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Resumen

En este articulo problematizamos los discursos que han sido historicamente naturaliza-
dos en torno a “lo normal” y que se desprenden de las politicas educativas y estudios
sobre sistemas educativos reconocidos como relevantes a lo largo de la conformacion
de la escuela en Chile. En particular, nos posicionamos frente a los parametros que se
delinean sobre quién ha tenido vy tiene derecho a acceder a la escolaridad, centrando-
nos en discursos sobre la ensenanza y aprendizaje de las matematicas. Este movimiento
analitico permitira explorar como se ha construido y se ha ido reconstruyendo el estu-
diante patologico en la escuela y, en particular, en la educacion matematica mediante las
formas hegemonicas de entender y abordar lo que se considera diferente. Utilizamos la
estrategia analitica foucaultiana de la historizacién del presente para indagar sobre los
modos de entender y pensar la diversidad al desnaturalizar narrativas dominantes que
trazan lo normal.
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In this paper, we problematize naturalized discourses regarding “the normal”. Discourses
that have drawn who is and is not the student, as well as, who has and has not the right
to access schooling and to the teaching and learning of mathematics. We will focus on
educational policies and studies that have addressed issues about the formation of the
school in Chile. By deploying a history of present, ways of thinking and understanding
about diversity will be unpacked, what it implies to denaturalize dominant narratives that
shape “the normal student”, and at the same time, the “pathological student”—through
hegemonic ways of understanding and conducting what is different. There are discour-
ses connected by wormholes—which seem to be timeless—that produce and reproduce
particular rationality, in which the normal is included and the abnormal is excluded or mar-

ginalized, even more, is considered dangerous.

N.” 86

Resumo

Este artigo problematiza os discursos que historicamente se naturalizaram em torno do
“normal”, enfocando aqueles que circulam nas politicas educacionais e nos estudos sobre
a conformacao da escola no Chile. Discursos que estabelecem quem teve e tem direito ao
acesso a escolaridade, bem como ao ensino e aprendizagem da matematica. Uma historici-
zagao do presente aplica-se para pesquisar formas de compreender e pensar a diversidade,
desnaturando narrativas dominantes que fabricam o “aluno normal” e, por sua vez, o “aluno
patoldgico”, por meio de formas hegemoénicas de compreender e abordar o que é consi-
derado diferente. Ha discursos que se ligam por buracos de minhoca - parecendo, assim,
atemporais - que vao produzindo e reproduzindo uma racionalidade em que se inclui o
normales, e 0 outro anormales sao excluido ou marginalizado.

Palavras-chave

diversidade; educagao
matematica; normal;
patolégico; historizagao
do presente



Patologizando la diversidad

En la actualidad, la palabra diversidad se utiliza ampliamente en los discur-
sos sobre educacién en general y en particular en educacién matematica.
Se discute sobre la necesidad de incluir a un otro al reconocer y pensar
las diferencias en funcion al acceso equitativo a una educacion de calidad
para todos. Esto deviene en un proceso que al parecer es de sentido comdin
y aceptado por la gran mayoria en la blsqueda de un bien superior: una
educacion inclusiva de calidad que promueva oportunidades de aprendi-
zaje permanente para todos (Unesco, 2016). Bajo el eslogan “matematicas
para todos” (National Council of Teachers of Mathematics [NcTm], 1989), se
argument6 que todos los estudiantes — independientemente de su identida-
des étnicas o raciales, estatus socioeconomico, género o habilidad- deben
tener acceso a una educacion matematica que les permita desarrollar
“sus poderes individuales mentales y espirituales al maximo” (National
Commission on Excellence in Education, 1983, p. 115). Tales discursos
suponen “responder a las necesidades individuales” de estudiantes que
sistemdticamente obtienen bajos resultados de aprendizaje, de acuerdo con
resultados en pruebas estandarizadas como Trends in International Mathe-
matics and Science Study (timss) y Programme for International Student
Assessment (pisa). Estudiantes que son discursivamente fabricados —en el
sentido propuesto por Popkewitz— como un problema para los sistemas
educativos y una amenaza para el desarrollo econémico y democrdtico
de las sociedades (Popkewitz, 2008). Es decir, como un otro patolégico. Se
consolida un imaginario que posiciona la diversidad como problemdtica
para la educacién matematica, emergiendo y validando e/ problema de
la inclusién en el campo (Ross, 2019). Asi, los discursos de la reforma a la
educacién matemdtica proponen abrazar la diversidad que interrumpe
una percibida normalidad en las instituciones educativas.

En efecto, los discursos sobre la diversidad construyen y refuerzan
un centro de normalidad que, en el campo de la educaciéon matematica,
significa ser hombre blanco, de clase media, heterosexual y sin discapaci-
dades fisicas o mentales (Mendick, 2005). Todo aquello que se encuentre
por fuera de estos parametros es considerado un factor de riesgo para el
alto rendimiento (ocpg, 2014a; 2016). Tal y como afirma Infante (2010),
la inclusién educativa hace referencia a un otro que se aleja de dicho
centro de normalidad y para el cual deben encontrarse mecanismos que
le permitan incorporarse o acercarse a la norma.

Lo patoldgico hace referencia a una categoria que agrupa a aque-
llos individuos que se consideran anormales o fuera de la norma, en
el sentido de que su pobre desempefo escolar es mediado por las
caracteristicas que lo diferencian del estudiante exitoso —the reasonable
person (Popkewitz, 2008)-. Las reformas, politicas educativas y estudios
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elaborados por organizaciones transnacionales abordan la complejidad
que introduce la diversidad en el aula mediante estudios estadisticos
en los cuales la ciencia se posiciona como salvadora de aquellos que
atentan contra la estabilidad econémica y el progreso de las naciones
(Lindblad et al., 2018). Se normaliza a los individuos, insertindolos en
practicas escolares derivadas de modelos y métodos matematicos dada
su objetividad y confiabilidad (Andrade-Molina, 2018). Lo anterior ha
llevado a presuponer que la realidad puede ser representada por nlimeros
y, por ende, controlada y administrada a través de politicas educativas y
reformas basadas en tales datos (Petterson et al., 2016).

Las politicas one-size-fits-all (Wilkins, 2012), promovidas por orga-
nizaciones transnacionales como la Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémicos (ocpe) y la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (Unesco), han estable-
cido estructuras globalizantes y normalizadoras dirigidas a homogeneizar
la heterogeneidad en la sala de clases (Trohler et al., 2014). Lo anterior
implica que tales politicas permiten podar al anormal, como quien poda un
arbusto desalineado para conducir su crecimiento. Estas politicas, insertas
en un sistema de razén cosmopolita y capitalista, toman las correlacio-
nes como epitome de normalizacién y estandarizacion en el impulso de
minimizar las disparidades de los individuos. En relacion con este fené-
meno, Popkewitz (2015) considera que “al correlacionar las magnitudes
estadisticas de estas caracteristicas de las poblaciones con los niveles de
rendimiento de los nifios, se piensa que se puede lograr una sociedad mas
igualitaria y democratica” (p. 152, traduccién propia). Con la promesa
de alcanzar sociedades mds democraticas y equitativas, las correlaciones
estadisticas significativas han entrelazado las narrativas dominantes con
practicas inclusivas como una linea de fuga' (Deleuze, 2007) o como un
agujero de gusano (Andrade-Molina, 2017), dando forma a un escenario
en el que si es plausible hablar de educacion inclusiva (Peters y Oliver,
2009) y educacion matemadtica inclusiva (Sullivan, 2015). Sin embargo,
las practicas escolares de inclusion no garantizan erradicar la homoge-
neizacién derivada de las reformas y politicas educativas actuales. Mds
bien, contribuyen a generar dobles gestos en el intento de estructurar una
sociedad inclusiva, produciendo el efecto opuesto (Popkewitz, 2008).

El discurso en educacion matematica se enfoca en proponer practicas
escolares que atienden al individuo para permitir que todos los estudiantes
sean incluidos. Por ejemplo, en Chile es cada vez mds comun incorporar
profesores especializados para acompafar en el salon de clase al estudiante

1 las lineas de fuga “[...]no son creacion de los marginados. Al contrario, son lineas
objetivas que atraviesan la sociedad y en las cuales se instalan aqui o alld los mar-
ginales para hacer con ellas un bucle, un remolino, una recodificacién” (Deleuze,
2007, p. 126).



etiquetado como en necesidad de atencion especial. Estas practicas indi-
vidualizadas, disefiadas especialmente para atender al que no puede ser
integrado en el grupo de los normales, han promovido una inclusién que
dista de celebrar las diferencias (Llewellyn y Mendick, 2011), ya que estan
estructuradas dentro de un sistema de razén que normaliza al patolégico.
De esta forma, el estudiante diverso se convierte en el nifo anormal y en
necesidad de “administracion social, intervencion y salvacién” (Bloch
etal., 2003, p. 15, traduccién propia). Asi, la inclusion se vuelve ilusoria a
través de politicas educativas que requieren mirar al otro como fuera de lo
normal —anormal y patolégico—, produciendo una segregacion involuntaria
en el impulso de buscar la inclusion. Popkewitz (2008) reconoce este
fenémeno como proceso de abyeccion: la exclusion que se genera en el
intento de incluir a todos los estudiantes en las practicas normalizadoras
de la educacién matematica moderna.

De esta forma, en este articulo problematizamos los discursos que han
sido histéricamente naturalizados en torno a lo normal que se desprenden de
las politicas educativas y estudios sobre sistemas educativos que fueron reco-
nocidos como relevantes durante la conformacion de la escuela en Chile. En
particular, nos posicionamos frente a los pardmetros que se delinean sobre
quién ha tenido y tiene derecho a acceder a la escolaridad, centrandonos
en discursos sobre la ensehanza y aprendizaje de las matematicas. Este
movimiento analitico permitird explorar cémo se ha construido y se ha ido
reconstruyendo el estudiante patoldgico en la escuela, y en particular en
la educacién matematica, mediante las formas hegeménicas de entender
y abordar lo que se considera diferente. En otras palabras, el objetivo es
hacer una historizacion del presente sobre los modos de entender y pensar
la diversidad al desnaturalizar narrativas dominantes que trazan lo normal.

Estrategia analitica

La historia llega a ser “efectiva” en la medida en que
introduzca lo discontinuo en nuestro mismo ser [...].
Socave aquello sobre lo que se la quiere hacer reposar,
y se ensane contra su pretendida continuidad

Foucautt (2004, p. 48).

La investigacion en el campo se constituye como un lugar donde interac-
cionan el saber y el poder, produciendo “lenguajes y herramientas que dan
forma a lo que vemos y decimos dentro de la educacion matematica” (Pais
y Valero, 2012, p. 11). Se asientan sobre los principios de lo racional, el
conocimiento que controla y gestiona al sujeto desde lo que se establece
como normal —formas deseadas de ser y actuar—. En otras palabras, sujetan
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al sujeto — estudiante, profesor e investigador— a una serie de normas que
lo “normalizan”. En palabras de Simons (1995), “la normalizacién nos
hace constituir como sujetos de conocimiento cientifico” (p. 46). En con-
secuencia, mediante la investigacion se articulan los medios para acercarse
a aquello deseado encarnando esperanzas y temores (Popkewitz, 2011).

Desde una aproximacién foucaultiana, es fundamental problematizar
el conocimiento para comprender las formas en las que opera el poder
en la sociedad moderna. La produccion y reproduccién de conocimiento
se configura como un elemento clave para el gobierno de la sociedad
moderna. En este contexto, en este articulo se intentan problematizar los
[imites que nos hacen pensar sobre lo que es normal o diferente, teniendo
como eje la diversidad e inclusion en el campo de la educacion matema-
tica. Para ello, proponemos una historizacion del presente, inspirada en
Foucault (Foucault, 2004).

De acuerdo con Popkewitz (2010), la historia de la educacion esta
organizada por tradiciones sociales e intelectuales que se enfocan en
estructuraciones curriculares. En este contexto, “las narrativas histéricas
tratan sobre las esperanzas progresivas de democracia en la educacion
nacional y/o sus negaciones mediante el control social e injusticias estruc-
turales” (Popkewitz, 2010, p. 356). De esta forma, pensar cémo los discur-
sos sobre diversidad e inclusion se han insertado en el aula de matematicas
requiere entender, en un posicionamiento histérico, cémo se ha construido
la normalidad y de-construirla; ademas de comprender el presente a través
del pasado y exponer las condiciones que han sido histéricamente natura-
lizadas y que permiten el presente. Es decir, mediante una historizacién del
presente (Foucault, 1995), se hacen visibles las condiciones que posibilitan
nuestros modos de pensar y actuar actuales (Popkewitz, 2010), develando
sistemas de razén que determinan narrativas de salvacion y que inscriben
tesis culturales sobre nuestros modos de vida. A modo de ejemplo,

Hablar de un nifio como un solucionador de problemas no es solo una
categoria para ayudar a los nifios a aprender y ser mejores personas. La
distincién pedagégica de solucion de problemas comprende una tesis
cultural sobre modos de vida, es decir, la solucién de problemas repre-
senta principios particulares de como ordenar la reflexién y la accién
[...]. Como tal, los principios que ordenan la solucién de problemas
constituyen la politica de la escolarizacién parcelando y gobernan-
do lo sensible (y las sensibilidades) (Popkewitz, 1991, 2008). Ademas,
las reglas y los estandares que ordenan la pedagogia incluyen estilos
de pensamientos comparativos que diferencian, dividen y establecen
diferencias en como uno vive y debe vivir. Hoy, las narrativas de los
aprendices a lo largo de la vida a quienes la solucién de problemas
los diferencia de las cualidades de “otros” llamados en riesgo y desven-
tajados, y que son diferentes del que soluciona problemas. (Popkewitz,
2010, pp. 356-357)



Sin embargo, la historizacion del presente no debe entenderse como
una cronologia de sucesos que permiten y construyen el presente. No se
debe asumir un origen evolutivo de la condicién humana actual ni de las
formas de actuar y pensar contemporaneas. Foucault (1999) considera
que las aproximaciones histéricas deben desprenderse de la causalidad,
argumentando que la historia se ha convertido en el sitio privilegiado de
las construcciones causales. En tal contexto, hemos dado tal importancia
a la cronologia de eventos que llegamos a pensar que sin causalidad
la historia deja de ser historia. Asi, “consideramos el entendimiento de la
manera en la que un evento sucede a otro como un asunto especifica-
mente histérico, pero no consideramos como un asunto histérico a uno
que lo iguala: entender como dos eventos pueden ser contemporaneos”
(Foucault, 1999, p. 92).

Pensar el presente de esta manera implica localizar las continuidades
y discontinuidades en las normas de razén que inscriben tesis culturales
para gobernar el presente. Tal como sefnala Popkewitz:

las trayectorias histéricas de hoy no son una suma de las partes,
tampoco hay un origen singular evolutivo. La razén de hoy tiene en-
samblajes, conexiones y desconexiones diferentes en la fabricacién
del nifo y las diferencias”. En este sentido, es prudente pensar la his-
toria rizoméaticamente (Deleuze y Guattari, 1987, p. 12), con ello en-
tender las continuidades y discontinuidades como un entramado que
hace posible las condiciones del presente sin caer en una linealidad
cronolégica de causa y efecto. Una red rizomética no tiene comienzo
ni final; un mapa “abierto y conectable en todas sus dimensiones”.
(2010, p. 367)

De esta forma, las narrativas dominantes que circulan en continuida-
des y discontinuidades “no son fijas, se mueven a lo largo de condiciones
espacio temporales [...]. Circulan al unisono, no hay concepcién de causa-
lidad o cronologia. Estan juntas, enmaranadas” (Andrade-Molina, 2017,
p. 31). Ello permite considerar al pasado como intrincadamente enredado
con el presente (Popkewitz, 2013). Explorando los movimientos rizomati-
cos de la historizacion del presente, nos proponemos mapear la topologia
del multiverso conectado por agujeros de gusano (Andrade-Molina, 2017).
De esta manera, el presente se convierte en un producto de una amalgama
entre sistemas de razon y lineas de fuga de espacio-tiempos determina-
dos que se entrecruzan atemporalmente. Pensar en una historizacién del
presente como un multiverso conectado por agujeros de gusano invita a
posicionar las recurrencias como atemporales. Estas recurrencias aparecen
y desaparecen en distintos momentos interconectados entre si solamente
por las continuidades y discontinuidades de las narrativas dominantes, tal
y como sucede en la teoria de la relatividad en donde un evento es relativo
dependiendo de las posiciones de los observadores.
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En este escenario, entender al otro como un producto discursivo desde
un posicionamiento histérico y temporalmente situado implica mapear
—como un multiverso conectado por agujeros de gusano— quién ha sido
establecido como normal y, por ende, quién ha sido delineado como pato-
légico. Hemos decidido problematizar la normalidad desde los discursos
sobre lo deseado — the hopes— que expresan o enuncian los temores — the
fears— respecto a un otro que no encaja en los parametros de lo que se
considera normal: el patoldgico.

Historizando la normalidad en la escuela chilena

A lo largo de la historia de la escuela, lo normal se ha entendido no
solo desde caracteristicas cognitivas, sino también como una condicién
social, econdémica y racial. La fabricacion del sujeto deseado neoliberal,
productivo para el progreso econémico y capaz de buscar su propia
felicidad se ha visto envuelto en un cimulo de narrativas dominantes
sobre quién se considera, y ha sido considerado apto para posicionarse
en la categoria de humano. Las promesas de atencion a la diversidad
e inclusion social caen presas de un sistema de razén que produce
diferencias y segregacion en el impulso de incluir a todos los estudiantes
en las prdcticas de la escuela moderna (Popkewitz, 2008). Los intentos
por definir politicas educativas que atiendan a la mayor cantidad posible
de la poblacién, y traten de asegurar las mismas condiciones para todos
los estudiantes, terminan por determinar quién es el sujeto diferente
que necesita intervencion para ser conducido dentro de los parametros
establecidos de normalidad (Bloch et al., 2003).

Consideremos el caso de Chile. De acuerdo con los documentos
publicados en la plataforma virtual de la Biblioteca Nacional de Chile
(www.memoriachilena.gob.cl), la escuela fue un medio no solo para
fabricar al sujeto deseado mediante la educacién primaria masiva, sino
que también fue el medio para conformar la élite chilena. Durante el
surgimiento y consolidacion de la escuela, la educacion secundaria y la
superior estaban reservadas solo para la alta sociedad de la época (Memoria
Chilena, s.f.e). La conformacién de la élite chilena y los anhelos de pro-
greso econémico al nivel europeo fueron estableciendo las posibilidades
-y subjetividades— de los estudiantes de escuela primaria. Por ejemplo, en
1927, la denominada Reforma de la Educacién Primaria estuvo definida
por articulos que explicitaban la falta de atencion a la diversidad en esa
época. El articulo 3 de esta reforma sefialaba el surgimiento de escuelas
especiales con el objetivo de atender a la poblacién en necesidad de
técnicas educativas diferentes. Tales técnicas terminaban siendo un ensayo
de planes y métodos para atender a “la educacion de nifios especialmente
dotados, o de indigenas, o de retrasados, débiles, defectuosos, incorregibles,



abandonados, indigentes y otros grupos de la poblacién escolar que por
sus caracteristicas mentales u otras circunstancias requieran tratamiento
pedagbgico especial” (Salas, 1927, p. 5).

La escuela se configuré como el medio por excelencia para educar a
todos los estudiantes al dotarlos de los conocimientos y habilidades nece-
sarias para la vida en la cual la matematica escolar se ha posicionado como
eje en la fabricacién de un ser racional y civilizado. Desde un comienzo,
la escuela también se ocupaba de formar fisica y espiritualmente a los
estudiantes con el fin de “prepararlo[s] para una correcta participacion en
la vida civica” (Salas, 1927, p. 6). La correcta vida civica se sustentaba,
ademas, con la fe de bautismo. Ello permitia desplegar una serie de técnicas
y metodologias que lograran asegurar el desarrollo de habitos e ideales
morales y Gtiles en beneficio social. Desde la década de 1850, la escuela
se transformo en un medio necesario tanto para instruir a los estudiantes
con conocimiento matemdtico, como para “institucionalizar hdbitos y
comportamientos” (Memoria Chilena, s. f. d). De esta manera, una correcta
vida civica, el beneficio social y los habitos e ideales morales definian
pardmetros de normalidad.

La importancia de masificar la escuela primaria en Chile a mediados
del siglo xix llevé a promulgar la Ley General de Instruccién Primaria. En
esta se establecia la responsabilidad del Estado de proveer una educacién
primaria publica y gratuita para todos los nifos y nifias del pais (Memoria
Chilena, s.f.d). A mediados del siglo xx, se incluyeron decretos que estable-
cian la obligacién civica de los padres o cuidadores de menores en edad
escolar: “estan obligados a hacer que sus hijos o pupilos o los referidos
menores frecuenten un establecimiento de educacion primaria fiscal, muni-
cipal o particular” (Salas, 1927, p. 10). Las Gnicas condiciones admisibles
para que un menor no fuese formalmente educado era la ubicacion del
estudiante con relacién a la escuela mas proxima (por ejemplo, que esta
estuviese a mds de dos kilémetros de distancia) y que tuviera impedimentos
fisicos o mentales comprobados por la junta comunal.

El acceso a la escolaridad estaba sujeto entonces a esta normalidad
definida como alguien fisica y mentalmente capacitado. Por ejemplo,
en los requisitos publicados para los candidatos a la Escuela Normal de
Preceptores en Santiago en 1863, requerian que estos no tuviesen defectos
fisicos, tener al menos 21 anos de edad, acreditar buena conducta moral,
buena constitucion fisica y saber aritmética, geografia, leer, escribir, gra-
matica castellana y catecismo (Supremo Gobierno, 1863). Por otro lado,
la porcién de la poblaciéon marginada como “delincuentes, retardados v,
en general, los anormales susceptibles de educacion” (Salas, 1927, p. 12)
debian recibir educacion especial segtin determinara el Gobierno. A media-
dos del siglo xx, los discursos en torno a la normalidad en Chile comenzaron
a cruzarse con los delineamientos sobre orden social y la democracia.
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Se posicion6 de esta manera lo que se denominé filosofia democratica que
“postula la necesidad de un orden minimo, en materia de ideales y principios,
pues sin él la conducta social se desarticularia” (Oyarzun, 1950, p. 2).
Desde aqui comenzaron a establecerse debates sobre la necesidad de evitar
desestabilizar a la sociedad mediante un orden social que requeria mirar
la normalidad como producto de tensiones producidas por /a diversidad:

O se tiende a la restauracion del orden, utilizando para ello todos los
medios, especialmente la imposicién forzada de actitudes basicas co-
munes, o se respeta la diversidad, adaptando a ella las instituciones y
practicas politicas. La primera solucién, cualquiera que sean los que
la preconizan, es la solucién totalitaria; la segunda, la solucién demo-
cratica. Dentro de la democracia, pueden coexistir, en consecuencia,
los partidarios de la unidad cultural y los que se oponen a ella, por
considerarla irrealizable una vez superado cierto nivel de complejidad
social, o indeseable por cualquiera razén. (Oyarzun, 1950, p. 2)

Esas tensiones producidas por individuos reconocidos como una ame-
naza para el bienestar social y progreso econémico llevan a problematizar
la fabricacién del normal no solo como procesos de subjetivacién?, sino
que también definen quién tiene acceso a ser educado y formar parte de las
promesas de salvacion y quién no —por ende, marginado y segregado por
las jerarquias sociales—. Por ejemplo, Egafa (2000) sostiene que, durante
el régimen colonial en América del Sur, la preocupacion de las élites sobre
la institucionalizacion de la educacion para la barbarie (ver Sarmiento y
Sarmiento, 1896) —el pueblo— comenz6 a concretarse a mediados del siglo
xix (Egafia, 2000). Sin embargo, la educacion estaba centrada en atender a
la poblacién mas acomodada:

La necesidad de las élites dominantes de contar con estados politica-
mente consolidados las hizo buscar formas institucionalizadas que apo-
yaran esta tarea; el sistema de educacion elemental para los sectores
pobres constituyé una red minima institucional [...]. El discurso libre al
oligdrquico acompanard la formacion de los sistemas nacionales de edu-
cacion, destacandose los postulados de civilizacion frente a la barbarie
que presentaba la masa pobre de la poblacién. Este discurso se constitu-
y6 en una propuesta cultural hegeménica de las élites dominantes, que
buscaban su legitimacion a través de la subordinacion del sector menos
integrado de la sociedad. (Egana, 2000, pp. 22-23)

La admision al programa de la Escuela de Agricultura de 1876 requeria
1) tener 17 afos cumplidos; 1) saber aritmética, nociones del sistema métrico
y leer y escribir; m) tener buena conducta (demostrable); v) certificado
de vacunacion; v) buena salud y aptitud fisica, y finalmente, vi) tener un

2 Procesos en los que se inserta a los estudiantes en précticas educativas adscritas a un
sistema de razon determinado.



apoderado en Santiago (Escuela de Agricultura, 1876). Claramente los requi-
sitos delinean los parametros del ciudadano deseado, que no solo incluyen
caracteristicas fisicas, actitudinales o intelectuales, sino también sobre las
redes y conexiones sociales de los candidatos. De acuerdo con Egafia (2000),

Los sistemas nacionales de educacién organizados para atender la edu-
cacion de los trabajadores, de los pobres, de los excluidos, se desarro-
[laron sobre diferentes bases en los distintos paises. En aquellos que
contaban ya con un desarrollo capitalista —Francia, Alemania, Paises
Bajos, Estados Unidos-y aln en los de desarrollo capitalista incipiente
como Canadd, esta educacion ya se habia iniciado, a partir en algunos
casos de la accién de las iglesias, de iniciativa de los propios interesa-
dos y también en algtn grado del interés demostrado por los industria-
les: estos valoraban la mejor adaptacion, disciplina y mayor capacidad
para el trabajo del obrero que habia pasado por la escuela [...]. Desde
la accién estatal se intentard, por una parte enfrentar el problema de la
masificacion de esta educacion; por otra parte se actuara desde el Esta-
do nacional y centralizado en un proceso de homogeneizacién cultural.
(p- 19, énfasis anadido)

De aqui, lo normal se posiciona en un ctimulo de condiciones, aptitudes
y comportamientos que establecen las posibilidades de un individuo para
formar parte del todo o de los otros. Las segregaciones que principalmente
fueron delineadas sobre asuntos de delincuencia, pobreza, condicion fisica,
mental, entre otros, en el intento de establecer quiénes tenian o no acceso a
ser educado -y, por ende, tener la posibilidad de convertirse en el ciudadano
deseado— también tuvieron repercusiones en asuntos relativos al género.
Cuestionar si la mujer es apta para ser educada formalmente, o si merece
entrar a otros espacios exclusivos para hombres (como la educacién supe-
rior), abrié un debate sobre el alcance y objetivos de la educacion piblica
en Chile. El deseo de institucionalizar y normar habitos y comportamientos,
tanto de hombres como de mujeres, llevé a impulsar una propuesta sobre la
educacion de ninas y jovenes a mediados del siglo xix (Memoria Chilena,
s.f.d). La educacién de la mujer resulté fundamental ya que se la consideraba
el primer agente de educacion que debia ser capaz de ofrecer lecturas y
actividades que favorecieran el desarrollo intelectual de sus hijos en edad
preescolar (Torres, 1854). La instruccion formal de nifas y jovenes se vio
enmarcada en un sistema de razon en el que la mujer era vista solamente
como esposa y madre, por ende, su educacion se diferenciaba de sus pares
hombres de manera tal que el curriculum para ellas incluia conocimientos de
economia doméstica, puericultura y matematica rudimentaria. En palabras
de Torres (1854),

Mas la instruccién, que es el principal elemento de progreso, estd de-
plorablemente descuidada en nuestra sociedad femenina. Ayer no mas
nuestras mujeres apenas sabian leer i escribir: i hoy en dia los padres
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solo procuran para sus hijas mozos con plata, i no una buena educa-
cion i una instruccion regular. ;Por qué una nifla pobre entre nosotros
es tan dificil que se case, i cuando llega a hacerlo es casi siempre mal?
Porque le falta ese poderoso atractivo de la instruccion i porque su
educacion es mala. (p. 17)

Tales discursos relacionados a las diferencias de género y a las formas
de ser y actuar de una mujer estan interconectados como un agujero de
gusano con la jerarquizacion y estructura social del Chile colonial. Durante
la Colonia, las posibilidades de las mujeres se veian reducidas, en algunos
casos, a casarse y formar familia en las haciendas o atender pulperias.
En otros, la gran mayoria, a desempenarse en labores domésticas como
cocineras, lavanderas, costureras, entre otras (Memoria Chilena, s.f.c). Las
mujeres de comunidades indigenas estaban condenadas a ser esclavas,
sirvientas o mancebas.

De acuerdo con Brito (1995), los procesos de modernizacién urbana
de mediados del siglo xix impactaron directamente la identidad social de la
mujer. Tales procesos llevaron a los hombres a trabajar en distintos lugares
con una alta tasa de movilidad espacial y a las mujeres pobres a asentarse en
los suburbios de Santiago, conformandose asi una sociedad popular urbana
mayoritariamente femenina (Brito, 1995). Asi, “el comercio, las diversiones,
el espacio fisico y la vida material fueron obra de las mujeres arranchadas en
Santiago. En la etapa del rancho, el Santiago popular era un espacio social
femenino” (Brito, 1995, p. 61). Una situacion que podria haber mejorado
el acceso a la educacion de las mujeres se vio afectada por la amenaza que
estas personas suponian para el bienestar social —en el sentido de dobles
gestos (Popkewitz, 2008)- y al orden jerarquico del Chile colonial. Los
ranchos, que eran comandados por mujeres, fueron eliminados por su rapida
y creciente expansion, justificandose por los problemas estéticos y sanitarios
que se presumia habia en ellos. Las mujeres fueron relegadas a sitios que se
[lamaron conventillos, los cuales terminaron siendo focos “de infecciones,
suciedad, oscuridad, aires enrarecidos y pantanos putrefactos” (Brito, 1995,
p. 62). Esta expulsion de los ranchos llevé a que las mujeres pasaran de
desarrollar una vida econémica activa dentro de la sociedad mediante la
crianza de ganado y cultivo, mediados por la reciprocidad y trueque, a
tener que generar dinero para pagar los espacios utilizados en el conventillo
relegdndolas a labores domésticas, comercio ambulante y prostitucion (Brito,
1995). Las mujeres pobres de la sociedad popular fueron invisibilizadas y
excluidas de los espacios que pudieron significar un desarrollo significativo
del rol de la mujer en la construccién de la identidad en Chile.

Tal y como en la estructura de Un mundo feliz de Aldous Huxley, la
jerarquia colonial se presentaba inmovil e impenetrable. Se privilegiaba en
este espacio-tiempo, que las formas de actuar y pensar de las poblaciones
contribuyeran a mantener la estructura jerarquica de la sociedad, en la



que cada uno ocupa el lugar que le correspondia (Memoria Chilena, s.f.a).
El sector mas alto de la jerarquia social estaba reservado para los conquis-
tadores espanoles y sus descendientes. Luego, el intermedio, estaba dedi-
cado a mestizos que se dedicaban principalmente a la mineria, artesania,
comercio o tenian haciendas pequenas. Finalmente, el nivel inferior estaba
reservado para indigenas, negros, mulatos y zambos (Memoria Chilena,
s.f.a). Las posibilidades de los individuos dependian directamente de su
casta, ascendencia y género. Por ejemplo, a las nifias se les ensefiaba
“administracién doméstica y a ser discretas y fieles”; a los nifos, “nociones
militares y a controlar sus emociones y actos”, y a los no deseados se les
abandonaba “afuera de las iglesias, en la puerta de una casa aristocra-
tica o bien dejandolos morir en lugares eriazos” (Memoria Chilena, s.f.b),
mientras que la poblacion de indigenas, negros, mulatos y zambos estaba
destinada a la esclavitud, un bien comercial. Lo anterior, salvo algunos
casos excepcionales, como Juan Valiente, un esclavo negro que sirvi6 en
el ejército en la compania de Almagro y de Valdivia (Amunategui, 1922).
En un testamento escrito en 1631 se describe una lista de esclavos y el
valor que tiene cada uno: “otro negro carretero, ladino, casado con una
negra moza, cocinera y paridera, que (los cuales) tienen un hijo de casi dos
afos, y ella esta prenada. Valen muy bien mil y doscientos patacones las
tres piezas” (Amunategui, 1922, p. 31). En este espacio-tiempo, el negro
era inferior al indigena (Mackenna, 1869). Sin embargo, y en contraste
con la mujer indigena, poseer una mujer negra en calidad de sirvienta era
simbolo de opulencia, hasta el punto de prestarsela entre amigas (Mackena,
1896). Asi, el acceso a la educacion estaba mediado por las castas, la raza,
el origen nacional® y sujeto a una normalidad relacionada con estar fisica y
mentalmente capacitado. El acceso a la educaciéon matematica estaba
restringido para los hombres blancos de clase alta. Algunos individuos eran
considerados parte de las oportunidades del progreso econémico de las
naciones —encarnando los deseos de la nacién—, y otros eran vistos como
las amenazas para un sistema que los relegaba a seguir érdenes para no
desatar sus impulsos bestiales —encarnando los temores—. Aqui, la moral
y la buena conducta también se han establecido como un punto medular
en la normalizacion del individuo que ha resonado hasta el presente,
interconectando los multiversos espaciotemporales.

Desde esta historizacion, las matematicas escolares se posicionan como
practicas culturales que delimitan las posibilidades de los individuos en la
sociedady, a la vez, normalizan y patologizan sus modos de ser y actuar, al
establecerse como un medio para producir y reproducir técnicas de poder
(Kollosche, 2014) que operan desde la naturalizacion de lo normal.

3 La admisién de alumnos extranjeros requeria autorizacién especial del presidente de la
Repdblica (ver, por ejemplo, Ministerio de Educacion Piblica, 1937, p. 8).
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Normalizando lo diverso

En este articulo tensionamos, mediante una historizacién del presente, las
narrativas dominantes que histéricamente han dado forma a lo normal.
Esta historizacion nos permite entrever cobmo estas narrativas enuncian
lo patolégico como un proceso de dobles gestos (Popkewitz, 2008). Al
mapear tales discursos sobre educacion, es posible observar como lo
diverso ha sido patologizado y cémo lo normal se ha mantenido dentro de
los mismos parametros en diferentes espacios y tiempos, conectando los
multiversos en los que desenvuelven las practicas educativas. Las politicas
educativas y reformas curriculares se conforman bajo estos multiversos en
los que el normal es el que tiene acceso a privilegios como educacion de
calidad para el progreso individual. De esta forma, el establecimiento de lo
normal se entiende como un ejercicio de poder que configura condiciones
de posibilidades.

Para Foucault (2000), la norma tiene un funcionamiento politico en
el contexto de una sociedad disciplinaria, ya que el poder que disciplina
funciona como un poder de normalizacion. Si consideramos la labor dis-
ciplinaria sobre el cuerpo, mediante el uso de dispositivos como las mate-
maticas escolares, se modifican, conducen y encauzan las conductas de los
estudiantes desde lo que se considera normal y deseado. Las formas de ser
y actuar de los estudiantes son normalizadas, dejando fuera todo aquello
que no se considera como un buen uso del cuerpo en el acto de aprender,
por ejemplo, gritar en clases, levantarse de su puesto sin la autorizacién
del profesor o no sentarse de la forma correcta. Quien no encaje en estos
parametros de normalidad es patologizado, se vuelve el diferente, el extrano,
el disfuncional que debe ser medicado o salvado para encauzarlo en el
camino de lo normal.

De esta manera, la escuela disciplina al ejercer poder sobre los nifios
mediante las matematicas escolares: al conducir sus conductas como reso-
lutores de problemas, al crear y reforzar los limites de lo que significa ser
normal y a su vez clasificarlos segtin pardmetros de normalidad -mediante
resultados en pruebas estandarizadas, por ejemplo—. De esta manera, la
escuela funge un rol de estandarizar los modos de ser, actuar y las formas
de conocer de los estudiantes. Por esto, la normalizacién y homogenei-
zacion de todos los estudiantes son el epitome de la articulacién escolar
moderna. Pensar en un universo homogéneo de estudiantes en donde
tengan sentido las practicas escolares deseadas en la contemporaneidad
se convierte en una retérica de normalizacion: el poder de la norma. Por
ejemplo, para Foucault (1995)

[...] el poder de normalizacién impone homogeneidad; pero individua-
liza al permitir medir brechas, determinar niveles, fijar especialidades
y hacer que las diferencias se utilicen entre si. Es facil comprender



cémo funciona el poder de la norma dentro de un sistema de igualdad
formal, ya que dentro de una homogeneidad que es la regla, la norma
introduce, como imperativo Gtil y como resultado de la medicién, todo
el matiz de las diferencias individuales. (p. 184)

Paradéjicamente, tal como sefala Foucault, normalizar implica indivi-
dualizar; presupone establecer una linea de base en la que se pueda medir
el rango de diferencia de lo patolégico con relacién a lo normal. Esta estan-
darizacién presupone homogeneidad, pero, a la vez, presupone segregar
al que no se ajusta a tal estandarizacion. De esta manera, se ha considerado
que todo aquello que esta fuera de lo normal devenga como problematico
y riesgoso, al punto de que en ocasiones debe ser medicalizado (Thohler,
2015). Por tanto, se vuelve necesario cuestionar el potencial emancipatorio
de la educacion, particularmente de la educacion matematica, asi como
la bisqueda de un acceso equitativo e igualitario mediante la promesa de
una matematica para todos.

Normalizar no implica hacer que todos sean iguales. La historizacion
del presente devel6 como en el intento de masificar la escuela —a través de
narrativas de salvacion que buscaban normalizar y civilizar a la poblacién—
se determiné quién tenia permitido acceder a la educacién y quién no. Las
matematicas escolares se volvieron un medio de exclusion y segregacion
para todos aquellos que no eran hombres blancos de clase alta. Por ejemplo,
una matematica para hombres y otra para mujeres —como se mostr6 en los
escritos del siglo xix—, que es producto de un devenir que trazé un entramado
en el que solo unos pocos podian acceder al conocimiento. Hombre y mujer
tenian un rol definido por su nivel social, ubicacion territorial, procedencia,
raza, entre otros, lo que llevaba a una educacion matematica diferenciada
y, por tanto, excluyente.

El patoldgico se ha configurado histéricamente como un problema para la
educacion y para la sociedad. Los mecanismos y practicas que posibilitaron
la construccion de la otredad se manifiestan actualmente en el sistema
de practicas de la educaciéon matematica en Chile, perpetuando asi —al
conectarse como un agujero de gusano al presente— la existencia de un
centro de normalidad y periferias de diferencia en el sistema educativo.
En estas periferias se encuentran, por ejemplo, nifios, nifias y jovenes
inmigrantes negros, entre quienes se aprecia un significativo aislamiento,
ostracismo y marginalizacion comparados con otros grupos de estudiantes
inmigrantes (Castillo et al., 2018).

La historizacion del presente permite observar cémo en Chile los pro-
cesos de racializacién deshumanizaban -y adn lo hacen- a las personas
negras. La construccion discursiva histérica sobre /o negro se ha entrelazado
histéricamente con las narrativas dominantes actuales. En este espacio-
tiempo, las interacciones entre estudiantes y profesores en la escolaridad
chilena se estructuran a lo largo de lineas étnico-raciales (Ortega et al., 2020),
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tal y como histéricamente ha sucedido en la sociedad. En el ideario comuin
y normalizado de la cultura escolar local, la presencia de los estudiantes
negros en la escuela constituye una amenaza para la consolidacion del
Chile préspero y moderno, y para la identidad nacional construida sobre el
mito de /a raza chilena blanca y educada. El mito invisibiliza la presencia
de /o negro en la historia, cultura y la identidad nacional (Salvo, 2013) de
manera que ser negro en Chile es ser extranjero, un otro que no pertenece
(Valoyes-Chavez, 2021 ). “Lo negro” se patologiza como una formacién
discursiva que encarna la falta de control sobre los impulsos bestiales, el
estado incivilizado y animal que lleva a fabricarlos como amenazas para
un sistema y bienestar social.

Weheliye (2014) define los procesos de racializacién como un “ensam-
blaje de instituciones, discursos, practicas, deseos, infraestructuras, lengua-
jes, tecnologias, ciencias, economias, suenos y artefactos culturales a través
de los cuales se excluyen a los no-blancos de la categoria de humanos tal
y como se entiende en el mundo moderno” (p. 3). En Chile, el proceso
de racializacién de los estudiantes negros en la clase de matematicas
incluye su deshumanizacién a partir de la invisibilizacién y la exclusion
de los espacios compartidos en los que se implementan las practicas de
ensefianza y aprendizaje de las matematicas escolares (Valoyes-Chavez
y Andrade-Molina, 2022). Dicha invisibilizacién no solo marginaliza a
los estudiantes, sino que ademds desconoce y desvaloriza las practicas y
experiencias matemdticas que los estudiantes traen a la clase. Desde la
perspectiva de Wilderson (2020), el aislamiento, ostracismo e invisibiliza-
cién que experimenta esta poblacion estudiantil en clase de matematicas
constituye una muerte social y escolar.

Los discursos educativos sobre la inclusién propenden por la elimina-
cion de todas las formas de discriminacion en las instituciones educativas y
estipula que estas “sean un lugar de encuentro entre los y las estudiantes
de distintas condiciones socioeconémicas, culturales, étnicas, de género, de
nacionalidad o de religiéon” (Mineduc, 2015, p. 2). Asimismo, las politicas
educativas buscan generar mecanismos para lograr dicha inclusién a partir
de la promocién de un enfoque intercultural en las escuelas que reconozca
y valore la diversidad étnica, de clase, género y origen nacional para que
sea posible la participacién de todos y todas las estudiantes (Mineduc,
2015). Adicionalmente, un nuevo curriculo de matematicas centrado en
la actividad del estudiante y con énfasis en la resolucién de problemas ha
sido propuesto (Mineduc, 2009). No obstante, en salones de clase en donde
se implementan prdcticas de ensefanza inclusivas como la resolucién de
problemas en grupos organizados aleatoriamente, los estudiantes negros
son sistematicamente invisibilizados y sus contribuciones matematicas
ignoradas (Valoyes-Chavez y Andrade-Molina, 2022). El racismo antinegro
fuertemente arraigado en el pais desafia la materializacion de la promesa



de la equidad y su eslogan de las “matemadticas para todos”, y cuestiona los
discursos sobre inclusion en el sistema educativo local. Lo que ignoran
los discursos educativos sobre la inclusion es que, como afirma Fraser
(2003), aceptar la diferencia (racial) implica un cambio cultural y simbélico
que incluye reconocer y cuestionar el racismo antinegro que estructura y
define a la sociedad chilena, asi como las practicas y mecanismos que lo
normalizan. Entonces, no es un problema escolar sino ideoldgico, social
y politico. La solucién a la injustica racial en contra de los estudiantes
negros en el sistema educativo tendria que

[...] suponer la revaluacién ascendente de las identidades no respetadas
y los productos culturales de los grupos difamados; el reconocimiento
y valoracién positiva de la diversidad cultural, o la transformacién de
la totalidad de los patrones sociales de representacion, interpretacion y
comunicacién, de manera que cambiara la identidad social de todos”
(Fraser, 2003, p. 23)

Aceptar la diversidad racial y facilitar la inclusién de los estudian-
tes negros en el sistema de practicas de la educacién matemdtica implica
aceptar la diferencia sin que esto implique, en palabras de Fraser (2003), “la
integracion en la mayoria o la asimilacién de normas culturales dominantes”
(p.- 17).

Al estudiar la atencién a la diversidad en las practicas de la matemética
escolar, multiversos se conectan. En la actualidad se afirma que el desarrollo,
asi como la ensenanza y aprendizaje de las matematicas, se encuentra
relacionado con la constitucién de un mejor ciudadano y de un mejor
bienestar social, dado a la “superioridad epistemoldgica y su poder como
herramienta para competir en una economia del conocimiento globalizado”
(Valero, 2017, p. 120), dotando a quien la aprende atributos morales y
éticos, en esta linea se afirma que “las personas con habilidades sélidas
matematicas es mas probable que sean voluntarias, se vean a si mismas como
actores en lugar de objetos de procesos politicos, y es incluso mas probable
que confien en otros” (orcp, 2014b, p. 6).

Se definen parametros de normalidad, al igual que en la década
de 1850, en que la escuela, junto con la instruccién del conocimiento
matematico, sujetaba al estudiante a hdbitos, comportamientos, ideales
morales para la vida civica. Sin duda, el desafio de investigar la diversidad
e inclusién continuara generando nuevas ideas y constructos, asi como,
promoviendo nuevas aproximaciones y entendimientos que dan forma a
nuevas opciones y posibilidades.
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