ANALISIS DISCURSIVO DE INTERACCIONES SOCIALES
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REsUMEN. En este articulo, indagamos los modos en que se construyen las identida-
des de los diferentes alumnos como aprendices de matemiticas en el discurso de un
aula multiétnica. Para ello, analizamos interacciones sociales ocurridas durante los
primeros dias de clase en un aula de matemdticas de secundaria (15-16 afios) con un
elevado porcentaje de alumnos inmigrantes. Nuestro anilisis sefala la coexistencia
de modelos distintos en lo que respecta a la interpretacién y uso de normas sociales
del aula y normas sociomatemdticas. No se esperan los mismos comportamientos en
el alumno local que en el alumno inmigrante, ni tampoco se les da el mismo trato.

ABsTRACT. In this paper, we explore how stucdlents construct their identities as mathe-
matical learners within the discourse of the multiethnic classroom. We analyse social
interactions curing the first clays of class in a secondary mathematics classroom (15
and 16-year-old) with a high percentage of immigrant students. Our analyses shows
the co-existence of different models for both the interpretation and the use of class-
room social norms and sociomathematical norms. Local and immigrant students are

not expected to behave in the same way, nor are they treated in the same way.

INTRODUCCION

Las tasas de fracaso escolar mis altas en las
sociedades modernas se dan entre los
alumnos inmigrantes. Esta pauta se mantie-
ne e incluso incrementa en el caso de las
matemdticas escolares. En la actualidad, la
proliferaciéon de trabajos en educacion
matemdtica en torno al bajo rendimiento
de ciertos grupos de alumnos es un claro
exponente de la atenciéon que el tema del
fracaso matemadtico escolar suscita en
muchos investigadores. Estudios recientes
(Nkhoma, 2002; Zevenbergen, 2000) han
documentado que muchos alumnos perte-
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necientes a4 grupos minoritarios tienen difi-
cultad para participar en entornos de pric-
ticas matemiticas donde no se sienten
representados o donde se encuentran con
formas de actuacién distintas de las espera-
das. La investigacién ha mostrado que la
identidad cultural es un rasgo esencial para
interpretar formas de relacion en el aula de
matemdticas y tratos diferenciales (Abreu,
2002; Morgan y Watson, 2002).

En nuestro contexto particular, Barce-
lona (Espania), la poblacién inmigrante de
paises africanos, asiiticos y suramericanos
es cada vez mis significativa y el fracaso
matemitico escolar es cada vez mayor en
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esta poblacién. Los profundos cambios
demogrificos que afectan y afectardn a
nuestra sociedad hacen necesario revisar la
conceptualizacién del fracaso escolar, tan a
menudo vinculado de manera tnica y
exclusiva a la creciente diversidad en las
_aulas. Desde nuestro punto de vista, el fra-
c150 no es una caracteristica de ciertos gru-
pos de alumnos, sino que la escuela, y el
aula de matemiticas en particular, es quien
fracasa al atender a grupos de alumnos
minoritarios. A la luz de los trabajos centra-
dos en el aula de matemdticas multiétnica
existentes y con el propésito de entender
mejor los motivos del fracaso, creemos
necesario estudiar los modos en que se
construye el discurso en esta aula. Enten-
demos que los contenidos del discurso tie-
nen importantes consecuencias para el
desempeno escolar de los alumnos y el
reparto de oportunidades de aprendizaje.
En particular, los contenidos de tipo nor-
mativo del discurso, las normas y su inter-
pretacion, son fundamentales en nuestro
estudio.

No estd claro hasta qué punto las inves-
tigaciones en torno a las normas del aula
de matemiiticas han atendido cuestiones de
tipo social (Boaler, 2002; Lerman, 2001).
Nuestras investigaciones (Planas, 2001; Pla-
nas y Gorgorié, 2001; Planas y Civil, 2002)
confirman que los alumnos inmigrantes
acostumbran a tener dificultades para
entender y usar normas del aula de mate-
miticas que el profesor y buena parte de
alumnos locales dan por establecidas. En
estos trabajos nos hemos referido a ¢cémo
los alumnos inmigrantes reconocen e inter-
pretan las expresiones de aceptacion o
rechazo de su priictica matemdtica y cémo
reaccionan ante ellas. El concepto de nor-
ma, tal como ha ido evolucionando en
nuestra argumentacion, tiene una profunda
implicacion social: ademis de incluir defi-
niciones de lo aceptable, las normas mode-
lan las valoraciones en el aula de acuerdo
con el grado de adecuacion de los distintos
participantes a los modelos de actuacion

60

establecidos. A partir de la interpretacion
de normas y valoraciones, hemos estudia-
do los procesos sociales de construccion
de la identidad de los alumnos en tanto
que aprendices de matemdticas.

En los trabajos anteriores adoptibamos
una perspectiva microetnogrifica extensiva
que nos permitia analizar las trayectorias
de (no) participacién de alumnos locales ¢
inmigrantes a lo largo de varias sesiones de
clase en distintas aulas de matematicas.
Ahora estudiamos momentos puntuales del
discurso en un aula de matemdticas. Anali-
zamos interacciones en torno a la interpre-
tacién y el uso de, usando la terminologia
de Yackel y Cobb (1996), normas sociales
(e.g. formas de participacién) y normas
sociomatemdticas (e.g. contextos de refe-
rencia en el proceso de resolucion de un
problema). Nos fijamos en los cinco prime-
ros dias de clase. Los alumnos se conocen
entre ellos pero no conocen al profesor. En
general, los primeros dias de clase son un
momento en el que los participantes, prin-
cipalmente el profesor, prestan especial
atencién a la explicitacién de normas.
Como consecuencia, se sientan las buases
de aspectos fundamentales del discurso del
aula (Gquién decide sobre la validez de un
razonamiento?, ;qué papel juega ¢l libro de
texto, si lo hay?, ;cuidnto tiempo se dedica a
cada tarea?...). El objetivo del articulo es
explorar cdmo se construyen las identida-
des de los alumnos en tanto que aprendi-
ces de matemiticas a través de las interac-
ciones del aula. Para ello, analizamos dos
breves episodios de aula ocurridos el
segundo dia de clase. Se trata de episodios
que presentan importantes similitudes con
episodios de las otras sesiones estudiadas,

APROXIMACION SOCIOCULTURAL
A LA NOCION DE DISCURSO

Existen multitud de perspectivas de estudio
en torno a la nocién de discurso basadas
en las muy diversas definiciones de esta



nocion. A partir de una reelaboracién de la
definicion de Potter (1996), entendemos el
discurso como un conjunto de acciones ¢
interacciones que se articulan en un contex-
to de pricticas sociales. Desde esta perspec-
tiva sociocultural, el discurso del aula esti
constituido por pricticas comunicativas que
generan la produccidn y transaccion de
intenciones y significados en interacciones
social y culturalmente situadas. El aula es
una cultura con modelos comunes de inter-
pretacion de normas, acciones y creencias
que se (re)construyen a través del discurso
por medio de pricticas sociales (Forman y
McCormick, 1995).

El discurso tiene que ver con compartir
significados y modos de interpretar cémo
comportarse en ciertos contextos, Pero,
también y esencialmente, tiene que ver con
relaciones sociales tales como quién se
dirige a4 quién en qué circunstancias, con
qué contenidos (latentes), en qué momen-
to, por medio de qué registro lingiiistico,
con qué propositos, en medio de qué posi-
bles malentendidos y con qué consecuen-
cias. La cuestion radica en qué tipo de
datos son los que representan un discurso:
itextos, acciones, palabras, gestos...?
Adoptar una definicién completa de dis-
curso requiere delimitar elementos tanto
conceptuales como metodolégicos. La
caracterizacion del discurso como prictica
social hace que el andlisis del discurso
devenga el andlisis de las acciones de los
participantes de un entorno vy, per tanto, el
anilisis del habla y los textos en tanto que
generadores de acciones e intenciones.
Comprender el uso del habla significa com-
prendler el proceso del discurso a través del
cual las personas resuelven lo que dicen y
como lo dicen en su interaccién con otras
personas.,

En ¢l caso del aula de matematicas, ¢l
discurso modela lo que significa hacer
matemilticas y las identidades de los alum-
nos como aprendices de matemiticas
(Klein, 2002). Los alumnos se posicionan
de acuerdo con roles sociales y académicos

especificos como reaccion a los modos en
que el profesor y sus companeros los posi-
cionan. Al hacer publicos sus significados,
los alumnos muestran partes de su identi-
dad como aprendices de matemdticas, sus
conocimientos y sus sistemas de valores.
En el discurso del aula, el profesor es el
principal mediador sociocultural de los
procesos de participacion y aprendizaje
(Formany Ansell, 2001). Al controlar quién
puede hablar sobre cada tema y evaluar el
valor de las diferentes intervenciones, el
profesor media en el proceso de (no) inte-
grar los alumnos cuyas interpretaciones de
normas, acciones y creencias (no) se ajus-
tan a las interpretaciones legitimadas. Los
modos en que un profesor se dirige a los
alumnos sugieren los modos en que estos
alumnos participan en la construccion de
conocimientos referidos a normas sociales
y sociomatemiticas. A su vez, con sus
interpretaciones, los alumnos modelan la
cultura del aula y son modelados por ella a
través de multiples interacciones.

Los distintos posicionamientos que se
generan dentro del discurso tienen que ver
con el grado de ajuste de los participantes
a las normas del aula. El discurso incluye
definiciones de lo aceptable, valoraciones
y modelos. Por ello, el estudio de las nor-
mas es un modo razonable de acceder a
rasgos distintivos de un discurso. Esta uni-
dad de anilisis permite analizar los modos
en que los participantes interpretan como
debe desarrollarse una sesion de clase de
matemitichs.

NORMAS Y «DISTANCIAS CULTURALES»

En la obra de Cobb y sus colegas, los cons-
tructos de norma social y norma sociomate-
mitica surgen al intentar analizar regulari-
dades del aula de matemidticas desde una
perspectiva compatible con las teorias del
interaccionismo simbdlico. Cobb y Yackel
(1998) hablan de la necesidad de una cierta
disposicién matemadtica en el alumno como
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punto de partida para que éste desarrolle
una identidad de aprendiz de matemdticas
en concordancia con las expectativas del
profesor. Esta disposicion matemitica se
refiere al dominio de dos conjuntos de
comportamientos que condicionan la inter-
pretacion de los distintos momentos de la
prictica matematica: las normas sociales y
las normas sociomatemdticas.

En Planas (2001), desarrollamos la idea
de distancia cultural para referirnos a la
situacién que se genera entre dos indivi-
duos que, en un mismo contexto de pricti-
cas, interpretan normas de actuacion de
formas distintas. Esta idea resulta de gran
utilidad para analizar los obstaculos que
muchos alumnos inmigrantes se encuen-
tran al (intentar) participar en el aula de
matemadticas. Morgan (2000) senala que el
éxito de los alumnos al intentar participar
en el aula de matemiticas reside en su
habilidad por ajustarse a las interpretacio-
nes legitimadas de las normas. De ahi que
la experiencia sobre las distancias cultura-
les suponga dificultades en la participacién
puesto que las interpretaciones legitimadas
de las normas no siempre se adquieren con
facilidad en las interacciones sociales. La
diversidad de interpretaciones de las nor-
mas y las dificultades de comunicacién
entre participantes hacen de la adquisicién
de significacdlos normativos una tarea com-
pleja.

Las normas pueden considerarse como
obligaciones establecidas por el discurso
dominante. No obstante, aunque haya nor-
mas establecidas, cada participante ha desa-
rrollaclo un sistema normativo de referencia
propio. El alumno llega al aula con su pro-
pia concepeion de lo que es o debe ser una
clase de matematicas, de cémo se compor-
ta 0 debe comportarse el profesor en el
auly, de qué papel tienen o deben tener
sus companeros ¢n su proceso de aprendi-
zaje. Por tanto, aun habiendo significados
compartidos, siempre existe una cierta
distancia entre interpretaciones legitima-
das de las normas e interpretaciones de
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los alumnos. A esta distancia, hay que ana-
dir las distancias entre interpretaciones de
las normas de los distintos alumnos, sean o
no interpretaciones legitimadas. Unas y
otras distancias son de naturaleza dinimi-
ca. Los alumnos reconstruyen a cada
momento sus significados de las normas al
interactuar con significados alternativos.

El hecho de que las normas de la pric-
tica matemdtica —sociales y sociomatemati-
cas— se acostumbren a suponer universales
no facilita la participacién de los alumnos
inmigrantes. Alumnos que han sido escola-
rizados en otros entornos no comparten
necesariamente las mismas interpretacio-
nes de las normas sociales ni de las socio-
matemdticas. No explicitar las normas de la
practica matemdtica deja muchas veces al
alumno inmigrante en una situacion de
incomprensién ante conocimientos con los
que no se haya familiarizado. Esta dificul-
tad no se refiere a la capacidad del alumno,
sino a la diversidad de culturas matemti-
cas escolares y al fendmeno de invisibili-
dad en torno a esta diversidad. Sin embar-
g0, se tiende a confundir fa diversidad de
interpretaciones de las normas con supues-
tas incapacidades del alumno. Por ello, la
experiencia de distancias culturales acos-
tumbra a reducir las oportunidades de par-
ticipacion de ciertos grupos de alumnos.

A pesar del énfasis en los procesos de
comunicacién y la caracterizacién de las
matematicas como actividad social, existen
importantes elementos discursivos que no
son tenidos en cuenta en el andlisis de
Cobb y sus colegas acerca de las normas
del aula de matemiticas. No se habla de
factores sociales que dificultan la compren-
sion y el uso de las normas. Para referirse a
la complejidad de los procesos de interpre-
tacién, comprension y uso de normas,
resulta Gtil relacionar el concepto de dis-
tancia cultural con el de valoracion (Abreu,
2002). Las valoraciones (sobre el alumno y
sus pricticas) son formas de relacién usa-
das en las interacciones para (intentar)
controlar la aparicién de interpretaciones



de las normas diferentes de las esperadas o
usadas. En el aula de matemaiticas, por
ejemplo, el profesor a menudo valora uno
de los alumnos de una pareja de trabajo
como ¢l mas capacitado y espera de él que
ayude al que supone como menos capaci-
tado. A ambos alumnos se les suponen
unas ciertas interpretaciones de las normas
Este tipo de valoraciones hace que diferen-
tes alumnos actien de maneras diferentes.

METODO

En septiembre de 2002, observamos y gra-
bamos en video las cinco primeras sesio-
nes de clase en un aula de matematicas de
Barcelona (Espania). Los alumnos, muchos
de ellos inmigrantes, tenfan entre 15 y 16
afos. La situacidon marginal del centro
publico hizo que hubiera muy pocos alum-
nos en ¢l aula. Muchos de los alumnos
estaban en situacion de riesgo social, espe-
cialmente los inmigrantes. Todos los alum-
nos inmigrantes del aula tenian un dominio
suficiente del espaiiol y ninguno de ellos
era recién llegado al pafs. Tres alumnos,
dos chicas y un chico (Kholoud, Ramia y
Mourad), eran marroquies; un alumno
(Aftab) era paquistani; y cinco alumnos,
tres chicos y dos chicas (Eduard, Albert,
Roger, Maria y Cristina), eran locales. Las
sesiones se transcribieron y las transcrip-
ciones se completaron con notas de campo
tomadas por la autora durante las sesiones
o inmediatamente tras ellas.

Seguimos dos criterios para la selec-
cién del aula. En primer lugar, buscamos
un aula multiétnica donde hubiera repre-
sentacion de alumnos locales y donde el
profesor no fuera él mismo de origen inmi-
grante. En segundo lugar, buscamos un
profesor con experiencia en aulas de mate-
mdticas multiétnicas, habituado a trabajar
en entornos de resolucion de problemas en
el aula y dispuesto a colaborar en fa inves-
tigacion proponiendo enunciados de pro-
blemas proporcionados por la autora. Los

problemas, seleccionados por su caricter
proyectivo y su capacidad de generar dis-
cusién, fueron extraidos de un estudio
exploratorio (Planas, 1999). Se explicé a
profesor y alumnos que la investigacién
pretendia observar y analizar formas de
interaccién en el aula.

Para el desarrollo del andlisis tuvimos
especialmente en cuenta a Coulthard
(1992), Gee (1999), Lerman (2001), van
Dijk (1997), y Wood y Kroger (2000). En el
anilisis de las interacciones sociales del
aula, nos centramos en fragmentos de
transcripciéon donde se hiciera referencia,
de manera directa o indirecta, a diferentes
interpretaciones y usos de normas del
aula, tanto normas sociales de tipo general
como normas sociomatemdticas. En base a
la sociolingiiistica interaccional (Cook-
Gumperz, 1986), cada interaccién consti-
tuye un acto comunicativo, una unidad en
si misma que puede analizarse como si se
tratara de un discurso completo. A su vez,
cada interaccién forma parte de un con-
junto compuesto por interacciones ante-
riores y simultineas, ademads de anticipar
las que atin han de producirse. De acuer-
do con este enfoque, tiene sentido anali-
zar el discurso producido en una interac-
cién concreta si se concibe este discurso
como una realidad que reproduce discur-
sos anterjores y simultineos y que, a su
vez, se reconstruye en discursos posterio-
res,

A continuacién, presentamos dos ejem-
plos de parte del andlisis llevado a cabo en
una sesion de clase. No nos fijamos tanto en
el tipo de actividad matemdtica que profe-
sor y alumnos llevan a cabo como en ¢l
modo en que las diferentes formas de rela-
cion y participacién se hacen publicas.
Ambos ejemplos resultan interesantes por
la gran cantidad de normas discutidas, por
la diferente manera de interpretar el uso de
estas normas y el diferente modo en que se
espera que los distintos alumnos lus apren-
dan. En la presentacion del segundo ejem-
plo, discutimos similitudes con el primeroy
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esbozamos rasgos discursivos comunes con
el resto de sesiones de clase analizadas.

PARTICIPACION: ;DE QUE MODO?

Los nueve alumnos de la sesion se organi-
zan en grupos de tres por orden de lista
(Eduard, Kholoud y Maria; Albert, Mourad
y Roger; Aftab, Cristina y Ramia). Cada gru-
po dispone de una ficha con el problema
escrito y una calculadora. El enunciado del
problema da las cantidades de los ingre-
dientes para cocinar un pastel de manzanas
para tres personas y pide hallar las cantida-
des necesarias para diez personas. El dia
anterior, el profesor ha dado informacién
general sobre la asignatura, ha hablado de
la evaluacion y ha explicado que trabajarin
en pequenos grupos el tema de la propor-
cionalidad .en un ambiente de resolucién
de problemas. El siguiente fragmento
muestra una conversacion en la fase de dis-
cusion conjunta, tras el trabajo en grupos.
Se tratan aspectos relacionados con la tarea
de resolucion del problema y la gestion de
la dinimica del aula.

Profesor:  ;Como va? ;JNecesitdis que
os deje mis tiempo?
Yo creo que el problema
se puede hacer de
muchas maneras distintas.
¢Lo has hecho por lo
menos de una?
Bueno, atn no he acaba-
do, sélo me falta repasar-
lo.
Mourad, si lo necesitas,
pideles ayuda [senala a
Ramia y a Kholoud]. Y
acuérdate de anotarlo
todo en ¢l cuaderno.
;Puedo ir hasta donde esti
Kholoud?
iClaro! El trabajo en gru-
pos no impide que cola-
horéis entre vosotros.

Mourad:

Profesor:

Mourad:

Profesor:

Mourad:

Profesor:
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Eduvard:
Cristina:

Albert:

Profesor:
Cristina:
Profesor:

Cristina:

Eduard:

Profesor:

Cristina:

Eduard:

Profesor:

Cristina:

Ramia:

.

¢Qué hacemos? ;Espera-
MOS un poco?

Nosotros ya lo tenemos
hecho, profe.

Nosotros también lo tene-
mos casi hecho, profe.
Con Roger lo hemos pen-
sado.

Vale [a Albert], acibalo.
¢Lo explico o no?

Muy bien. Vamos a hacer
una Cosa, COMO veo que
no queda mucho tiempo,
vamos a emnezar, Empie-
za a explicarlo el grupo de
ella [sefiala a Cristinal v,
luego, ¢l grupo de €l
[senala a Albert] anade lo
que haga falta, A lo mejor
ella [Cristinal se despista
en alguna cosa y él
[Albert] puede completar
la explicacion.

iNo me he dejado nada,
profe! No creo que me
haya equivocado.

Bueno, si te has equivoci-
do, ya buscaremos qué ha
pasado. :
Muy bien {a Eduard], ya
buscaremos qué ha pasa-
do. ¢De cuintas maneras
has resuelto el problema
{a Cristina}?

De dos. Bueno, empiezo
primero explicando bien
una manera y luego expli-
co la otra.

¢C6mo lo has hecho?
Vale, empezamos por la
primera forma de resolu-
cion.

Primero hemos hecho el
problema como si fuera
de verdad, como si tuvié-
ramos que hacer ¢l pastel
de verdad.

Se me ha ocurrido a mi.



¢Como si fuera de verdad?
Si. Teniendo cuidado con
los decimales.

¢Quie significa tener cuida-
do?

Vigilar que no salgan
decimales periddicos.
Significa no equivocarse,
A ver, si queréis hablar las
dos, mejor serd que nos
organicemos. Ta [a
Ramial, vas explicando
cada paso de lo que
habéis hecho, explicas el
resultado de cada ingre-
diente, sin equivocarse, y
ta [a Cristinal, nos cuentas
detalladamente por qué lo
has hecho de tal o cual
modo. (De acuerdo?

De acuerdo.

Profesor:
Ramia:

Profesor:
Cristina:

Ramia:
Profesor:

Ramia;

Las demandas de explicar la prictica
matemiitica no se exigen por igual 1 todos
los alumnos. Tanto el profesor como
Eduard requieren de Cristina que explique
sus) resolucion(es) (céomo lo has hecho?s,
«Muy bien [.] ;De cuiintas maneras has
resuclto el problema?). También se acepta
que Albert pueda intervenir, si es necesa-
rio, y completar la explicacion de Cristina
(dAlbert] anade lo que haga falta). En cam-
bio, cuando Mouriad interviene por iniciati-
va propia en la conversacion, nadie le pide
que explique suls) resolucion(es); no se le
reconoce, por tinto, como interlocutor
vilido. Los intentos del alumno de partici-
par en la discusion matemitica (syo creo
que el problema se puede hacer de muchas
maneras distintass) no son tomados en con-
sideracion por otros participantes.

Hay un primer momento ambiguo en
lo que respecta a quién controla ¢l tema de
fa conversacion. Pero el profesor recupera
ripidamente su posicion de autoridad.
Mourad, en lugar de responder a una pre-
gunta del profesor relativa a una norma
social (ynecesitiis que os deje mis tiem-
poz), da informacion que no se le ha pedi-

do. A pesar de recibir una respuesta no
esperada, el profesor contintia el tema
introducido por Mourad («lo has hecho
por lo menos de una [maneral?), pero evi-
ta iniciar una discusién acerca de la exis-
tencia de resoluciones distintas igualmente
vilidas. El profesor se anticipa a la partici-
pacién de Mourad dando por hecho que el
alumno, a lo sumo, puede haber desarro-
llado una respuesta correcta. Tras las pala-
bras de Mourad, podria haberse pedido al
alumno que, por ejemplo, se esforzara en
desarrollar la mayor canticlad de estrategias
posibles. El mensaje enviado seria muy dis-
tinto: no sélo se estarfa reconociendo la
existencia de diversas estrategias de resolu-
cién vilidas, sino que ademis se estaria
sugiriendo la competencia matematica de
Mourad, su capacidad de hallar las estrate-
gias y de explicarlas. Sin embargo, ¢l pro-
fesor no acepta la respuesta y usa una for-
ma indirecta de desautorizarla.

Tanto Cristina como Mourad senalan
que el problema puede resolverse de
varias maneras. Sin embargo, el trato que
reciben ambos alumnos es significativa-
mente distinto. A Mourad se le exige pul-
critud y orden sy acuérdate de anotarlo
todo en el cuadernos). A Cristina se le
piden ideas y creatividad («de cuintas
maneras has resuelto el problema?). Ade-
mis, se admite que Cristina puedi no tener
en cuenta algln aspecto importante a lo
largo de su explicacion de las diversas
estrategias («a lo mejor ella [Cristina] se des-
pista en alguna cosas), pero incluso asi su
competencia matemaitica no se ve seria-
mente cuestionada ya que, en su caso, la
posibilidad de error se atribuye a influen-
cias externas (despistarse, no prestar sufi-
ciente atencion...) y no a la capacidad indi-
vidual. En ¢l caso de¢ Mourad, se pone
directamente en duda la capacidad del
alumno («Lo has hecho por lo menos de
una {maneral?s), sin mencionarse factores
de influencia externa. Por otra parte,
Eduard, contribuye a obstaculizar ¢l inten-
1o de participacion de Mourad al retomar L
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pregunta inicial del profesor («;Qué hace-
mos? ;Esperamos un poco?), cerrando asi
la intervencion de su companero que habia
introducido un tema diferente.

Algo similar ocurre con Ramia: no se la
reconoce como interlocutora matematica
vilida. El profesor facilita la participacién
pedagégica de la alumna (deja que inter-
venga) pero, al mismo tiempo, dificulta su
participacién matemdtica (limita los espa-
cios de intervencién en la discusién mate-
mitica). Cuando Ramia muestra la inten-
cién de participar explicando la estrategia
de resolucion de su grupo y se experimen-
ta a si misma como agente en su aprendi-
zaje matemdtico («se me ha ocurrido a mi»),
el profesor le pide que unicamente de
cuenta de las soluciones numéricas (4 [a
Ramia), [...] explicas el resultado de cada
ingredientes). A Cristina, en cambio, se le
pide que argumente dichos pasos (i [a
Cristinal, nos cuentas detalladamente por
qué lo has hecho de tal o cual modo»). Este
reparto de tareas (Ramia enumera y Cristi-
na argumenta), con tan diferente nivel de
exigencia matematico, ubica en lugares
muy distintos a las dos alumnas. A pesar de
ello, incluso Cristina, que tiene mds espa-
cio para participar en la discusién matemai-
tica, lo hace de una manera muy dirigida y
con escasa agencia.

Al pedlir a Ramia que tan solo enumere,
se insinla que esta alumna no esti lo sufi-
cientemente preparada para argumentar o
que, como minimo, esti menos preparada
que Cristina, El profesor acaba de recordar

que no disponen de mucho tiempo, y-

puesto que quiere finalizar la tarea, pedir a
Cristina que argumente la(s) resolucién(es)
equivale a mostrar confianza en la compe-
tencia de la alumna para explicar bien y
ripido la resolucion. No obstante y a pesar
del buen autoconcepto que Cristina tiene
de sf misma («no creo que me haya equivo-
sadox), durante la fase de trabajo en gru-
pos, la alumna ha tenido que recurrir varias
veces a la calculadora en situaciones don-
de el cilculo mental era mucho mas inme-
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diato y ha tenido que consultar cilculos
con Ramia. Ramia ha sido el miembro de su
grupo que mds aportaciones ha hecho a
una de las formas de resolucién del pro-
blema, tal como ella misma reconoce (sse
me ha ocurrido a mi-).

Las tareas de explicacién y argumenta-
cion no movilizan la discusién matematica
de una manera general e indistinta para
todos los alumnos. El desarrollo del discur-
so en este episodio contribuye a establecer
la categoria de los alumnos que pueden (y
deben) explicar y argumentar su prictica
matemdtica en publico y la categoria de los
alumnos de los que no se espera que expli-
quen ni argumenten sus razonamientos,
aunque se les permita participar. Las inter-
venciones de los participantes se regulan y
autorregulan para adecuarse a las expecta-
tivas definidas por estas categorias del dis-
curso. Por una parte, Cristina y Albert par-
ticipan comportindose como se espera de
ellos, actiian como portavoces y confian en
sus capacidades. Por otra parte, Mourad y
Ramia, ante el ambiente poco favorable a
su participacion en la discusion matemdti-
ca, no insisten en querer explicar sus estra-
tegias de resolucion ni se auto-proponen
para argumentar los pasos seguidos. Estos
alumnos se muestran solicitos con las tare-
as alternativas que se les asignan. Mourad
se desplaza hasta donde estd Kholoud y se
inhibe ante posibles intervenciones en la
discusién del problema. Ramia dice estar
de acuerdo con limitarse a enumerar solu-
ciones numéricas.

Por otra parte, la interpretacion y el uso
de la norma en relacién con a quién debe
pedirse ayuda también muestra claros indi-
cios de un trato diferencial. El profesor pro-
mueve la autonomia de los alumnos y les
sugiere que colaboren entre ellos; para
ello, evita en lo posible acudir a sus solici-
tudes de ayuda y reenvia las preguntas de
los alumnos hacia otros alumnos (-Mourad,
si lo necesitas, pideles ayuda [sefala a
Ramia y a Kholoud)s). La ayuda no debe
pedirse al profesor, pero tampoco parece



que deba pedirse a cualquier alumno. El
profesor podria haber dicho a Mourad que
pidiera ayuda a cualquier alumno del aula
o a Eduard y Albert —alumnos locales—. No
obstante, sugiere dos alumnas inmigrantes
marroquies, como Mourad, que no perte-
necen al grupo de trabajo del alumno. Al
sefalar a Ramia y Kholoud, el profesor
otorga ¢l derecho de Mourad a pedir ayuda
a estas compaferas y, a su vez, la obliga-
cién de ambas alumnas a prestar ayuda a
su compaifero.

El discurso no sélo contribuye a esta-
blecer la categoria de los alumnos a quién
pedir ayuda, sino que también contribuye
a establecer la categoria de quiénes necesi-
tan ayuda. El profesor anticipa cualquier
posible solicitud de ayuda que pueda
reclamar Mourad, aun cuando muy proba-
blemente esa no sea la intencién primera
del alumno (bueno, atiin no he acabado,
sélo me falta repasarlor). El profesor inter-
preta la respuesta del alumno poniendo
énfasis en lo inacabado (<atin no he acaba-
do») y no en lo hecho («sélo me falta repa-
sarlor). La sugerencia del profesor de pedir
ayuda acaba concretindose en una solici-
tud real de ayuda de Mourad a Kholoud
(¢puedo ir hasta donde esti Kholoud?), A
Mourad se le supone la necesidad de ayu-
da, mientras que a Albert, que hace un
comentario similar al de Mourad («-nosotros
también lo tenemos casi hecho, profes), no
se le recuerda la posibilidad de pedir ayu-
da ni se le supone la necesidad ‘(wvale [a
Albert], acdbalos). Mids tarde, a este alumno
se le di un papel activo en la resolucion a
pesar de haber reconocido tenerla inacaba-
da.

El tratamiento del error en el aula y la
interpretacion de sus implicaciones tam-
bién sugiere diferentes tipos de participa-
cién en los distintos alumnos. Cristina es
quien introduce el tema («no creo que me
haya equivocador). Ante el comentario de
la alumna, Eduard, un compaiiero de otro
grupo de trabajo, responde interpretando
el significado de equivocarse (ssi te has

equivocado, ya buscaremos qué ha pasa-
do»). El profesor parafrasea a Eduard y
asiente («\muy bien [a Eduard], ya buscare-
mos qué ha pasado~). Equivocarse se inter-
preta como una oportunidad de indagar en
el proceso de resolucién y cuestionar a
Cristina sobre sus razonamientos. Mds tar-
de se retoma el tema de equivocarse con
una interpretacién significativamente dife-
rente. Después de que Ramia haya explica-
do que tener cuidado significa no equivo-
carse, el profesor le pide que de la solucién
numérica para cada ingrediente sin equivo-
carse, introduciendo asi en el discurso la
posibilidad de que la alumna se equivo-
que. Pedir a Ramia que no se equivoque
significa pedir que enumere correctamente
una serie de soluciones numéricas sin
indagar en su proceso de resolucion.

En torno a las formas de trabajo en gru-
po, hay interpretaciones y usos muy diver-
sos. Los alumnos se sientan juntos de tres
en tres y ¢l profesor les anima abiertamen-
te a colaborar, con compaiieros de su gru-
po y con companeros de otros grupos («el
trabajo en grupos no impide que colabo-
réis entre vosotros»). Sin embargo, y a pesar
de hablar ocasionalmente entre ellos, no
todos los alumnos aceptan colaborar por
completo con cualquier compafero ni se
sienten siempre representados por lo que
pueda decir un miembro de su grupo.
Albert, por ejemplo, delimita dos subgru-
pos dentro de su grupo de trabajo: €l y
Roger, por un lado, y Mourad, por otro
(«con Roger lo hemos pensado). Albert
deja claro que Mourad habla en su nombre
y no en ¢l del grupo. Era del todo innece-
sario que Albert mencionara a Roger. Al
hacerlo, hace visible no haber mencionado
a Mourad y limita las oportunidades de par-
ticipacién en la discusion matemdtica de
este alumno al ubicarlo fuera del sistema
de organizacion en grupos. Aunque el pro-
fesor es el principal mediador sociocultural
de las formas de participacién en el aula,
vemos que los alumnos también ejercen
una importante acciéon mediadora sobre
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como y cudndo deben participar sus com-
paneros.

CONTEXTOS: ;CUALES?

Minutos mis tarde, en la misma sesion de
clase, tiene lugar un episodio que muestra
de nuevo un trato diferencial a los alum-
nos. Esta vez, la discusidn gira en torno a
aspectos relacionados con los contextos a
usar en el aula de matemdticas. Se trascien-
de la tarea matemitica concreta para refle-
xionar sobre ella. El profesor sugiere el uso
del contexto escolar a alumnos locales y el
uso del contexto real a alumnos inmigran-
tes introduciendo referencias directas a
experiencias familiares.

Fijaos que [Cristina] nos
ha contado cémo resolver
el problema redondeando
los nimeros para que
tuviera sentido cocinar
con los ingredientes.
Mejor tomar 350 gramos
de mantequilla que tomar
333’333 gramos, verdad?
Kholoud, has cocinado
alguna vez un pastel de
manzanas?

Si, con mi madre,

JTe ha servido haber coci-
nado con tu madre para
resolver ¢l problema?
Bueno, el pastel lo hace
ella, yo sélo miro.
Cuéntanos mis, jusa la
calculadora para preparar
los ingredientes?

[riendo] {No! Sabe muy
bien lo que tiene que
hacer. No necesita calcu-
ludora.

;Y i [a Eduard] ? ;Habias
resuelto alguna vez un
problema parecido?

¢En clase?

Si, en clase, por ejemplo,

Profesor:

Kholoud:
Profesor:

Kholoud:

Profesor:

Kholoud;

Profesor:

Eduard:
Profesor:
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Eduard:

Profesor:

Eduard:

Profesor:

Eduard:

Profesor:

Aftab:

Profesor:

Aftab:

Profesor:

Albert:

Profesor:

Albert:

El afio pasado hicimos
algunos problemas donde
tenias que comprobar el
resultado y redondear los
nimeros porque salian
personas y no podias
tener nimeros decimales.
(Te han servido los pro-
blemas del ano pasado
para resolver el de hoy?
Si, un poca, porque eran
muy parecidos.
Cuéntanos mis acerca de
estos problemas pareci-
dos.

Bueno, con la profesora
del ano pasado hicimos
un problema donde tam-
bién habia que encontrar
unos ingredientes pero
s6lo habia que multiplicar
y todo daba exacto.

Eso esti muy bien [a
Eduard]. Recordar otros
problemas parecidos ayu-
da a entender mejor el
que estamos resolviendo.,
fa Aftab] /TG también has
ayudado alguna vez en tu
casa a cocinar un pastel
de manzanas?

No.

¢Nunca has cocinado un
pastel de manzanas?

No.

¢Y qué haces cuando ayu-
das en casu?

[riendol jEste nunca ayuda
en casa!

Y 1 [a Albent)? s Te ha sido
muy dificil pensar ¢l pro-
blema? ;Hiciste también
otros problemas pareci-
dos el ano pasado?

Este problema que nos
has puesto es muy ficil.
Solo hay que ir haciendo
reglas de tres con la caleu-



ladora y luego dejar los
nimeros sin decimales.
Bueno, s qué viene todo
esto, verdad? Lo que os
queria comentar es que
en mitemiticas, uno pue-
de buscar ejemplos en la
escuela pero también los
puede buscar en la vida
real. Kholoud ha ayudado
a cocinar pasteles de man-
zanas y Eduard y Albert
han resuelto problemas
parecidos. Uno aprende
matemiticas tanto en la
escuela como en la vida
real (suena el timbre de
Jinal de la sesién). Nos
vemos manana.

Profesor:

Cuando Cristina finaliza su explicacion
y ante el silencio inicial del resto de alum-
nos, ¢l profesor se dirige a algunos de ellos
atribuyéndoles 1o que supone que son
capaces de hacer e interpelindoles acerc:
de lo que supone que saben hablar. Aun-
que las expectativas del profesor en torno
a los conocimientos de los distintos alum-
nos solo tienen un cardcter tentativo, sirven
para que los participantes vayan apren-
diendo cudl es su lugar en el aula. En este
fragmento de la sesion, se construyen cate-
gorias del discurso relativas sobre a quién
se le permite usar un contexto determina-
do al argumentar la prictica matemitica.
Como en el apartado anterior, las interven-
ciones de los participantes se autorregulan
para ajustarse a las expectativas definidas
por estas categorias del discurso. Cristina,
por cjemplo, introduce una referencia
directa al contexto real (4...] hemos hecho
¢l problema [...] como si tuviéramos que
hacer ¢l pastel de verdads), pero no retoma
el uso de este contexto al ver que solo Kho-
loud y Aftab son preguntados al respecto.

En el episodio de la seccién anterior, el
profesor pone el énfasis en la obtencion de
un resultado final correcto. En este episo-
dio, ¢l profesor parece preocuparse de

procedimientos e ideas desarrolladas por
los alumnos. El uso de la expresion «uén-
tanos mids+ en dos ocasiones indica un
cambio en este sentido. Sin embargo, las
intervenciones anteriores del profesor no
han contribuido a que todos los alumnos
respondan como ahora parece esperiar de
ellos. Kholoud y Aftab responden con pala-
bras o frases cortas. Ecduard y Albert, en
cambio, intervienen e introducen ¢lemen-
tos de discusidn, Probablemente, las distin-
tas reacciones de estos alumnos tienen que
ver con los distintos espacios de participa-
cién que les han sido facilitados.

Aftab se ha referido en la discusion de
su grupo al mismo «problema parecido- del
que habla Eduard. Pero Aftab no interviene
en la discusién conjunta cuando aparece
este temi, Este alumno ha iniciado una
importante actividad de comparacién de
enunciados y estrategias, ha sido agente en
su aprendiziaje matemaitico y, sin embargo,
se limita o responder «no» en las dos inter-
pelaciones del profesor. Aftab no se expe-
rimenta a si mismo como agente en su
aprendizaje matemitico. Por otra parte, el
profesor, al preguntarle tinicamente acerca
de experiencias familiares (es la Gnica oca-
sion en la que se dirige al alumno en toda
la sesidn) y no insistir para profundizar en
sus respuestas, parece no considerarle
capaz de haber desarrollado ideas signifi-
cativas para la resolucion. En el caso de
este alumno, hay incluso una observacion
del profesor que se expresa con un cierto
tono critico («y qué haces cuando ayudas
en casa) y otra observacion de un compa-
fero («éste nunca ayuda en casal) que
hace reir a casi todos los alumnos menos a
Aftab.

El interés por procedimientos ¢ ideas
de los alumnos estd condicionado por un
interés mayor. El profesor hice intervenir a
los alumnos para dar paso 4 una reflexion
que €l tiene previsto hacer. Cuando Albert
se refiere a reglas de tres y «dejar los nidme-
ros sin decimaless, el profesor continia
hablando sin atender a la respuesta del
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alumno. Podria haber querido explorar el
nivel de comprensién que el alumno tiene
de la tarea matemadtica, pero este no ¢s su
objetivo. No parece esperar recibir mis
informacion de la que estrictamente nece-
sita para plantear un tema: la diversidad de
contextos de referencia de la prictica mate-
madtica. La introduccién de la diversidad de
contextos podria haberse anticipado de
forma mis espontinea cuando minutos
antes Mourad dice que el problema puede
resolverse de muchas maneras distintas o
cuando Cristina dice haber resuelto el pro-
blema «como si fuera de verdads.

El profesor interactia con los alumnos
de modo que el discurso se lleva de mane-
ra natural hasta considerar dos contextos
principales, el escolar y el cotidiano. Se
hace mencién explicita de la diversidad de
contextos vilidos de referencia de la pric-
tica matemdtica. El profesor valora el gru-
po-clase en su totalidad por la diversidad
de contextos de referencia que se introdu-
cen en el proceso de resolucién del pro-
blema. Sin embargo, esta diversidad de
contextos no supone a la prictica el uso de
varios contextos en un mismo alumno. El
discurso establece dos categorias distintas
acerca de quién debe usar cada contexto.
Aunque el profesor no rechaza de manera
directa las intervenciones de los alumnos
que no se adecuan a estas categorias, con-
trola €l uso que se hace de los contextos
escolar y cotidiano. Los alumnos deben
aprender a interpretar las reacciones del
profesor para saber si su intervencion acer-
ca del uso de un contexto particular es ade-
cuada o no.

Se autoriza a los alumnos a dar sentido
a la prictica matemitica del modo que se
supone que es mds significativo para ellos.
A diferentes alumnos se les asigna el uso
de diferentes contextos. Kholoud y Aftab
son participantes competentes si usan con-
textos familiares para discutir la resolucién
del problema. Eduard y Albert son partici-
pintes competentes si usan contextos
escolares y experiencias de aula pasadas.
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No se incita a Aftab a usar experiencias de
aula pasadas, ni tampoco se incita a Eduard
a usar experiencias de su entorno familiar.
Se sugiere a estos alumnos de manera indi-
recta lo que no les estd permitido. Cuando
Eduard pregunta «en clase’, informa al
profesor de que su pregunta no tiene la
capacidad explicativa necesaria para ser
entendida con claridad. Pero esta pregunta
también significa que para Eduard la refe-
rencia al contexto escolar no es inmediata
y que pueden haber otros contextos igual-
mente vilidos. Ni el profesor ni otros alum-
nos retoman la posibilidad de hablar sobre
el contexto real con Eduard.

La asignacién de diferentes contextos
influye sobre las formas de participacion
puesto que no todos los contextos se vin-
culan por igual a la prictica matemdtica. Se
reflexiona sobre la importancia de usar
contextos escolares y reales («uno aprende
matemadticas tanto en la escuela como en la
vida reals). Pero hay elementos que distin-
guen la relevancia a nivel matemdtico de
cada contexto. Resulta paradigmitico que
en su intervencion final, el profesor use
férmulas impersonales (s...uno puede...
uno aprende...») para sefalar la importan-
cia de ambos contextos, el escolar y el real.
Sin embargo, cuando indica la importancia
del contexto escolar, habla en primera per-
sona (Yo creo que] eso esti muy biens).
Ademis, no se explica que el uso del con-
texto real puede ayudar a comprobar si las
respuestas obtenidas son coherentes con
las condiciones del problema. Cuando se
habla del contexto escolar, en cambio, si
que se explican sus ventajas en relacion
con la prictica matematica («recordar otros
problemas parecidos ayuda a entender
mejor el que estamos resolviendo-).

Cuando el profesor se detiene en con-
sideraciones sobre la diversidad de con-
textos de referencia para dar sentido a la
prictica matemdtica, los alumnos apren-
den acerca de las matemiticas. Por otro
lado, cuando el profesor interactia con los
diferentes alumnos sugiriendo ¢l uso de



distintos contextos, estos alumnos apren-
den acerca de ellos mismos en tanto que
aprendices de matemdticas. Lo que se
espera de Kholoud, por ejemplo, es que
«cuente [s6lo un poco] mas. acerca de
cémo su madre cocina un pastel de manza-
as. Se la anima a participar, pero su parti-
cipacién tiene limitaciones. Cuando Kho-
loud responde que su madre sabe muy
bien lo que tiene que hacer cuando cocina
un pastel de manzanas, nadie indaga en
qué consisten los conocimientos de la
madre de Kholoud. Se facilita la participa-
cién pedagdgica de la alumna (se deja que
hable) sin facilitar su participacién en la
discusién matemdtica. Del discurso se
deduce que no debe contar nada acerca de
problemas parecidos de cursos pasados
que pueda haber recordado. Lo mismo
ocurre con la participacién de Eduard, tam-
bién tiene limitaciones. Eduard no debe
referirse a episodios familiares.

En general, de las cinco sesiones de
clase analizadas se deduce que el modelo
de buen alumno no es el mismo para todos
los alumnos. En las cuatro Gltimas sesiones
se propone la resolucion de problemas con
enunciados que sugieren el uso de contex-
tos reales. En todas ellas, se espera de los
alumnos locales que discutan y expliquen
las resoluciones del problema centrindose
en el uso del contexto escolar. Se les escu-
cha, se les pide abiertamente que partici-
peny se les anima a introducir referencias
a «problemas parecidos-. Paralelamente, se
rechazan los intentos de alumnos inmi-
grantes por colaborar en las tareas de
explicacidn y argumentacion, se les ensefia
a escuchar como otros alumnos explican y
argumentan y se les sugiere el uso del con-
texto real. De los alumnos inmigrantes se
espera un tipo de participacién muy distin-
to al de los alumnos locales. La identidad
cultural, pues, aparece como elemento
diferenciador en la interpretacion de las
obligaciones de los alumnos en esta aula
de matemdticas. La diferencia afecta tanto
la interpretaciéon y uso de normas sociales

del aula como de normas especificas de la
practica matemdtica.

CONCLUSIONES

Al asociar el fracaso con caracteristicas
intrinsecas de ciertos grupos étnicos, las
explicaciones que relacionan el origen
étnico con el fracaso escolar corren el ries-
go de quedar reducidas a discursos «esen-
cialistas., Para evitar caer en discursos de
este tipo, hemos analizado el rendimiento
matemitico en el aula desde la perspectiva
de las interacciones entre participantes. De
este modo, hemos visto que el factor étni-
co actia como factor diferenciador en las
pricticas discursivas del aula. No se espe-
ran los mismos comportamientos en el
alumno local que en el alumno inmigrante,
ni tampoco se les da el mismo trato. El
impacto de las pricticas discursivas del
aula en la participaciéon de los alumnos
inmigrantes es especialmente negativo. Los
procesos de aprendizaje matemdtico de
estos alumnos se encuentran con multiples
obstiaculos procedentes del sistema de
valores y valoraciones dominante en el
aula. Identificar los procesos de seleccién
del conocimiento matemdtico escolar y de
las formas de participacién en el aula de
matematicas ha de ayudar a indagar obsta-
culos de los alumnos de grupos minorita-
rios en ¢l aprendizaje matemitico.

Los resultados presentados no preten-
den ser una generalizacion de lo que pasa
en cualquier aula de matemdticas multiét-
nica. Sin embargo, permiten reflexionar
sobre los modos en que se influencian
mutuamente el macro-contexto social y el
micro-contexto del aula. Nuestros datos
confirman la importancia del efecto
«Pygmalion- (Keddie, 1971) en la interpre-
tacién del fracaso matemitico escolar
generatizado en los grupos minoritarios.
Parece razonable pensar que el caricter
subjetivo de los criterios usados para la
evaluacién de los alumnos influye sobre su
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rendimiento escolar y agrava las «istancias
culturales» iniciales en el caso de alumnos
inmigrantes. Las limitaciones de muchos
alumnos inmigrantes en torno, por ejem-
plo, a las tareas de explicacién y argumen-
tacion se pueden interpretar en funcion de
la falta de acciones docentes que promue-
van estas tareas en estos alumnos.

Aunque este articulo no trata de mane-
ra directa la nocion de identidad, revela
datos acerca del modo en que el profesor
interpreta las identidades de sus alumnos
desde las caracteristicas de su propia iden-
tidad individual y sociocultural, Hay dos
aspectos principales que se ensefan a los
alumnos de formas diferentes: el contexto
de referencia en la resolucién de un pro-
blem: y a forma de participacién en la dis-
cusion matemiitica. El trato diferencial que
el profesor da a sus alumnos no puede
explicarse tUnicamente de acuerdo con las
caracteristicas individuales de los sujetos
implicados. Ni los alumnos inmigrantes
presentan un déficit generalizado que justi-
fique dicho trato diferencial, ni los profeso-
res tienden a reducir intencionadamente
las oportunidades de aprendizaje matemd-
tico de ilgunos de sus alumnos. La existen-
cia de un trato diferencial en el micro-con-
texto de un aula debe ser explicado en
base a factores socioculturales mis genera-
les.

En una conversacién informal con el
profesor del aula tras la quinta sesién de
clase, le hicimos notar que pedia tareas de
un nivel de exigencia matemitico muy dis-
tinto @t unos y otros alumnos. El profesor
respondié: «yo pido a cada cual segin sus
posibilidades ¢ intento que todos avancen
desde sus puntos de partidar. Esta respues-
ta resulta muy significativa puesto que el
profesor apenas habia tenido tiempo de
conocer a los alumnos en cinco sesiones
de clase y, sin embargo, con sus pricticas
distinguia claramente dos grupos de alum-
nos. En este contexto, la expresion «as
posibilidades de cada alumno- no se refie-
re a4 unma realidad cognitiva, sino a una
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construccién social. El profesor construye
«Jas posibilidades de cada alumno» de
acuerdo con ciertas representaciones
sociales elaboradas en el macro-contexto.
Este profesor pertenece al grupo social
dominante y comparte con este grupo uni
representacién social de los grupos de
alumnos inmigrantes en situacion de riesgo
que cuestiona su capacidad académica, en
general, y su capacidad matemdtica, en
particular. Esta representacién social forma
parte de la identidad del profesor, influye
sobre el desarrollo de las pricticas discursi-
vas del aula y contribuye a delimitar el uso
que cada alumno debe-puede hacer de las
normas.

Diversas investigaciones han mostrado
que las expectativas de los profesores acer-
ca del rendimiento académico de sus alum-
nos estin influenciadas por las representa-
ciones sociales que tienen de ellos (ver, por
ejemplo, Le Roux, 2001). Las expectativas
negativas hacia alumnos cultural y social-
mente diferentes en clases multiétnicas
afectan el rendimiento de estos alumnos y
dan lugar a dindmicas de aula donde se les
obstaculiza el acceso a importantes espa-
cios de participacién, Las representaciones
sociales hacen que los alumnos se distin-
gan en funcién de su pertenencia a ciertos
grupos socioculturales en lugar de distin-
guirse por su unicidad, A pesar de que no
es posible considerar los alumnos aislados
de sus grupos de pertenencia, la categori-
zacion e identificacién de similitudes entre
alumnos debe hacerse con mucho cuida-
do, especialmente en las aulas multiétni-
cas.

En el caso de nuestra aula, también
deben plantearse las limitaciones que cier-
tas representaciones sociales suponen en
las oportunidades de aprendizaje matema-
tico de los alumnos locales. En otra con-
versacién informal, en referencia a los
alumnos locales y su rendimiento en clase
matematicas, el profesor nos dijo: «creo que
estos alumnos se esfuerzan muchisimo. Les
cuesta pero siempre intentan participar,



Son un buen ejemplo para sus comparie-
ros, los alumnos inmigrantess. Los cinco
alumnos locales del aula no pertenecen a
grupos especialmente bien considerados
dentro del discurso escolar. Aunque estos
alumnos no tienen el «handicaps de ser
inmigrantes, acumulan otros obsticulos
importantes. Se trata de hijos de familias de
clase trabajadora, con pocas expectativas
de continuar sus estudios mds alli de los
afios de escolarizacién obligatoria. La
representiacion social construida por el gru-
po dominante acerca de estos grupos de
alumnos, al igual que en el caso de los
alumnos inmigrantes, no les asigna la capa-
cidad/necesidad de actuar como agentes
de su propio aprendizaje matemitico. Esto
explicaria, en parte, las pricticas docentes
altamente dirigidas del profesor en unos y
otros alumnos a lo largo de las cinco sesio-
nes de clase analizadas. La mayoria de las
interacciones en la fase de discusion con-
junta son profesor-alumno. Cuando se ini-
cia alguna discusiéon alumno-alumno, el
profesor interviene ripidamente,

Tras nuestro andilisis surgen algunas
cuestiones pricticas relacionadas con el
papel del profesor en el aula. A pesar de
que el discurso del aula es una construc-
cion muy compleja donde intervienen
todos los participantes y diversos elemen-
tos mediadores, el profesor tiene una posi-
cion privilegiada en el establecimiento de
categorias. Asi pues, jc6mo podemos ayu-
dar a os profesores a observar el modo en
que hablan y tratan a sus alumnos? ;Como
pucden analizar los profesores de manera
efectiva sus intervenciones en el aula? Ana-
lizar el discurso de sus clases, es una tarea
muy complicada para los profesores. Para
empeziar, se necesita una actitud favorable
a laautocritica y recursos téenicos para gra-
bar la prictica docente. Ademis, el profe-
sor de matemidticas necesita desarrollar una
mirada retrospectiva de su prictica docen-
te desde la consideracion de nociones aje-
nas al tradicional discurso matemitico
escolar. Nociones como poder, posiciona-

miento, valoraciones o equidad han de ser
incorporadas en el anilisis de las categori-
as que se (re)construyen en el discurso del
aula de matematicas.
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