros indígenas a partir de 1988 en el marco de un convenio entre AIDESEP, la confederación indígena amazónica del Perú y el Ministerio de Educación representado por el Instituto Superior Pedagógico Loreto en Iquitos, la capital de la Amazonía peruana. Así, por primera vez en la historia latinoamericana, un Estado – el peruano, en ocurrencia – admitió que un programa de formación magisterial intercultural y bilingüe fuera co-ejecutado con una organización indígena representativa, AIDESEP, cuando, hasta entonces, el Estado ejercía su función tutelar absoluta sobre la educación indígena. Esta situación, a pesar de unas pocas excepciones en Bolivia, Ecuador y México debidas a los movimientos políticos indígenas, no ha cambiado fundamentalmente, y los Estados y ciertos ONGs siguen controlando enteramente y sin contestación las estrategias y los programas educativos destinados a los pueblos indígenas.
Es en este contexto de control educativo estatal que la noción de educación intercultural ha logrado un auge, que se debe, a nuestro parecer, a su adopción y promoción por las instituciones internacionales como UNICEF y UNESCO y por organismos de cooperación técnica internacional, entre los que la GTZ alemana ha jugado un papel determinante en varios países de Latinoamérica (Perú, Bolivia, Ecuador, Guatemala). De hecho, observamos que en los años 1980 y 90, expertos educativos de estas organizaciones han sido llamados por los ministerios de educación nacionales a fin de asesorar la implementación de la educación intercultural bilingüe para la población indígena “minoritaria”. Por un lado, los nuevos líderes indígenas de las organizaciones políticas que han surgido en Latinoamérica desde los años 1970 y que se han expandido y fortalecido en los años 1980 y 90, recibiendo una promoción excepcional por el movimiento zapatista en México, reivindicaban una educación que tomara en cuenta la herencia cultural de los pueblos indígenas frente a la hegemonía de una “cultura nacional” homogeneizante que se acentúa en los últimos años bajo la presión de las llamadas “globalización” y “mundialización”. Por el otro lado, las instituciones internacionales y sus expertos veían en la educación intercultural un medio para amortiguar los conflictos étnicos ya existentes o nacientes. En otro texto (Gasché 2004) hemos caracterizado su visión de “utopía angelical”, pues asumían que, entrenando en el aula la “autoestima” de las minorías, el “respeto” del otro, la “tolerancia” de la diferencia y el “diálogo” sin prejuicios, la sociedad futura, constituida por los egresados de esta clase de educación, fuera más armoniosa, pacífica y menos conflictiva. Desconocer a tal punto las relaciones de poder y de dominación que jerarquizan la sociedad mundial y todas las sociedades nacionales y pensar que una educación de respeto y tolerancia en un marco artificial de igualdad (el aula escolar) cambiaría esas macro-relaciones, siempre nos ha parecido no sólo una ilusión idealista y, a lo mejor, ingenua, sino y más bien una falta de responsabilidad social, pues, en vez de formar a los jóvenes para enfrentarse con las relaciones de poder y de dominación y de darles herramientas éticas, intelectuales y discursivas para defenderse en un mundo organizado por la ley del más fuerte, del más ambicioso y del más voraz, los utopistas angelicales – es decir, la casi totalidad de los “expertos” educativos en interculturalidad – forman a los niños en actitudes tolerantes y respetuosas que se adaptan a las fuerzas dominantes, fomentando de esta manera el conformismo de los sumisos con los valores, intereses y beneficios de los pudientes. Este fin último y no confesado explica porqué las propuestas educativas interculturales de UNESCO, UNICEF, GTZ y otras ONGs han tenido el éxito de marras en las instancias oficiales y gubernamentales de los más diversos Estados latinoamericanos.

Hasta los mismos dirigentes indígenas se han identificado en gran número con estas propuestas, no porque hubieran correspondido a las reivindicaciones de las comunidades indígenas que estaban supuestos representar, sino porque llegaban con promesas de financiación. Además, el discurso “culturalista”, que las acompañaba y que rescataba de la herencia cultural los elementos más folklóricos que social y políticamente pertinentes, correspondía a la visión que estos líderes tenían – y siguen teniendo – de su propia cultura, de la que están vivencialmente alejados, ya que, acostumbrados a vivir en la ciudad, no la practican ni aspiran a practicarla en su vida diaria. Si bien los líderes indígenas valoran y reivindican en sus discursos la “sabiduría ancestral” y los “conocimientos indígenas”, son ellos los primeros en desconocerlos por nunca haberlos aprendido y, si observamos su comportamiento durante una visita a una comunidad, ni siquiera muestran consideración alguna a los ancianos y sabios indígenas poseedores de esta herencia cultural y se mantienen alejados de las prácticas culturales propiamente indígenas.
La civilización urbana, occidental y post-industrial domina a las sociedades indígenas e, inclusive, a sus líderes, con la excepción de ciertos sectores de vanguardia política en Venezuela, Ecuador, Bolivia y México y de movimientos sociales altermundialistas vinculados a los Foros Sociales Mundiales en todos los países de Latinoamérica. Esta dominación se ejerce por medio del control político, social, económico, ideológico y ecológico sobre todos los medios que relacionan la sociedad dominante con las sociedades indígenas.
Para nosotros que participamos en la creación del programa educativo intercultural en Iquitos y con la confederación indígena AIDESEP, desde el inicio, la noción de interculturalidad era inseparable de la noción de dominación. La situación de las “culturas” indígenas no se podía comprender sin ver en la “cultura” el producto de una “sociedad” – es decir, el producto de un modo específico de interacción entre personas humanas –, ni sin ver las sociedades indígenas englobadas en las relaciones de dominación tanto a nivel nacional que internacional. Cualquier actividad socio-cultural indígena tiene su motivación y finalidad en las condiciones objetivas y la lógica subjetiva locales (“indígenas”), pero el horizonte indígena de percepción objetiva y de motivación subjetiva va más allá del marco de vida local y está sujeto a los intereses políticos, sociales, económicos y culturales de la sociedad dominante, que alcanza las sociedades indígenas y se proyecta “sobre” ellas mediante sus agentes políticos, administrativos y económicos y con los medios de comunicación y propaganda ideológica, religiosa y publicitaria, de los que la educación escolar es un componente de peso.
Desde luego, para nosotros, interculturalidad, en el fondo, se refiere menos a la relación entre culturas que a la relación – además asimétrica – entre sociedades, las que crean las condiciones de la producción cultural y, por lo tanto, son su soporte real.

El reto de nuestra propuesta educativa intercultural en Iquitos ha sido calificar las propiedades de las sociedades indígenas a partir de las actividades y vivencias subjetivas observadas en las condiciones objetivas del medio natural y geográfico. Estas propiedades socio-culturales indígenas se sitúan más allá de las retóricas esencialistas de los folkloristas y líderes indígenas que ven en la cultura un inventario de prácticas, costumbres y cosas que pretenden “rescatar” y “revalorizar” con medios puramente discursivos – es decir, hablando de ellas en los cursos de capacitación y en las clases – sin reconocer que la cultura no es sino el producto de la práctica social, es decir, de la actividad socialmente motivada y organizada en un contexto material local.
Un medio eficaz para reconocer las propiedades de las sociedades indígenas es hacerlas contrastar con la sociedad urbana. Este método tiene la ventaja de caracterizar al mismo tiempo el tipo de sociedad de la que el promotor educativo no indígena es miembro y que, desde luego, constituye el universo en el cual se despliega su propia subjetividad, es decir, su sentido común y los valores que a él le parecen “naturales”. Con este método alcanzamos entonces dos objetivos: por un lado, hacemos aparecer la alteridad objetiva y subjetiva que diferencia el universo indígena del no indígena, urbano; y por el otro, relativizamos el supuesto universalismo de los valores urbanos como “progreso”, “modernidad”, “democracia”, “mejoramiento” del bienestar y “elevación” del nivel de vida que orientan tenazmente los objetivos y fines de los promotores educativos interculturales esencialistas (“culturalistas”) y los mantienen encerrados en su universo y actitudes etno-suficientes. 
Resumamos aquí los rasgos principales que caracterizan las propiedades de las sociedades indígenas, entendidas, a su vez, como un tipo de sociedad. El estudio y el sustento detallados y descriptivos de este resumen los hemos expuesto en otro texto más amplio que está por publicarse.
Las sociedades indígenas se concretizan en forma de comunidades locales cuyos miembros – los comuneros – están vinculados entre ellos mediante lazos de parentesco, alianza matrimonial, vecindad y amistad. Estos lazos también pueden existir entre comuneros de diferentes comunidades, pero la convivencia cotidiana en un mismo sitio les da un valor operativo que las relaciones inter-comunales no tienen o tienen en menor grado. La vida cotidiana comunal satisface, a través de estos lazos, la socialidad: la necesidad humana de convivir con otros, y esta convivencia entre familiares, parientes y amigos ocupa el mayor tiempo en la vida diaria, tanto en los trabajos grupales, como en las visitas, encuentros y conversaciones. Se observan, en el seno de las comunidades, grupos de solidaridad que practican la reciprocidad y la generosidad. Reciprocidad y generosidad – con su “cara” negativa: la envidia y la venganza – son factores que aseguran cierto grado de igualdad material entre los comuneros. Además, constituyen los lazos sociales reales que hacen contrapeso a la tendencia anarquista también existente en la sociedad indígena y que se funda en la autonomía de las unidades domésticas y la libertad de las personas adultas que se deben a la ausencia de cualquier autoridad de mando. En la sociedad urbana, la socialidad, por un lado, está constreñida a las relaciones laborales (lo exige una socialización secundaria), y, por el otro lado, durante el tiempo de ocio, está reservada a la vida familiar y entre amigos. Los indígenas se dedican a las actividades diarias de acuerdo su libre opción y su gusto, puesto que nadie tiene la potestad de mandar a nadie, es decir, de imponer su voluntad a otro, mientras que en la ciudad las personas actúan bajo el constreñimiento de sus obligaciones laborales y están sometidas a una jerarquía de mando. La persona urbana, para satisfacer sus necesidades de consumo, vende su fuerza de trabajo, la cual es usada según los criterios técnicos de la labor. El cuerpo así vendido obedece a los requisitos independientes del agrado y bienestar del trabajador; el cuerpo, al contrario, está constreñido a tareas, esfuerzos y ritmos de trabajo impuestos. En cambio, el indígena trabaja a su gusto, según la tarea que él decide, el ritmo que le conviene y la duración que quiere. De esta madera, satisface su motricidad encontrando placer en todas las actividades físicas, pues guarda la libertad y el control sobre su cuerpo, al cual ninguna voluntad ajena se impone. Las categorías de “trabajo” y “ocio” no tienen sentido en la cotidianidad indígena como lo tienen en la sociedad urbano, en la que, por ejemplo, la satisfacción de la motricidad – la movilidad – está reservada al tiempo de ocio dedicado, por ejemplo, al deporte, a los paseos o al baile, mientras que en los lugares laborales nadie pretende gozar de su cuerpo.
En la sociedad indígena, la palabra “autoridad” tiene un contenido bien distinto del que tiene en la sociedad urbana. En esta última, la autoridad, en última instancia, se hace respetar por el uso de la fuerza, pero en las relaciones laborales cotidianas se manifiesta por órdenes del superior al inferior en la cadena jerárquica de las relaciones sociales. La autoridad en la sociedad indígena, aun cuando está restringida a unas pocas personas, no dispone de fuerza material, ni de posición jerárquica para hacerse valer; en esta situación, llamamos “autoridades” a aquellas personas que gozan de confianza y estima y que son consultadas y escuchadas por detener capacidades y conocimientos específicos. Estas capacidades y conocimientos – discursivos, gestuales, visionarios, etc. – consisten generalmente en lo que podemos llamar “el control sobre las fuerzas sociales, humanas y naturales” gracias al cual estas “autoridades” curan enfermedades físicas, sociales y morales y restablecen el bienestar cuando alguna maldad ha irrumpido en la vida. Las autoridades indígenas son reconocidas como autoridades intelectuales.
El respeto de la autonomía de las unidades domésticas y de la libertad personal, los lazos sociales – de parentesco, vecindad y amistad – practicados mediante la reciprocidad y la generosidad en el marco de grupos de solidaridad, un alto grado de igualdad material, la disponibilidad de autoridades de prestigio intelectual y la ausencia de cualquier instancia impositiva, - estas propiedades sociales indígenas circunscriben el marco concreto de lo que podemos llamar la “democracia activa”, que está implícita en la práctica de la vida cotidiana y que se opone a la democracia formal representativa, cuya práctica se reduce a los ritos electorales espaciados y los debates parlamentarios distantes y que, a través de la historia, se ha mostrado escandalosamente tolerante frente a la desigualdad social y económica e incapaz de controlar, y menos eliminar, la corrupción.
En resumen, el contraste entre sociedad indígena – no capitalista – y sociedad urbana – liberal y capitalista – reside en que los miembros de la primera satisfacen en el conjunto de sus actividades cotidianas la totalidad de las necesidades ontológicas humanas – la motricidad, la socialidad, la alimentación, la acomodación del cuerpo (vestimenta y vivienda), la sexualidad, la salud -, mientras que la gente de la ciudad, sometida a constreñimientos laborales y jerárquicos y a la ley del más fuerte, dizque “competitivo”, satisface – según la doctrina económica liberal – una sola necesidad, la del consumo en el mercado a través del cual todo bien y servicio se convierte en mercancía y se vuelve accesible en la medida en que las personas poseen dinero; de ahí la desigualdad económica. La satisfacción de la motricidad y de la socialidad – el moverse con gusto a lo largo del día y el interactuar con placer con otros – está relegada al tiempo de ocio o al sueño, cuando nosotros nos quejamos constantemente de ya no tener “tiempo para vivir”.
En los fracasos de los numerosos proyectos de desarrollo en el medio indígena, que tratan de imponer una ética de trabajo productivista y ego-centrada con fines de acumulación de capital y del ejercicio egoísta del poder, podemos ver una resistencia muda – pues no formulada – de los indígenas de las comunidades a los valores contrarios a la democracia activa, la solidaridad y reciprocidad, la libertad personal, la autonomía familiar y la autoridad intelectual que constituyen el marco social de las actividades placenteras que satisfacen la totalidad de las necesidades ontológicas humanas. Esta resistencia toma una forma particular, adaptada a la dominación urbana, que se caracteriza, por un lado, por nunca negar o rechazar nada abiertamente, verbalmente, al contrario, por mostrarse siempre interesado y acogedor, mientras que lleguen apoyos, préstamos y donaciones materiales, pero, por el otro lado, por no cumplir con lo anunciado o por abandonarlo a penas se seque el flujo de bienes. Esta forma de resistencia es tan hábil que hasta hoy en día los desarrollistas no la han descubierto y, cegados por sus creencias económicas etno-suficientes, siguen invirtiendo insignes sumas de dinero en proyectos que son contrarios a los ideales socio-culturales indígenas.
Una condición de la dominación de las sociedades nacionales sobre las sociedades indígenas es, no sólo el prestigio del castellano frente al desprecio en que se tiene las lenguas indígenas, sino el hecho que los discursos castellanos forjados en la sociedad dominante a propósito de las sociedades indígenas no reflejan ni las condiciones objetivas de la vida indígena y menos aún la lógica de vida subjetiva, tan distinta de la que motiva a la personas en una sociedad capitalista. Los discursos nacionales dominantes en castellano expresan o la discriminación socio-cultural, atribuyendo a las sociedades indígenas sólo carencias, pobreza, atraso y subdesarrollo, o un interés comercial por lo folklórico, lo pintoresco, lo curioso, es decir, por un potencial de explotación económica, mas sin reconocerles valores sociales positivos y alternativos en relación a la sociedad liberal urbana. Los indígenas, cuando aprenden el castellano, aprenden al mismo tiempo estas formas de discurso dominantes y su terminología para referirse a si mismos; su propia racionalidad y lógica de vida que da sentido a todo lo que hacen en su vida diaria quedan encerradas en su lengua y en las formas de discurso propias, que expresan la filosofía indígena. Por esta razón, desde el inicio del programa educativo intercultural de Iquitos, planteamos con prioridad el reto de forjar un discurso castellano que supere esta barrera lingüística de la interculturalidad y permita a los indígenas de expresar, ante la sociedad nacional, su propio universo socio-cultural sin tener que recorrer al vocabulario, a las imágenes y a los prejuicios contenidos en los discursos de los “mestizos” o ciudadanos nacionales. Sólo teniendo el lenguaje adecuado para expresar, ante la sociedad nacional, sus propios valores y motivaciones sociales, culturales, económicas y religiosas, el indígena dispone del instrumento necesario, a la vez, para afirmar las propiedades positivas de su sociedad, para evaluar críticamente las propiedades de la sociedad nacional dominante y para reivindicar “lo propio” como base de sus derechos. Una debilidad del convenio 169 de la OIT consiste precisamente en el hecho que a lo largo de todo el texto se habla de “lo propio” de los pueblos indígenas, sin jamás precisar en qué éste consiste y en qué se distingue de lo propio de las sociedades no indígenas.
El método inductivo intercultural, que hemos expuesto en otro lugar, debía lograr que los alumnos del programa de formación magisterial tomasen la palabra, expresen en castellano sus vivencias y sus observaciones hechas en sus sociedades y evaluasen críticamente, a la vez, los términos usados por ellos y los propuestos por el docente para sistematizar e interpretar la realidad indígena, no sólo en si misma, sino también comparativamente, en contraste con la sociedad envolvente. Desde el principio, era fundamental para los docentes no indígenas disponer, por lo menos a título de hipótesis, de un discurso teórico interpretativo de las sociedades indígenas cuyos términos fueran “neutros”, es decir que carecieran de las connotaciones etnosuficientes y despreciativas del discurso dominante en castellano.

Desde luego, alcanzar el objetivo de la formación intercultural de rescatar los conocimientos y valores indígenas y de revalorarlos en el contexto de la dominación no era una tarea conservadora, retrospectiva y algo pasiva, como algunos la entienden, sino, más bien y fundamentalmente, una tarea creativa y “proyectiva” – una aventura de exploración lingüística, conceptual y afectiva -, y eso en la medida en que no se trataba de “hablar de” la sociedad y cultura indígenas, sino de “producir”, en castellano, una nueva representación de ellas, críticamente contrapuesta a la que reflejaban los discursos dominantes, y de producir esta nueva representación, por un lado, con los aportes de los alumnos indígenas – su palabra, su memoria y su afecto, no obstante su dominio a menudo defectuoso del castellano – y, por el otro lado, con las hipótesis teóricas y terminológicas de los docentes. 
En este sentido, la pedagogía intercultural, destinada al diálogo con las sociedades indígenas, no debe apuntar, como ocurre en la mayoría de los programas educativos, a las “cosas” indígenas: las artesanías, las técnicas, las costumbres, los mitos, las fiestas etc. – éstos no son el fin en sí de la educación indígena –, sino la pedagogía intercultural debe apuntar a la “significación” de las cosas indígenas en el contexto de la dominación y en contraste con otro tipo de sociedad: la sociedad urbana, liberal y capitalista. Sólo a través de tal comprensión contrastiva aparece el sentido de todo aquello que es “propio” a las sociedades indígenas. Lograr formular en castellano y comprender, en castellano y en lengua indígena, este sentido contrastivo de lo “propio” es un acto liberador y emancipador, pues, por un lado, relativiza los valores dominantes que se imponen diariamente mediante el mercado, la educación escolar, las relaciones con la población local “mestiza” y los medios de comunicación y, por el otro lado, afirma los valores propios dando forma expresiva y consistencia lógica, es decir “racionalidad explícita”, al universo socio-cultural indígena frente a la sociedad dominante y con el lenguaje de ésta, cuando, hasta ahora, la lógica de vida subjetiva y las condiciones objetivas han quedado implícitas, no formuladas en castellano y sólo formuladas en lengua indígena en el contexto social y ritual en que se usan los discursos filosóficos en esta lengua (discursos rituales, míticos, curativos etc.).
La dominación se funda sobre la carencia de palabras y sentido reivindicable. Adquirir palabras y producir sentido ante las fuerzas de la dominación en el marco de un nuevo discurso hace descubrir la alternativa social en las sociedades indígenas (p.ej. la democracia activa), hace cuestionar críticamente el modelo social y económico dominante y crea un referente conceptual que se puede compartir con todas aquellas personas que son miembros “críticos” de la sociedad dominante (pensemos, p.ej., al eco que han logrado en la sociedad mexicana e internacional los discursos de los Zapatistas). El nuevo discurso interpretativo indígena en castellano es, desde luego, un referente para concluir alianzas y solidaridad más allá de las sociedades indígenas, pues apela a todos nosotros que hemos tomado distancia de la sociedad de consumo, del ultra-liberalismo económico y de una mundialización creadora de una cada día mayor desigualdad.
Me he extendido hasta ahora sobre la educación intercultural indígena y sobre sus objetivos e implicancias políticos. Eso era necesario para que, ahora, a partir de estos planteamientos, podamos reflexionar sobre una “educación intercultural para todos”. Esta expresión significa, en el espíritu de sus promotores, que han empezado a aparecer a finales de los años 1990, que la educación intercultural debe extenderse a todas las escuelas del país y, en primer lugar, a las escuelas de la ciudad. Estas escuelas hasta ahora han sido los lugares donde se transmitían a las nuevas generaciones los valores sociales urbanos y los prejuicios hacia las sociedades rurales e indígenas. Los prejuicios, sin embargo, se transmitían menos por un tratamiento sistemático en las clases que mediante alusiones desvalorativas marginales y la ignorancia de estas sociedades como tema que merecería plena atención. Frente a esta situación, los promotores de una “educación intercultural para todos” postularon que se debía incluir en los contenidos escolares de las escuelas urbanas el conocimiento de las sociedades rurales e indígenas para fomentar la intercomprensión entre ciudadanos de un estado pluricultural, el respeto mutuo entre personas con diferentes “identidades étnicas”, y, por ende, la paz y la armonía sociales.
Esta posición es congruente con la de los “utopistas angelicales” de la educación indígena que mencioné antes, pues ignora la relación de dominación entre la sociedad urbana y la rural y opera con una noción esencialista de cultura, según la cual basta con que los alumnos aprendan y conozcan las “cosas”, los fenómenos, de las otras culturas, para que adopten una actitud tolerante, respetuosa e igualitaria frente a los miembros de las sociedades dominadas. Saber que los italianos comen espaghetti y pizza, los chinos chop-suey y pato laqueado, los huitoto casabe y tucupí, los mexicanos tacos y nopales no crea ninguna actitud, salvo tal vez cierta curiosidad para probar y ver si los platos le gustan a uno; si, además, se presenta la oportunidad de probar el plato y no gusta (he conocido Loretanos a los que no gustaba nada la pizza), se formará un juicio más bien negativo sobre el pueblo que come “cosa tan fea”. Tratar en una clase las costumbres raras y pintorescas de los pueblos indígenas del país, describir y hacer dibujar sus enseres culturales, sus vestidos y viviendas, aun cuando el maestro los evoca positivamente estimulando la curiosidad y el interés de los alumnos, procura a los alumnos conocimientos, mas el significado de las cosas dentro de una lógica de vida subjetiva distinta de la urbana no se aclara ni se hace comprender con la simple adquisición de estos conocimientos folklóricos.
Para que haya educación intercultural para todos, no es suficiente que los temarios escolares se amplíen e incluyan a las sociedades indígenas. Es eso sólo un primer paso, que reconoce “oficialmente” la existencia de la diversidad socio-cultural al interior de un país pluricultural. Pero reconocer que los pueblos indígenas existen y dedicar un tiempo escolar a su descripción para que los alumnos conozcan diferentes formas de vida no impide juicios negativos y etnosuficientes, cuando los alumnos comparan estas culturas y sociedades con el universo urbano que acapara todas sus motivaciones de consumo y bienestar, sus deseos y sueños, y que, forzosamente – desde el punto de vista material que enfoca el método descriptivo de las clases –, les parecerá “superior” al mundo indígena. Saber de las sociedades y culturas indígenas no arranca la raíz personal de la superioridad, de la dominación y de la etnosuficiencia.
Para combatir en los jóvenes sujetos urbanos el juicio etnosuficiente sobre la diversidad humana, la convicción que su civilización es superior a todas las otras existentes o pasadas, para atacar la certeza que sus valores y criterios de apreciación son universales, para no decir “naturales”, y para demoler la evidencia que su “sentido común” es el sentido único posible, la educación intercultural en la ciudad debe no sólo ilustrar la diversidad humana, sino, además, inducir una comprensión de las alteridades socio-culturales que cuestione los valores, juicios y el sentido común dominantes, urbanos. La educación intercultural urbana se vuelve entonces un instrumento de evaluación crítica de la sociedad dominante, del sistema económico liberal, de la globalización sometida a los intereses del capital internacional y de las empresas multinacionales. La educación intercultural urbana se convierte entonces en un instrumento de examen crítico de las consecuencias del liberalismo desenfrenado sobre un modo de vida cada día más enajenante y esclavizante, donde la fuerza de trabajo humano sólo es costo de producción y debe ser reducida sin respeto por el derecho al trabajo, donde hasta las condiciones naturales de la vida (agua, aire, ambiente) se vuelven mercancías y deben ser pagadas sin reconocer el derecho a un ambiente y recursos naturales sanos y accesibles para todos, donde se premia el interés egoísta y la acumulación de riqueza ante la solidaridad, la generosidad y el compartir, donde el tiempo es dinero y la convivencia social y placentera un lujo limitado a un tiempo de ocio que merma continuamente por la disminución salarial y las exigencias laborales crecientes y, finalmente, donde el cuerpo humano – nuestra motricidad – está totalmente constreñido por una disciplina laboral que organiza y ritma sus movimientos y gestos con criterios exclusivos de rentabilidad financiera.
La educación intercultural para todos, es decir, para el medio urbano y dominante, a través de tal evaluación crítica de la sociedad dominante en contraste con las sociedades indígenas y rurales, prosigue, de esta manera, su objetivo principal que es el de relativizar el modelo civilizatorio urbano, el modelo de la sociedad liberal y capitalista, haciendo comprender no sólo que otras formas de sociedad existen, sino que estas formas son capaces de satisfacer las necesidades humanas en un sentido más amplio y completo que la sociedad urbana, aun cuando su universo de bienes materiales y avances tecnológicos es menos abundante, más  “pobre”. En este sentido, entendemos el proyecto de la educación intercultural para todos como la oportunidad de diseñar una nueva educación humanista que desmistifica las satisfacciones y la felicidad atribuidas al consumo de bienes materiales – el consumismo como motivación predominante del actor urbano – y que, reconociendo al ser humano un potencial más amplio de dar forma a su vida que el que realiza en la sociedad urbana, evidencia la libertad personal de opción, la libertad de escoger entre diferentes alternativas de vida social, – de las que testimonian precisamente las sociedades indígenas.

La educación intercultural para todos enseñará que muchas de nuestras convicciones y, dizque, “verdades” son simples creencias, que estas creencias son nuestra prisión porque limitan nuestras posibilidades de vivir, mientras que el descubrimiento de otras lógicas de vida nos sugerirá alternativas posibles y, por ende, ampliará nuestra capacidad de acción, para terminar mi exposición con este concepto medular de la sicología crítica fundada por Karl Holzkamp.
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