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Resumen: Este articulo presenta una investigacion cualitativa llevada a cabo en aulas
con alumnos en situacion de riesgo social y de reciente inmigracién de entre 16 y 18
afios.!. La nocidn central de interrupciones en las trayectorias individuales de partici-
pacion en el aula de matemdticas se considera con el fin de caracterizar algunos obstd-
culos en el aprendizaje. El enfoque principal pretende identificar aspectos
interrelacionados, procedentes de la dimension sociocultural del aula de matemdticas y
de la dimension subjetiva del alumno, que ayuden a explicar las causas de algunas
interrupciones. Una de las conclusiones mds relevantes sugiere que el problema comuni-
cativo crucial en relacion con ciertas interrupciones en la participacion no es tanto la
pluralidad de significados para las normas del aula como los diferentes reconocimientos
dados a cada uno de estos significados.

Abstract: This paper is included in a qualitative research carried out in classrooms with
16-18 year-old, socially at risk and late arrival immigrant students. The key notion of
interruptions in the individual trajectories of participation in the mathematics classroom
is considered in order to characterize some learning obstacles. The focus is on trying to
identify some interrelated issues, coming from the socio-cultural dimension of the
mathematics classroom and the subjective dimension of the student, that help us explain
the reason for some of the interruptions. One of the main conclusions suggests that the
crucial communicative problem linked with some interruptions in the students’
participation is not that there is a diversity of meanings for the classroom norms but that
certain meanings carry more weight than others.

Introduccién y justificacién

Muchos estudiantes experimentan dificultades cuando intentan participar o mantener su
participacion en el aula de matematicas. La posibilidad de abandonar la participacién es
para ellos una parte esencial de su implicacién en las practicas matemadticas. Este articulo
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pretende sefialar obstdculos importantes en la participacién de algunos alumnos. Se consi-
deran los diferentes significados adscritos a las normas del aula de matemiticas y las
diferentes valoraciones asignadas a los participantes en este contexto. Con este propdsito,
se ilustra el caso de interrupcién en 1a participacién de Khadija. Este es un ejemplo paradig-
mitico de los obstéculos en el aprendizaje matemadtico que los alumnos pueden experimen-
tar al encontrarse.con interpretaciones inesperadas de las normas y valoraciones negativas
que dificulten una configuracién emocional positiva ante dichas interpretaciones. El enfo-
que se centra, por tanto, en el estudio de las micro-interacciones sociales del aula.

Laidea de un complejo sistema de significados para las normas ha sido ampliamente
usada para caracterizar la llamada “cultura del aula de matemadticas” (Voigt, 1998). Por otra
parte, el trabajo de Yackel y Cobb (1996) ha destacado la diversidad de interpretaciones de
las normas del aula y su impacto en el aprendizaje y la ensefianza de las mateméticas. Sin
embargo, durante los iltimos afios algunos investigadores han cuestionado una aproxima-
cién esencialmente basada en los factores culturales de esta aula. Se ha producido una
llamada destinada a enfatizar lo “social” dentro del paradigma sociocultural de investigacion
en educacién matemética (Lerman, 2000; Morgan, 1998). A pesar de estos esfuerzos, el estu-
dio de las normas desde una perspectiva socio-critica se encuentra todavia en sus inicios. En
este articulo, se sefialan aspectos de las interacciones sociales del aula que parecen estar
vinculados con obstéculos en la participacién de aquellos alumnos que no se ajustan a las
normas de actuacion representadas por los grupos dominantes. As{ se tratan, sin duda,
aspectos de equidad. Las miltiples formas de legitimar unas normas y, a su vez, de excluir
otras tienen claras implicaciones sobre aspectos de equidad en tanto que afectan las con-
diciones de participacién de ciertos grupos de alumnos. Se reinterpreta, pues, la nocién de
norma de Yackel y Cobb (op. cir.) para indagar no tanto los procesos en los cuales se
constituyen las normas sino las evaluaciones/valoraciones negativas a que éstas pueden
dar lugar bajo unas determinadas circunstancias.

El interés del articulo radica principalmente en los episodios de no participacién
durante los procesos globales de aprendizaje de algunos alumnos. En el contexto social
donde el presente estudio tuvo lugar, las interrupciones son comunes. La mayoria de los
estudiantes abandonan la participacién més de una vez durante una misma sesién de clase
através de acciones visibles tales como empezar a reirse de otros participantes, bostezar
muy ruidosamente, esconderse tras una gorra y permanecer en silencio. Ante esta reali-
dad, se pretenden identificar aspectos, procedentes de la dimensién socio-cultural del
aula de mateméticas y de la dimensién subjetiva del alumno, que ayuden a explicar las
causas de algunas interrupciones. Para ello, se asume que ciertas interrupciones pueden
ser entendidas como formas de desacuerdo con normas y valoraciones sugeridas en el
aula. Reconsiderando la nocién de normas, se centra la atencién en la pluralidad de inter-
pretaciones y también en cémo diferentes interpretaciones pueden estar relacionadas con
diferentes valoraciones dadas a los distintos participantes. Dos cuestiones fundamentales
surgen de este posicionamiento. En primer lugar, se indaga la existencia de conexiones
entre la comprensién de las normas en el aula de matemdticas y los cambios de participa-
cién a no participacién en las trayectorias de algunos alumnos. En segundo lugar, se
plantea cudl es el papel que las valoraciones juegan en las posibles conexiones entre la
comprensién de las normas y las interrupciones. El desarrollo del caso de Khadija ha de
facilitar la comprensién de las lineas de andlisis mencionadas y de su relevancia. Se trata, en
definitiva, de entender los factores involucrados en que ciertos alumnos dejen de participar
en las pricticas matemdticas del aula.
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Marco tedrico

Carpay y van Oers resumen el nicleo de la perspectiva tedrica adoptada: “Junto con la
heterogeneidad, la asimetria parece ser un aspecto inherente a cualquier prictica discursiva
en contextos educacionales?” (Carpay & Van Oers, 1999, p. 303). Los apartados que siguen
tratan conexiones establecidas en la literatura precedente sobre el modo en que ciertas
interrupciones en la participacién de los alumnos pueden estar expresando reacciones
emocionales a valoraciones dadas a determinadas normas. Valoraciones, normas e inte-
rrupciones son tres constructos clave en el anélisis que se desarrollara.

Interacciones sociales y valoraciones

Van Dijk y sus colegas (1997) se refieren a la inevitable desigualdad de status entre los
participantes de cualquier contexto de précticas y afirman la naturaleza discursiva de todo
fenémeno comunicativo:

“Las diferencias culturales que pueden dar lugar a conflictos de tipo comunicativo
[...] tienen que ver con diferentes aspectos contextuales, tales como el conocimien-
to cultural, actitudes e ideologfas, normas y valores, relaciones de poder entre
participantes, asi como otras propiedades relativas a la situacidn social, de relevan-
cia para la adecuada realizacién del discurso como préctica social” (op. cit., p. 147).

Como se argumenta en Gorgorié & Planas (en prensa), el problema de la comunica-
cién y participacion en el aula de matematicas tiene que ver con compartir determinados
significados tales como los modos de interpretar cémo comportarse en ciertos contextos.
Pero, también y esencialmente, tiene que ver con relaciones discursivas tales como quién
se dirige a quién en qué circunstancias, con qué contenidos, en qué momento, por medio de
qué registro lingiifstico, con qué propésitos, en medio de qué posibles malentendidos y
con qué consecuencias. Por consiguiente, las oportunidades de comunicacién en un con-
texto social en particular parecen depender de la posicién que cada uno de los interlocutores
ocupa en un cierto sistema de relaciones de poder y no tanto de los contenidos que
introduce cada uno de ellos (Engestrém, 1999).

De acuerdo con Abreu (2000), los diferentes niveles de comunicacién y participa-
cién en el aula de matemadticas no son una mera cuestién de habilidades matematicas. Los
miembros de este entorno no son igualmente considerados y las relaciones entre ellos no
estdn libres de valoraciones. Las interacciones con los compaiieros y con el profesor son
una continua fuente de valoraciones positivas y negativas y, como consecuencia, contri-
buyen al desarrollo de diferentes roles y status. La nocién de valoraciones, fuertemente
vinculada a aspectos de poder y status es muy dificil de conceptualizar. Abreu (op. cit.)
describe las valoraciones como formas sutiles que todo individuo usa, ya sea consciente o
inconscientemente, para controlar las acciones de los otros al interactuar con ellos. En
particular, las interacciones sociales mds inmediatas del aula de matematicas es un factor
que origina asimetrias por medio de la transmisién continuada de valoraciones entre unos
y otros participantes. Lerman (op. cit.) ha sefialado la escasa atencion prestada a la dimen-

% Tanto esta cita como las restantes que aparecen a lo largo del articulo han sido traducidas del
inglés por la autora.
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sién social del aula de matemdticas y, en concreto, a las valoraciones, en tanto formas a
menudo implicitas de establecimiento de un cierto orden. Por medio de estas valoraciones,
algunos alumnos reciben el apoyo social necesario para mantener su participacién mien-
tras que otros no son tomados en cuenta.

Normas sociales y normas de la practica matematica

Las normas del aula pueden considerarse como una parte fundamental de los aspectos que
se incluyen bajo la denominacién genérica de gestién de aula (Przesmychi, 2000). La diver-
sidad cultural de significados para las normas en un rasgo distintivo de cualquier entorno
comunicativo, en particular del aula de mateméticas. A partir de este supuesto bésico, cabe
estudiar cémo dicha diversidad cultural se convierte en una diversidad social de valoracio-
nes y los correspondientes procesos de construccién de status. Las formas usadas para
que diferentes valoraciones sean dadas a diferentes alumnos es un tema muy complejo que
parece estar relacionado con la nocién de status, las normas que cada uno de ellos usa en
el aula y la distancia entre estas normas y aquellas legitimadas por los grupos dominantes.
Morgan sefiala con gran claridad el papel mediador de las normas:

“El éxito de los alumnos reside en su habilidad por mostrar formas de comportamien-
to apropiadas de acuerdo con las expectativas del profesor y no tanto con un cierto
"grado de comprensién matemadtical[...]” (op. cit., 1998, p. 277).

“El aprendiz, por tanto, no sélo necesita comprender partes concretas de las matema-
ticas escolares, sino que también necesita saber las formas de comportamiento que le
habran de conducir a un cierto grado de reconocimiento, ademads de controlar c6mo (y
cuando) deben ser mostradas dichas formas de comportamiento” (op. cit., p. 282).

“El reto para el alumno, entonces, no consiste en adquirir conocimiento y compren-
sién de las matematicas, sino en adquirir conocimiento de las caracterfsticas de las
formas de comportamiento que le permitirdn ser visto como alguien que sabe y
comprende, junto con la adquisicién de las habilidades necesarias para mostrar el
comportamiento apropiado”. (ep. cir., 2000, p.69)

Hay multitud de significados asignados al aprendizaje matemético por los distintos
participantes, en concreto las normas sociales que regulan la dindmica del aula. Por ejem-
plo, la organizacién del trabajo entre los miembros de una clase es una norma social que
admite diferentes interpretaciones. Entre ellas: trabajo individual, en pareja, auténomo, en
grupo, cooperativo o trabajo segiin las actividades que se lleven a cabo. Existen también
distintos significados asociados a las normas de la prictica matematica. Por ejemplo, los
criterios de legitimaci6n de una solucién matem4tica son una norma matemética que admite
diferentes interpretaciones: creatividad, rigor y formalizacién, sofisticaci6n, eficiencia, sim-
plicidad, verosimilitud, rapidez, comprensibilidad para el profesor o para los alumnos, entre
otras. Trabajos anteriores (Planas, 1999; Planas & Gorgori6 2000) muestran que interpreta-
ciones de las normas emitidas por algunos participantes son a menudo dificiles de com-
prender por otros participantes. Por tanto, los procesos de comunicacién estin siendo
continuamente cuestionados debido a la presencia de interpretaciones divergentes de las
normas (Voigt, op. cit.).

La clasificacién introducida de las normas se cifie a los constructos que Cobb y sus
colegas vienen fundamentando en las dos ultimas décadas (ver, por ejemplo, Cobb et al.,
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1992). Aqui dichos constructos se usan para estudiar cémo la eleccién de unas u otras
interpretaciones de las normas influencian las oportunidades de aprendizaje de los alum-
nos. Bernstein (1996) ya resalté el hecho que las interpretaciones de las normas distantes
de aquellas mantenidas por los grupos dominantes reciben una atencién minima y son, con
frecuencia, negadas o ignoradas. El éxito de los alumnos al intentar participar en el aula de
matematicas reside en su habilidad por comportarse de maneras que otros miembros signi-
ficativos consideran normales (Morgan, 2000). La comunicacién en un contexto concreto
es posible si existe una nocién compartida de normalidad entre los participantes, es decir, si
se esperan normas similares de actuacién. Abreu (op. cit.) sefiala que las tareas que nece-
sitan ser resueltas en un microcontexto de interaccién pueden resultar mas féciles o difici-
les dependiendo de: a) cémo los participantes se ajustan a las normas usadas y b) cuéles
son las valoraciones que reciben. Ambos elementos, normas y valoraciones, estidn
interrelacionados y parecen encontrarse en el origen de algunas interrupciones en la parti-
cipacién de los alumnos. Es razonable, pues, analizar cémo los modos en que son interpre-
tadas las normas revelan status y relaciones asimétricas entre los participantes.

Respuestas emocionales e interrupciones

Cuando la idea de normalidad no es compartida, las discontinuidades en la comunicacién
pueden ocurrir y, como consecuencia, las discontinuidades en la participacién. En Civil &
Planas (en preparacién) el problema de la participacién se analiza en profundidad. Alli y
aqui, se entienden las interrupciones en la participacién en el sentido de Mandler (1984):
interrupcidn es la no finalizacién de algo ya iniciado debido a discrepancias entre lo espe-
rado y lo percibido en un determinado contexto de pricticas. Mandler insiste en la impor-
tancia de la estructura socio-cultural en la determinacién de las respuestas emocionales y,
por tanto, de las interrupciones, en tanto que respuestas dindmicas a conflictos generados
por normas inesperadas y valoraciones negativas. Se trata del resultado de esfuerzos por
resolver contradicciones intrapersonales principalmente emergentes de experiencias
interpersonales. No se pretende comprender la interrupcién de un alumno en su participa-
cién sin considerar con quién ha estado interactuando y en qué circunstancias. Para ello,
es necesario situar las nociones de normas y valoraciones en una aproximacién centrada en
la experiencia subjetiva del alumno con el fin de comprender cémo dichas normas y valora-
ciones influencian las oportunidades de participacién del alumno al configurar unas ciertas
respuestas emocionales.

Para empezar, la nocién de interrupcién implica algtin tipo de participacién previa.
Nadie puede interrumpir su implicaci6n en un contexto si primero no ha sido un participante
en él. Sin embargo, a aquellos participantes que no comparten las formas adecuadas de
discurso, evaluacién e interpretaciones en relacién con el conocimiento o el comportamien-
to no se les permite participar del mismo modo que a aquellos otros que sostienen formas
vistas como normales por otros miembros significativos (Foucault, 1980). En realidad, las
diferentes formas de comprender la normalidad coexistentes en una misma aula son una
fuente de conflictos para las diversas formas de participacién (Shor, 1996). La idea de
participacién como resolucién de conflictos de significados para las normas y valoraciones
asociadas a estos significados sugiere que dichos conflictos pueden convertirse a menudo
en combinaciones de participacién y no participacién durante una misma sesién de clase.

Desde la perspectiva de la identidad que nos aporta Wenger (1999), podemos con-
siderar los aprendices como sujetos muy complejos que ajustan sus acciones a las normas
dominantes por medio de la alternancia de episodios de participacién y no participacién a
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niveles muy variados. La interrupcién es, pues, una forma de resistencia que no se mantie-
ne necesariamente debido a la naturaleza dindmica de los contextos de practicas: las rutinas
norinativas y las valoraciones cambian en funcién de las circunstancias y los sujetos. Estas
interrupciones son un modo de afirmar la identidad del alumno, tanto la identidad cultural
como la social. Lave (1988) afirma que el aprendizaje matemdtico no puede ser separado de
la necesidad de afirmar una identidad positiva. Por un lado, el rechazo a una idea de norma-
lidad que el alumno no comparte es una auténtica afirmacidén positiva y coherente de su
identidad cultural. Por otro lado, el rechazo a participar en un contexto donde est4 recibien-
do valoraciones negativas es una auténtica afirmacién positiva y coherente de su identi-
dad social. ;Cémo podria un alumno estar dispuesto a cooperar en un entorno donde estd
siendo continuamente rechazado? Davies (1994) resalta la nocién de interrupcién como
una forma coherente de expresar la identidad:

“Estamos todos constituidos a través del discurso, obligados en cierto modo por él,
y sin embargo somos sujetos comunicativos que pueden transgredir lo establecido
y adoptar modelos coercitivos, no siempre deseados, por medio de la interrupcién
de nuestra propia subjetividad, o bien, posiciondndonos de modos que fortalezcan
nuestra propia identidad al interrumpir la subjetividad de los otros.” (op. cit., p. 82)

Disefio y metodologia de investigacion

El estudio de la interrupcién en la participacién de Khadija se enmarca en una investigacién
mas amplia que desarrolla el estudio en profundidad de 30 casos de interrupcién. La opcidn
metodoldgica para el estudio de todos los casos de interrupcidn es de naturaleza cualitati-
va microetnogréifica (Abreu, 1998; Bennett, 1991), no s6lo en relacién con el tipo de infor-
maciones que se consideran como datos, sino también en el aspecto conceptual, es decir,
de planteamiento del tema, en la naturaleza de los objetivos que se pretenden conseguir y,
finalmente, en el tipo de andlisis elaborado. Es importante destacar que otro articulo com-
plementario (Planas & Civil, en prensa) aporta datos generales sobre la investigacién mas
amplia, centrdndose en el conjunto de resultados obtenidos y sefialando conclusiones que
aqui no destacaremos. Para una mayor profundizacién en la complejidad metodolégica del
presente trabajo, es recomendable la lectura del articulo citado.

Se formulan los objetivos especificos del estudio general desde el supuesto que las
cuestiones planteadas contribuirdn a explicar causas interpersonales que parecen estar
ligadas a interrupciones en la participacién de ciertos alumnos. Los objetivos son los
siguientes:

a) Dada una norma, ;puede ser interpretada de maneras diferentes por los partici-
pantes del aula de matemadticas?

b) ;Hasta qué punto la diversidad de interpretaciones de una norma puede crear
dificultades su comprensién?

¢) ¢Cudles de las dificultades en la comprension de las normas aumentan debido a
la aparicién de valoraciones negativas?

d) (Cémo diferentes interpretaciones de las normas, dificultades en su compren-
sién y valoraciones asociadas a dichas dificultades parecen estar conectadas
con interrupciones en la participacién de ciertos alumnos?
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La concrecién de estos objetivos para el estudio de cada caso de interrupcion
consiste en:

1. Identificar normas que el alumno interpreta de forma diferente a otros participan-
tes en su periodo de participacion previo a la interrupcion.

2. Identificar valoraciones negativas que el alumno recibe tras explicitar sus inter-
pretaciones divergentes de las normas en dicho perfodo.

3. Identificar respuestas emocionales dadas por el alumno ante la percepcion de
normas inesperadas y valoraciones negativas.

4. Elaborar, cuando sea posible, explicaciones para la interrupcion en base a las
normas no esperadas, las valoraciones negativas y la experiencia emocional que
el alumno tiene de ellas.

La frecuente ausencia de afinidad cultural y social en el aula de matematicas requiere
la comprensién de cudles son los factores que provocan cambios en el contexto y conducen
al alumno, en algunas ocasiones, hasta interrumpir su participacién. La presencia de diferen-
tes significados para las normas y los obstdculos a la hora de negociar estos significados
deben ser tenidos en cuenta al analizar los cambios en la participacién. En definitiva, se
buscan maneras esencialmente diferentes de resolver las cuestiones normativas del aula con
la finalidad de observar el efecto que estas diferencias pueden tener en el proceso de apren-
dizaje matemaitico de los alumnos y, en concreto, cuando éstos se hallan involucrados en las
practicas del aula. De acuerdo con el marco teérico introducido, se intuye que la no unicidad
en el uso de las normas del aula de matematicas puede llevar a confusiones y éstas, a su vez,
pueden acabar generando obstéculos en el aprendizaje. Pero, muy especialmente, se conside-
ra que esta diversidad de significados para las normas no es, en si misma, origen del
conflicto. Es necesario indagar las causas del conflicto en la gestion social realizada ante la
variedad de interpretaciones coexistentes para las normas del aula.

Participantes

La investigacién principal tuvo lugar en tres aulas de matemadticas de secundaria con alum-
nos de edades comprendidas entre los 16 y 18 afios. El niimero total de alumnos observados
fue de 24, siendo 6, 7 y 11 respectivamente el niimero de alumnos en cada aula. La condicién
de marginalidad extrema de los tres centros puiblicos de Barcelona (Espatia) donde se ubican
las tres aulas explica la escasa matricula y ratios profesor-alumnos tan bajas. La importancia
del contexto social en el cual se desarrolla el proceso de ensefianza y aprendizaje ha sido
uno de los elementos més influyentes en el disefio general del estudio. Las caracteristicas
especificas de los alumnos participantes en la investigacion afectan los objetivos, la meto-
dologia escogida y, obviamente, los resultados. Se trata de alumnos que, junto a los rasgos
propios de la adolescencia, comparten otros rasgos distintivos talés como:

- mayoritariamente, con una primera lengua diferente de la oficial en la escuela;
- miembros de familias con escasa o nula relacién con el mundo académico;

- amenudo empleados en trabajos no siempre compatibles con el horario escolar;

- sin interés aparente por continuar sus estudios o ir a la universidad;
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- motivados ante las tareas matemadticas cuando estdn relacionadas con la vida
real;

- eincrédulos respecto a los beneficios de la educacién matemdtica en sus vidas.

En un estudio previo (Planas, 1999}, se concluy6 que los alumnos con una identidad
social de riesgo similar a la descrita en los puntos anteriores son més propensos a hacer
visibles sus episodios de no participacién en el aula. Con frecuencia, su habitual falta de
competencias escolares bésicas se convierte en palabras (“;Ya tuve bastante!”, “iNo me
mires, olvidame!”) o acciones (irse del aula dando un portazo, mirar fijamente a través de la
ventana durante mucho rato) que claramente descubren interrupciones en sus procesos de
aprendizaje. Es de suponer, pues, que la seleccién de este tipo de alumnos, més alld de
todas las diferencias individuales existentes entre ellos, facilitard la identificacién de inte-
rrupciones por medio de mecanismos sencillos tales como la observacién de sus acciones
y la atencidén a sus palabras. Una vez elegido el perfil de alumnos, se escogieron aulas
donde este perfil fuera dominante y cuyos profesores estuvieran dispuestos a colaborar en
lainvestigacién.

Procedimiento e instrumentos

Las sesiones de aula donde se localizaron los casos de interrupcién fueron observadas y
grabadas en audio y video entre los meses de septiembre y diciembre de 1999. Todas las
sesiones de clase que fueron analizadas se caracterizaron por un ambiente de resolucién de
problemas donde el trabajo en grupo fomentara una continua interaccién entre el alumno y
su entorno, compuesto por los otros alumnos, el profesor, el contenido matematico que
requiriese el problema enunciado y el dominio de experiencias individuales y colectivas
que serian usadas para resolverlo.

El procedimiento de investigacion para la recogida de datos consistié en escuchar
y transcribir las sesiones y, a continuacién, completar las transcripciones con las notas de
campo escritas por la investigadora principal durante la sesién o inmediatamente tras ella.
El escaso nimero de alumnos en cada una de las tres aulas permiti6 organizar el trabajo en
tnicamente dos grupos de alumnos, por lo que dos cdmaras fueron suficientes para reco-
ger con una elevada exactitud las palabras, gestos y acciones de todos los participantes. La
investigacién en su totalidad gener6 una vastisima coleccién de grabaciones y transcrip-
ciones. Sin embargo, para cada caso de interrupcién detectado, y con el propésito de
buscar causas de tipo intrapersonal, sélo se analizaron las grabaciones y transcripciones
obtenidas en la sesién donde dicha interrupcién se habfa producido.

Aligual que en el andlisis desarrollado por Cobb & Whitenack (1996), el que aqui se
desarrolla est4 plenamente influido por el supuesto de que existe una fuerte relacién entre
los procesos psicoldgicos individuales del alumno y los procesos sociales del aula. Simul-
tineamente, el modelo metodoldgico propuesto por Voigt (1985) es de gran utilidad. Se
buscan regularidades o modelos en las micro-interacciones del aula que aporten informa-
cién sobre los origenes de cada interrupcién. Pero no interesa encontrar regularidades que
se mantengan estables durante todas las sesiones observadas. Otro supuesto fundamen-
tal de la aproximacién metodolégica consiste considerar posible que ciertas regularidades
que sélo parecen mantenerse durante una sesién puedan originar la interrupcién de un
alumno en esa sesién, De acuerdo con todo esto, las transcripciones finales fueron analiza-
das en funcién de tres unidades principales que han sido llamadas: categorfa cultural,
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social y subjetiva. Describimos brevemente los temas entorno a los cuales se indagan las
causas de cada interrupcion:

* Categoria cultural: normas usadas o sugeridas en el aula durante el periodo de
participacién del alumno, diferentes de las esperadas por él.

* Categoria social: valoraciones negativas recibidas durante ese mismo perfodo.

* Categoria subjetiva: respuestas emocionales manifestadas por el alumno, apa-
rentemente como reaccién a normas inesperadas y valoraciones negativas.

En la seccién que viene a continuacién se presenta uno de los casos de interrupcién
que forma parte del estudio mds amplio y se analizan causas razonables que emergen tras
haberse documentado las dimensiones cultural, social y subjetiva ligadas a los episodios
de aula previos a la interrupcién. Los otros dos casos de interrupcidn detectados en esta
sesién tuvieron lugar en el otro grupo de alumnos, durante la fase de trabajo grupal, y no
interfirieron en el caso que pasamos a describir.

El caso de Khadija: presentacion de datos y analisis

Esta seccién resume uno de los 30 casos de interrupcién que han sido identificados y
analizados en profundidad. La sesién de clase donde se identific6 una interrupcién en la
participacién de Khadija tuvo lugar en octubre de 1999. Se trata de una alumna, de 17 afios, del
total de 7 (2 chicas y 5 chicos) que completan el grupo clase que fue observado en esta
ocasién. Todos ellos hablan perfectamente el cataldn, lengua vehicular del aprendizaje en
Barcelona, aunque su primera lengua es otra. Como el resto, Khadija fue asignada a este
grupo tras haber sido clasificada como alumna con poca capacidad para concentrarse y
desarrollar razonamientos matematicos avanzados. Los 7 alumnos configuran un grupo esta-
ble desde hace dos cursos académicos, mientras que el profesor de matemadticas es nuevo en
el centro desde el mes de septiembre. El problema propuesto en la sesidn estd relacionado con
ternas de estimacién y proporcionalidad de variables y se halla enmarcado dentro de la unidad
did4ctica desarrollada durante el Gltimo mes. Su enunciado es el siguiente:

Problema del pastel de manzanas

Queremos cocinar un pastel de manzanas. La receta muestra los ingredientes para 3 perso-
nas, pero tenemos 10 invitados. ;Qué cantidad de cada ingrediente necesitamos comprar?
A continuacidn, escribe los ingredientes para 10 personas.

INGRED PARA3 INGREDIENTES PARA 10
1 manzana grande

2 huevos

75 gramos de azticar

25 gramos de mantequilla

100 gramos de harina
1/21imén
1 pellizco de sal
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Después de ser repartidas hojas con el enunciado del problema del pastel de manza-
nas alos 3 y 4 miembros de los dos grupos de trabajo en los que habitualmente se organizan
las sesiones de clase, los alumnos dedicaron tiempo a discutir en sus respectivos grupos
las preguntas formuladas sin que interviniera el profesor. Tras unos 30 minutos, el profesor
promovié la discusién conjunta del problema solicitando de cada grupo una presentacion
informal de su proceso de aproximacion a una estrategia de resolucién. Los alumnos esta-
ban familiarizados con un ambiente de resolucién de problemas puesto que habian trabaja-
do bajo este modelo en ocasiones anteriores y parecia gustarles. Puede suponerse que
muchas de las normas sociales relacionadas con este ambiente de aula eran conocidas por
todos los participantes, bien porque ya habian sido explicitadas, bien porque habian sido
implicitamente deducidas ante su uso reiterado.

A continuacién, se incluye un apartado que justifica la existencia de la interrupcion
de Khadija; le siguen los fragmentos mas significativos de la transcripcién de aula en
relacién con la aparicién de interpretaciones no coincidentes de las normas y valoraciones
negativas. Por ltimo, el apartado de discusién construye una explicacién razonable para la
interrupcién a partir de los datos analizados.

Evidencias de la interrupcién

De todo lo sucedido en esta sesi6n de clase, prestemos especial atencién a la interrupcién
de Khadija. La forma de participacién inicial de Khadija en la tarea matemadtica propuesta
cambié de repente alrededor del minuto 40. Esta alumna no molesté a ninguno de los
participantes en el momento del abandono ni durante el periodo posterior de no implicacién
en la tarea, al contrario de lo que hacen muchos de los alumnos de otros casos cuando
interrumpen su participacién. En lugar de esto, Khadija pretendi6 pasar desapercibida y,
aunque admiti6 ptblicamente su abandono, quiso que el profesor y sus compafieros no le
diesen demasiada importancia. Otras interrupciones de la misma alumna en otras sesiones
de clase ocurrieron de modo parecido. Este es el eje cronolégico que ilustra la duracién de
sus periodos de participacién y no participacién:

000~ 4000 50°00”
Y } >

Interrupcién

Se observan dos periodos significativamente distintos en relacién con la participa-
cién de la alumna en la tarea matematica. Durante casi 40 minutos, Khadija se involucré
altamente en la resolucién del problema, tomd la iniciativa en varios momentos de la discu-
sién de su grupo e intercambid ideas con el propio profesor en mds de una ocasién. Estos
son algunos de los comentarios que, a modo de ejemplo, confirman la existencia de un
periodo de participacidn en la trayectoria de esta alumna:

“Mira, vamos a repartirnos los ingredientes... td te coges los dos primeros, td los
dos ultimos y yo dos mds, y el que acabe iltimo le toca hacer la sal.”

“;Oye, que aqui hay dos preguntas! ;Se lo ha dicho el profe al otro grupo! {Hay que
contestar dos preguntas porque si no te va a poner la mitad de la nota! [...] El profe
les ha dicho que en unsitio tienen que ir a la tienda, al super a comprar, y en el otro
el siper no sale...”
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“El pellizco éste de sal no me convence... yo eso no lo he visto en ningun sitio, si
haces la regla de tres con todos, pues con éste no sé porque lo haces diferente...”

Sin embargo, a partir de un determinado momento, Khadija renuncié a su actitud
participativa y critica inicial y permanecio en silencio, manteniendo una expresion triste que
contrastaba con la excitacién de los primeros minutos. Durante los dltimos 10 minutos de 1a
sesidn, la alumna se inhibid totalmente, dedicdndose a mirar a través de la ventana fijamen-
te y, s6lo de vez en cuando, mirando a sus compaiieros de grupo con una cierta indiferen-
cia. Algunas de las ocasiones en que el profesor se acercé a Khadija y 1a interpeld directa-
mente para que se replanteara su opcién de no participar, la alumna expreso con claridad su
voluntad de continuar al margen de la tarea matematica. Estos son algunos de los comen-
tarios que confirman la existencia de un periodo de no participacion sin restablecimiento de
laimplicacién:

“No te enfades, profe, pero yo ya no lo hago.”

“Los ingredientes que yo he calculado los tenéis aqui, si queréis los uséis y si no,
pues da igual.” )

“Aunque te pongas pesao no lo voy a hacer.”

No es posible asegurar que Khadija llevara a cabo una libre eleccién al abandonar
su participacion. Tampoco puede asegurarse que estuviera reaccionando a algtin tipo de
conflicto emocional o cognitivo. No obstante, el analisis de los episodios de aula ocurridos
antes del abandono parece apuntar hacia serias dificultades en la comprensién de normas
de actuacién y, al mismo tiempo, hacia la existencia de importantes valoraciones negativas
enviadas a la alumna cuando ésta hace publicas interpretaciones de las normas divergen-
tes de las manifestadas por otros miembros del aula.

Fragmentos significativos de transcripcion

Los siguientes fragmentos describen cémo la participacién inicial de Khadija se convirtié
en una situacién marcada por la imposibilidad de negociar con los compaiieros de su grupo
y con el profesor hasta el punto de provocar el abandono de la alumna. Los tres fragmentos
corresponden a sendos momentos clave en los cuales se evidencian desacuerdos entorno
a la interpretacién de tres normas, una de ellas de tipo social y las otras dos de tipo
matemético. Junto con la pluralidad de interpretaciones de las normas, pueden observarse
crecientes valoraciones negativas enviadas explicitamerite a 1a alumna. La primera trans-
cripcién contiene interpretaciones de la norma “organizacion del trabajo en grupo” y valo-
raciones asociadas a la interpretacién emitida por Khadija. La segunda transcripcién se
refiere al contraste de significados y valoraciones entorno a la norma “uso de la experiencia
personal en unaresolucién”. Por ltimo, la tercera transcripcién tiene que ver con la norma
“credibilidad del enunciado de un problema matemaético”. Todos los fragmentos de trans-
cripcidn han sido traducidos del catalan.

Organizacion del trabajo en grupo
Anna: (a Ky M) ;Hoy quién va a salir a la pizarra?
Mourad: (a A) Eso ya lo pensaremos luego, atn falta mucho.
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Anna: (a M) jPero yo prefiero saber quién es el portavoz de hoy?

Mourad: (a A) (impaciente) jEso da igual porque todo lo tenemos que hacer entre
todos!

Khadija: (a M) (tranquila) Bueno, todos lo tenemos que entender todo, pero cada uno
tiene que hacer lo suyo... ;no?

Mourad: (a K) (nervioso) jQue no te enteras, el profe quiere que lo hagamos todo
juntos!

Khadija: (aM) Mira, vamos a repartirnos los ingredientes. . . td te coges los dos prime-
ros, ti los dos dltimos y yo dos mds, y el que acabe tltimo le toca hacer la sal.

Mourad: (a A) (serio) Hay que hacer cada ingrediente todos juntos.

Anna: (aM) (indiferente) ;A mi me da igual!

(M y A empiezan a discutir juntos el primero de los ingredientes sin prestar atencién a K)

Khadija: (a M) (sonriente) Bueno, pues lo hacemos juntos. .. (en voz baja) asi vamos
a tardar mds pero bueno, total, si nos damos prisita...

(M y A facilitan que K se introduzca en la conversacién y escuchan sus opiniones)

Se observan dos interpretaciones significativamente diferentes de la norma social
“organizacién del trabajo en grupo”, mantenidas por Khadija y Mourad. A pesar que
Mourad argumenta que su interpretacion es la esperada por el profesor, no esta claro cuél
es el significado legitimado. Sin embargo, la interpretacion de Mourad es la que acaba
imponiéndose en su grupo, con el acuerdo implicito de Anna y la aceptacién posterior de
Khadija. Este episodio de contraste en la interpretacién de una norma resulta relevante no
tanto por las consecuencias de los significados divergentes que se sostienen como por la
relacién de fuerzas que se vislumbra. A Khadija se le permite comunicar su interpretacién
de la norma, pero no se le permite negociarla. Durante unos instantes, Mourad y Anna
ignoran la presencia de su compariera, hasta que ésta acepta la propuesta inicial de Mourad.
La substitucion de su interpretacién de la norma por otra ajena, no parece ser producto del
convencimiento de Khadija, y alin menos de la negociacion. De hecho, las valoraciones
negativas enviadas a la alumna durante unos instantes, hasta que ésta no decide alterar su
posicionamiento inicial, asi como el cambio de actitud hacia ella por parte de sus compaiie-
ros cuando comprueban su acercamiento, parecen explicar la repentina reinterpretacién de
la norma. Tras este episodio, se mantiene un ambiente cordial en el grupo y una cierta
euforia compartida por un problema que gusta.

Uso de la experiencia personal en una resolucion ‘

Khadija: (a M) (sorprendida) Yo esto de que el pastel 1o hagas como a ti te da la gana
no lo veo muy claro... jsi cambias tanto lo que te da al hacer las operaciones,
el pastel al final no se va a parecer en nada!

Anna: (aK) (riendo) ;A ver! ;Aqui, esto es un pastel de verdad o no? Porque en mi
casa un pastel es para 10 o para 100 seglin como corto los trozos... ‘

Mourad: (aK) (desafiante) ; Tienes una manera mejor de hacerlo?

Khadija: (a A) (riendo) jEn tu casa sois muy raros! (a M) (seria) Yo dejaria loque daen
las operaciones y luego el profe si quiere ya lo redondea.

Mourad: (a K) (impaciente) jPero el profe te va a preguntar que lo redondees t por-

que los decimales no te los va a dejar meter! ; Y qué le vas a decir, que lo haga
€17 {Muy lista! ;T por la vida andas muy mal!
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Khadija: (a M) (enfadada) ;A ti te parece mal todo lo que digo! (a A) ;T dejarias las
operaciones 0 no?
Anna: (aK) ;A mi no me lies!

(K subraya en su hoja los resultados de las operaciones; M subraya en la suya los nimeros
decimales ya redondeados; A pide al profesor que se inicie la discusién conjunta y éste
accede)

En esta secuencia, vuelve a producirse un contraste de interpretaciones entre Khadija
y Mourad. Esta vez, no se ponen de acuerdo respecto a la norma “uso de la experiencia
personal en la resolucién de un problema matematico”. Mientras Mourad, con la complici-
dad explicita de Anna, defiende la introducci6n del contexto real sugerido por el enunciado
del problema, Khadija rechaza esta opcién y defiende el uso de un contexto estrictamente
académico. Al ser cortado el debate por la fase de discusién conjunta, la posibilidad de
negociar esta norma no se plantea. En cualquier caso, aparece de nuevo un intercambio de
valoraciones negativas entre ambos alumnos a raiz de sus discrepancias. Anna se niega a
tomar partido, aun cuando su compaiiera le pide abiertamente que se posicione. Por otra
parte, Mourad mantiene su comportamiento beligerante hacia las interpretaciones de Khadija
y reiteradamente recurre a la figura del profesor para intentar legitimar sus significados. El
argumento usado por este alumno para intentar convencer a Khadija continida basdndose
en su supuesta proximidad a las opiniones del profesor y, a su vez, en la supuesta distancia
entre éste y las opiniones de su compafiera. Resulta interesante comprobar que la emisién
de valoraciones negativas es bidireccional. No obstante, existe una cierta asimetria entre el
impacto de las valoraciones negativas que recibe Mourad y las que recibe Khadija. No se
detecta 1a misma influencia en el escenario emocional de Mourad que en el de Khadija,
estando €ésta visiblemente afectada por el ataque verbal al cual es sometida. A pesar de la
situacién de tensién descrita, Khadija toma la iniciativa en la discusi6n conjunta y no deja
de participar hasta mucho mds tarde.

Credibilidad del enunciado de un problema matemdtico

Profesor: (a todos) ;Cémo vamos a saber si hay que redondear o no?

Mourad: (a P) Bueno, primero hay que saber si lo que hay que redondear est4 bien
puesto o no... esto de la sal yo no creo que esté bien... en los pasteles no se
pone sal.

Jorge: (aP) S, es verdad, yo he visto a mi madre hacer pasteles muchas veces y no
pone sal! jEsto de la sal es un poco raro!

Profesor: (a todos) (reflexivo) Entonces... el problema estd mal planteado?

Mourad; (a P) Para que esté bien, bien, yo creo que la sal la tendriamos que sacar... y

hay que poner mis manzanas porque si no cémo te vas a enterar que el
pastel es de manzanas. .. jpodria ser de limén o de harina o de sal!

Khadija: (a P) (desconcertada) jEso sélo lo dice él! jHay que resolver el problema
como estd escrito! (a J) jQue tu madre lo haga sin sal no tiene nada que ver
con esto!

Profesor: (a K) Pero si el enunciado estd mal, habra que arreglarlo...

Khadija: (aP) (desconfiada) ;Y c6mo se sabe si estd mal? Si est4 escrito es que estd bien

Profesor: (a todos) (sin mirar a K) Vamos a ver, ;cudl es el enunciado que més os

convenceria? Mourad, ;ti que dices?
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(K ya no vuelve a intervenir durante el resto de la sesién; los dos grupos, con el benepla-
cito del profesor, deciden rescribir el enunciado sin la sal y pasan a discutir la necesidad de
redondear los nimeros decimales aparecidos al aplicar diversas proporciones; el timbre de
final de la sesién suena sin que haya finalizado la discusién).

La norma objeto de divergencias en este fragmento es ‘credibilidad del enunciado
de un problema matemaético’. En este punto, la discusién se desarrolla en el contexto de
todo el grupo clase, por lo que interviene Jorge, un alumno perteneciente al otro grupo de
trabajo. En un determinado momento, empieza a cuestionarse la conveniencia de usar sal al
cocinar un pastel. Mourad introduce este tema y Jorge corrobora su sospecha. El profesor
atiende a las explicaciones de ambos ¢ insinia que el enunciado del problema podria estar
mal planteado. Al comprobar el curso de la discusién, Khadija decide intervenir para mos-
trar su preocupacién por una posible modificacién del enunciado. Mourad mueve su cabe-
za en claro gesto de desaprobacion y el profesor insiste sobre la necesidad de replantear el
problema en caso que su enunciado no sea crefble. Tras unos segundos, Khadija muestra
desconcierto por el curso de la discusién y sugiere que no es vélido dudar del enunciado
del problema puesto que debe ser resuelto aquello que esté escrito independientemente del
sentido que tenga interpretado en un contexto de la vida real. A continuacion, el profesor,
sin mirarla, plantea abiertamente la escritura de un nuevo enunciado que se ajuste a la
experiencia personal de los alumnos de cada grupo. Al hacerlo, no dirige la mirada a Khadija
y, €n cambio, interpela a Mourad directamente, legitimando asi su postura inicial y desau-
torizando el significado normativo defendido por Khadija. A partir de este momento y hasta
el final de la sesién, Khadija permanece en silencio, excepto en ocasiones muy puntuales,
y no vuelve a implicarse en la resolucién. Esta alumna apenas responde las interpelaciones
del profesor o las de su compafiera Anna y, definitivamente, no opina de nuevo sobre
ningin aspecto del problema.

Discusién

Como hemos visto, Khadija renuncia a participar tras haber estado altamente involucrada
en la resolucién del problema. Durante su periodo de participacion, algunas veces no sabe
cémo enfrentarse a determinadas cuestiones mateméticas pero, a pesar de ello, continiia
intent4dndolo y busca ayuda en su entorno mas inmediato. Sin embargo, de repente, deja de
participar. Después de estudiar las transcripciones aparecen muchas cuestiones: ;Por qué
se pone tremendamente seria y abandona su participacion en la tarea matematica? ; Dénde
se ha originado el conflicto que supuestamente estd experimentado? ;Por qué se esfuerza
en participar a pesar de todos los obstéculos con los que se encuentra? Y, sobre todo, ¢ por
qué decide, en un determinado momento, dejar de esforzarse por entender interpretaciones
de las normas ajenas y acaba abandonando? ;Se encuentra cansada y decide descansar
durante un rato? Esta opcién parece bastante improbable. Los datos recogidos, parcial-
mente mostrados, indican la presencia de normas inesperadas y continuas valoraciones
negativas enviadas a Khadija por parte de miembros legitimados del aula. Es mas razonable
pensar que la alumna no estd dispuesta a mantener la participacién en un entorno donde
sus aportaciones no estin siendo valoradas suficientemente.

La discusién de este caso, tal como se ha dicho, se organiza alrededor de tres temas
principales o unidades de significado: la categoria cultural, ]a social y la subjetiva. Los
contenidos de estos temas confirman la existencia de importantes factores interpersonales
involucrados en el desencadenamiento de la interrupcién.
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Categoria cultural: normas inesperadas

Existen al menos tres contrastes de significados en la interpretacin de las normas del gula.
La primera norma es de naturaleza social y no interfiere directamente en la eleccién de las
estrategias de aproximacion al problema. El conflicto de significados se resuelve al sustituir
Khadija su interpretacién inicial. Se acaba optando por no repartir tareas a nivel individual
y se organiza una dindmica de trabajo cooperativo. Khadija no muestra excesivas reticen-
cias a la hora de modificar su interpretacién aunque resulta evidente que tenia otras expec-
tativas sobre lo que deberfa ser el trabajo en grupo. En los dos contrastes restantes, la
alumna no parece dispuesta a ceder con la misma facilidad. Se trata de normas de naturaleza
matemadtica, es decir, regulan aspectos especificos de funcionamiento de la prictica mate-
mética. En primer lugar, se discute la conveniencia de usar la experiencia personal durante
la resoluci6n de un problema y, a raiz de esta discusién, se plantea la necesidad de que el
enunciado de un problema matemdtico cumpla unos minimos criterios de credibilidad en
relacién con las situaciones sugeridas de la vida real. En uno y otro caso, Khadija se
muestra totalmente reacia a introducir argumentos relativos a la experiencia personal de los
alumnos. A pesar de sentirse satisfecha al inicio de la sesi6n al darse cuenta que el proble-
ma se refiere a una situacién cotidiana, mas tarde y paraddjicamente, no acepta introducir
esta variable en las estrategias de aproximacién.

Categoria social: valoraciones negativas

Todos los participantes explicitan palabras y gestos que denotan aspectos de su sistema
de valores tanto en relacién con las matematicas como en relacién con la forma en que ven a
otros participantes como usuarios de estas matemadticas. Vamos a centrarnos en las valoracio-
nes que recibe Khadija por parte de su entorno social més inmediato. A medida que la sesién
avanza, la hostilidad hacia Khadija aumenta. Mourad inicia el proceso de desautorizacién de
su compaiiera de grupo de un modo evidente al impedir cualquier negociacién de las normas
con ella. Anna, la otra compafiera de grupo, suscribe estas valoraciones al no interceder a
favor de Khadija cuando ésta se lo pide. Minutos mas tarde, durante la fase de discusién
conjunta, el profesor tampoco reconoce a la alumna. De hecho, la desautoriza a través de
formas muy sutiles como, por ejemplo, mostrar més atencién por las ideas de Mourad, que
contradicen las de Khadija, o bien, no incorporar algunas de las reflexiones de la alumnaen el
discurso principal. Se observa, pues, una opcién generalizada de escaso interés hacia las
perspectivas de Khadija. Mientras que la autoridad de Mourad aparece como incuestionable,
la alumna no dispone de oportunidades para dar a conocer con mayor detalle sus interpreta-
ciones de las normas y, ademds, no consigue convencer a los otros participantes que domi-
nan la discusién para que accedan a negociar con ella las normas que se debaten.

Categoria subjetiva: respuestas emocionales

Khadija empieza hablando con un tono fuerte de voz y mostrando seguridad en sus opinio-
nes. En muchas ocasiones toma la iniciativa e introduce aspectos relevantes en la resolu-
cién del problema. En general, puede decirse que existe un escenario emocional predomi-
nantemente positivo durante los primeros minutos de su periodo de participacién. No
obstante, a medida que avanza el tiempo, su voz es cada vez més baja y su modo de actuar
mds inseguro. El cambio hacia un escenario emocional negativo es gradual, siendo cada
vez mis frecuentes, cuanto mas nos aproximamos al momento de la interrupcién, las reac-
ciones emocionales de indignacion, desconcierto y un cierto desafio. De algiin modo,
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Khadija est4 convencida de la conveniencia de sus interpretaciones de las normas pero, al
mismo tiempo, da mucha importancia a las interpretaciones mantenidas por Mourad, espe-
cialmente cuando éste recibe el apoyo explicito del profesor. Una vez llegado el instante en
que el profesor se posiciona con Mourad, ya se han acumulado varios motivos que cues-
tionan la continuidad de la participacién de Khadija. Se identifican gestos de desencanto
creciente y de una cierta frustracién a lo largo del proceso a través del cual la alumna toma
conciencia de lo que estd permitido y lo que no en esa sesién de clase. Khadija se enfada al
darse cuenta que no puede cambiar la situacién: no se permite la negociacién entorno a
unas determinadas interpretaciones de las normas y tampoco se favorece la negociacién
entorno a unas determinadas valoraciones negativas. Bajo estas circunstancias, parece
dificil justificar la continuidad de la participacién. Khadija actiia, pues, de modo coherente
ante el repartimiento desigual de papeles durante la sesi6n.

Conclusiones

A menudo se supone que los alumnos en situacién de riesgo social tienen algun tipo de
impedimento inherente a su condicién marginal a la hora de involucrarse plenamente en las
practicas matemdticas escolares. Los resultados del estudio en el cual se halla inmerso el
caso de Khadija confirman resultados de investigaciones precedentes. En el proyecto
QUASAR (Brown et al., 1996) se argumenta que el bajo nivel de participacién y de éxito en el
aula de matemdticas por parte de alumnos con una importante desventaja socioeconémica
no se debe necesariamente a una supuesta falta de habilidades o a un déficit cognitivo,
sino més bien a la conjuncién de miiltiples factores de naturaleza sociocultural, algunos de
ellos originados en la propia microcultura del aula. Asf pues, no deben interpretarse las
condiciones de participacién matemética en el aula sin tener en cuenta factores culturales
y sociales generados en este entorno. Khadija, por ejemplo, deja de participar después de
no compartir el modo de interpretar las normas de los miembros de su grupo de trabajo y
tras ser reiteradamente desautorizada, de formas més o menos sutiles, por el profesor y
algunos de sus compaiieros.

Una vez apuntada la necesidad de superar explicaciones basadas en el supuesto
déficit cognitivo de determinados grupos de alumnos, es importante enumerar algunas
conclusiones que confirman el acierto de la perspectiva tedrica adoptada. El caso de Khadija
es representativo de la mayoria de casos analizados en algunos aspectos fundamentales.
Naturalmente, podria argumentarse que la misma situacién experimentada por Khadija po-
dria haber tenido un impacto diferente en otro alumno. De hecho, la misma situacién podria
haber tenido un impacto significativamente diferente en la propia alumna a lo largo de otra
sesién de clase. No resulta posible saber cuéles son las causas exactas por las que unas
determinadas valoraciones negativas y unas ciertas rutinas normativas originan unas ve-
ces interrupciones mientras que otras veces no parecen ser motivo suficiente para que un
alumno abandone su participacién. Lo que aqui se afirma es que las valoraciones negativas
enviadas al alumno, junto con la percepcién de normas inesperadas, parecen estar relacio-
nadas con cambios en las formas de participacién. Las conclusiones que se destacan
deben ser entendidas de acuerdo con estas consideraciones:

En relacion con la identificacién de interrupciones

La participacién matemética de alumnos inicialmente motivados por la tarea son muy frigi-
les. Los cambios de participacién a no participacién, y al revés, son frecuentes y hacen que,
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en general, siempre coexistan modelos, permanentes o transitorios, de no implicacién junto
con otros de implicacién. Vemos, por ejemplo, c6mo Khadija interrumpe su participacidn, a
pesar de haberse mostrado altamente involucrada en un primer momento (pone atencion,
pregunta al profesor, intenta organizar ¢l trabajo de su grupo...), mientras que sus compa-
fieros contindan participando activamente.

Por otra parte, casi siempre, los alumnos configuran escenarios emocionales predo-
minantemente positivos durante los intervalos de participacién y, en cambio, escenarios
negativos durante los intervalos de no participacién. El estado de 4nimo positivo muchas
veces se recupera al restablecerse la implicacién en la tarea. En este sentido, muchas de las
interrupciones son de tipo marginal, es decir, vienen acompaiiadas del abandeono de todos
los 4mbitos residuales de participacién no estrictamente matemética en el aula. En general,
el alumno se inhibe de lo que ocurre en su entorno y rechaza intervenir en cualquier
conversacién, dedicdndose a automatismos silenciosos que pueden prolongarse durante
muchos minutos. La clara actitud pasiva de Khadija tras la interrupcién, junto con sus
gestos de enojo y desaprobacion, seiialan un estado emocional negativo que contrasta
con la actitud euférica inicial.

En relacion con la diversidad de interpretaciones de las normas

Existen normas sociales y normas de la prictica matemdtica que admiten muy diversas
interpretaciones, unas veces complementarias entre ellas y muchas otras incompatibles,
que dan lugar a maneras significativamente diferentes de participar y que generan fuertes
polémicas en el aula. En concreto, hemos visto la diversidad de interpretaciones de la
norma social “organizacién del trabajo en grupo” y de las normas matematicas “uso de la
experiencia personal en una resolucién” y “credibilidad del enunciado de un problema
matemdtico”. Las interpretaciones de dichas normas hechas por Khadija son
significativamente diferentes a las hechas por otros participantes hasta el punto de ser,
unas y otras, muy dificiles de compatibilizar.

La interpretacién individual de una determinada norma no puede vincularse tinica ni
univocamente con la adscripcién de un alumno a un determinado grupo social. Alumnos
que tienen un bagaje de escolarizacién similar, habiendo ido a la misma escuela de primaria
y con expedientes académicos de fracaso escolar parecidos, que son vecinos del mismo
barrio y que comparten muchas horas fuera de la escuela, divergen en la interpretacién
tanto de normas sociales como matemaéticas. Khadija y Mourad, por ejemplo, tienen histo-
rias personales e historiales académicos muy parecidos y, sin embargo, optan muchas
veces por interpretaciones distantes de las normas. La primera se cifie a un contexto estric-
tamente académico para el problema en el proceso de reselucién y, en cambio, el segundo
plantea la necesidad de introducir un contexto real.

En relacion con las valoraciones dadas a los alumnos

Los alumnos se hallan sometidos a muchas valoraciones inequivocas y, en general, extre-
mas por parte del profesor y de compaiieros que alaban o recriminan sus formas de partici-
pacidn y las interpretaciones de las normas que sostienen segiin si coinciden o se alejan de
las sostenidas por ellos. Cada vez-que disiente de una forma de actuacién, Khadija recibe
valoraciones negativas que, unas veces, le impiden comunicar sus interpretaciones perso-
nales de las normas y, otras veces, le impiden negociar interpretaciones mantenidas en su
entorno més inmediato. Sin embargo, los episodios en que esta alumna coinciden con
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interpretaciones de las normas legitimadas por el profesor o por Mourad, lider de su grupo
de trabajo, no recibe valoraciones positivas en la misma medida.

Los profesores tienden a expresar muy pocas cualidades positivas de los alumnos
como aprendices de matemdticas y a insinuar muchas de tipo negativo especialmente
cuando éstos divergen de las normas matemadticas canénicas. Las valoraciones negativas
entre alumnos acostumbran a manifestarse después de haberse producido una divergencia
entorno a una norma sea social o matemaética. En el caso de Khadija, parece que una
valoraci6n negativa del docente tiene mucho que ver con la posterior interrupcién. Las
valoraciones expresadas por sus compaifieros de grupo tras cada divergencia en la interpre-
tacién de una norma son también un aspecto de influencia crucial. Resulta interesante
observar que el profesor tiende a no intervenir en la discusién cuanda la polémica es acerca
de una norma social, mientras que deja clara su opinién cuando se trata de una norma
matemética.

En relacién con la explicacion de las interrupciones

Parece razonable pensar que en la mayorfa de casos existe una conexién entre los procesos
sociales del aula ocurridos antes de la interrupci6n y el origen mismo de la interrupcién. Los
contenidos de las interacciones sociales parecen estar asociados a cambios en las formas
de participacién de los alumnos. Por ejemplo, los aspectos que parecen estar fuertemente
involucrados en el abandono de Khadija se refieren a situaciones vividas en su entorno
interpersonal. Las circunstancias del entorno sociocultural influyen, al menos aparente-
mente, en su forma de experimentar la realidad del aula y parecen desencadenar el nuevo
posicionamiento de no participacién que adopta.

Habitualmente, la percepcion de interpretaciones de las normas divergentes y valo-
raciones negativas va acompafiada de respuestas emocionales inmediatas con un impor-
tante impacto en la configuracién de escenarios emocionales ligados a los hechos del aula.
El cambio de signo (de positivo a negativo y de negativo a positivo) en los escenarios
emocionales tiende a coincidir con cambios en las formas de participacién. Las repercusio-
nes que las normas no esperadas y las valoraciones negativas tienen en la dimensién
emocional de Khadija parecen claras (de curiosidad y euforia a enojo y desafio, seguidos
de mirada perdida y apatia).

De todas estas conclusiones se desprende una de corte mas general. Un andlisis en
profundidad de los resultados de la investigaci6én sugiere que el problema comunicativo
crucial asociado a algunas interrupciones en la participacion de los alumnos no es tanto la
pluralidad de significados para las normas como los diferentes reconocimientos dados a cada
uno de estos significados. Aquellos alumnos que no saben distinguir cuéles son las normas
que se espera de ellos que usen, acostumbran a encontrar obstdculos en las interacciones
sociales a la hora de identificar y negociar esta informacién. En este punto, es importante
sefialar que parecen existir al menos dos posibles explicaciones para la mayorfa de las inte-
rrupciones localizadas. Por un lado, encontramos alumnos que si consiguen identificar las
normas legitimadas de actuacién y que, sin embargo, parecen necesitar més instrucciones
para continuar participando (para més detalles, ver Planas & Civil, en prensa). Por otro lado,
est4n los alumnos que también identifican las normas legitimadas pero, debido a su bajo
status en el aula y al hecho de haber explicitado unas normas personales diferentes, no
acostumbran a ser aceptados cuando intentan acercarse a las formas de participacién
reconocidas. Esta dltima serfa la situacién de Khadija. En ambos casos, la opcién de aban-
donar la participacién puede ser interpretada como un modo coherente de actuacién.
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En resumen, debido a los obstdculos que los alumnos encuentran ante la experien-
cia de valoraciones negativas y normas inesperadas, parece que ciertas lineas futuras de
investigacién sobre aspectos de participaci6n en el aula de mateméticas deberfan centrarse
en la pluralidad de interpretaciones de las normas y en el papel de mediacién social que
ejerce esta pluralidad. Los resultados hasta el momento revelan que algunas importantes
dificultades que los alumnos experimentan al intentar participar en el aula de mateméticas
estdn relacionadas con la experiencia de conflictos culturales y sociales. Por tanto, es
necesario continuar investigando la compleja relacién entre normas y valoraciones. Resul-
ta imprescindible indagar cémo el uso simultdneo de varias interpretaciones de una misma
norma esté vinculado con la atribucién de diferentes valorac10nes alos alumnos en funcién
de su distancia a las interpretaciones legitimadas.

Implicaciones para la practica docente

No quiero acabar este articulo sin hacer referencia a algunas implicaciones que las conclu-
siones enumeradas tienen respecto a la practica docente. En particular, debe reflexionarse
sobre la interpretacién de la conflictividad en el aula de mateméticas que a menudo se
genera cuando uno o varios alumnos interrumpen su participacién. Los episodios de
conflictividad en esta aula deben entenderse dentro de un contexto interpretativo donde
seamos conscientes de los c6digos que usamos para dotarlos de significado y donde,
ademds, se consideren las relaciones de poder entre los diferentes participantes. Los episo-
dios de conflictividad en el aula de mateméticas pﬁdi'efan estar siendo, en muchas ocasio-
nes, indicadores visibles de conflictos culturales y sociales que obstaculizan las oportuni-
dades de participacién en general y las de los alumnos mds distantes de las formas legitima-
das de comportamiento en especial. En el otro extremo, existen muchos alumnos que, por
no ser disruptivos, acostumbran a pasar desapercibidos, caracterizdndose sus problemas
de participacién por un fenémeno de invisibilidad.

Tanto los alumnos visibles por ser conflictivos como los invisibles por ser silencio-
sos requieren ser entendidos desde toda la complejidad sociocultural del aula de matema-
ticas. Entre el docente que apenas se da cuenta de los problemas de participacién en el aula
y aquél que vive la débil participacién de algunos alumnos como un fracaso propio, hay la
actitud del docente que busca espacios de responsabilidad. Al igual que no podemos
atribuirnos cada éxito individual, tampoco no podemos inculparnos ante cada fracaso en la
participacién. Dicho esto, ;qué significa que algunos conflictos, algunas interrupciones
podrian evitarse? Simplemente significa que una mayor disposicién a negociar las normas
del aula, por muy mateméticas que sean, puede contribuir a no precipitarnos en el momento
de valorar las diferentes maneras de participar de los alumnos en el discurso pedagégico
principal. Saber que muchas de nuestras acciones en el aula como docentes, junto con las
de otros participantes, pueden producir resultados no deseados marca los limites de nues-
tra responsabilidad y es el primer paso para promover la participacién de todos los alum-
nos. 4 .
La negociacién de diferentes tipos de contratos didacticos (conjuntos de normas)
también es vélida en matemadticas. El contrato did4ctico debe servir como un instrumento
de resolucién de conflictos y no de creacién de malentendidos y desdnimos ante la partici-
pacién. La eleccién de unas u otras normas ha de ser mucho mas que un recurso facilitador
de la comunicacién. La importancia de afirmar unas determinadas normas en detrimento de
otras tiene mucho que ver con la importancia de favorecer la participacién de unos alumnos
en detrimento de otros. Por tanto, debe inténtar conseguirse que fijar unas normas no
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signifique necesariamente consolidar la presencia de un modelo no negociador en el aula
de mateméticas. Una actitud m4s abierta ante la explicitacién y negociacién de las normas
no equivale a esfuerzos suplementarios ni a la aplicacién de medidas extraordinarias que
relativizen inadmisiblemente el rigor de 1as mateméticas escolares. Se trata de justificar la
eleccién de unas normas en un ambiente donde otras normas alternativas hayan sido
previamente discutidas y valoradas. Es muy probable que, en un ambiente de discusion y
negociacidn de las normas promovido por el profesor y aceptado por los alumnos, Khadija

hubiera mantenido su participacién.
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