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Resumen: En este articulo se analiza cémo las practicas culturales de consumo movilizan
posibilidades en la relacion entre la dimension epistemoldgica del eje del conocimiento
matematico y el eje de constitucidén de las nuevas subjetividades juveniles especificamente
en el nivel secundario de la educacién colombiana. Para el andlisis se utilizan datos de tesis
de maestria realizadas entre el 2011 y 2015 por estudiantes en el programa Docencia de
la Matematica. El programa tiene sede en la universidad colombiana Pedagodgica Nacional,
localizada en la ciudad de Bogota. Para el analisis como referencia tedrico-metodoldgica se
configuran relaciones entre el enfoque sociopolitico de la educacidon matematica, estudios
foucaultianos en educacion, etnomatematicos y teorias sociales latinoamericanas. El analisis
del material de las tesis muestra que las practicas culturales de consumo abren posibilidad
de cuestionar el centro que define la matriz normativa de dispositivos de la escolarizacion
matematica excluyentes y posibilidades en las construcciones de subjetividades juveniles.
Al mismo tiempo muestra las limitaciones para introducir variaciones significativas en la
escolarizacion de las matematicas en la educacion secundaria.

Palabras clave: practicas culturales, subjetividades juveniles, matriz normativa de
comportamientos, dispositivos de la escolarizacion matematica excluyentes.

Abstract: In this article, an analysis of how cultural consumer practices mobilize possibilities
in the relation between the epistemological dimensions of the mathematics knowledge
axis and the constitution of new juvenile subjectivities axis is presented, specifically in the
middle and high school level of Colombian education. The data analyzed was extracted from
Master degree thesis, developed between 2011 and 2015, by students of the Docencia de
la Matematica program of the Universidad Pedagdgica Nacional, in Bogota, Colombia. For
the analysis, as a theoretic-methodological reference, relations between the sociopolitical
approach of mathematics education, Foucauldian studies in education, ethno mathematics
and Latin-American social theories, are configured. The analysis shows that cultural consumer
practices open the possibility of questioning the focus that defines the normative matrix of
exclusive mathematics schooling mechanisms and possibilities in the constructions of juvenile
subjectivities. At the same time, it shows the limitations for introducing significant variations
in mathematics schooling in secondary education.

Keywords: cultural practices, juvenile subjectivities, normative behavior matrix, exclusive
mathematics schooling mechanisms.
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Introduccion

Las reflexiones que describo en este estudio en torno
alarelacion diversidad, educacion matematica y subjeti-
vidades juveniles son parte de una exploracion dirigida
a formular los trazos gruesos de una hipdtesis sobre
aspectos significativos de las actuales transformaciones
del dispositivo de escolarizacion de las matematicas entre
la dimension epistemoldgica del eje del conocimiento
matematico y el eje de constitucion de las nuevas subje-
tividades juveniles (Baker, 2000). A finales del siglo XX,
se dio por sentado la existencia del nifio como el sujeto
central en el proyecto educativo y en las condiciones
que hicieron posible la escolarizacién publica. En la
actualidad, la gran problematica con que se encuentran
la escuela secundaria y la clase de matematicas es que
la identidad adolescente/juvenil comienza a ocupar un
lugar distinto en la escuela (Caruso y Dussel, 2001).

Debido a la realizacion de politicas de equidad que
buscan facilitar el acceso a la educacion secundaria,
las aulas se poblaron de adolescentes con distintas
experiencias, con distintos conocimientos, valores,
intereses, motivaciones, interpretaciones del mundo y
con experiencias educativas distintas; “portadores” de
ciertas “culturas”, en palabras de un profesor. Es decir,
los nuevos estudiantes no comparten “una cultura”, la
cultura escolar desde la cual se establece como es, qué
es y qué no es esa cultura, qué incluye y qué no incluye.

Esa masificacion de la escuela incluy6 a la poblacion
de estudiantes de sectores sociales mas desfavorecidos,
lo que ha generado una teoria de déficit cultural segiin
la cual tales alumnos siempre estan subordinados a
una “normalidad cognitiva matematica”. De aqui que
los argumentos recientes sobre la juventud, el sujeto
juvenil, como actor social y las subjetividades juveniles
comiencen a ser parte del rescate de la escolarizacion
publica. En las ultimas décadas, para los profesores de
matematicas es cada vez mas preocupante encontrar con
mayor frecuencia en las clases un numero considerable
de estudiantes que no tiene interés alguno por aprender
matematicas. Esto se manifiesta en la falta de participa-
cion en las actividades de aprendizaje, la indiferencia,
ciertas modalidades de resistencia y el ausentismo o
actitudes de rechazo hacia las matematicas.

Como parte de mi interés por comprender que en el
centro de la (in)exclusion del conocimiento matematico
estaria una discusion sobre su produccion, realicé, jun-
to a un equipo de trabajo, investigaciones en escuelas
publicas de educacion en torno a la pregunta siguiente:
(como se puede utilizar la nocién de subjetivacion para
comprender los procesos de enseflanza y aprendizaje
de las matematicas en contextos donde la exclusion (e
inclusion) de los estudiantes de la participacion en la
clase de matematicas es muy evidente y esta relacionada
con la exclusion (posibilidades de inclusion) social? En
las investigaciones?, cuestionamos el control y poder en
la escolarizacion de las matematicas y consideramos la
dimension politica de la cultura de los estudiantes.

El cuestionamiento al control y el poder supuso
pensar las matematicas escolares con base en la nocion
foucaultiana de gobernamentalidad, para explorar el
funcionamiento del curriculo como tecnologia de go-
bierno y entender como las practicas y discursos de la
educacion matematica fabrican al sujeto racional, obje-
tivo, universal que encarna el ciudadano cosmopolita
moderno (Valero ef al., 2012). Con los referentes de la
aproximacion sociopolitica a la educacién matematica,
estudiamos la democracia como forma de comprender
la posibilidad de construccion de una subjetividad social
por la dignidad del ser (Valero ef al., 2012). La posibi-
lidad pedagdgica de movernos hacia la construccion de
una subjetividad social, en particular con respecto a la
educacion, es un intento de hacer los sujetos conscientes
de su posicion historica.

Con un grupo de profesoras de matematicas de la
educacion basica colombiana® iniciamos un ejercicio
analitico para comprender el desinterés de un numero
considerable de estudiantes por aprender matematicas.*
La mayoria son identificados como alumnos problema,
alumnos indisciplinados, mal educados, desatentos,
desinteresados, considerados por los profesores alum-
nos que deben ser tratados por pedagogias disciplinares
y correctivas. Encontramos que estas identificaciones
escolares de comportamientos diferentes son construc-
ciones procedentes de la zona de normalidad definida
tanto en la escuela como en la clase de matematica.

Corcini (2008) sefala que la definicion de lo diferente
es dada por la invencion del nivel de aprovechamiento,

22007-09. Reinventando el curriculo y los escenarios de aprendizaje de las matematicas. Un estudio desde la perspectiva de la educacion matematica
critica. IDEP, Colciencias Universidad Pedagdgica Nacional, Universidad de Aalborg. Dinamarca. Contrato 0.80. 2011-013. Estudio del papel de los
escenarios y ambientes de aprendizaje de las matematicas en los procesos de inclusion en las clases. Colciencias, Universidad Pedagdgica Nacional
Universidad de Aalborg. Dinamarca, Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Contrato 363.

3 Estudiantes de la maestria en Docencia de la Matematica de la Universidad Pedagdgica Nacional.

4 El estudio se concretd en la produccion de las siguientes tesis: “No le des la espalda a tu espalda. Tensiones en el montaje de un escenario de
aprendizaje” (2015), Tatiana Samboni y Adriana Chaves. “Un ambiente de aprendizaje de las matematicas: la cultura del uso y consumo del teléfono
celular” (2014), Diana Martinez y Olga Patricia Paez. “Matematicas y loncheras saludables: un ambiente de exploracion”, Jenny Carolina Rojas y

Diana Helena Parra.
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niveles de desarrollo cognitivo y cronolégico com-
binado con comportamientos escolares que implican
ser disciplinado, dedicado al estudio. La lectura de la
inclusion escolar en la modernidad, concebida como
el lugar de llegada para todos, ha sido la de incluir en
un mismo espacio fisico a todos. En estos espacios, los
estudiantes sufren discriminaciones o son segregados por
su origen social y cultural, por su género, por su nivel
de rendimiento. Corcini sefiala que estar excluido en la
escuela pasa por la experiencia de estar por dentro de
ella, luchando por compartir el espacio que fue creado
para algunos que siempre estuvieran naturalmente ahi

(2008, p. 100).

Desde los aportes del giro social en los cambios en
investigacion en educacion matematica, se reconoce que
los estudiantes llegan a participar en las practicas del
aula de matematicas a partir de un conjunto individual de
experiencias socioculturales (Lerman, 2000); asimismo,
que el aula se concibe como el espacio de manifestacion
de multiples trayectorias individuales, cruzadas por
los modos en que los estudiantes se quieren ver desa-
rrollandose “quiza como el loco del aula, quiza como
atractivo para alguien del aula, que no es el profesor”
(Lerman, 2000, p. 33). En las proximas lineas exploro
algunos elementos que podrian ayudar a comprender la
posibilidad de la relacién entre diversidad, educacion
matematica, subjetividades.

El marco de problematizacion

Podriamos decir que desde los inicios del siglo XXI
la educacion matematica ha comenzado a ser parte
de la bandera de los derechos culturales, pues parece
invocar un potencial de emancipacion relativo a las
condiciones de igualdad en el ejercicio de la ciudadania
para incorporarse a los nuevos patrones productivos y
comunicativos de la sociedad del conocimiento. Estos
derechos culturales aparecen en el marco de la erosion
del nuevo acontecer cultural en el que se desdibuja toda la
matriz racional y fundamentalista del modelo europeo de
cultura y civilizacion gestado en la modernidad, basado
en una vision centrada universal de las formas de vida
social y cultural (Vilera, 2001, p. 202). En este panorama,
atender a la diversidad se volvi6 un imperativo en el area
de la educacion: a la demanda de educar el ciudadano
del mundo se afiade la demanda de ensefiar haciendo un
lugar a la pluralidad de culturas (Dussel, 2004).

Esta demanda pone en cuestion, en el cambio del
milenio, los modos de regulacion de la educacion ma-
tematica relacionados con juicios de comparacion, que
a su vez son tomados, respectivamente, como formas de
control y transformacion sobre unas nuevas ciudadanias.

En estos juicios se puede leer una nueva forma de le-
gitimacion estandarizada de la necesidad de la relacion
matematica y educacion matematica para la produccion
de conocimiento en las sociedades posindustriales y su
transmision por medio de la educacion matematica. Re-
gistro aqui la declaracion de Andreas Schleich, jefe de la
Direccion de Educacion de la OCDE (Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Econéomico):

A Colombia le falta muchisimo camino por recorrer para
lograr alcanzar el nivel de los paises desarrollados [...].
Aqui hay muchos estudiantes que ni siquiera alcanzan la
linea base, o sea, la linea que necesitan para poder tener
¢éxito en un mundo competitivo [...], lo cual no deja de ser
preocupante (E/ Espectador, 28/05/2008).

La declaracion reinscribe la narrativa de salvacion
de progreso en la consecucion de la inclusion de pobla-
ciones escolares determinada por una doble relacion.
De un lado, estan el conocimiento y las habilidades
matematicas de las personas como recurso para alcan-
zar mejores oportunidades en el progreso social; de
otro lado, vemos la fusioén de progreso nacional y de la
poblacion escolar y la union de estos a los discursos del
progreso econdmico. Tales juicios enmarcados en nuevas
formas estandarizadas, al decir de Nicolas Rose (1991),
expresan condiciones de interaccion entre sociedades
diversificadas que requieren hacer conmensurable la
coordinacion de actividades comerciales muy dispersas
la una con la otra.

Las competencias matematicas de nuevo estan vin-
culadas a las transformaciones sociales que aumentan
la movilidad de poblaciones y amplian el ambito de
comercio en nuevos mercados locales: las competen-
cias agencian las demandas de inclusion de igualdad
homogeneizante asociadas al empoderamiento del sujeto
empresario. Se supone que quienes tienen conocimiento
matematico —alfabetizacion— tendran mejores capaci-
dades de trabajo en la sociedad moderna, para participar
mas plenamente como ciudadanos, y para participar en
el analisis critico de las practicas sociales (Popkewitz,
2009). El potencial del conocimiento matematico se
conecta con los talentos, la capacidad de aprendizaje y
la motivacion individual para el cambio permanente y,
al mismo tiempo, define las posibilidades de empleo.

De esta manera, el aprendizaje de las matematicas
se torna en una cuestion de inclusion para constituir al
ciudadano empresario; lo que demanda la instalacion
de dispositivos, estrategias y procedimientos y recursos
institucionales de caracter extensivo e inclusivo con la
finalidad de que los nuevos derechos culturales de los
ciudadanos puedan procurarse, es decir, lograr alcanzar
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la inclusién de todos con las matematicas. Aqui, las
instituciones educativas, la escolarizacion de las mate-
maticas, son cruciales para alcanzar la “globalizacion
de la cultura matematica” asociada con la creciente
interconexiéon —inclusion cultural— en la economia
mundial. De estos principios se deriva un sistema de
integracion que, segun parece, impone maneras univocas
de racionalidad inclusiva: matematicas para todos, y que
paraddjicamente reitera la inclusion indiscriminada y ho-
mogeneizante que garantiza el progreso y la prosperidad
de la sociedad en general.

Para Skovsmose (1999), es necesario explorar la
relacion matematica y educacion matematica en socie-
dades democraticas con un alto desarrollo tecnolodgico,
con especial atencion en el poder formativo de las ma-
tematicas y en ofrecer a los estudiantes el contenido de
la competencia democratica caracterizada en relacion
con las problemadticas principales que preocupan a la
sociedad. Rose (1991), al hacer evidente el vinculo entre
el gobierno y el conocimiento, examina la interrelacion
constitutiva entre la cuantificacion y el gobierno demo-
cratico en la tradicion liberal. Aflade que el ciudadano
en la democracia liberal modela su vida, se regula a si
mismo con el poder de los distintos nimeros que hacen
parte del gobierno democratico. Puesto que el discurso
publico en las sociedades democraticas es un discurso
numerado, los nimeros son intrinsecos en formas de
justificacion y de legitimidad del poder democratico que
es un poder calculado. El ciudadano calcula acerca del
poder que calcula, puesto que los nimeros son parte
integral de las tecnologias que dan efecto a la democracia
(Rose, 1991).

Al mismo tiempo, estan los nimeros que hacen po-
sible el gobierno de si mismo del ciudadano autonomo
moderno: el calculo en los asuntos financieros, de salud
y la proyeccidn de futuro es esencial en el autogobierno
del ciudadano democratico. Podriamos decir que Skovs-
mose y Valero (2012) comparten la relacion constitutiva
numero y politica en las sociedades democraticas: iden-
tifican los nimeros como ideas matematicas poderosas
que preparan para una ciudadania activa y aportan a la
inclusion de sectores sociales en situaciones de desigual-
dad social y cultural. Consideran necesario impulsar una
democracia cultural con las matematicas, sobre la cual se
pueden sostener las esferas politicas y econémicas de la
democracia para cerrar el circulo de desigualdad cultural
producido por el uso de las competencias matematicas
“como un filtro social para tener acceso al éxito futuro”
(2012, p. 30). Sin embargo, lo cultural y su caracter
constitutivo en los terrenos sociales y politicos son pro-
cesos que requieren ser revisados criticamente a la luz
de las nuevas formas de generaciéon de conocimientos

en distintas actividades humanas y donde se activan
multiples relaciones en las cuales hoy es posible conocer
y ser conocido.

Sin lugar a dudas, D’ Ambrosio, con la etnomatemati-
ca, puso en cuestion la idea de una identidad comun con
un unico patrén de la racionalidad de la matematica. Con
este referente, Knijnik ez al. (2005) han cuestionado la
politica del conocimiento dominante practicada en la es-
cuela marcada por las desigualdades y la discriminacion
de manifestaciones culturales distintas al racionalismo
matematico que caracteriza el conocimiento matematico
escolar. Knijnik ef al. (2012) hacen hincapié en las cues-
tiones del poder presentes en la matematica académica,
pues desde el punto de vista social es considerada la mas
valiosa porque es producida por un grupo legitimado
socialmente para producir “ciencia”. Los autores lla-
man la atencion sobre las matematicas, en plural, como
“artefactos culturales directamente conectados con ins-
tituciones, con las tradiciones, con maneras de vivir, de
sentir y de produccion de significados de los diferentes
grupos sociales” (2012, p. 15). Knijnik, apoyada en Witt-
genstein, ha estudiado los juegos de lenguaje campesino
en el Movimiento Sin Tierra que ha dado lugar a saberes
regionales y que son ttiles en la toma de decisiones de
las practicas del cultivo, pero que se contraponen a los
saberes de la matematica institucionalizada.

Igualmente, Cauty (2001) y Popkewitz (2009) pro-
blematizan las incompatibilidades entre cosmovisones
de ciertas practicas culturales de grupos sociales y las
cosmovisiones que se reflejan en los modelos mate-
maticos que participan en la construccion del sujeto
moderno. Skovsmose y Valero (2012) consideran que
desde el punto de vista cultural es posible relacionar “las
ideas matematicas con el empoderamiento de la gente en
relacion a sus condiciones de vida”, puesto que el estudio
de situaciones problematicas en la vida de los estudiantes
puede captar el potencial de las matematicas para iniciar
cambios en el futuro de los estudiantes (2012, p. 35-36).
Es decir, conectar el potencial de las ideas matematicas
poderosas con el porvenir, porque pueden proporcionar
oportunidades para visualizar un abanico deseable de
posibilidades futuras de aprendizaje.

Dice David Andrés Rubio (2013) que los procesos de
subjetivacion contemporaneos han posibilitado que las
caracteristicas de conducta estén signadas por la idea de
interés. Afirma, ademas, que el modo de conduccién de
la conducta neoliberal, como una version de la libertad,
es precisamente que el “sujeto tenga la posibilidad de
interrogar los alcances y las rutas del que formaria parte”
(Rubio, 2013, p. 29). De las conclusiones del estudio
analitico realizado por Quarteri y Knijnik (2013), sobre
la relacion nocion de interés y discurso sobre el modelaje
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matematico escolar, destacamos que desde esta relacion
el estudiante “pasa a percibir la utilidad de los contenidos
matematicos estudiados en la escuela y a desarrollar
mecanismos de motivacion para el dominio de los
contenidos matematicos formalizados™ (2013, p. 287).

Las investigadoras encuentran que la libertad del
estudiante para elegir temas de su interés es una forma
de conducir la conducta. Pues los temas estan subordi-
nados a los limites de lo que la escuela determina como
aceptable, y los ajustes realizados por el profesor. El
interés tiene como “meta tornar al alumno corresponsable
de su aprendizaje y, por consiguiente, interesado en la
matematica escolar” (Popkewitz, 2009, p. 16).

El campo de las practicas culturales puede pensarse
como maneras de producir verdades que funcionan en
un mundo de instituciones, relaciones de autoridad,
estilos de razonamientos que introducen diferentes
registros sobre el estatus ontologico de los objetos
vistos como verdaderos.

Podriamos decir que el discurso de la educacion ma-
tematica como un ideal de progreso con configuraciones
homegeneizantes y civilizatorias alude a un fenémeno
incluyente atemporal, universal (Martinez, 2013). Por el
contrario, la escolarizacion de las matematicas, las prac-
ticas educativas con las matematicas, muestran fisuras
y vacios que producen la exclusion del conocimiento
matematico de un amplio sector de la poblacién, y que
en muchos casos coinciden con la exclusion social.
Nos preguntamos si es posible pensar la inclusion sin
cuestionar la configuracion de la escolarizacion de las
matematicas, sin cuestionar el orden y el control que
han gobernado nuestras concepciones del curriculo y
las practicas con las matematicas escolares.

El horizonte de la diversidad:
el eje del conocimiento

En el contexto de la perspectiva sociopolitica de
la educacién matematica, el supuesto que articula el
horizonte de la inclusion es la ciudadania critica. En las
sociedades democraticas con alto desarrollo tecnologico,
la ciudadania es una practica que vincula a los derechos
civiles individuales con el derecho politico. Los primeros
apuntan a proteger la libertad y autonomia del individuo.
El derecho politico alude al derecho de todo ciudadano
a participar directamente en el sistema democratico. La
ciudadania incluye los derechos econdémicos, el derecho
a la identidad cultural y derechos sociales (al trabajo,
la salud y educacion). Con el neoliberalismo, la nueva
ciudadania se redefine por el descentramiento y la au-
toafirmacion diferenciante del sujeto individualizado,
definido segtin su capacidad de gestion en el ambito eco-

némico y cultural y por la responsabilidad de decidir por
su propia gestion en el futuro. En el “empoderamiento”
(empowerment) del individuo como sujeto empresario,
las competencias matematicas cobran el papel de ges-
tionar el futuro incluyente del ciudadano.

Ole Skovsmose (1999) emprende una reflexion filo-
sofica de la educacion matematica en la que se tiene la
preocupacion educativa de desarrollar ciudadania critica
e inclusiva. Al hacer un renovado analisis de la relacion
entre el sujeto critico y un objeto de critica definido como
el poder formativo de la matematica en el contexto de
sociedades democraticas con alto desarrollo tecnologico,
el autor retoma la pregunta por el ciudadano critico como
actor que comprenda, transforme su realidad politica,
social y econdmica y contribuya a la creacion de condi-
ciones mas democraticas en la sociedad. La competencia
democratica que debe potenciar a los estudiantes como
ciudadanos criticos incluye conocimiento matemadtico,
conocimiento tecnologico y el conocimiento reflexivo
que tiene que ver con las consecuencias éticas y sociales
en un contexto matematicamente rico (1999, p. 199).

Conformado por experiencias socioculturales cerca-
nas a los estudiantes (Skovsmose y Valero, 2012), que
permiten experimentar la relevancia y pertinencia del
aprendizaje de las matematicas en la perspectiva cultural
de ideas matematicas poderosas de los estudiantes “y
que tienen potencial para apuntar al desarrollo de una
ciudadania critica”, el acento de esta perspectiva cultural
radica en el uso de las matematicas, tanto descriptivo
como prescriptivo, en su recurso para la accion tecno-
loégica que involucra planeacion y toma de decisiones
(2012, p. 45); lo que implicaria identificar las situaciones
de modelacion y aplicaciones matematicas que ilustran
su utilidad. Un cuestionamiento que surge es si en cierta
medida esta version sigue planteando la construccion de
concepciones esencialistas del significado de los objetos
matematicos sustentada por la capacidad critica de la que,
supuestamente, esta dotado el individuo.

En el contexto latinoamericano, los sistemas educa-
tivos procesaron la idea de igualdad, de socializacion
segun un patréon Unico (Dussel, 2004). La igualdad se
volvid equivalente a la homogeneidad, “a la inclusion
indiscriminada e indistinta en una identidad comun, que
garantizaria la libertad y la prosperidad general” (2004,
p. 23). Las reformas curriculares de las matematicas ade-
lantadas en el siglo pasado con el centro en la matema-
tica considerada como un terreno “neutro”, “universal”
construyeron el ideal que abrazaria por igual a todos. Con
estas visiones se han gobernado histéricamente nuestras
concepciones de curriculo y escuela, centradas en con-
ceptos como homogeneidad cultural y neutralizacion
de la diferencia. El curriculo de matematicas deudor
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de estas visiones propuso una homogeneidad con dife-
renciaciones esencializadas en capacidades cognitivas.
La teoria del déficit cognitivo ha reducido la diversidad a
lo metodoldgico para “integrar” a aquellos denominados
diferentes (Garcia et al., 2014).

Los planteamientos curriculares actuales todavia
insisten en un proyecto de homogeneizacion, normaliza-
cioén y la produccion de un ciudadano en serie en torno a
un centro. Sin ninguna duda, esta forma nos lleva a cues-
tionar las posibilidades y limitaciones en el tratamiento
a la diferencia que construimos desde las matematicas
escolares. La matematica como “saber del conocimien-
to” (Foucault, 1987), como “forma” epistemologizada,
sistematizada, cristalizada en estructuras formales y
métodos rigurosos configur6 una caracteristica central
del modo de ser universal del pensamiento moderno. La
entrada a la edad moderna Foucault la define “como el
dia en que se admiti6 que lo que da acceso a la verdad,
las condiciones segln las cuales el sujeto puede tener
acceso a ella es el conocimiento y solo el conocimiento”
(Foucault, 1987).

Las obligaciones que se imponen al sujeto para ac-
ceder al conocimiento matematico son propias del acto
de conocimiento, reglas del método en relacion con la
estructura de los objetos matematicos. La didactica,
como disciplina normativa, configur6 la relacion con la
matematica como un gesto de apropiacion de capacida-
des cognitivas o de competencias —desvinculadas de un
espacio ético-politico—. La escena que analiza Filordi
de Carvalho (2013) en el estudio sobre los modos de
acceder a la verdad en la educacion ilustra en una vifieta
de Mafalda como en el acceso a la verdad el sujeto no
participa. En la escena, una profesora traza en el tablero
un triangulo equilatero y le pregunta a Libertad: “Veamos
Libertad, este es un triangulo ;co6mo?” La primera res-
puesta de Libertad es: “Como Dios manda”. La maestra
intenta la estrategia de hacer ostensible la respuesta
verdadera acompafiando gestualmente la designacion
de cada lado cada vez que nombra los tres lados del
tridngulo: “No. Fijate este lado, este lado, este lado,
miden lo mismo. ;Es un tridangulo...?” “Aburridisimo”,
contesta Libertad. La maestra, con gesto enojado, insiste
en revelar los indicios sobre la respuesta verdadera:
“iPero, no! Un tridngulo cuyos lados son todos iguales
es...?” “jAh, socialista!”, responde Libertad. El dialogo
muestra las estrategias institucionales-didacticas para
extraer, capturar la respuesta correcta, puesto que lo
metodologico-institucional debe proteger el respeto a
la verdad instituida por el conocimiento académico, la
cual depende estrictamente del poder 16gico de las ideas
matematicas (Skovsmose y Valero, 2012), y dado que la
verdad es considerada como una caracteristica intrinseca

y esencial de las matematicas. En el acceso a esta verdad,
el sujeto no participa, como en el caso de Libertad, y
“mucho menos el acceso a esta verdad es un elemento
modificador de su condicion subjetiva” (Filordi de Car-
valho, 2013, p. 4). Solo esta determinado por la fuerza
institucional para extraer y capturar la respuesta correcta.

Siguiendo a Filordi de Carvalho (2013), tendriamos
que preguntarnos si es posible una relacion con la verdad
diferente a la estrictamente relacionada con conocimien-
to. Una verdad que altere las condiciones de nuestro
ser, de nuestro modo de ser. Lo que, para Dora Marin,
implicaria volver sobre el grupo de saberes que proceden
de los modos de vivir de individuos y colectividades —
generalmente descalificados por no ser tan conceptuales,
por su falta de elaboracion—, que configuran un amplio
y fructifero terreno de practicas, en el cual es posible
explorar la procedencia de formas de comportamiento
y conduccion que los individuos hacen de si mismos y
de los otros, y que no necesariamente estan destinados
o deben producir conceptos u ofrecer elementos para
producir conocimiento cientifico. Estos son saberes que
estan vinculados a las formas de valoracion y los modos
de relacionarse consigo mismo (umbral €ético), con los
otros (umbral politico) y con el mundo (umbral estético)
(Marin, 2015, p. 31).

La propuesta de Marin podemos leerla relacionada
con practicas, ancladas en formas de vida, dirigidas y
significadas por reglas consistentes en normas de gobier-
no, ya sean predefinidas o no por los participantes. Estas
practicas son multifacéticas, son distintas a las practicas
con las matematicas escolares que solo connotan una
significacion Unica, fija y esencial, perteneciente a un
dominio de conocimiento (Miguel et al., 2012).

En esta perspectiva, los enfoques etnomatematicos
localizan las habilidades matematicas desarrolladas
en organizaciones productivas (tipo artesanal), en las
cuales son las inquietudes sociales las que sustentan las
estrategias y los razonamientos sociales para resolver
problemas de corte “aritmético/comercial”. Knijnik et
al. (2005) proponen pensar en las diferentes matematicas
generadas por diferentes formas de vida que garantizan
su sentido en los usos.

Posibilidades de diversidad,
subjetividades juveniles y
practicas culturales de consumo

Asumimos la escolarizacién como un dispositivo que
permite ver un proceso tensionado, cambiante, capaz de
conectar la escuela con la situacion de la educacion actual,
con el sistema educativo y con las politicas, en fin, los li-
mites y las posibilidades de la escolarizacion cuando se ha
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extendido a los niveles actuales. Este proceso cambiante
lo asumimos asentados a lo menos en dos premisas: la pri-
mera es desdibujar el campo especifico del conocimiento
matematico como el ideal homogeneizador e inclusivo
de la educacion matematica con un ensanchamiento de
practicas culturales en cuanto constitucion de espacios
de subjetividad social con un abordaje “indisciplinado”
(por fuera de las disciplinas), porque abre las matematicas
escolares para el entendimiento de las dindmicas cultura-
les, sociales y politicas juveniles. La segunda premisa es
cuestionar los dispositivos de clausura y de control de la
diversidad creados por la organizacion curricular discipli-
nary la escuela: la organizacion del tiempo, el espacio, las
jerarquias centro-margen y los espacios individualizados
del trabajo de los estudiantes.

La vivencia en las ciudades del modelo econdmico
neoliberal, que solidifica de manera intrinseca la rela-
cion entre la cuantificacion y el gobierno democratico
y que se mueve gracias a las preferencias libres de los
individuos del consumo, condiciona las bases efectivas
de la actual ciudadania al mismo tiempo que promueve
aprendizajes criticos, reflexivos y comprometidos con
una formacion democratica y ciudadana, promotora de
igualdad de oportunidades.

La sociedad civil basada en el modelo de funciona-
miento del mercado nos ha mostrado que los procesos
de cuantificacion se hacen comunes y su presencia
permanente. Crosby (1998) sefiala que en los relatos
medioevales de los mercaderes de la baja Edad Media y
el Renacimiento que llevaban al Occidente hacia el capi-
talismo era clara la necesidad de racionalizar cuantitati-
vamente los asuntos relacionados con el funcionamiento
del mercado, porque hacian un favor a la humanidad al
ensefiar que el mercado necesita de un hacer cuidadoso,
meticuloso, directo y conciso, lo que en la practica era
solo cuestion de nimeros. Esta practica no podia confiar
en la memoria, la cuantificacion requeria de pergamino,
tinta, pluma y papel (1998, p. 165). Las practicas del cré-
dito, tipos de pagarés, letras de cambio, alteraron el orden
para entender que los registros escritos cuantitativos en
la cuentas permitian garantizar e identificar la propiedad
de las mercancias. El manejo de los libros para registrar
los movimientos de la sociedad del mercado comenzd
a hacer los indicadores del “buen mercader”. El sello
del buen mercader eran dedos manchados de tinta 'y su
cansancio por haber escrito tanto. Después del siglo X, al
aumentar la variedad de mercancia, la cantidad y el valor
del comercio, se formaron las sociedades de mercaderes.
Se organizaron los grupos de trabajadores para controlar
en libros los debes y los haberes, los intereses sobre las
deudas y los préstamos. El registro preciso y conciso fue
cada vez mas necesario en una sociedad donde el precio

cuantificaba todo (1998, p. 67). El mercader ambulante
registraba en la memoria, por lo que con facilidad no
saldaba sus cuentas y con frecuencia se hundia en la
bancarrota.

Rose (1991) resefia que, en el siglo XIX, en los
Estados Unidos, la organizacion de la vida econdmica
vinculada al comercio estimul6 las habilidades de cal-
culo para empujar la participacion de mas gente hacia
una economia de mercado en el contexto del gobierno
democratico. En la actual economia, los débitos auto-
maticos y otras facilidades que llevan a un esquema de
autoadministracion, que en muchos casos hace creer
que la autonomia, la independencia, es ir al shopping o
a bailar al lugar de onda con la misma ropa que todos
sus conocidos, exigen del registro escrito, tarjeta de
crédito, como papel que garantiza de manera desigual
la ciudadania (Caruso y Dussel, 2001).

En la nacién colombiana, que pasé a la fase de la
modernidad industrial por la via catélica neotomista
(Valero y Garcia, 2014), la educacion esta inserta en
una idea de civilizacion como cultura occidentalizada.
El conocimiento matematico alimenta esta concepcion,
pues, parafraseando a Saldarriaga, podemos decir que
se propuso como el camino para ascender por los es-
calones de la cultura (Saldarriaga, 2002, p. 140). Solo
en 1927, el Estado nacional asumié que el progreso
técnico necesario para el desarrollo de la sociedad
implicaba “que la formacion de una ética ciudadana y
publica debia ser el correlato en la formacion de valo-
res asociados a la formacion en las ciencias necesarias
para el desarrollo” (Saldarriaga, 2002, p. 135). Este
cambio estuvo acompaiado por el ingreso del pais a la
globalizacion e internacionalizacion, al neoliberalismo
como modelo “necesario” para el gobierno politico y
economico sustentado en el consumo. Se comenzoé a
movilizar practicas de consumo configuradas por la
comercializacion de artefactos culturales, de caracter
alimentario y de instrumentos tecnologicos. El consumo
influye de manera determinante sobre el modo de ser
moderno y constituye subjetividades individualizadas;
aparentemente, aumenta la autonomia del individuo para
definirse a “si mismo” con la riqueza como ventaja para
vencer y dominar a otros.

En cierta medida, podemos sefialar que la circulacion
de la informacién cuantificada visual de la publicidad
garantiza una especie de alfabetizacion cuantificada en
la comprension del precio de las mercancias. El uso de
representaciones tabulares hace ostensibles las relaciones
entre datos cuantificados, que los nimeros por si mismos
no pueden mostrar, y aportan para comprender que, en
la sociedad de consumo, el tiempo tiene un precio: in-
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terés sobre una deuda calculada de acuerdo con el paso
del tiempo (Crosby, 1998). Los precios a pagar estan
acompafados por informacién visual (fotografias de
los productos). Solo se requiere localizar la informacion
visual en el paquete que indique el precio. Las relaciones
entre cantidades explican el mundo en el que se vive y
parecen dar el sentido de hacerlo vivir. Los anuncios
de rebajas de precio como factor de “noticiabilidad”
parecen dar paso a las necesidades del individuo y dan
la sensacion de dar sentido a las decisiones de comprar.
Foucault (1998), a proposito del mercantilismo, en-
cuentra que “a través de la experiencia mercantilista, el
dominio de las riquezas se constituye del mismo modo
que el de las representaciones” (p. 177), pues permite
establecer un cuadro de las identidades y las diferencias,
autoriza relaciones de igualdad o desigualdad. Al nivel de
la episteme, el mercantilismo hizo surgir el dominio de
las riquezas en funcién del tiempo, el precio, el valor, la
utilidad de las cosas, y un modo de ser de los individuos
ligado a toda un praxis.

En estos espacios, los estudiantes necesitan calcular
la variacion del precio con expresiones de porcentaje
para tomar decisiones sobre la eleccion de las mejores
ofertas; ponen en juego estrategias orales para el entendi-
miento de la variacion del precio cercanas a la variacion
proporcional; se enfrentan también a las situaciones de
cambio del precio al paso del tiempo; interpretan en un
dialogo con el contexto cualidades de las dimensiones o
variables que intervienen en el cambio de precio.

Con base en los argumentos expuestos, podemos sefia-
lar que las practicas de consumo introducen las practicas
sociales en las que los jovenes participan. La valorizacion
social de las précticas de consumo legitima los saberes de
los estudiantes construidos por su participacién en practi-
cas sociales no escolarizadas en donde la mayoria de los
estudiantes desarrollan sus identidades sociales. Con su
reconomiento es posible que los estudiantes desarrollen
sus identidades como aprendices matematicos. De otra
parte, analizar las practicas mas amplias de la actividad
humana como lugares de trabajo donde se inscriben
las practicas culturales de consumo permite pensar en
maneras mas eficaces de contribuir a la formacion de
ciudadania. Como es el caso de las multiples actividades
de comercio que sustentan modos de vivir y producir en

los contextos de pertenencia de los estudiantes.

Cuestiones abiertas

Sin pretensiones de palabras finales, a continuacion
describimos, en primer lugar, algunas conclusiones tanto
sobre las posibilidades como las limitaciones de movi-
lizar la relacion entre la dimension epistemologica del

eje del conocimiento matematico y el eje de constitucion
de las nuevas subjetividades juveniles especificamente
en el nivel secundario de la educacion colombiana. En
segundo lugar, describimos algunos supuestos para dejar
abiertas las posibilidades de repensar la relacion diversi-
dad, educacion matematica y subjetividades.

Laposibilidad de movilizar la relacion entre la dimen-
sion epistemoldgica del eje del conocimiento matematico
y el eje de constitucion de las nuevas subjetividades
juveniles a partir de las practicas culturales de consumo
hace posible, de un lado, la circulacion de saberes en el
espacio del aula de matematicas. Del otro lado, al incluir
los significados y las formas de comprension propia de
esas practicas y legitimada por los propios grupos que
las realizan, se abren las posibilidades para problema-
tizar estas practicas con base en una ética. En cuanto a
las limitaciones nos encontramos con las barreras que
ha impuesto la organizacion curricular por dominios
de conocimiento, aun al interior de la misma organiza-
cion de las matematicas escolares (aritmética, algebra,
geometria). Esta organizacion ha connotado cuerpos de
conocimientos estructurados y limitados conceptualmen-
te distantes de las practicas. Y estan relacionados con
nociones de aprender matemadtica como proceso mental
de adquirir saber, de memorizar procedimientos o hechos
en la perspectiva de apuntar a la verdad. En tiempos y
espacios limitados y normados. Entre tanto las practicas
de consumo buscan los usos, para comprender como se
designan las cosas en diferentes situaciones de practica.

Uno de los supuestos que consideramos necesario re-
flexionar para dejar abiertas las posibilidades de repensar
la relacion diversidad, educacion matematica y subje-
tividades es que la relacion educacion y conocimiento
matematico parece haberse construido en una sola via,
la via de la objetividad amparada por el cartesianismo,
la filosofia de Kant y por la psicologia cognitiva. Una
objetividad que en la escuela y en el aprendizaje de las
matematicas estd amparada por dimensiones politicas,
economicas.

En este sentido, la escolarizacion de las matematicas
funciona como una maquina compleja de la verdad, difi-
cil de ser problematizada. Esta maquinaria esta hecha de
larazon indubitable que nos lleva a la certeza, a las ideas
claras y distintas, y desde esta racionalidad se imponen
modos de vida a través del funcionamiento de la maqui-
naria, en el que histéricamente se han ido formando el
curriculo y las metodologias. A estos modos de vida se
oponen “modos de vida” que sitlian a los individuos en
funcion de preguntarse por el sentido de la experiencia
de aprender matematicas y por si mismos, preguntarse
por una manera de posicionarse frente al conocimiento
y frente al poder (Barragan, 2011).
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Analizar las condiciones por las cuales el conocimien-
to matematico se torna normativo nos ha mostrado las
razones por las cuales cualquier cambio tiene que pasar
por cuestionar la produccion de la normatividad que lo
deviene como saber escolarizado.

En la actualidad parece dificil seguir sosteniendo
que las voces que caracterizan los diversos grupos de
alumnos no forman una sola unidad reducida a las cate-
gorias de clase, raza o género, “sino que se constituyen
en formaciones culturales que crean posiciones histo-
ricamente constituidas que los ubican como sujetos”
(Vogliotti, 2007, p. 89).

La escolarizacion ha instalado mecanismos y técnicas
para el gobierno de la poblacion infantil (Baker, 2000).
La juventud como poblacion, como problema de gobier-
no, introduce variaciones significativas en la institucion
escolar, en la escolarizacion de las matematicas.
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