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RxsuiuFrt. En este articulo, inclagamos los modos en que se construyen las iclenticia-
cles cle los diferentes alumnos como aprendices de matemáticas en el discurso de un
uula multiétnica. Para ello, analizamos interacciones sociales ocurriclas durante los
primeros clías cle cL•ise en un aula de matemáticas de secunclaria (15-16 años) con un
elevado porcentaje de alumnos inmig^antes. Nuesu•o análisis señala la coexistencia
cle moclelos clistintos en lo que respeeta a la interpretación y uso cle normas sociales
clel aula y normas sociomatemáticas. No se esperan los mismos comportamientos en
el alumno local que en el alumno inmigrante, ni tampoco se les da el mismo trato.

Aas•rR^cr. in this paper, we explore how stuclents construct their identities as mathe-
maticai learners within the cliscourse of the multiethnic classroom. We analyse social
interactions cluring the first days of class in a seconclary mathematics dassroom (15
and 16-year-old) with u high percentage of immlgrant stuclents. Our analyses shows
the co-existence of different moclels for both the interpretation and the use of class-
room social norms and sociomathematical norms. Locai ancl immigrant students are
not expected to behave in the same way, nor are they treated in the same way.

INTRODUCCIÓN

Las tasas de fracaso escolar más altas en las
sociedacles modernas se dan entre los
alumnos inmigrantes. Esta pauC:t se m^tntie-
ne e incluso increment:t en el caso cle las
matemáticus escolares. En la actualiclad, la
prolifer:tcián cle trabajas en educación
matemática en torno al bajo renclimiento
cle ciertos grupos de ahtmnos es un claro
exponente de la atención yue el tema del
fracaso matemático escolar suscita en
muchos investigadores. Estudios recientes
(Nkhoma, 2002; Zevenbergen, 2000) hun
clocumentaclo yue muchos alumnos perte-

necientes a gn.ipos minoritarios tienen clifi-
cultacl para particip^ir en entornos de prác-
ticas matemáticas doncle no se sienten
representados o donde se encuentran con
formas4le actuación distintas de las espera-
das. La investigación ha mostrado que la
identidad cultural es un rasgo esencia) para
interpretar formas cfe relación en el aula de
matemáticas y tratos cliferenciales (Abreu,
2002; Morgan y Watson, 2002).

En nuestro contexto particular, Barce-
lona (España), la población inmiRrante de
países africanos, asiáticos y surtmericanos
es cada vez más siKnificativa y el fracaso
matemático escolar es cada vez mayor en
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esta p^bl:tción. Los profunclos cambios
clemográficos que afectan y afectarán a
nuest^a socieclacl h:tcen necesario revisar la
conceptualización clel fracaso escolar, tan a
menucío vineulado de manera única y
exclusiv: ► a la creciente diversiclacl en I:ts
aulas. Descle nuestro punto cle vista, el Fra-
cnso no es una característica cle ciertos giv-
pos cle alumnos, sino que la escuela, y el
:^ul:t cle matemáticas en particulat•, es quien
fracasa al :ttencler a grupos cle altunnos
minorit:u•ios. A la luz de los tr:tbajos centra-
ctos en el aula de matemáticas muítiétnica
existentes y con el propásito de entender
mejor los motivos clel fracaso, creemos
necesario estudi:u- los modos en que se
construye el cliscurso en est:t aula. Enten-
clemos que los conteniclos clel cliseurso tie-
nen importantes consecuencias p:tra el
clesempeño escolar cte los ah^mnos y el
reparto de oportunidacles cle :tprentiizaje.
En p:u•ticular, los conteniclos cle tipo nor-
mal1VU CICI cíiSCt1r50, lus normas y su inter-
pretación, son fundamentales en nuestro
estuclio.

No está claro hasta yué punto las inves-
tigaciones en torno a las normas clel :tula
cle matemáticas han :^tencliclo cuestiones cle
típo soci:^l (Boaler, 2002; Lerman, 2001).
Nuestras investiKaciones (Planas, 2001; Pla-
n:ts y Gorgorió, 2001; Planas y Civil, 2002)
confirm:m yue los :tlumnos inmigrantes
acostumbran a tener clificultatles para
entencler y us:u• normas clel aula de ntate-
ma[ic:ts yue el profesor y buena parte cle
alumnos locales clan por estableciclas. En
estos trabajos nos hemos refericlo a cómo
los alumnos inmigrantes reconocen e inter-
pret: ► n las expresiones cle :^cept:tción o
rechazo cle su pr^tctica m:ttemática y cómo
re:^cciunan ante ellas. El concepw cle nor-
ma, t:^l como ha iclo evolucionanclo en
nuestra :^r^umentarión, tiene una profunda
implicación social: :tclentzís cle incluir clefi-
nieiones cle lo areptable, las nUrmas mocle-
lan Ias valor:^ciones en el aula cle :tcuerclo
cUn el 1{raclo clc: aclecu:^ción cle IUS clistintos
particip:^ntes a los modelos de actuación

estaUlecidos. A partir de la interpretación
de normas y valoraciones, hemos estudia-
do los procesos sociales cle constn^cción
cie la identiclacl de los alumnos en tanto
que aprendices de matemáticas.

En los ttabajos anteriores aclopt:íbamos
una perspectiva microetnográfica extensiva
que nos permitía analizar las trayectorias
cle (no) patticipación cle alumnos locales e
inmigrantes a lo largo de varias sesiones cle
clase en clistintas aulas cle matemáticas.
Ahor•a estucliamos momentos puntuales clel
discurso en un aula de matemáticas. Anali-
zamos intertcciones en torno a la interpre-
tación y el uso cle, usando la terminologí:^
de Yackel y Cobb (199C), normas sociales
(e.g. formas cle participación) y normas
sociomatemáticas (e.g. contextos cle refe-
rencia en el proceso cle resolución cle un
problema). Nos fijamos en los cinco prime-
ros días tle clase. Los alumnos se conucen
entre ellos pero no conocen al profesor. En
genertl, los primeros clías cle clase son un
momento en el que los participantes, prin-
cipalmente el profesor, prestan especi:^l
atención a la explicitación cle normas.
Como consecuencia, se sientan I:ts bases
cle aspectos fundamentales clel cliscurso clel
aula (^yuién decide sobre la valiclez cte un
razonamiento?,,qué papel juega el IibrU cle
texto, si lo hay1, ^cuánto tiempo se cleclica a
cada tarea?.,.). EI objetivo del artículo es
explorar cómo se constniyen las iclentida-
cles de los alumnos en tanto yue aprencli-
ces cle matemáticus a través cle las inter.ic-
ciones clel :tula. Para ello, analizamos clUs
Ureves episodios cle aula ocurridos el
seKunclo clía cle clase. Se trat:^ cle episoclios
que presentan importantes similitucles ron
episodios de las otras sesiones estucliactas.

APROXIMACIÓN SOCIOCUI; I'URAI.
A LA NOCIÓN I^F. DISCURSO

Existen multitucl cle perspectivas cle estuclio
en torno a Ia noción cle cliscu^so Irisacl: ►s
en las muy diversas definiciones c1e esta
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noeión. A pai•tir cle una reelaboraeión cle la
clefinición cle Potter (199C), entenclemos el
clisrurs^ como un conjunto cle acciones e
interacriones yue se :trticul:tn en un contex-
to cle práctícas socíales. Descle est:t perspec-
tiva sociocultural, el cliscurso clel :tula está
constituiclo por prácticas conn^nicativas yue
^ener:tn la proclucción y trans:tcción de
intenciones y significaclos en inter:tcciones
social y culturalmente situaclas. El aula es
una cultura con modelos comunes cle inter-
pretación cle norm:ts, acciones y creencias
yue se <re)coristrtryen a trtvés clel ctiscurso
por meclio cle prárticas sociales (Forman y
Mccormick, 1995).

EI cliscurso tiene yue ver con compartir
significaclos y moclos cle intet•pretar cómo
comport:u•se en ciertos context^s. Pero,
también y esencialn^ente, tiene yue ver con
relaciones sociales tales como yuién se
cliriKe a yuién en yué circtmst:tncias, con
yué conteniclos (latentes), en yué momen-
to, por meclio cle qu^ reKisU•o lingiiístico,
con yué propósitos, en meclío cle yué posí-
bles malentendiclos y con yué consecuen-
ci:ts. L:t cuestión raclica en yué tipo cle
clatos son los que representan un clisrurso:
rtextos, acciones, palabras, gestos...?
Acloptar itna definición completa c!e clis-
curso reyuiere clelimitar elementos tanto
conctptuales como metoclológicos. La
car: ►eterización clel discurso wmo pr.íctica
social hace yue el an:ílisis clel cliscurso
clevenKa el :tn:ílisis cle las acciones cle los
particip:tntes cle un entorno y, por tanto, el
arr.ílisis clel hal^la y los texws en tanto yue
Keneraclorrs cle acciones e intenciones.
C^mprencler el uso clel habla significa com-
prencler el proceso clel discurso a h•avés clel
cu:tl L•ts person:ts resuelven lo quc clicen y
cóm^ lo clicen en su inter.tccián con otr:ts
pcrson:ts.

En el c:tso clel aula cle nuurnr.ítieas, el
cliscurso moclel:t lo yue siRnific:t hacer
ntatcmátic:►s y las iclcnticlacles clc los alum-
nos como :tprenclices cle matemáticas
(I<lein, 2002). l.os :tlumnos se posirion:tn
clc: acttrt•clo con roles socialrs y aatclénticos

específicos como reacción a los modos en
que e! profesor y sus compañeros los posi-
cionan. Al hacer públicos sus significaclos,
los alumnos muestran partes cle su identi-
ciad como :tprenciices cte matemáticas, sus
conocimientos y sus sistem:ts c!e valores.
En el cliscut•so clel aula, el profesor es el
principal mectiaclor sociocultural de los
procesos de p:trticipación y aprenclizaje
(Forman y Ansell, 2001). Al controlar quién
puede hablar sobre cacla tema y evaluar el
valor de las ctiferentes intervenciones, el
profesor meclia en el proceso cle (no) inte-
grar los alumnos cuyas interpretaciones cle
normas, acciones y creencias (no} se ajus-
tan a las interpretaciones legitimadas. Los
moclos en yue un profesot• se clirige a los
:tlumnos sugieren los moclos en yue esws
:tlumnos p:trticipan en la construcción cle
conocimi^ntos refericlos :t normas sociales
y sociotnatemátic:ts. A su vrz, con sus
inteipretaciones, los alumnos moclelan la
cultura clel aula y son moclelados por ell:t a
través cfe mítltíp(es ínter'accionrs.

Los clistintos posicionamientos que se
Keneran clentro del cliscurso tienen yue ver
con el gtado cle ajuste cle los p:trticipantes
a las normas del aula. EI cliscurso induye
clefiniciones cle lo acept:tble, valoraciones
y moclelos. Por ello, el estuclio cle las nor-
m:ts es un moclo razonable cle :tececler a
r:tsgos distintivos de un ctiscurso. Esta uni-
clacl cle :tn:ílisis permite analizar los moclos
en yue los participantes interpretan cómo
debe desztrrollarse una sesión cle clase cle
matem:ític•is.

NORMAS Y rDISTANCIAS CU1.7ZJRALFS»

F.n I:t obr:t cle cohl^ y sus coleg:ts, los cons-
tnictos cle norma social y norm:t sociomate-
m:ític:t surKen al intentar analizar rei;ularí-
clacles clel aul:t cle matem^iticas clescle una
prtspectiva compatible con las teorías clel
intetaccionismo sinil^ólico. Cobb y Ytckel
(1998) hahlan cle I:t necesiclacl cle una cierta
clisposición m:ttrmática en e) alumno cwno
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punto cle partida para yue éste desarrolle
una iclenticlad cle aprencliz cle matemáticas
en concorclancia con las expect:ttivas del
profesor. Esta clisposición matemática se
refiere al dominio de dos conjtmtos cte
comportamientos yue conclicionan la inter-
pretaeión cie los clistintos momentos de la
práctica matemática: las normas sociales y
las normas sociomatemáticas.

En Planas (2001), desarrollamos la idea
de distancia cultural para referirnos a la
situación que se ^enera entre dos indivi-
duos que, en un mismo contexto de prácti-
cas, interpretan normas de actuación cle
formas distintas. Esta ictea resulta de gran
utiliclad para analizur tos obstáculos yue
murhos alumnos inmigrantes se encuen-
tran al (intent:tr) participar en el aula de
matenr.íticas. MorRan (2000) señala yue el
éxito cle los alumnos al intentar participar
en el aula de matemáticas reside en su
habiliclacl por ajustarse a las interpretaeio-
nes IeKitimadas cle las normas. De ahí que
la experiencia sobre las distancias cultura-
les suponga dificultades en la participación
puesto yue las interpretaciones legitimadas
cle las normas no siempre se adyuieren con
faciliclacl en las interacciones sociales. La
cliversiclacl de interpretaeiones de las nor-
mas y las clifictiltacles de comunicación
entre participantes hacen cle la adyuisieión
cle siKnificados normativos una tarea com-
pleja.

Las normas pueclen considerarse como
ubhgacíones establecidas por el discurso
clominante. No obstante, aunyue haya nor-
mas establecidas, c:tda participante ha CICSa-
rrollaclo tm sistema normativo de referencia
propio. F,I alumno Ilega al aula con su pro-
pia concepción cle lo que es o debe ser una
clase cle matemáticas, cle cómo se compor-
ta o clebe comportarse el profesor en el
aula, cle yué papel tienen o deben tener
sus compañeros en su proceso cle aprendi-
zaje. Por tanto, aun habienclo significaclos
comparticl^s, siempre existe un:t cierta
clistancia entre interpretaciones legitima-
clas cle las normas e interpretaciones cte

los alumnos. A esta clistancia, hay que aña-
dir las distancias entre interpretaciones de
las nonnas cle los distintos alumnos, sean o
no interpretaciones legitimadas. Unas y
otras distancias son de naturaleza dinámi-
ca. Los alumnos reconstruyen a cada
momento sus significaclos de las normas al
interactuar con significaclos alternativos.

EI hecho cte que las normas de la prác-
tica matematica -sociales y sociomatemáti-
cas-- se acostumbren a suponer universales
no Facilita la participación de los alumnos
inmigrantes. Alumnos que han sido escola-
rizaclos en otros entornos no comparten
necesariamente las mismas interpretacio-
nes de las normas sociales ni de las socio-
matemáticas. No explicitar las normas cle la
práctica matemática deja muchas veces al
alumno inmigrante en una situación cle
incomprensión ante conocimientos con los
que no se haya familiarizado. Esta dificul-
tacl no se refiere a la capacidad del alumno,
sino a la cliversidacl de culturas matemáti-
cas escolares y al fenómeno de invisibili-
dacl en torno a esta cliversiclad. Sin embar-
go, se tiencle a confunclir la cliversiclacl cle
interpretaciones cle las normas con supues-
tas incapacidades clel alumno. Por ello, la
experiencia de distancias culturales acos-
tumbra a reducir las oportunid:ules cle par-
ticipación cle ciertos Krupos cle alumnos.

A pesar del énfasis en los procesos de
comunicación y la caracterización cle las
matemáticas como actividacl social, existen
importantes elementos discursivos yue no
son tenidos en cuenta en el análisis cle
Cobb y sus colegas acerca cle las normas
ciel aula de matemáticas. No se habla cle
f:tctores sociaEes yue difirultan la c^mpren-
sión y el uso de las normas. Para referirse a
la complejiclacl cle los procesos cle interpre-
tación, comprensión y uso cle normas,
resulta útil relacionar el concepto cle clis-
tancia culturtl con el cle valoracicín (Abreu,
2002). Las valoraciones (sobre el alumno y
sus prácticas) son fonnas cle rrlación usa-
das en las interaccionrs para (intentar)
controlar la ap^►rición cle interpretaciones

62



cle las normas diferentes Qe las esperadas o
usaclas. En el aula cle matemáticas, por
ejemplo, el profesor a menudo valora uno
cle los alumnos de una pareja de trabajo
como eJ más capacitado y espera de él yue
ayucle al que supone como menos capaci-
tado. A ambos alumnos se les suponen
unas ciertas interpretaciones cle las normas
Este tipo de valoraciones hace que diferen-
tes :tlumnos actúen de maneras diferentes.

MÉTODO

En septiembre de 2002, observamos y gra-
bamos rn vicleo las cinco primrras sesio-
nes de clase en un ^wla dr matemáticas de
Barcelona (España). Los ah^mnos, muchos
cle elfos ínmígr<tntes, tenían entrr 15 y 1C
años. La situación marRinal del centro
público hizo que hubiera muy pocos : ► lum-
nos en el aula. Muchos de los alumnos
estaban en situacián cle riesgo social, espe-
rialmente los inmigrantes. Todos los alum-
nos inmigrantes del aula tenían un dominio
suficiente clel español y ninguno de ellos
er.► recién Ilegado al país. Tres alumnos,
clos chir.ts y un chico (Kholoucl, Ramia y
Mour:td), eran marroyuíes; un alumno
(Aft:►b) era payuistaní; y cinco alumnos,
tres rhicos y clos chicas (Eciuarcl, Albert,
Roger, María y Cristina), er►n locales. Las
sesiones se tr.►nscribieron y las transcrip-
ciones se complet:tron con notas de campo
tomaclas por I: ► autora clurantr las sesiones
o inrnecliatamrnte tras rllas.

Seguimos dos criterios para la selrc-
ción clel aula. En primer lugar, buscamos
un aula multiétnica cloncle hubiera reprr-
srnt^tción cle alumnos locales y clonde el
profesor no Fue^a él mismo clr origen inmi-
grante. En sef;unclo IuKar, buscamos un
profesor con experienci:► en aulas clr matr-
máticas multiétnicas, habituaclo a trabajar
en rntornos cle resolución cle problrmas en
el : ►ula y clispuesto a colabor:u• en ia inves-
tigarión proponienclo enunciaclos cle pro-
blem:►s proporcion:►clos por la autora. Los

problemas, seleccionaclos por su carácter
proyectivo y su capacidad de generar dis-
cusión, fueron extraídos cle un estudio
exploratorio (Planas, 1999). Se explicó a
profesor y alumnos que la investigación
prrtrndía observar y analizar formas de
interacción en el aula.

Para el clesarrollo del análisis tuvimos
especialmente en cuenta a Coulthard
(1992), Gee (1999), Lerman (2001), van
Dijk (1997), y Wood y Kroger (2000). En el
análisis de las interacciones sociales del
aula, nos centramos en Fragmrntos de
transcripción 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 sociomatemáticas. En base a
la sociotingiiística interacciona( (Cook-
Gumperz, 198C), cada interacción consti-
tuye un acto comunicativo, una unidad en
sí misma yue puede analizarse como si se
tratara de un discurso completo. A su vez,
cada interacción forma partr cle un con-
junto compuesto por interaccionrs ante-
riores y simultánras, aclemás de anticipar
las yue aún han de producirsr. De acuer-
do con este enfoque, tiene sentido anali-
zar el discurso producido en una interac-
ción concreta si se concibe rste cliscurso
como una realiclad yue reproduce discur-
sos anteriores y siim ► Itáneos y yue, a su
vez, se rrconstn► ye en cliscursos posterio-
res.

A continuación, presentamos clos ejenr
plos de ^etrte clel análisis llevado a cabo en
una sesión de clasr. No nos fijamos tanto en
el tipo cte actíviclad matemática yur profe-
sor y alumnos llevan a cabo como rn el
moclo en que las diferrntes formas cle rel: ► -
ción y participación sr hacen públicas.
Ambos ejemplos resultan interesantrs por
la gran cantidad de normas cliscuticlas, por
la cliferrnte manera de interpretar el uso clc:
estas normas y el cliferente moclo en yue se
rspera yue los distin[os alumnos 1as aprrn-
clan. En la presentación clel segunclo ejrm-
plo, cliscutimos similitucles con el primero y
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esbozan]os r:tsgos discursivos comunes con
el resto cle sesiones cie clase analiz:tdas.

PARTICIPACIÓN: ^DE QUÉ MODO?

Los nueve alumnos cle la sesión se organi-
zan rn Kntpos de tres por orclen de lista
(Ecluarcl, Kholoucl y M:tría; Albert, Mour:+cl
y Roger; Aft:tb, Cristina y Ramia). Cacla gnt-
po dispone de una ficha con el problema
escrito y una calculadora. EI enunciaclo clel
problrma cl:t las e:tnticlades cie los ingre-
ciientes para cocin:tr un pastel cir manzanas
para trrs persnnas y pide hallar las c:tntida-
des necesarias para diez personas. El día
anterior, el profesor ha dado informarión
genrral sobre la asignatura, ha hablaclo cie
la evaluación y ha rxpliruto yue ttabajarán
rn peyueños Kntpos el tem:t clr la propor-
ci^naliclacl.en Lm ambiente clr rrsolueión
clr problémas. EI siguirnte fragmento
rnurstr:t una conversación en la fase de clis-
cusión conjunta, ttas el trabajo en gntpos.
Sr tratan nspectos relacionaclos con la tarea
cle resolución clel problema y I:t gestión cle
la clin:ímir.+ clel aula.

Profesor: ^Cómo va? ^Necesit:íis yue
c]s deje más tirmpo?

Mc^uiad: Yo crro yue el problema
se puecle h:tcer cle
muchas manrtas clistintas.

I'rc^fesor: ;Lo has hecho por lo
+nenos de una?

MUUracl: Buen^, :tún no hr :tcaba-
clo, sólo me falta rep:ts:+r-
lo.

Nrofesor: Mour:tcl, si lo necesitas,
píclrlrs ayucla [srñ:tla :t
R:tmia y a Kholoucll. Y
:tcuérclate clr anotarlo
todo rn el cuacterno.

Mouracl: ;Purclo ir hasta clonclr rstá
Kl]oIoLICI?

1'rofrsor: iCl:+ro! E1 trab:+jo en Knt-
pos no impicle yue cola-
horéis rntrr vosotros.

Eciuard: ^Qué hacemos'f ^Esper:t-
mos un poco't

Cristinu: Nosotros ya lo tenemos
hecho, profe.

Albert: Nosotros también lo tene-
mos casi hecho, profr.
Con Roger lo hemos pen-
sado.

Profesor: Valr [a Albert], acábalo.
Cristina: ^Lo explico o no7
Profesor: Muy bien. Vamos a hacer

una cosa, como veo yue
no quecla mucho tiempo,
vamos a emnezar. Empie-
za a explicarlo el gntpo de
ella [señala a Cristina] y,
luego, rl grupo cle él
[señala :t Albert] añ:tde lo
yue hag:t falta. A lo mejor
ella lCristina] se ctespista
en alguna cosa y él
[Albert] puecle completar
la explicación.

Cristina: iNo tne I]e dejado nada,
profe! No creo yue mr
haya eyuivocaclo.

Eduard: Bueno, si te has eyuivor.t-
clo, y:t buscaremos yué ha
p:►saclo.

Profesor. . Muy bien (a Echt:trcl], y:t
buscaremos yué ha pasa-
clo. ^De ĉuántas maner.►s
has resuelto el problema
[a Cristinal:+

Cristin:u T^e dos. 13urno, rmpirzo
primrro explicanclo bien
una manrr.t y luego expli-
co la otra.

Eclu:u•cl: ^Cómo lo has hecho?
Profesor: Vale, emprz:tmos por la

primer:^ f^rm:t clr rrsolu-
ción.

Cristina: Primero hrmos hech^ el
problema como si fuer:t
cle verclacl, conw si tuvié-
ramos yue hacer el pastel
cle vercL•tcl.

Kamia: Sc mr ha ocurriclo a mí.
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Pr^fes^r: ^Cónw si ftiera de verdacl?
R:tmia: Sí. Tenienda cuiclaclo con

los ctecimales.
Pr^fesor: ^Qué significa tenet• cuicla-

clo?
Cristin:t: Vigilar yur no salg: ► n

clecimalrs prrióclicos.
Rami:t: Significa no eyttivocarse.
Profes^t•: A ver, si yuerris hablat• las

clos, mejor será yue nos
orKanicrmos. Tú [:t
R:tmial, vas explic:tnclo
cacla paso de lo yue
habéis hecho, explicas el
resultaclo clr cacla inkre-
clirnte, sin eyuivocarse, y
tít [:t Cristina], nos cuentas
clet:tlLtclamente por yur• lo
has hrcho cir tal o cual
nt^cl^. ^De :tcuercl^?

Ramia; De :tcuerclo.

Las clem:tnclas cÍe rxplicar Lt pr;íctica
matemátic:t no sr exiKen pUr igual a tocl^s
los alumnos. Tanto rl pr^fesor como
Eclttarcl rryuieren cle Cristin:t que expliyue
su(s) resolución(es) (»r'cómo lo h:ts hrcho^»,
«Muy bien [...1 iDr cu:ínt:ts maneras h:ts
restlrlto rI p1'ol)Irma't»). También se acrpta
yue Alhrrt puecla intervenir, si es neresa-
rio, y rontplet:tr I:t explicación cle Cristin:t
(«lAlbertl añacle lo yur h:t^;:t falta»). En cant-
bio, cuanclo Mouracl intervienr pur iniriati-
va prctpia rn la ronvrrsación, naclie Ir picle
yur cxpliyuc su(s) resolución(es); no se Ie
rccĉ^nc^cc, pc^r t:tnto, como interlocutor
valicle^. Los intentos clel :tlumnc.^ cle partici-
p:u• en I:t cliscusicín tnatrm:ítica (»yo creo
yur el problema sr purcle h:u•rr clr much:ts
manrras clistintas«) no son tomaclos en con-
siclerarión por otros p:trticipantrs.

Flay un primrr moment^ umbi^uo en
lo yuc rrsprrt:t : t yuién contrc^la cl tcnt:t clr
i: ► conversac•i<:m. Perc^ rl prot•rsc^r rrcuprra
r:ípiclamrntr titl posicicín cle :nttctricl:ul.
Mouracl, en lugar clc rrsponclrr :t un:t pre-
^unta clel profcsor rclativa :t una norma
social («; nrresit:íis yue c^s cleje nt:ís tient-
po7•), cl:t infornutción yur no sr Ie ha pccli-

clo. A pesar de recibir una respuest:t n^
esperacla, el profesor continúa rl trma
introclucido por Mouracl («^lo lt:ts hecho
p^r lo menos cle una lmaner;t]"t»), prr^ rvi-
t:t iniciar una cliscusión acerca cle l:t exis-
tencia cle res^luciones cíistintas igu:tlmente
v:íliclas. EI profesor se anticipa :t la p:utici-
pación cir Mouraci ctanclo por hecho yur el
:tlutnno, a lo sutno, puecle h:tber cles:trro-
llado una respuesta correct:t. Tras las pala-
bras cle Mourad, podría habrrse peclicl^ al
:tlumn^ yur, por ejemplo, se esforz:ua en
cles:trr^llar la mayor c:tnticlad cte estrateKi:ts
pasibles. EI mensaje rnviaclo seríct muy clis-
tinw: no sólo se estaría reconocienclo !a
existencia clr cliversas estr:ttegias ctr resolu-
ción válidas, sino yue aclem:ís se estaría
sugirirnclo l:t competencia m:uem:uic:t cle
Mouracl, su c:tpaciclacl cle hall:u• I:ts estrate-
gias y clr rxplicarlas. Sin entbart;^, el pro-
frsor n^ acepta la respuesta y us:t una for-
ma inclirrcta clr clesautori2arla.

Tanto Cristina como Mouract srñalan
yue rl problema pttecle resolverse cle
varias manrras. Sin embarRo, el trato yur
reciben ambos alumnos es siKnificativa-
mente ctístínt^. A Mour:tci sr le exi^;e pul-
critucl y orclrn («y acuérclatr cte an^tarlo
toclU en el cu:tclern^»). A Cristina sr le
piclrn icle:ts y rreativiclacl («;cte cu:ínt:ts
maneras h:ts resuelto el problrma?»). Acle-
ntás, se aclmite yue Cris[ina puecla no tener
en cuenta :tlKŭn :tspecw intportante a lo
IarKo elr su rxplicación cle las cliversas
estr.ur^ias (•: ► lo mrj^r eila [Cristinal sr cles-
pista en aj^;una cosa»), pero incluso :tsí su
competencia rn: ► trmáticu no se ve seria-
ntente curstionacL ► ya yue, en su caso, la
rosibiliclacl cle errcar se :th•ibuye ;t intluen-
rias rxtet•nas {drspistarsr, n^ prestar sufi-
cirntr atención... ) y no a I:t r: ►p:tcicl:td incli-
viclual. f?n rl caso cl^ Mouracl, se ponr
clirectamentr cn clucl:t I;t c:tparicL•tcl clel
alumno («il.ct has hrcho por lo ntrnos clr
una Imanrral:'»), sin mc:ncionarse factores
c1e intluenci:t rxtrrna. Por otra p:trte,
E:cluarcl, c•onu•ihtrye a obsCtculiz:u• el inten-
to clr participación clr Mc^ur;tcl al rrwmar la
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pregunta inicial del profesor (•^Qué hace-
mos? ^Esperunos un poco?•), cerrando así
la intewención de su compañero que había
intracl'uciclo un tema cliferente.

Algo similar ocurre con Ramia: no se la
reconoce como interlocutora matemática
válida. EI profesor facilita la parti ĉ ipación
pedagógica cle la alumna (deja yue inter-
venga) pero, al mismo tiempo, clificulta su
participacián matemática (limita los espa-
cios cle intervención en la discusión mate-
mática). Cuando Ramia muestra la inten-
ción cle participar explicando la estrategia
cle resoiución de su grupo y se experimen-
ta a sí misma como agente en su aprendi-
zaje matemático (•se me ha ocurrido a mí»),
el profesor le pide que únicamente cle
cuenta de las soluciones numéricas (•tú (a
RamiaJ, (...] explicas el resultaclo de cada
ingrecliente»). A Cristina, en rambio, se le
picte yue argumente dichos pasos (•tú [a
Cristinal, nos cuentas detalladamente por
yué lo has hecho cle tal o cual moclo»). Este
reparto de tareas (Ramia enumeri y Cristi-
nu argumenta), con tan diferente nivel de
exiKencia matemático, ubica rn lugares
muy clistintos a las dos alumnas. A pesar de
ello, incluso Cristina, yue tiene más espa-
cio para participar en la discusión matemá-
tir.i, lo hace de una manera muy dirigida y
ron escasa agencia.

AI peclir a Ramia que tan solo enumere,
se insinúa que esta alumna no estíi lo sufi-
cientemente preparada par<< argumentar o
yue, como mínimo, está menos preparada
que Cristina. EI profesor acaba de recordar
yue no clisponen de mucho tiempo, y
puesto yue quiere Finalizar la tarea, pedir a
Cristina yue argumente la(s) resolución(es)
eyuivale a mostr.►r confianza en la compe-
tenci:^ cle la alumna para explic:u- bien y
rápiclo la resoh^ción. No obstante y a pesar
clrl buen autoconcepto que Cristina tiene
cle sí misma (»no creo yue me haya equivo-
caclo•), clurante la fase cle tribajo en giv-
pos, (a alumna ha teniclo que recurrir varias
veces a la calcul:►dora en situaciones clon-
cle el cálculo mental era mucho m:ís inme-

diato y ha tenido que consultar cálculos
con Ramia. Ramia ha siclo el miembro de su
grupo que más aportaciones ha hecho a
una de las formas de resolución del pro-
blema, tal como ella misma reconoce (•se
me ha ocurriclo a mí»).

Las tareas de explicación y argumenta-
ción no movilizan la discusión matemática
de un:i manera general e indistinta para
todos los alumnos. El desarrollo del discur-
so en este episodio contribuye a establecer
la categoría de los alumnos que pueclen (y
deben) explicar y argumentar su práctica
matemática en público y la categoría cle los
alumnos de los que no se espera yue expli-
quen ni argumenten sus razonamientos,
aunque se les permita participar. Las inter-
venciones de los participantes se regulan y
autorregulan par^ adecuarse a las expecta-
tivas clefinidas por estas categorías clel dis-
curso. Por una parte, Cristina y Albert par-
ticipan comportándose como se espera cle
ellos, actúan como portavoces y confían en
sus capacidades. Por otra parte, Mourad y
Ramia, ante el ambiente poco favor.^ble a
su participación en la discusión matemáti-
ca, no insisten en yuerer explicar sus estra-
tegias de resolución ni se auto-proponen
para argumentar los pasos seguidos. Estos
alumnos se muestr^n solícitos con las tare-
as alternativas yue se les asignan. Mouracl
se desplaza hasta donde está Kholoucl y se
inhibe ante posibles intervenciones en la
discusión del problema. Ramia clice estar
de acuerclo con limitarse a enumerir solu-
ciones numéricas.

Por otra parte, la interpretacián y el uso
de la norma en relación con :► quién debe
pedirse ayuda también muestra rlaros indi-
cios cte un trato diferencial. EI profesor pro-
mueve la autonomía cle los alumnos y les
sugiere yue colaboren entre ellos; para
ello, evita en lo posible acudir a sus solici-
tudes de ayuda y reenvía las preguntas cle
los alumnos hacia otros alumnos (•Mouracl,
si lo necesitas, pícleles :ryucla [serlala a
Ramia y a Kholoudl•). La ayucla no clebe
pedirse al profesor, pero runpcxo parrce
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que cleb:t peclirse a eualquier alumno. EI
profesor pociría haber dicho a Mourad que
hiclier:t : ►yucl:t a cualquier alumno clel aula
c^ :t Ecluarcl y Albert -alumnos locales-. No
ubstante, sugiere clos ahtmnas inmigrantes
marroyuíes, como Mourad, yue no perte-
necen al grupo de trabajo clel alumno. Al
señalar a Ramia y Kholoud, el proFesor
otorga el derecho de Mourad a pedir ayuda
a estas compañeras y, a su vez, la obliga-
ción cle ambas alumnas a prestar ayuda a
su compañero.

El discurso no sóio contribuye a esta-
blecer la categoría cle los alumnos a quién
peclir ayucla, sino que también contribuye
a establecer la attegoría cle quiénes necesi-
tan ayucla. El profesor anticipa cualyuier
posible solicitucl cle ayuda que pueda
reclamar Mouracl, aun cuanclo muy proba-
blemente es:t no sea la intención primera
ctel alumno (»bueno, aún no he urabaclo,
sálo me falt:t repasarlo»). EI profesor inter-
preta la respuesta clel alumno ponienclo
énfasis en lo inacabaclo (•aún no he acaba-
clo•) y no en lo hecho (»sólo me falta repa-
s:u-lo•). La sugerenci:t clel profesor cle peclir
ayucla acaba concretánclose en unu solici-
tucl real de :ryucla cle Mouracl a Kholoud
(•^pueclo ir hasta ctonde está Kholoucl?•), A
Mouracl se le supone la necesidad cle aytt-
cla, mientras yue a Albert, yue hace un
comentario similar al cie Mouracl (•nosotros
también lo tenemos casi hecho, profe•), no
se ]e reeuercla la posibiliclacl cle peclir ayu-
clu ni se Ie supone la neeesiclacl '(•vale (a
Albert], ac:íbalo•). Más tarcle, a este alumno
se le cla un papel activo en la resolución a
pesar cle haber reconociclo tenerla inacaba-
cla.

Ei trnt:tmiento ciel error en el aula y la
interprrtación cle sus implicaciones tam-
hién suKiere cliferentes tipos cle participa-
ción c:n los ctistintos alumnos. Cristina es
yuien introcluce el tema (»no c'reo yue me
hay:t eyuivocacto•). Ante el comentario cle
Ia alumna, Ecluarcl, un comp:tñet•o cle oh•o
grupo cle trabajo, responcle interpretanclo
el significacfo cle eyuivocarse (•si te has

equivocado, ya buscaremos qué ha pasa-
do•). EI profesor parafrasea a Eduarŭ y
asiente (anuy bien [a Eduard], ya buscare-
mos qué ha pasado-). Equivocarse se inter-
preta como una oportunidad de indagar en
el proceso de resolución y cuestionar a
Cristina sobre sus razonamientos. Más tar-
de se retoma el tema de equivocarse con
una interpretación significativamente dife-
rente. Después cle que Ramia haya explica-
do que tener cuidado significa no equivo-
carse, el profesor le pide que de la solución
numérica par•a cada ingrecliente sin equivo-
carse, introcluciendo así en el cliscurso la
posibilidaci de que la alumna se equivo-
yue. Pedir a Ramia que no se eyuivoyue
significa peclir que enumere correctamente
una serie cte soluciones numéricas sin
indagar en su proceso de resolución.

En torno a las formas de trabajo en gnt-
po, hay in[erpretaciones y usos muy diver-
sos. Los alumnos se sientan juntos de tres
en tres y el profesor les anirna abiertamen-
te a colaborar, con compañeros cle su gru-
po y con compañeros cle otros gntpos (•e[
trabajo en gntpos no impicle que colabo-
réis entre vosotros•). Sin embargo, y a pesar
cle hablar ocasionalmente entre ellos, no
todos ios atumnos aceptan coiaborar por
completo con cualyuier compañero ni se
sienten siempre representados por lo que
pueda decir un miembro de su grupo.
Albert, por ejemplo, delimita dos subgnt-
pos dentro cle su gntpo de trtbajo: él y
Roger, por ,tm laclo, y Mourad, por otro
(•con Roger lo hemos pensado•). Albert
cleja claro yue Mourtd habla en su nombre
y no en rl clel gntpo. Era del toclo innece-
sario yue Albert mencionara a Roger. AI
hacerlo, hace visible no haber mencionaclo
a Mouracl y límita las oportunicíacles cle par-
ticipación en la discusián matem:ítica de
este alumno al ubirarlo fuera clel sistema
cle organización en gntpos. Aunyue el pro-
frsor es el principal meciiaclor sociocultur.tl
clr las formas de participación en el aula,
vemos yue los alumnos también ejercen
una importante acción mecliadora sobre
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ccínw y cu:ínclo cleben particip:u• sus com-
p:tñer^ti.

CON'['EXTOS: ^CUÁLES^

Minutc^s más t:u•cfe, en Ia nlistna sesión cle
cEase, tiene lugar un episoclio yue muestra
cle nuevo un trato diferencial a los alum-
nos. Esta vez, l:t cliscusión gira en torno a
:tspertos relacionados con los contextos a
us:tr en el aul:t cle matenláticas. Se ttascien-
cle la tarea matemática concreta p:ua refle-
xion:tr sobre etla. EI profesor sugiere el uso
clel rontext^ escolar a alumnos locales y el
uso clel contexto re:tl a alumnos inmigtan-
tes introcluriendo referencias clirectas a
experiencias familiares.

Profesor: Fij:t^s yue [Cristin:t] nos
lut cont:tclo cómo resolver
el problema reclondeando
los números pat•a yue
tuviera senticlo cocinar
con los ingreclientes.
Mejor tonr.tr 350 gramos
cle m:tnteyuilla yue tomar
333'333 gt•.►nlos, ivecc(acl?
Kholoucl, ^has cocinaclo
alguna vez un pastrl cle
nl:tnz:tnas^

ICh^loucl: Sí, ccm mi m:tclre•
Profesor: ^`I'e ha seiviclo haber coci-

nacEo con tu maclre p:u•a
resolver el problema?

ICholoucl: tiueno, el pastel 3o Itace
rll:t, yo sólo nliro.

Profesor: Cuént:tnos más, ;us:t la
calculadora par:t preparar
los ingreclientes?

Kholoucl; [rirnclo] iNo! Sabe muy
bien lo que tiene yue
hacer. No necesita ralcu-
Iaclora.

ProFesor: ^Y tú [a F.cluarclJ ? ^Habías
resuelto algun:t vez un
problent:t p:u•eciclo?

Gclu:u•cL• ^En cl:tse?
Prof^s^r: 5í, en clas^, por ejenlplo.

Eduarcl: El añ^ pasad^ hicinlos
algunos problenlas cloncle
tenías yue comprob:tr el
resultado y reclc^nclear I^s
números poryue salían
personas y n^ p^clí:ts
tener números clerintales.

Profesor: ^Te han serviclo los pro-
blemas del arto p:tsaclo
para resolver el cie hoy?

Ecluard: Sí, un poco, poryue er:tn
muy parecidos.

Profesor: Cuéntanos nlás acerca cle
estos problemas p:u•eci-
dos,

Ecluard: Bueno, con la profesora
clel año pas:tclo hicimos
un problema cloncle t:tm-
Uién había yue enc^nu•:u•
unos ingreclientes per^
sólo había yue multiplic:u•
y toclo claba exact^.

Profesor: F.so est:í muy bien [a
Ecluarcl]. Recorclar otros
problem:ts pareciclos ayu-
cla a entencler mejor el
yue est:tmos resolvicnclo.
(:t AFt:tl^] ^Tú tanlbién h:ts
ayudaclo :tlguna vez en tu
casa :t cocinar un pastel
cle manzanas?

Aftal.r No.
Profrsor: ^Nunca has cocin:tclo un

p:tstel cle m:tnzanas7
Aftab: No.
Profesor: ^Y yué haces cuanclo ayu-

clas rn casa?
Albeit: (rienclol iE`.ste nunra ayucl:t

en cas:t!
Profesor: ^Y tú [a Albertl:',"I'r ha sicl ĉ ^

nluy clifíril pensar el pro-
blcma? ,I-liristc t:tmbién
^tr^s problem:ts p:treci-
clos el :tñ^ p:tsaclc^7

Albcrt: E?stc: problrma yuc nos
has pu^sw rs muy Fácil.
Scílc^ It:ry yur ir h:tcienclo
rcglas clc h-cs ron I:t ralcu-
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laclora y luego clejar los
números sin clecimales.

I'rofes^r: Bueno, ;:t qué viene toclo
^st^, verd^tcl? Lo que os
quería comentar es que
en nr.ttemátic:ts, un^ pue-
cle buscar ejemplos en ia
escuel:t per^ t:tmbién los
puecie buse:tr en la vicla
re:tl. Kholoucl ha ayuclaclo
a cocinar pasteles cl^ man-
zanas y Ec}uard y Albert
han resuelto problemas
pareciclos. Uno aprencle
m:ttem^tticas t:tnto en la
rscuela corno en la vicla
real (sl^ertu el tlmbre de
•frrtal de lu sesiórt). Nos
ve mos nutñana.

Cu:tnclo Cristina fin:tliza stt cxplicación
y ante el silencio inicial clel r^sto cle alum-
nos, el profesor se clirige a algunos cle ellos
:nribuyéncVoles to que suponr que son
cap:tces cle hacer r interpelánclolrs acerca
cle lo yue supone yue s:tben habl:tr. Aun-
yue las expectativ:ts cl^l profesor rn torno
a los conocimientos cle los clistintos :thun-
nos sólo tienen un carácter tentativo, sirven
para que los participantes vayan :tpren-
clienclo cu:íl rs su IuKar en rl aul:t. Fn este
fr:tl{mentct cle la sesión, se constt•uyen cate-
};orí:ts clrl cliscuiso reLttivas sobre a quién
se le ptrmite us;u• un contexto cletermina-
clo al :u•^;ument:u• l:t prártic:t m:ttem:ític:t.
Conw en el q partaclo anterior, I:ts interv^n-
ciones cle los p:u-ticip:tntes se autorregulan
p: ► ra q just:trsr :t las rxpectativas clefiniclas
pc.^r estas eatef;orías clel cliscurso. Cristin:t,
por ejemplo, introcluce una ret•ercnci:t
clirecta :tl contc:^xto rral («L..] hrmas h^rlto
^I prc^hlem:^ [...1 conto si tuvíéramos yuc
h:tcer el p:tstel e1e vet•ctacl»), prro no retoma
el uso clr este contexto al ver yue sólo Kho-
loucl y Aft:tb son pre#;unt:tclos al respecto.

1?n el cpisoctio cle l;t secrión :tnterior, el
pr^Fesor pone el ^nfasis en L•t obtencicín cie
un result:tclo fin:tl rorrccto. f;n cstr c^piso-
clio, el profesor parcce precx•uparse cle

proceclimientos e icieas ciesarroll:tclas por
tos alumnos. F.I uso de la expresión ^cuén-
tanas m:ís» en clos ocasi^nes inclic:t un
catnbi^ ^n este senticlo, Sin embargo, l:ts
intervenciones antet•iores clel profes^r no
han conU•ibuiclo a yue toclos los alumnos
resp^nd:tn como ahora p:trece esper:tr cle
ellos. Kholoucl y Aft:tb responclen con pal:t-
bras o Frases eor[as. Ecluarci y Albert, en
cambio, intetvienen e inu•oclucen elemen-
tos de cliscusión. Probablemente, las clistin-
tas reacciones de estos alumnus tienen yue
ver con los clistintos espacios cle participa-
ción yue les han sido facilitaclos.

Aftab se h:t refericlo en la discusión de
su gn^po al mismo •problem:t p:treciclo» clel
que habla Ecluat•cl. Pero Aftab no interviene
en I;t ciiscusión conjunta cuanclo :tparece
este trm:t. Este alumno ha inici:tclo una
impartantc; actividad de comp:tración de
enunci:tclos y estrateKias, ha siclo :tKente en
su aprenclizaje matemático y, sin embargo,
se litnita :t rtsponcler ^n^» en las ctos inter-
pel:tciones clel profesor. Aftab no se expe-
rimenta a sí mismo como a^entr en su
aprendizaj^ nl:ttemátiro. Por otra parte, el
profes^r, :tl prrguntarle íinic:tmente acercu
cie experirncias f:tmiliarrs (es la ítnica oca-
sión en Ia yue se cliriKe :tl alumno en toct:t
la scaión) y n^ insistir para pr^funclizar c:n
sus respttest:ts, p:trece no cunsiclerarle
cap:tz cle haber clesan•ollaclo icle;ts signifi-
cativ;ts para la resolución. En el c:tso cle
este alumna, hay inrluso un:t ohsetvacic5n
clel profes^t• que sr expresa con un riert^
tono crítico (•iy c{ué haces cuanclo ;ryuclas
en casa7») y otr:t obsrivación cle un compa-
ñrro (• iéste nunc:t ayucla en casa!») c{ur
hace ceít• a casi toclos los alumnos menc^s a
Aftab.

EI intrrés por ^roceclimientos c: icleas
dt los alumnos está conclicionaclo por un
inter^s nr.tyor. EI profesor hace intervenir a
los alumnos para clar paso : t una rr#lexión
yur él tienr previsw hac^r. Cu:tnclo All_^rrt
se refierr a t•eKlas cle tres y »clejar I^s núme-
ros sin clrcimalrs», el profcsor c^ntinú:t
bablanclo sin atenclrr a la respuesta clel
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alumno. Podría haber querido explorar el
nivel cte comprensión yue el alumno tiene
de la tarea matemática, pero este no es su
objetivo. No parece esperar recibir más
información de la que estrictamente nece-
sita para plantear un tema: la diversidad de
contextos de referencia de la práctica mate-
mática. La introducción de la cliversidad de
contextos podría haberse anticipado de
forma más espontánea 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 verdad•.

EI profesor interactúa con los alumnos
de modo yue el discurso se lleva de mane-
ra natural hasta considerar dos contextos
principales, el escolar y el cotidiano. Se
hace mención explícita de la diversidad de
contextos válidos de referencia de la prác-
tica matemática. El profesor valora el gru-
po-clase en su totalidad por Ia diversidad
de contextos de referencia que se introdu-
cen en el proceso de resolución del pro-
blema. Sin embargo, esta diversidad de
contextos no supone a la práctica el uso de
varios contextos en un mismo alumno. El
discurso establece dos categorías clistintas
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 categorías, con-
trola el uso que se hace de los contextos
escolar y cotidiano. Los alumnos deben
aprender a interpretar las reaccíones del
profesor para saber si su intervención acer-
ca del uso de un contexto particular es ade-
cuacta o no.

Se autoriza a los alumnos a dar sentido
a la práctica matemática del modo que se
supone yue es más significativo para ellos.
A cliferentes alumnos se les asigna el uso
cle diferentes contextos. Kholoud y Aftab
son participantes competentes si usan con-
textos familiares para discutir la resolución
clel problema. Eduarcl y Albert son partici-
pantes competentes si usan contextos
rscolares y experiencias de aula pasadas.

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 está 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 Ectuard ia refe-
rencia al contexto escolar no es inmediata
y que pueden haber otros contextos igual-
mente válidos. Ni el profesor ni otros alum-
nos retoman la posibilidacl cle hablar sobre
el contexto real con Eduard.

La asignación de ctiferentes contextos
influye sobre las formas de participación
puesto que no todos los contextos se vin-
culan por igual a la práctica matemática. Se
reflexiona sobre la importancia de usar
contextos escolares y reales (•uno aprende
matemáticas tanto en la escuela como en la
vida reah). Pero hay elementos que distin-
guen la relevancia a nivel matemático de
cada contexto. Resulta paradigmático que
en su intervencidn final, el profesor use
fármulas impersonales («...uno puede...
uno aprende...•) para señalar 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 quel eso está muy bien•).
Además, no se explica que el uso del con-
texto rea! puede ayudar a comprobar si las
respuestas obtenidas son coherentes ron
las condiciones del problema. Cuando se
habia del contexto escolar, en cambio, sí
que se explican sus ventajas en relación
con la práctica matemática («rerorclar otros
problemas parecidos ayuda a entender
mejor el yue estamos resolviendo•).

Cuando el profesor se detiene en con-
sicleraciones sobre la diversidacl de ron-
textos de referencia para clar sentido a la
práctica matemática, los alumnos apren-
den acerca cle las matemátiras. Por otro
lado, cuanclo el profesor interactúa ron los
difarentes alumnos sugirienclo el uso cle
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clistintos contextos, estos alumnos apren-
clen acerca de ellos mismos en tanto que
aprenclices cle matemáticas. Lo que se
espera cle Kholoud, por ejemplo, es que
•cuente [sólo un poco] más• acerca de
cómo su maclre cocina un pastel cle manza-
nas. Se I^t anima a participar, pero su parti-
cipación tiene limitaciones. Cuando Kho-
loucl responde que su madre sabe muy
bien 1o que tiene que hacer cuando cocina
un pastel de manzanas, nadie indaga en
qué consisten los conoci^nientos de la
madre de Kholoud. Se facilita la participa-
ción peclagógicu cle la alumna (se deja que
hable) sin facilitar su participación en la
cliscusión matemática. Del cliscurso se
cleduce que no debe contar nada acerca de
problemas parecidos de cursos pasados
yue pueda haber recordado. Lo mismo
ocurre con la participación de Eduard, tam-
bién tiene limitaciones. Eduarcl no debe
referirse u episodios familiares.

En general, de las cinco sesiones de
clase analizadas se cleduce que el modelo
cle buen alumno no es el mismo para todos
los alutnnos. En las cuatro últimas sesiones
se propone la resolución de problemas con
enunciados yue sugieren el uso de contex-
tos reales. En todas ellas, se espera de los
alumnos locales que discutan y expliquen
las resoluciones del problema centrándose
en e) uso del contexto escolar. Se les escu-
cha, se les pide abiertamente que partici-
pen y se les anima a introducir referencias
a •problemas pareciclos•. Paralelamente, se
rechazan los intentos de alumnos inmi-
grantes por colaborar en las tareas de
explicación y argumentación, se les enseña
a escuchar cómo otros alumnos explican y
argumentan y se les sugiere el uso del con-
texto real. De los alumnos inmigrantes se
espera un tipo cle participación muy distin-
to al cle los ahimnos locales. La iclenticlad
cultural, pues, aparece como elemento
diferenciador en la interpretación cle las
obliguciones cle los ulumnos en esta aula
cle matemáticas. La cliferencia afecta tanto
la interpretación y uso cle normas sociales

del aula como de normas especificas de la
práctica matemática.

CONCI.USIONES

AI asociar el fracaso con características
intrínsecas de ciertos grupos étnicos, las
explicaciones que relacionan el origen
étnico con el Fracaso escolar corren el ries-
go de queclar reducidas a discursos •esen-
cialistas•. Para evitar caer en discursos de
este tipo, hemos analizado el rendimiento
matemático en el aula desde la perspectiva
de las interacciones entre participantes. De
este modo, hemos visto que el factor étni-
co actúa cotno factor diferenciador en las
prácticas 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 mis^Yw trato. EI
impacto de las prácticas discursivas clel
aula en la participación de los alutnnos
inmigrantes es especialmente negativo. Los
procesos cle aprendizaje matemático de
estos alumnos se encuentran con múltiples
obstáculos procedentes del sistema de
valores y valoraciones dominante en el
aula. Identificar los procesos de selección
del conocimiento matemático escolar y de
las formas de participación en el aula de
matemáticas ha de ayuclar a indagar obstá-
culos de los alumnos de grupos minorita-
rios en el aprendizaje matemático.

Los reŝultados presentados no preten-
den ser una generalización de lo que pasa
en cualquier aula de matemáticas multiét-
nica. Sin embarga, 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
•Pygmaliorn (Keddie, 1971) en la interpre-
tación del Fracaso matemátieo escolar
generalizado en los grupos minoritarios.
Parece razonable pensar que el carácter
subjetivo cle los criterios usados para la
evaluación de los alumnos influye sobre su
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renclimiento escolar y agrava las »clistancius
cultur:tles» iniciales en el caso de :tlumnos
inmigrantes. L: ►s limitaciones cle muChos
alumnos inmigr:tntes en t^rno, por ejem-
plo, a las tareas de explir. ►ción y argumen-
tación se pueclen interpret:er en funcicín cle
la falta cle acciones clocentes yue promue-
van rstas tareas en estos alumnos.

Aunyue este artículo no trata de mane-
ra directa la noción de identiciad, revela
clatos acerc:t clel modo en que el profesor
inteEpreta las iclenticlacles cle sus alumnos
clescle las car.►cterísticas de su propia iden-
ticlacl incliviclual y sociocultural. Hay dos
aspectos principales yue se enseñan a los
ahimnos de formas diferentes: el contexto
cle referencia en la resolución cie un pro-
blem: ► y la forma cle participación en la clis-
cusión matemática. EI trato cliferencial yue
rl profesor cla a sus :tlumnos no puede
explic:trse únicamente de acuerdo con las
caractertsticas inclivicluales de los sujetos
implic:tclos. Ni los alumnos inmigrantes
present:tn un déficit genera{izado yue justi-
fiyue clicho trato cliferencial, ni los profeso-
res tienclen u reclucir intencionaclamente
l:ts opoEtunidades de aprendizaje matemá-
tico cle algunos cle sus alumnos. La existen-
cia cle un trato cliferencial en el micro-con-
texto de un aula clebe ser explic:tclo en
basr : ► factores socioctrlturales más genera-
les.

En un:t conversación informal con el
profesor clel aula tras la yuinta sesión cle
clase, le hicimos notar que pedia tareas de
un nivel cle exigencia matemático muy clis-
tinto a unos y otros alumnos. EI profesor
responclió: »yo piclo a eacla cual según sus
posibiliclacles e intento yue toclos avaneen
clescle sus puntos de partida». Esta respues-
ta result: ► muy significativa puesto yue el
profesor : ► penas había tenido tiempo cle
conucrr a los alumnos en cinc o sesiones
cle clase y, sin embargo, con sus prácticas
clistinguía clar: ► mente clos gn ► pos cle alum-
nus. En este contexto, la expresión »las
posibiliclacles cle cacl:t :tlumno» no se refie-
re a una realicl: ► cl cognitiva, sino a una

construcción social. El profesor construye
»las posibiliclades cle cada alumno» cle
acuerdo CUn C1C1"I:1S representaciones
sociales elabortclas en el macro-contexto.
Este profesor pertenece al grupo social
clominante y comparte con este grupo un:t
representación social cle los grupos cle
alumnos inmigrantes en situación de riesgo
que cuestiona su capacidaci académica, en
general, y su capacidad matemática, en
particular. Esta representación social forma
parte cle la identiclad clel profesor, inFluye
sobre el ciesarrollo de las prícticas discursi-
vas del aula y contribuye a delimitar el uso
que eada alumno debe-puecle hacer cle las
normas.

Divers:ts investigaciones han mostraclo
que las expectativas cle los profesores acer-
ea clel renclirniento aeaclémico cle sus alum-
nos estan inFluenciaclas por las representa-
ciones sociales que tienen de ellos (ver, por
ejemplo, Le Roux, 2001). Las expectativas
negativas haci:t :tlumnos cultur:tl y social-
mente ctiferentes en clases multiétnicas
afectan el renclimiento cle estos alumnus y
dan htgar :t dinámicas de aula doncle se les
obstaculiza el acceso a importantes espa-
cios de par[iripación. Las representaciones
sociales hacen yue los alutnnos se distin-
gan en función cle su pertenencia a ciertos
grupos socioculturales en lugar cle clistin-
guirse por su unicidad. A pesar cte yue no
es posible consicler.tr los ah► mnos aislaclos
de sus gntpos cle pertenencia, la categori-
zación e identificación cle similitucles entre
alumnos clebe hacerse con mucho cuicla-
do, esprcialmente en las aul:ts multiétni-
cas.

En el raso de nuestra aula, también
deben plantearse las limitaciones yue cier-
tas representaciones sociales suponen en
las oportunicl:tcles de :tprrnclizaje matem:í-
tico de los alumnos locales. En utra con-
versación informal, en referencia : ► los
alumnos locales y su renclimiento en clase
matemáticas, el profesor nos clijo: »cxeo yue
estos alumnus se esfuerzan muchísinw. Les
cuesta pero siempre intentan participar.
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Son un buen ejel»plo para stls col»p:tñe-
ros, los :tlumnos inmigrantes». Los cinco
alumnos locales clel aula n^ pertenecen a
grup^s especialmente bien c^nsideractos
clentro clel cliscurso escolar. Aunyue estos
:tlumn^s no tienen el •hanclicap» cle ser
inmigrantes, acumulan otros obstáculos
import:tntes. Se trata cle hijos de familias de
clase tr:tb:yaclora, ron pocas expectativas
cle continuar sus estudios más allá cle los
años clc escolarización obligatoria. La
representación social constnticla por el gnt-
po ctominante acerca cle estos ^rupas de
:thrmnos, al igual yue en el caso de los
alumnos inmigrantes, no les asigna la capa-
ciclacl/necesiclact cte actuar como agentes
cle su propio aprenclizaje matemátiro. Esto
explicaría, en parte, las practic:ts clocentes
altamen[e ctiril;idas ctel profesor en unos y
otros ahtmnos a lo largo cle las cinco sesio-
nes cle clase analizaclas. La mayoría cle las
inter:tcciones en la f:tse cle cliscusión con-
junta son profesor-:tlumno. Cuanclo se ini-
cia algun:t cliscusión alumno-alut»no, el
profesor intelviene rápiclamentc.

Tr:ts nuestro análisis surgen alKunas
cuestiones prácticas relacionadas con el
p:tpel clel profesor en el :tula. A pesar cle
yu^ rl clisrurso del :tula es una consh-uc-
rión muy complej:t cloncle intervienen
toclos los p:u-ticipantes y cliversos elemen-
tos mccli:tclores, el profesor tiene una posi-
ción privileKiacla en el establecimiento cle
r.tteKorí:ts. Así pues, ^cómo poclemos aytl-
clar :t Ic^s profesot•es :t c.^bserv:tr el modo en
yue hal^lan y tr:ttan :t sus :tlumnos? ^Cómo
pueclrn an:tlizar Ic^s profes^res cle manera
efectiv:t sus intrrvenciones en el aul:t? An:t-
lizar el cliscurso cle sus clases, rs una tare:t
muy cc^mpliracla para los protesores. Para
empez:u^, s^ nreesita un:t actitucl Favorahle
:t la autcxrític:t y rcculsos t^cniros pal•a I;ra-
Iru• la práctica clocente. Aclemás, cl profc-
se^r cle matemáticas necesita clesarrollar un:t
mir:lcla rc•trosprcliv:t clc su pr.írtic:t clcx•en-
tc clcsclc I:t r<>nsiclrracicín clc nociones qjr-
nas :tl tracliric^nal cliscursc> I»atrm:íticc^
csrol:u•. Ncx•ic^nc•s rc)mo pcxler, p<^siciona-

miento, valoraciones o eyuiclacl han cle ser
incorporaclas en el análisis cle las categorí-
as yue se (re)constrttyen en el cliscurs^ del
aula cle matemáticas.
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