La multicultura
lo cotidiano
en educacion superior

En este trabajo se presenta una perspectiva de la mul-
ticultura en la educacion superior a partir de consi-
deraciones tedricas sobre la cultura y la identidad y de
observacion participante con alumnos de primer in-
greso en la uam-Xochimilco. Desde esa perspectiva se
identifican algunos problemas para la discusién
académica y se ofrece un ejemplo prictico para abor-
darlos.
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Abstract

From theoretical considerations and practical observa-
tion, a perspective of multiculture in higher education
is presented here. Empirical observations refer to ped-
agogic processes and relations with first year universi-
ty students. Some problems are identified from that
perspective and put forward for further academic dis-
cussion. A practical example provides departure points
to find answers to those problems.
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Introduccién

El tema de la multicultura no ha alcanzado la presencia suficiente en la agenda
nacional de México. Aun cuando han habido algunas aproximaciones incipientes
desde la independencia, hoy cobra especial relevancia a partir de los movimientos de
reivindicacién de los derechos indigenas puestos de relieve con la guerra neo-
zapatista en el sureste del pais. Estos movimientos llaman a los distintos sectores de
la cultura y la producci6én a reconocer e incorporar a la vida nacional con plenitud
de derechos a los grupos sociales que hasta ahora, a la vez que invisibles, son mo-
lestos para las agencias del poder organizadoras de la reparticién de los bienes
nacionales (CCRI-EZLN, 1994).

Por caminos esencialmente diferentes, las necesidades de la mundializacion
del mercado llaman a pensar la multicultura como via de acceso a2 mano de obra
barata y a la riqueza territorial de los grupos sociales desapoderados (Burbules y
Torres, 2000; Chomsky, 1999). La discusién de la multicultura en educacion ha
estado presente fundamentalmente en la educacion indigena bdsica y en el indi-
genismo (Batalla, 1989) y practicamente ausente en la discusién de la educacion
superior en México. Este trabajo se estructura en dos partes. En la primera se
plantea una vision de multicultura en la educacion superior a partir de considera-
ciones tedricas que se desarrollan con sustento en los aportes recientes sobre el
tema. La segunda parte presenta el andlisis de una experiencia empirica, generada
en la implementacion del programa académico del Tronco Interdivisional (TiD)' en
la que uno de los autores fue observador participante. A partir de ese andlisis se
identifican algunos problemas y alternativas de solucién relacionados con la multi-
cultura en educacién superior.
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Lo cultural y la multicultura

La multicultura ha sido un
problema construido desde
los grupos en el poder
(Fuller, 2000) quienes
necesitan distinguirse
de otros para ejercer
su domino, excluir e
incluir bienes mate-
riales y simbolicos
de acuerdo con las
reglas, las necesi-
dades, los significa-
dos y los valores de
ese grupo (Bourdieu,
1998). El significado
y valor de lo multicul-
tural se define desde
el entendimiento de lo
cultural, visto desde la
hegemonia, lo cultural ha
sido concebido y utilizado
como discurso publico
(Giroux, 1983) como un fenémeno estético restringi-
do a la actividad intelectual y creativa de los
mejores 0 mds brillantes dentro de una so-
ciedad o como “una forma particular de vida,
de una persona, un periodo o un grupo”
(Williams, 1976:80). Esta uiltima acepcion en
México frecuentemente se relaciona con pro-
ductos o pricticas sociales con contenido
prehispanico o con folclor. De esta manera la
distincién necesaria para el ejercicio domi-
nante del poder permite incluir a los mejores y
excluir formas particulares de vida. Desde esta
concepcion de lo cultural emerge lo multicultu-
ral, en donde se definen las reglas de distincion del
poder como lo central, como punto de referencia desde
donde se construyen las otredades (lo otro). A partir de
esta distincion, el poder dominante puede identificar las formas
de pensamiento y conducta favorables o desfavorables a su fun-
cionamiento, sefialando aquellas que hay que alimentar y aque-
llas que hay que exterminar. Lo cultural y lo multicultural no
puede ser comprendido sin entender a la sociedad como rela-
ciones de poder entre los distintos sujetos sociales (Foucault,
1991; Bourdieu, 1998). Por cultura se ha entendido también las
clasificaciones de lo cultural derivadas de las necesidades de
determinados grupos en la sociedad. A través de estas clasifica-
ciones, lo cultural es objeto e instrumento del poder (Bennet,
1992).

Otras definiciones de cultura alternativas a la hegemonica se
refieren al producto del hacer humano con valor simbélico de
acuerdo con los significados y representaciones de grupos hu-
manos en la sociedad (Featherstone y Lash, 1999; Canclini,
1984). Estas definiciones implican también relaciones de poder
en tanto que la construccién de valores y representaciones se rea-
liza en el tejido social. Una manera alternativa de pensar la cul-
tura nace de dos caracteristicas humanas: su esencia emancipa-
toria y su necesidad de identidad. Estas caracteristicas humanas
le permiten al sujeto social resistir y confrontar las imposiciones
del poder, construyendo y transformando amarres de valores, co-
nocimientos, representaciones, significados y practicas a partir de
lo cultural en forma de identidades culturales (Giménez 1996; s/f
a; s/f'b). Las identidades culturales son distintas en esencia a las
clasificaciones de culturas decididas desde el poder.

Lo multicultural entonces puede ser visto como la presencia
de culturas senaladas desde el poder como lo otro (fuera de lu-
gar) transportado a lo propio, o como identidades culturales que
convergen en espacios simbélicos o materiales. Desde la primera
interpretacién de lo multicultural surge la necesidad de eliminar
el contenido simbélico y material que no se adapte a las nece-
sidades del poder; una manera de resolver la necesidad

de eliminar esos contenidos simbdlicos y mate-

riales es homogeneizando los contenidos y
las pricticas culturales que no se adap-
ten a esas necesidades. Por esta via se
han cometido a través de la historia
genocidios culturales con la conse-
cuente reduccion de la diversidad
cultural necesaria para la sus-
tentabilidad social y humana. Un
ejemplo ilustrativo es el geno-
cidio lingiiistico referido por
Skutnabb-Kangas (2000) quien
estima que en la prehistoria exis-
tian unas 140 mil lenguas, en tanto

(Kaori)

(Bulmaro Villaroel)
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(José Ventura)

que en el mundo moderno actual se identifican aproximada-
mente 6508. De estas dltimas, 208 (3% del total) son habladas
por 95% del total mundial de hablantes, en tanto que 6300 (95%
del total de lenguas en el mundo) son habladas por 5% de los
hablantes mundiales, muchas de estas Gltimas estdn en peligro de
extincién.

(José Ventura)

En la segunda interpretacién de la multicultura, como iden-
tidades culturales que convergen en espacios simboélicos o mate-
riales, algunos valores, representaciones, conocimientos, signifi-
cados y pricticas de una identidad cultural pueden ser compar-
tidos por otras identidades culturales. Puede decirse que en esa
posibilidad de compartir sin perder la identidad radica la existen-
cia cotidiana que es la base de la humanizacién del sujeto social
y de la sustentabilidad, multiplicacién y diversificacion de lo cul-
tural (Outén, 1989). El estereotipo hegemonico de cultura ha
hecho perder de vista la existencia cotidiana de multicultura
(identidades culturales diversas convergiendo en espacios sim-
bolicos o materiales) manifiesta en lo que Bourdieu (1977) llama
campos o redes de intercambio de bienes materiales y simbélicos.
Un ejemplo son las mdaltiples identidades culturales que pueden

presentarse en los espacios simbélico y material de la familia y la
casa a partir de sus integrantes: madre, padre e hijos que se
pueden conformar como las mujeres, los hombres, los adultos,
los nifios, los jovenes, los padres, los hijos, los hermanos, los tra-
bajadores asalariados, los trabajadores no asalariados, los
patrones, entre otras.

Cuando las identidades culturales se fortalecen y dislocan el
orden del poder (Foucault, 1973) o cuando es necesaria la rup-
tura de identidades v con ellas del sujeto para disponer de sus
cuerpos y cubrir las necesidades del mercado y la produccion, la
multicultura se convierte en problema de la dominacién (Garcia
Sousa, 1999; Kristeva, 1999; Foucault, 1997). Cuando la multi-
cultura es nombrada para ordenar al sujeto social y su discurso
dentro de estructuras definidas por el poder, para incluir y
excluir; cuando se le niega al sujeto social el hecho y el derecho
de identificar, construir o mantener sus identidades ejerciendo su
ser emancipatorio y cuando se clasifica para excluir, para cerrar el
acceso a los bienes materiales y simbélicos, lo multicultural se
convierte en problema para los excluidos. De esta manera, en el
momento histérico actual, el hecho de que la multicultura se haga
presente en la agenda de las instituciones educativas mexicanas
puede ser considerado como una expresién de presiones prove-
nientes tanto del mercado, como del fortalecimiento de ciertas
identidades culturales.

Las instituciones educativas en
los procesos de socializacion

Las instituciones educativas como parte fundamental del tejido de
nuestra sociedad actual, juegan un papel fundamental en la trans-
mision, recreacion e inculcacién de valores y representaciones
organizadas y controladas desde el poder a través de los llamados
procesos de socializacion (Berger y Luckmann, 1966). Son clasi-
ficaciones que el poder hace de lo cultural; es decir, las culturas
son organizadas y controladas a partir de estos procesos de socia-
lizacion. En tanto instituciones socializantes las instituciones
educativas tienen el mandato social de introducir a los nuevos
sujetos sociales a las reglas, pricticas, conocimientos, valores y
significados necesarios para que se puedan incorporar a determi-
nadas redes sociales. La institucion educativa cumple este manda-
to a través de la organizacién mds o menos compleja del cono-
cimiento, los espacios y las pricticas pedagégicas. De esta manera
la familia, la escuela, los medios de comunicacion, se construyen
como instituciones socializantes (Cortés, 2000). Cuando las insti-
tuciones son instrumentos de la hegemonia, el mandato social es
reemplazado por el mandato del poder dominante y los con-
tenidos de la socializacion estarin dictados por las necesidades de
ese poder. Buscando romper identidades para disponer de mano
de obra o para contener el dislocamiento del orden del poder,
desde donde se generan representaciones y valores con que reem-
plazar los existentes en la identidad que se pretende debilitar
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(José Ventura)

(Grenfell y Davis, 1998). Ejemplo de representaciones y valores de
sustitucion son los transmitidos a través de los productos en ima-
gen televisiva o filmica de las firmas Disney, Coca-Cola, Nestlé,
etcétera, en donde se crea un imaginario adecuado a distintas
condiciones de existencia social con valores y representaciones
distintas (Cortés, 2000) a las propias, las cuales son representa-
ciones de grupos sociales singulares; con eso afirman una vision
cultural especifica que sustituye y excluye a otras. Esos valores y
representaciones de sustitucion circulan diferencialmente por las
distintas agencias del poder, entre ellas las instituciones de edu-
cacion superior.

La organizacion académica
como constructora
de clasificaciones

La institucion de educacién superior esti poblada por sujetos
sociales que se reclaman a si mismos desde su posibilidad eman-
cipatoria. Estos sujetos construyen identidades propias dentro y
fuera de la institucién. Para que la institucion pueda cumplir con
su funcién controladora del orden social, necesita generar meca-
nismos clasificatorios desde donde limitar las posibilidades de
expresion de las identidades, convirtiendo a los sujetos en objetos
para ser clasificados (Bernstein, 1996). A través de la regulacitn
del presupuesto y el reconocimiento, la institucién genera clasi-
ficaciones institucionales (Vang, 1994). En estas clasificaciones
hay principios de diferenciacion que permiten la inclusion y ex-
clusién de distintos sujetos objetivizados desde la institucion
clasificadora de acuerdo con los principios de diferenciacion es-
tablecidos por esta ultima. Asi, encontramos clasificaciones de
dominio del conocimiento, de pricticas profesionales, académicas
e intelectuales tales como: profesores, investigadores, departa-
mentos, carreras, administrativos, de confianza, de base, tempo-
rales, medio tiempo, honorificos, consejeros, pregrado, posgrado,

alumnos, directores, miembros del sx1, profesores con maestrias,
doctorados, publicadores en revistas nacionales, internacionales y
otras que permiten identificar y regular las pricticas de cada uno
de los sujetos componentes de la institucion. Este poder clasifi-
catorio se deja fundamentalmente en manos de la misma acade-
mia y de los trabajadores, logrando el control de valores, signifi-
cados, representaciones y conocimientos desde el interior mismo
de la institucion (Anderson y Williams, 2001).

Muilticultura en la
educacion superior

La educacion superior es un espacio en donde convergen muchas
identidades culturales, expresadas por los sujetos sociales al
mismo tiempo que un objeto en el que el poder imprime sus
clasificaciones. Como objeto del poder, la educacién superior se
convierte en creadora y reforzadora de significados, valores, re-
presentaciones, conocimientos y prdcticas para operar en la
sociedad y con ello fortalecer la dominacion. Desde esta vision
dominante, la multicultura representa un problema para la
socializacion en las prdcticas dominantes del mercado. El manda-
to hegemonico a las instituciones educativas se ve realizado en los
sistemas de inclusion y exclusion de significados, asegurando un
producto final subordinado o la exclusién de identidades no con-
venientes a sus fines hegemdnicos. A las instituciones de edu-
cacion superior llegan los alumnos ya seleccionados por miltiples
inclusiones y exclusiones. Estas instituciones, lejos de buscar
acercarse a los excluidos, disponen de sus propios sistemas para
seguir diferenciando y excluyendo. Estos sistemas tienden a abolir
las diferencias apelando a la razon y al conocimiento de la ciencia

fJose Ventura)
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construido en la modernidad desde una ontologia, epistemologia
y metodologia en la mayoria de los casos positivista. A partir de
esta vision se imponen verdades y explicaciones de la realidad
unicas e incuestionables, dejando muy poco espacio para las ver-
dades no hegeménicas y para la transformacion de la realidad.
Los problemas de la multicultura que se plantean desde esta
vision se ven como nuevos en la educacion superior en México y
se reducen al problema técnico y prictico de como excluir u
homologar a otras culturas. Desde esta perspectiva, el producto de
la educacion superior estard listo para circular en el mercado
hegeménico o permanecer inmovilizado en el ejercicio profesio-
nal obsoleto e inadecuado a las necesidades de los circuitos pe-
riféricos al poder central hegeménico.

La multicultura en educacién superior vista como condi-
cion humana bdsica, como convergencia de identidades, presenta
problemas diferentes. Desde esta perspectiva, estos problemas
son entendidos como problemas de indole técnica, prictica y
emancipatoria (Habermas, 1987). Entendida asi, la educacién
superior 0 quienes se identifican y se preocupan a partir de la
educacion superior por las identidades culturales, se tienen que
preguntar o seguirse preguntando y tienen que discutir o seguir
discutiendo preguntas como: éde qué manera se construye la di-
ferencia incluyente?, icdmo se hace accesible la educacién supe-
rior a los sujetos excluidos desde el poder hegeménico?, ic6mo se
eliminan de la educacion superior las pricticas excluyentes y dis-
criminatorias?, écomo se organiza el conocimiento para dar res-
puesta a las necesidades surgidas desde los mundos simbélico y
prictico en las que se construyen y reconstruyen identidades?,
‘c6mo se construye el conocimiento para dar cuenta de la reali-
dad percibida desde las distintas identidades culturales?, icémo
aplicar el conocimiento para construir las condiciones materiales
necesarias al desarrollo y construccion de sujetos e identidades?,
como socializar a los alumnos en los valores de la ciencia, el in-
telecto, la academia, las profesiones y al mismo tiempo ayudarles
a percibir, reforzar o transformar sus propias identidades? Esas
preguntas, que proponemos se lleven a la discusion académica y
cuyas respuestas necesitan con urgencia ser llevadas a la practica
de la educacién superior, pueden contestarse en la labor docente
cotidiana en el aula, a través de la construccion de ambientes
pedagogicos en los que puedan los estudiantes encontrar la dife-
rencia y a través de ella sus identidades.

Conclusion

Para analizar las expresiones de lo multicultural como convergen-
cia de ciertas identidades culturales en la institucion educativa, se
efectud una observacion participante sistematizada, centrada en
laidentificacion de los “amarres” culturales de los integrantes de
un grupo del médulo “Conocimiento y Sociedad” en el ano 2000.
A partir del comportamiento cotidiano del grupo se identificaron
los amarres culturales iniciales y su fortalecimiento o debilitacion

a lo largo del proceso pedagdgico. Se registraron los elementos
significativos manifestados tanto de los alumnos como del do-
cente a lo largo del proceso. Se realiz6 un primer agrupamiento
de amarres al finalizar la primera semana de clases con base en
la ocupacion del espacio del aula, los contenidos de la partici-
pacion espontanea de los alumnos, el vestuario, el adorno per-
sonal, los ttiles escolares y otros objetos personales que portaban,
asi como en las conversaciones iniciales que surgieron entre los
alumnos y entre los alumnos con el docente.

(Jose Ventura)

Con base en esa clasificacion inicial, se continud la obser-
vacion centrando los elementos que pudieran dar continuidad o
romper con los amarres identificados, que interpretamos como
representativos de expresiones simbdélicas especificas de identidad
cultural obtenidas a partir de su existencia social, como sujetos
que confluyen en la institucién educativa. Por lo tanto en este tra-
bajo consideramos los procesos de aprendizaje como un vehiculo
a partir del cual se pueden observar esas expresiones de lo multi-
cultural.

Como parte del plan académico en la usm-Xochimilco, en la
primera unidad de ensenianza aprendizaje se reciben estudiantes
de todas las carreras. La composicion de los grupos se hace al
azar de acuerdo con el nimero de matricula de los estudiantes.
Bajo la responsabilidad de un docente cuyo entrenamiento pro-
fesional bdsico corresponde con alguna prictica no docente:
arquitectura, sociologia, enfermeria u otra, la mayoria de los es-
tudiantes se encuentran por primera vez en una institucién de
educacion superior. El programa del 1ip, de acuerdo con esta
discusién, puede entenderse como trabajo pedagégico de socia-
lizacion al medio universitario. Ademds de las distintas iden-
tidades de los profesores, en esos grupos se hacen presentes
multiples identidades a través de los estudiantes.



En el grupo al que se refiere este trabajo se manifiestan
identidades construidas desde los distintos espacios sociales que
se identifican por amarres culturales expresados en el mundo
prictico y que pueden ser percibidos inicialmente por el/la obser-
vador/a participante. En el grupo en estudio algunas de esas iden-
tidades fueron las de las mujeres, los hombres, los musicos, los
rockeros, los banda, los estudiantes en pos-huelga, las y los tra-
bajadores en pequefios comercios, los homosexuales, los ninos y
las nifias bien, los hijos y las hijas de familia, los hijos y las hijas
del pueblo, los hijos de intelectuales, las nifias sexy, los
“machines”, los estudiantes mayores, los deportistas, los “mata-
dos” y las “matadas”, los y las de escuela piblica o privada, los y
las provincianas. Pese a las limitaciones para la identificacion de
las identidades que forzosamente hacen los autores de este traba-
jo (limitaciones que tienen que ver con su manera de percibir,
valores, representaciones y conocimientos) es innegable que los
amarres culturales de los sujetos de ese grupo eran diferentes.
Todas esas identidades, a su vez, son componentes de conjuntos
mayores donde pueden reconocerse niveles de pertenencia como
la clase, el género, la dimensién territorial, entre otros.

(José Ventura)

De acuerdo con la clasificacién hegemonica representan una
sola cultura; la de los alumnos. Por lo tanto, segin esa clasifi-
cacién no existiria multicultura en ese grupo, si acaso una inci-
piente bicultura: la de los alumnos y la de los profesores.

Los objetos de la uam-Xochimilco
y los sujetos en la uam-Xochimilco

Las clasificaciones institucionales trascienden a los procesos
socializantes del TiD. Con mayor o menor grado de conciencia por
parte de quien las elabora, las clasificaciones institucionales y con
ellas sus valores, significados, representaciones y conocimientos,
se expresan en los contenidos de reemplazo o sustitucién que
sustentan los contenidos, procesos y pricticas curriculares. Entre
estos encontramos los procesos de seleccion y acreditacion en don-
de el alumno y el profesor se convierten en objetos institucio-
nales.

Contradictoriamente, la uam-Xochimilco se caracteriza por
impulsar la inclusién del alumno en su propia formacién, donde
sus experiencias sean incluidas en los procesos de construccion
del conocimiento (usm-Xochimilco, 1992, 1991, 1974). En la préc-
tica del modelo Xochimilco se encuentran presentes multiples
concepciones pedagégicas en auge al momento de su creacion
(1974) y otras que han ido surgiendo durante sus afios de vida
como un proceso que ocurre en las distintas instituciones, al
nutrirse sus bases iniciales con el surgimiento de nuevas inter-
pretaciones y experiencias (Savin-Baden, 2000). Asi, podemos
observar la convivencia diversa de enfoques y teorias que han
permitido a los sujetos sociales en la usmM-Xochimilco construir
identidad cultural propia mas alld de las clasificaciones del poder,
con las consecuentes tensiones y contradicciones frente a los
mandatos de la institucion hegeménica. Estas tensiones y con-
tradicciones se reflejan en la vida académica en donde alumnos,
académicos y trabajadores administrativos hacen el esfuerzo por
darle sentido a esos procesos.’

En busqueda del tiempo circular
y el encuentro con el tiempo
linear en el TID

Al llegar al TiD, los estudiantes han vivido procesos continuos de
inclusion y exclusion al paso por las distintas instituciones educa-
tivas, incluyendo los procesos de seleccion de la misma UAM-Xo-
chimilco. En ese paso han construido valores, representaciones,
significados y conocimientos con respecto a la universidad de
acuerdo con sus propias identidades y con el imaginario construi-
do desde las instituciones hegemaénicas clasificadoras de la cul-
tura. Una vez en el aula, las contradicciones propias de la UAM-
Xochimilco aparecen en los espacios simbélicos y pricticos del
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estudiante. Estas contradicciones generan nuevas preguntas tales
como équiénes somos?, épor qué estamos aqui?, ipor qué estoy yo
aqui y no otros?, {qué tengo que pagar?, ies esto para mi?,
iperteneceré alglin dia a esto?, éme interesa pertenecer?

Aun antes de que el proceso de socializacion preparado por
la institucion inicie, los estudiantes ya han encontrado-entre ellos
mismos simbolos en los que identifican sitios de amarre con
otras identidades. De esta manera se pueden diferenciar del con-
texto en basqueda de pertenencia y seguridad para poder per-
manecer en el tiempo circular y conjurar el miedo que evoca el
tiempo linear (Bourdieu,1977:162) y para poder enfrentar lo des-
conocido, el poder y la violencia simbélica de la ins-
titucién. Por su parte el docente encargado de la
socializacion de los nuevos sujetos, si los considera
tales, también se enfrenta 2 lo nuevo, a veces a 1o
desconocido, a su propio miedo cada vez que ‘re-
cibe’ 2 un grupo nuevo de estudiantes y hace acopio
de simbolos y pricticas que le permitan diferenciar-
se para poder fortalecer su identidad desde esa di-
ferencia.

Aungque Ia movilidad en el espacio del aula a lo
largo de las sesiones en observacion era conside-
rable, los estudiantes se distribuyeron bdsicamente
en cinco puntos y la persona observadora ocupé
otro. Identificando amarres culturales’ que pudieran
explicar las diferencias entre los integrantes del gru-
po, inicialmente se observé que las identidades cul-
turales tenian amarres en: la familia tradicional, su
juventud, su experiencia con la violencia, la bisque-
da, quienes no encontraron amarres y el quehacer
docente. Estos amarres iniciales fueron constantes a
lo largo del médulo.

Ejemplo de lo anterior y de como los alumnos
lograron salvaguardar sus identidades son los te-
mas de investigacién que seleccionaron:

* Quienes encontraron amarres culturales en la familia tradi-
cional (tres mujeres) inicialmente seleccionaron el tema del
divorcio porque consideraron que era un factor destructivo de
la base fundamental de la sociedad. Al descubrir lo parcial y
parco de la informacién con la que contaban alrededor del
tema y que su concepcién de familia era inculcada, cambiaron
el enfoque de su investigacién hacia la construccion de los va-
lores de lo femenino en revistas de circulacién popular dirigi-
das a mujeres (Cosmopolitan).

* Quienes encontraron amarres culturales en su juventud al ini-
cio no se preocuparon por la eleccion del tema, sino por la
conformacién de su pequefio grupo con el que desayunaban,
paseaban u otro, seleccionando el tema de las casas-hogar por-

que una de sus compaieras conocia una casa-hogar. Al des-
cubrir que podia ser interesante y divertido eso de investigar se
responsabilizaron por el tema de la construcciéon de la ho-
mofobia a través de la serie televisiva Diserfiador ambos sexos.

* Quienes encontraron amarres culturales en sus experiencias
con la violencia, por ejercerla, padecerla o percibirla, inicial-
mente plantearon como centro de investigacion las peliculas
con contenido violento. Al cuestionarse sobre la razén y la
manera en la que llegaron a relacionarse con la violencia iden-
tificaron que ésta estaba construida desde el mundo simbé-
lico y que ellos habian y estaban siendo violentados por el
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(José Ventura)

poder de maneras que no identificaban. Este equipo centré
su investigacion en el contenido del discurso de Vicente Fox
(actual presidente de México) compardndolo con el discurso
fascista de Hitler. Este grupo tuvo dificultades para encontrar y
construir sus amarres culturales, resultando en un trabajo
académico de poca calidad.

* Entre los estudiantes que encontraron amarres culturales en
“la blisqueda” habia uno con miltiples tatuajes en distintas
partes del cuerpo. Los otros tres estudiantes que integraban el
equipo tenian preocupaciones discriminatorias con respecto a
las personas tatuadas. Por su lado, el estudiante tatuado tenia
preocupaciones excluyentes sobre los “alumnos buenos, ma-
tados y mandones”. Sin embargo los cuatro, por razones dife-
rentes, buscaban aprender a tolerar, buscaban experiencias y
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conocimiento en la relacién con lo ajeno. Desde el inicio cen-
traron como tema de investigacién al tatuaje. La primera pro-
puesta de delimitacion de su problema de investigacién fue
La influencia de las corrientes artisticas en el diserio del ta-
tuaje. Cuando establecieron contacto con un tatuador y cono-
cieron y sintieron al estudiante tatuado, este dltimo se convir-
ti en fuente de experiencia e informacién, identificaron que
su interés era mayor por las razones y la vida de los tatuados y
tatuadores.

* EI grupo que no encontré amarres, dominado por hombres
que establecian rivalidad entre si, tomé los intereses del resto
del grupo y realizé su investigacion fundamentalmente con
fines de acreditaci6n. Al inicio, la investigacion se centraba en
la construccion de lo femenino a través de la muneca Barbie.
Al paso de los dias y a partir de la discusién con los demds
grupos, este grupo identificé la posibilidad de que la Barbie
inculcara estereotipos de mujer ideal en los hombres, quienes
a su vez lo impondrian a las mujeres bajo la condicionante de
la aceptacion o el rechazo, ya que quienes por mayor tiempo
disponen de dinero para consumir mercancia en el mercado,
son los hombres. Esta reflexion llevé a estos estudiantes de
manera individual y de forma diferente, al cuestionamiento
de las pricticas discriminatorias al interior del mismo grupo,
relacionadas no solo con género, sino con edad, conocimiento
ilustrado previo y pertenencia de clase.

* Finalmente la persona observadora participante, docente,
busc6 amarres en las expresiones de la identidad del alumno
complementarias a su identidad docente. Ejemplos de esto son
el respeto al lugar que ocupa el profesor en el aula, el silencio
de los alumnos al momento de registrar la asistencia y cuando
el docente habla, a diferencia del ruido que hacen los alumnos
cuando se expresa un compafero alumno. Este comporta-
miento diferencial de los alumnos lleva a que el profesor haga
un amarre cultural en su identidad docente. Estos amarres
resultaron altamente gratificantes al reafirmar que la existen-
cia de alumnos es lo que hace posible la existencia de do-
centes.

En la evaluacion final una alumna expreso: Somos muy
diferentes y nos divertimos y aprendimos mucho juntos... yo
sigo siendo yo y ellos siguen siendo ellos. .. los quiero mucho.

Las identidades definidas inicialmente permanecieron a lo
largo del proceso pedagégico. Esto no impidi6 el logro de los obje-
tivos académicos. Finalmente el resultado obtenido es una satis-
faccion del interés personal e institucional enriquecido con
nuevas perspectivas culturales a partir de la de cada uno de los
sujetos, perspectiva cultural potenciada por el enriquecimiento
que ocurre al interesarse por identificar y construir amarres cul-
turales.

‘Yo no sabia que hay
muchas verdades’

Un ejemplo del proceso pedagdgico de este grupo en observacion,
en el que se consideré la identificacion, mantenimiento y for-
talecimiento de las identidades, es el recorrido que se llevé a cabo
¥y que permitié transitar de considerar a la lectura como un re-
quisito académico, a considerarla como una posibilidad placen-
tera y vital,

Se ha insistido en la deficiente lecto-escritura con la que los
estudiantes llegan a sus estudios de licenciatura (uam, 2001). De
los 25 estudiantes integrantes del grupo al que se refiere este tra-
bajo, solo cuatro consideraban haber leido al menos un libro
completo. Una de ellas habia leido varios del autor Carlos Cuauh-
témoc Sdnchez cuyo contenido es moralizador dentro de los
cdnones conservadores de la sociedad mexicana, imbuido de va-
lores, significados y representaciones favorables al mantenimien-
to del orden social. Dos eran lectores regulares y otra estudiante
habia leido novelas romdnticas cldsicas recomendadas en la
escuela. El resto de los alumnos reconoci6 haber realizado lec-
turas parciales de resimenes del material obligado en la escuela
media superior. S6lo uno de ellos recibia el periddico y lo leia con
regularidad. Mds de la mitad de los estudiantes refirieron expe-
riencias traumdticas con relacion a la adquisicion y practica de la
lecto-escritura. Otros dijeron resolver sus necesidades de acre-
ditacion obteniendo de Internet sus trabajos.

Las lecturas asignadas al programa del TiD de contenido
académico, eran ininteligibles e indigeribles para los estudiantes.
Después de reconocer y discutir el problema que representa no
contar con habilidades de lecto-escritura funcional en el contexto
académico-universitario y en la prictica de las profesiones, se
decidié posponer la lectura académica e iniciar con la lectura de
novelas dgiles de calidad literaria reconocida al menos como tal
entre nuestros companeros universitarios y que tuvieran conte-
nidos que se pudieran relacionar con los contenidos académicos
seleccionados para el TiD. La lectura se convirtio en tema de con-
versacion y a la vez en material de discusion comun para intro-
ducir los contenidos prescritos. Las dos primeras novelas fueron
bien recibidas por todos los estudiantes, pero a partir de la tercera
hubo varios estudiantes que no le encontraron sentido a los te-
mas que trataban. Entonces empezamos a platicar sobre novelas
que reflejaban identidades culturales en las que los alumnos
podrian encontrar amarres para compartir desde sus propias
identidades. Si bien no todos, algunos estudiantes comenzaban a
leer vorazmente las novelas, convirtiéndose en un problema para
la persona responsable de la docencia ya que necesitaba buscar
continuamente material para satisfacer las necesidades de los
estudiantes. De ellos surgio la necesaria pregunta: y cuando ya
no estemos contigo, {como vamos a saber qué leer? Esto dio pie
a discutir qué es un libro, quién es el autor y para qué escribe un
libro, para qué se escriben los libros, etcétera.
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Al tiempo que se discutian las novelas, también se discutia
como la ciencia, la academia, la intelectualidad y las profesiones
son identidades culturales construidas socialmente en los mun-
dos simbélico y prdctico al igual que las identidades de los es-
tudiantes. Entre otros elementos que no se describen en este tra-
bajo, esta vision de lo académico como identidades culturales
entre ofras muchas, permitié a los estudiantes querer conocer lo
académico. Los estudiantes descubrieron que utilizando las pric-
ticas y conocimientos académicos, podrian reconocerse mejor
como distintos a eso denominado académico, pero con la posibi-
lidad de acceso a los valores, representaciones, significados, co-
nocimientos y précticas generadas por la cultura especifica de la
academia. Si bien, ningn alumno leyé todas las lecturas pres-
critas, todos hicieron cuando menos una buena lectura de al
menos una de ellas y pudieron acceder a la informacién suficiente
para responder sus preguntas de investigacion. La revelacion de
la diferencia y la posibilidad de la convergencia sin la pérdida
de sus identidades culturales, y con ello el inicio de la responsa-
bilidad con grupos especificos dentro de la sociedad, facilito el
descubrimiento del placer en la bisqueda y el encuentro de los
estudiantes como yo, otro y nosotros.

Al final del trimestre el uso de la terminologia, los conceptos
cientificos, las pricticas académicas y las situaciones o los per-
sonajes de las novelas se hizo parte de una incipiente identidad de
grupo. Una alumna refiere en los Gltimos dias del trimestre: Yo no
sabia que hay muchas verdades, abora puedo entender muchas
cosas, puedo ver mejor. Lo que lefa en los libros [de Carlos
Cuauhtémoc Sinchez] era lo que tenia que creer que asi era,
como que no me gustaba pero abora me doy cuenta de qué es
lo que dice, como que ya sé de qué se trata esto... he aprendi-
do a amar el conocimiento.

‘Para mi la universidad
ya es otra cosa’

Una gran cantidad de los contenidos y pricticas curriculares en la
educacion superior estin fuertemente delimitadas desde la insti-
tucion educativa dominante (Bernstein, 1996). Para abrir esos
limites se necesita transformar el orden del poder hegeménico a
través de précticas organizadas desde distintos espacios universi-
tarios. Las necesidades del mercado hegemdnico se traslapan con
las necesidades profesionales y de conocimiento de la poblacion y
con los deseos de los estudiantes. Las imposiciones de validacion
y certificacion para mundializar (homogeneizar) las profesiones
son muchas y muy poderosas. La aceptacion de esas reglas por
parte de los sujetos sociales involucrados en la educacion se hace
cotidiana. Sin embargo, hay posibilidades de resistir al genocidio
cultural, de insistir en la diversificacion de las identidades a par-
tir de cambios en los mundos simbélico y material, de participar
en la construccién de los sujetos sociales, de quitar obsticulos
impuestos para abrir acceso a los sujetos sociales que han sido

excluidos de la educacion en general y de la educacion superior
en particular, de humanizar la educacién superior. Aunque
importante, sélo partes de todo eso se pueden hacer desde el au-
la. Un alumno refiere: para mi, la universidad ya es otra cosa.
¢Podremos responder a la expectativa de ese alumno?, éy a las de
los que no accedieron a la educacién superior por razones de cla-
sificacion dominante? ¢Podremos hacer valer la multicultura
como principio de humanizacion? Otro alumno responde: Alld
[en la banda] yo tengo mis bermanos. Pero no sabia que se
podia ser hermano sin tener que pelear, aprendi ofra forma de
tener hermanos. Aqui encontré hermanos. R
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Notas

! Tronco Interdivisional (11p). La primera unidad de ensefanza-aprendizaje
que cursan todos los alumnos al ingresar a la vam-Xochimilco.

2 Anderson y Williams (2001) identifican esto en un estudio en el que se
observan distintas universidades europeas.

3 Mismos que la observadora sélo pudo percibir desde sus propios valores,
conocimientos, simbolos y representaciones en tanto objeto y sujeto de y en
la usm-Xochimilco.





