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Resumen: En los ultimos 20 afios ha aumentado la atencion dispensada a las desigualdades sociales en los
logros en matematicas. Las perspectivas microsocioldgicas en las investigaciones sobre educacién matematica
apuntan a las particularidades de la cultura del aula y a los patrones, pero también a las contingencias, preva-
lentes en la construccion del significado en el aula de matematicas. Con el objeto de generar una sociologia
de la instruccién matematica, el enfoque empirico de nuestra investigacion se dirige hacia esos patrones mi-
crosocioldgicos de interaccién en el aula relacionados con la construccién de una jerarquia de logros en las
matematicas escolares. La aplicacion del marco tedrico de Basil Bernstein resulta util a la hora de explorar esos
patrones de interaccion. Dado nuestro interés en la elaboracion de este marco, el propdsito del presente articu-
lo es doble: como resultado de nuestro estudio empirico presentaremos, en primer lugar, una lista de mecanis-
mos de interaccion que afectan a la estratificacion de los logros del alumnado en matematicas. Posteriormente
reflexionaremos sobre los limites de la teoria de Bernstein que percibimos en nuestro trabajo y las expectativas
de teorizacion e investigacion adicionales. De este modo centraremos nuestro enfoque en la corporalidad,
normatividad y derechos pedagdgicos mostrando asi su impacto que estd atin, en gran medida, desatendido.

Palabras clave: Basil Bernstein, desigualdades sociales, patrones de interaccidn, sociologia de la instruc-
cién matematica.

RESEARCHING SOCIAL INEQUALITIES INTHE MATHEMATICS
CLASSROOM: ACHIEVEMENTS AND EXPECTATIONS

Abstract: During the last 20 years, increasing attention has been placed on social inequalities in mathematics
achievement. Micro-sociological perspectives in research on mathematics education point to the particularities
of classroom cultures and to the patterns, but also contingencies, prevalent in the construction of meaning in
the mathematics classroom. With the aim of generating a sociology of mathematics instruction, the empirical
focus of our research is directed at those micro-sociological patterns of classroom interaction that are related to
the construction of a hierarchy of achievement in school mathematics. Applying Basil Bernstein’s theoretical fra-
mework proves to be useful in exploring these interactional patterns. As we are interested in elaborating on this
framework, the purpose of the present paper is twofold: given the results of our empirical study, we will firstly
present a list of interactional mechanisms that affect a stratification of students’ achievement in mathematics.
Afterwards, we will reflect on the boundaries of Bernstein’s theory that we perceived in our work, opening up
desiderata for further theorizing and research. In doing so, we will focus upon corporeality, normativity and
pedagogic rights and illustrate their still predominantly neglected impact.

Keywords: Basil Bernstein, social inequalities, interactional patterns, sociology of mathematics instruction.
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Introduccion

En los ultimos 20 afios se ha incrementado la presencia, entre los temas de investigacion, de las
desigualdades sociales en los logros en matematicas. Lerman (2000) detecté un cambio social y
Gutiérrez (2013) un cambio sociopolitico en la investigacion de la educacién matematica, aunque
estas metaforas denotan mas un cambio programatico que un cambio factico. Estudios a gran es-
cala en los tltimos afios han proporcionado datos cuantitativos detallados y actualizados relativos
ala distribucion entre todos los estratos sociales del éxito en matematicas. Estos estudios muestran
que la falta de capital cultural y econémico, generalmente en combinacién con el estatus de mi-
grante y de diversidad lingiiistica, suponen una desventaja para los alumnos que crecen en estas
condiciones. Se asume que la diferencia de valores y del idioma empleado en casa y en el aula es
desfavorable para el rendimiento escolar. En esta perspectiva macrosocioldgica, la escuela actta
como un dispositivo de reproduccion de la estratificacion social revalorizando ciertas formas de
expresion cultural, usos lingiiisticos y orientacion al significado en detrimento de otras.

Las perspectivas microsocioldgicas en las investigaciones sobre educacién matematica se-
falan las particularidades de la cultura del aula y los patrones, pero también a las contingencias,
prevalentes en la construccion del significado en el aula de matematicas (ej., Cobb & Bauersfeld,
1995). Se ha discutido ampliamente como, en la interaccién entre alumnos y profesores asi como
entre el alumnado, todos los actores sociales del aula co-construyen de manera local el significado
matemdtico. Investigaciones interaccionistas de este tipo interpretan el aula de matematicas como
un espacio para la negociacion del significado matematico, regido por normas sociales y socio-
matematicas que, hasta cierto punto, estan también abiertas a negociacion.

Mehan (1992) formul6 de manera detallada la necesidad de relacionar el micro y el macro
en nuevas formas productivas, alegando la importancia de los estudios interpretativos para enten-
der las desigualdades en las escuelas:

Los aspectos estructurales de la sociedad no son reflejos palidos de fuerzas a gran escala;
son resultados contingentes de la actividad practica de la personas. (cfr. Cicourel 1973; Garfinkel
1967; Giddens, 1984). Por lo tanto, para entender la estructura de la desigualdad debemos conti-
nuar examinado los mecanismos de interacciéon mediante los que se genera esa estructura.

Una perspectiva investigativa asi nos permitiria, por una parte, trazar los mecanismos inte-
ractivos por los que «emerge» una estratificacion de los logros en matematicas, es decir, co-construi-
da de manera local por todos los actores sociales en el aula. Por otra parte, nos permitiria identificar
las fuerzas estructurales que empiricamente restringen la contingencia de negociacion y emergencia.

En este sentido, el enfoque empirico de nuestra investigacion se dirige a esos patrones
microsociolégicos de interaccion en el aula relacionados con la construccién de una jerarquia de
los logros en matematicas escolares. Nos interesan las actividades instruccionales y de aprendizaje
que generan la estratificacion del éxito escolar. En lo tocante al progreso de teorias en la educacion
matemdtica, tenemos como objetivo el desarrollo de una sociologia de la instruccién matematica

en la que los actores del aula —alumnos y profesores— asuman un papel principal.
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1. Elaboracion de un marco teorico

El requisito de un marco tedrico para nuestro proposito es doble. En primer lugar, la teoria debera
proporcionar un lenguaje de descripcion de los patrones de interaccion pedagdgica o debera facili-
tar la construccion de dicho lenguaje. En segundo lugar, la teoria debera proporcionar un lenguaje
para la descripcion de las desigualdades sociales al nivel de la sociedad basadas en el rendimiento
académico diferencial.

Un indicio del potencial que el trabajo tardio del sociélogo britdnico Basil Bernstein tiene
para nuestro proposito en el campo de la educacién matematica fue publicado ya en 1998 por
Lerman y Tsatsaroni. Este trabajo incluye una cita extraida del prefacio de Sadovnik a la teoria de
la practica pedagogica de Bernstein (1990) que la describe como

un intento continuado para relacionar los ambitos sociales, institucionales e intrafisicos y de-

mostrar como los microprocesos de escolarizacion estan relacionados con fuerzas instituciona-

les y sociales complejas (Sadovnik, 1995:25; trad. propia).

Posteriormente, la obra de Bernstein ha tenido un amplio uso como marco de investiga-
cién en educacién matematica, por ejemplo por Dowling (1998) para analisis de libros de texto,
por Cooper y Dunne (2000) para el re-andlisis de datos de evaluacion en gran escala y por Morgan,
Tsatsaroni y Lerman (2002) para la clasificacion de la evaluacion del discursos del profesorado de
matematicas. Sin embargo, al iniciar nuestra investigacion en 2006, la practica instruccional del
aula de matematicas no habia recibido una atencion sistematica Bernsteiniana.

La teoria sociologica de Bernstein es de una enorme complejidad debido en parte a su
desarrollo dindmico durante un periodo de mas de 30 afios, a la macro-micro-sintesis que inter-
conecta sus conceptos en varios niveles y también a su abstraccion, que incluye cualquier practica
pedagégica ya que, en términos de Bernstein, es donde se transmite y adquiere el conocimiento.
Sea como fuere, para cualquier analisis de las practicas del aula que se base en la teoria de Berns-
tein, los conceptos de clasificacién y enmarcamiento son esenciales ya que vinculan de manera
directa los conceptos macrosocioldgicos de poder y control a la practica de interaccion en el aula.
Como clasificacion se examinan las «relaciones entre las categorias, con independencia de que
se trate de categorias que diferencian entre instancias, agentes discursos o practicas» (Bernstein,
1998: cursiva afnadida). Por ejemplo, considérese la relacion entre conocimiento matematico y el
conocimiento de contextos cotidianos en la resolucién de problemas. Existen aulas de matemati-
cas en las que el conocimiento de contextos cotidianos es instrumental para la resolucion de tareas
(¢j. en modelizacion matematica): clasificacion débil. Y existen aulas en las que el conocimiento
cotidiano no es esencial o estd claramente subordinado al conocimiento matematico: clasificacion

fuerte. Enmarcamiento, por la contra, hace referencia a las relaciones dentro de un contexto.

[E]l enmarcamiento se ocupa de cémo han de unirse los significados, las formas mediante las que

se hacen publicos y el caracter de las relaciones sociales que los acompaien (Bernstein, 1998:44).

Si el enmarcamiento es fuerte, el profesorado tiene control explicito sobre las dimensiones
de interaccién de la practica instruccional. Si el enmarcamiento es débil, el alumnado tiene mas

control, aunque el control del alumnado sea, a menudo, solo aparente.
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Estos dos conceptos proporcionan una base y estructura para el disefio de metodologias
de investigacion microsocioldgicas. La interaccion del aula se puede analizar mediante la distin-
cion de valores fuertes y débiles de su clasificacion y enmarcamiento. La perspectiva macrosocio-
légica esta genéricamente integrada en este enfoque microsocioldgico particular. En primer lugar,
porque los conceptos de clasificacién y enmarcamiento hacen referencia directa a la esfera de po-
der macrosociolodgica (ej. qué conocimiento matematico se hace accesible y a quién). En segundo
lugar, tal y como ha mostrado la investigacion empirica, porque alumnos de diferentes contextos
sociales difieren en su reconocimiento de algunos valores de clasificacion relevantes y en su fami-
liaridad con formas de practica instruccional de enmarcamiento débil.

En el transcurso de nuestros estudios, en los que analizamos datos de aulas grabados en
video procedentes de contextos' tan dispares como Alemania, Canadd, Espafa y Chile, contextua-
lizamos y seguimos contextualizando, los conceptos abstractos de Bernstein. Tras estrategias ini-
ciales de aplicacion bastante directa de los conceptos de clasificacion y enmarcamiento, en las que
podiamos reconstruir la habilidad decodificador necesaria para destacar en matematicas de 5°
gra-do en una clase de un Gymnasium (Gellert y Hiimmer, 2008), elaboramos y contextualizamos
el concepto de clasificacion. Observando los datos recogidos en video, percibimos la importancia
de las cuestiones lingiiisticas, es decir, observamos diferencias sistemadticas en las variedades
lingiiis-ticas empleadas para la interaccion en el aula de matematicas para diferentes grupos de
alumnos (Straehler-Pohl, Fernandez, Gellert & Figueiras, 2014). Estas diferencias son
consistentes con las diferencias relativas a la organizacion comunicativa del aula de
matematicas y con las diferencias relativas a lo que legitimamente se concibe como
matematicas. Es mds, observamos la necesidad de elaborar y contextualizar el concepto de
clasificaciéon en relacién con una forma particular de razonar que tiene su origen en la
matematica académica (Gellert, Barbé y Espinoza, 2013) y afecta a la interaccion en el aula de
matematicas en forma de «transposition didactique» (Chevallard, 1999). Desarrollamos un
modelo en tres dimensiones para entender las actividades del aula segtin la clasificacién de su

contenido, sus recursos lingiiisticos y su organizacion praxeoldgica:

Clasificacion de la
_ organizacin praxeoiégica aL

Clasificacion de los.
recursos linguisticos

Figura 1. Modelo de ocho formas de actividades del aula clasificadas
de manera diferente (Straehler-Pohl & Gellert, 2013: 225).

1 La investigacion empirica se desarrolld en contacto directo con nuestros colegas Eva Jablonka, Christine Knipping, David Reid,
Anna-Marietha Hiimmer, Lorena Espinoza, Joaquim Barbé, Lourdes Figueiras y Sainza Ferndndez.
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Este modelo demostrd ser muy ttil para analizar los modos en los que se les deniega a
los alumnos el acceso a cualquier forma de conocimiento matematico valioso en el contexto
de una escuela secundaria en un barrio considerado como «problematico» (Strachler-Pohl y
Gellert, 2015). También fue util para comparar las estrategias de interaccion de dos
profesores en dos escuelas secundarias en Canada y Alemania (Knipping, Reid y Straehler-
Pohl, 2015). El empleo del modelo como contraste heuristico en todos los contextos (Alemania,
Canada, Espana y Chile) nos sugiere que, a pesar de que apenas exista una practica en el aula
clasificada como fuerte en lo tocante a las tres dimensiones, el éxito en las matematicas escolares
esta en cualquier caso intima-mente relacionado con la descodificacion del significado, como si
el discurso en el aula estuviese clasificado como fuerte en las tres dimensiones.

En el siguiente apartado del presente articulo, presentaremos en primer lugar una lista (no
exhaustiva) de mecanismos que contribuyen a las desigualdades sociales en el aula de matema-
ticas; acto seguido reflexionaremos sobre los limites de la teoria de Bernstein que percibimos en

nuestro trabajo y las expectativas de teorizacion e investigacion adicionales.

2. Mecanismos de interaccion que generan
una estructura de desigualdad

En esta seccion resumiremos una seleccion de resultados de nuestros analisis empiricos. Descri-
bimos los mecanismos de interaccion que influyen en la estratificacion del alumnado dentro de
un grupo de aprendizaje y el modo en el que contribuyen a la generacién de una estructura de
desigualdad. Nuestra seleccion de mecanismos no es exhaustiva y la estratificacion puede, cierta-
mente, materializarse en otros mecanismos. Lo que revindicamos, sin embargo, es que si alguno
de los mecanismos identificados fuera efectivo, se le presupondria la estratificacion de los logros.
De hecho, distintos contextos escolares (nacional, estrato social...) explican diferencias de y en los
mecanismos. A la hora de describir los mecanismos indicamos de qué manera tienen relacién con
las particularidades del contexto.

Lo que parece ser comun, a pesar de los diferentes contextos, es la observaciéon de un
efecto discriminatorio de una practica pedagdgica que obscurece la orientacion al significado es-
tructuralmente privilegiada (caracterizada por una clasificacién y enmarcamiento fuertes). Espe-
cialmente en contextos en los que la clasificacién y enmarcamiento sean débiles, y en los que los
estudiantes, aparentemente, ejerzan control sobre el contenido a ser adquirido, su estructuracién
y los criterios para la legitima participacion en el aula, las jerarquias de orientacion hacia el sig-
nificado producen disparidades de logros que provocan una mayor desventaja en el alumnado de
contextos socialmente poco privilegiados. Como las actividades de aprendizaje de clasificacién
y enmarcamiento débiles informan a los estudiantes solamente, si acaso, de manera vaga sobre
los significados valorados y los significados a los que se les otorga poco valor, los estudiantes, de
manera necesaria, confian en orientaciones al significado socialmente arraigadas. De este modo,
las desigualdades sociales se traducen en desigualdades de percepcion sobre lo que cuenta como
matematicas, lo que, por su parte, se traduce en disparidad de logros matematicos, teniendo un

efecto diferencial en el acceso a instituciones de enseflanza superior.
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2.1. Mecanismo 1: Aceleracion del ritmo

Este mecanismo consiste en una combinacion particular de cambio de ritmo y simultaineamente
de cambio de control sobre el ritmo en un momento crucial de una actividad de resolucién de
problemas. En la primera fase del patréon de interaccidn, el alumnado trabaja de manera auto-
noma con problemas de matematicas, a veces en parejas, otras en grupos mas grandes. Ejercen
control sobre el ritmo de su aprendizaje, con frecuencia con un ritmo lento. En la segunda fase el
profesor recapitula en la pizarra, a veces con los estudiantes, el trabajo de los grupos, asumiendo
asi el control sobre el ritmo. Si este cambio de control del ritmo es paralelo a una aceleracion del
propio ritmo, pasard inadvertido para aquellos los alumnos que no son plenamente conscientes de
la suma importancia de los momentos de institucionalizacién de la percepcion y experiencia del
profesor. Nos percatamos de que este mecanismo prevalece especialmente en contextos caracteri-
zados por una preseleccion de estudiantes que fomenta la asuncién de que los mismos estudiantes
deben responsabilizarse de poder mantener el ritmo (u organizar modos de compensacion, por

ejemplo, clases particulares).

2.2. Mecanismo 2: Delegacion del establecimiento de criterios

Este mecanismo acontece en aulas de matematicas que se caracterizan por una ensefianza muy in-
dividualizada. A la hora de establecer criterios, el profesorado delego la iniciativa para el estableci-
miento al alumnado. Como respuesta a las actividades de cada alumno, se distribuyen, de manera
individual, diferentes criterios para una contribuciéon matematica legitima. Es frecuente que este
mecanismo se perciba en relacién con un exceso de énfasis en el individuo y en los procesos de
aprendizaje (individuales) como estandares de referencia. Este mecanismo es tipico en situaciones
en las que el profesorado guia a una parte del alumnado hacia investigaciones matematicas de ma-
yor nivel mientras que a otra parte los orienta hacia un nivel menor, generalmente mientras pasea
entre los pupitres ayudando a los alumnos de manera individual. El mecanismo es particularmen-
te eficaz cuando las actividades matematicas del aula, de enmarcamiento extremadamente débil,

tienen continuacién en examenes estandarizados, sean esos estandares los que sean.

2.3. Mecanismo 3: Proteccion del mas débil

Este mecanismo acontece con mayor frecuencia en contextos caracterizados por un alumnado
heterogéneo aunque funcione con un nivel considerable de docencia dirigido al conjunto de la
clase. Consiste de dos fases. En la primera fase el alumnado parece tener el control de los criterios
para una contribucion legitima, por ejemplo, a la hora de decidir si resuelven problemas abiertos
de una manera mas procesal o de una manera mas general, en grupos. De manera semejante al
mecanismo 1, el profesor en una segunda fase recapitula, a veces con los estudiantes, el trabajo
de los grupos en la pizarra asumiendo asi el control sobre los criterios. Al hacerlo, el profesor
establece los criterios de tal manera que todos los puedan asumir y todos puedan considerar que
han contribuido de manera legitima. Sin embargo, el alumnado que pueda alcanzar criterios mas
avanzados (ej. generalizaciones en problemas abiertos) se ve privilegiado sin comunicar el motivo

de tal privilegio, o incluso de manera implicita.

31



Bohlmann, N., Gellert, U,, y Straehler-Pohl, H. (2017). Investigando las desigualdades sociales

en el aula de matematicas: logros y expectativas. Didacticae, 1, 26-44.

DIDACTICAE | Universitat de Barcelona | ISSN 2462-2737 | DOI: 10.1344/did.2017.1.26-44

2.4. Mecanismo 4: Aplicacion de expectativas rebajadas

Las escuelas que albergan alumnos con un historial de bajo rendimiento y/o migrantes de llegada
reciente fomentan a veces bajas expectativas con respecto al futuro rendimiento académico del
alumnado. En los contextos de expectativas bajas el rango de los criterios se ve a veces restringido
de antemano, provocando que los criterios para un rendimiento alto en matematicas estén ausen-
tes por completo. Esto ocurre a menudo por el deseo del profesor de no frustrar al alumnado y
permitir experiencias de éxito. Sin embargo, cuando alumnos especificos alcanzan estandares mas
altos de lo esperado, el mecanismo funciona respondiendo a estos alumnos con criterios indivi-
dualizados que no le son comunicados abiertamente al resto del grupo (pudiendo ser el motivo

central, de nuevo, el deseo de no frustrar al alumnado con comparaciones).

2.5. Mecanismo 5: Abandono de las matematicas

La estratificacion se produce incluso en contextos en los que los conocimientos matematicos pare-
cen ser del todo irrelevantes para tener éxito en las actividades del aula (de matematicas). En estos
contextos la estratificacion se hace efectiva mediante referencias a otros determinantes como la
conducta y la obediencia. Como la capacidad para trabajar de manera matematica se usa a menu-
do por parte del profesorado como pretexto para la disciplina, este mecanismo puede contribuir
a una situacion tan absurda como que alcanzar criterios matematicos no repercuta en favor del
alumnado sino en su contra (al tirar con la fachada que cubre la ausencia de criterios matema-
ticos). Siempre que encontramos este mecanismo, se asociaba a una separacion, excesivamente

fuerte, de lo cotidiano de las matematicas.

3. Expectativas de investigacion adicional y teorizacion
sobre las desigualdades sociales en el aula de matematicas

A lahora de aplicar y comprender las teorias de Bernstein experimentamos su solidez y ventajas al
explorar patrones de interaccion que guian hacia una jerarquizacion de los logros en las matemati-
cas escolares. Sin embargo, en el curso de nuestros estudios, percibimos también los limites de sus
teorfas. Teniendo como intencion explorar la (re)produccion de desigualdades sociales mediante
la practica pedagdgica y con el objetivo de generar una sociologia de la instruccién matematica,
en la siguiente seccion haremos una reflexion sobre esos limites, indicando las expectativas para

investigaciones adicionales y la extension de la teorizacion.

4. El papel de corporalidad en la (re)produccion
de las desigualdades sociales

Las investigaciones sociolingiiisticas y pedagégicas de Bernstein (ej. 1971, 1998), asi como las obras
de otros que hacen uso de su marco de trabajo, han investigado el papel del lenguaje a la hora de
(re)producir las desigualdades sociales en la escuela (en referencia al lenguaje empleado tanto por

el alumnado como por el profesorado). Estos estudios podrian mostrar como en la diferencia del
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micronivel de interaccion verbal en el aula, la heterogeneidad y jerarquia se construyen dentro
del discurso pedagogico (cfr. Bourne, 2003; Gellert y Hiimmer, 2008).

Si seguimos la interpretacién que Schatzki hace de practicas como «nexos de hechos y
dichos» (1998: 89; trad. propia) podriamos asumir que las practicas sociales y, por lo tanto, las prac-
ticas en el aula de matematicas no solo ocurren en un nivel lingiiistico sino que se efectian de ma-
nera lingtiistica a la vez que corporal. Bourne (2003) también indica que la interaccién no se efectua
unicamente de manera lingiiistica, exponiendo que, aun asi, muchos investigadores que trataron el
discurso del profesorado han pasado por alto o ignorado el contexto fisico. La dimension corporal
del discurso pedagdgico no ha recibido mucha atencion ni en la obra de Bernstein ni, hasta la fecha,
en las investigaciones que lo siguen. No se ha explorado todavia en profundidad la contribucién de

la corporalidad en la construccion de las desigualdades sociales en el aula de matematicas.

5. Consideraciones tedricas

De hecho, en los ultimos afios, un numero mayor de investigadores y teéricos en el contexto de la
educacion matematica se ha interesado por la corporalidad (cfr. Edwards et al., 2014; de Freitas
& Sinclair, 2014). Edwards et al. (2014) indica que «a pesar de que las matematicas pueden estar
socialmente construidas, esta construccion no es arbitraria o espontanea sino que esta enraizada
en y moldeada por el cuerpo» (contraportada; traduccion propia). El innovador trabajo de Lakoft
y Nufez (2000) muestra que las ideas matematicas abstractas surgen principalmente a través de
un mecanismo cognitivo que basa el pensamiento abstracto en el modo en el que actuamos dia a
dia en el mundo fisico, denominado metafora conceptual. Desde entonces, la idea de la «embodied
cognition» se ha vuelto mas importante en el campo de la educacién. Se observa la encarnacién
en el aula de matematicas como un medio para comprender y/o profundizar en el conocimiento
de conceptos matematicos (ej. a modo de objetos concretos para desarrollar el sentido numérico
o empleando el propio cuerpo para entender conceptos como el equilibrio). Mientras el enfoque
se centraba en los gestos del estudiante y la comunicacién encarnada en la ensefianza de las ma-
tematicas, Bazzini y Sabena (2015) indican que, hasta la fecha, se le ha dedicado poca atencion
al profesorado. En los casos en los que se tiene en cuenta al profesorado, el enfoque se centra
principalmente en los gestos del mismo como una de las herramientas semidticas que permiten el
aprendizaje de las matematicas (ej. Arzarello et al., 2009). Este tipo de investigacion deja al mar-
gen, con todo, la cuestion de las desigualdades sociales y especialmente la relacién entre corpora-
lidad y desigualdades sociales. Segtin Bazzini y Sabena (2015) tenemos que tener en consideracion
tanto los aspectos encarnados e individuales asi como los aspectos histdrico-culturales y sociales
para entender la formacion del conocimiento. Sin embargo es cuestionable si tal divisién es qtil si
consideramos la corporalidad (y consecuentemente la encarnaciéon) como constituida histérica,
cultural y socialmente desde un punto de vista socioldgico. En cualquier caso, si nos centramos
en las diferencias sociales en la formacidn del conocimiento, podemos asumir que la corporalidad
también desempenia un papel en las practicas de construccion de diferencia.

Los resultados de Bourne (2003) corroboran esta asuncion y sefialan la implicacion de las

practicas corporales en la (re)produccion de las desigualdades sociales. Comparando dos interac-
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ciones entre el alumnado y el profesorado, Bourne muestra como la profesora establece «mds o
menos distancia social y una posicion diferente para cada nifio en relacion a ella y en relacion al
conocimiento que ella representa» (2003: 503; trad. propia). En este caso la construccion de dife-
rencia acontece dentro de un aula y por lo tanto puede ser descrita como un mecanismo interac-
tivo que genera desigualdades sociales (de manera similar al mecanismo 2 antes presentado). Los
resultados de nuestras investigaciones nos indican que el profesorado también actua de manera
diferente dependiendo del contexto social en el que trabajen (cfr., p. €j., mecanismos 4 y 5). Sin
haber explorado sistematicamente la dimension corporal de los mecanismos interaccionales de
estratificacion, nuestro trabajo sugiere que el modo en el que el profesorado emplee su cuerpo des-
empefia un papel en la estructuracion del discurso pedagdgico. Hay indicios que sugieren que las
diferencias en las practicas corporales del profesorado se corresponden a las diferencias de cono-
cimiento que presentan al alumnado (Bohlmann, 2015; Straehler-Pohl et al., 2014). Esto coincide

con los resultados de Bourne que presentaremos brevemente en la siguiente seccion.

6. Muestra empirica

La interaccion de dos profesores con su clase proporcionara un ejemplo del papel que la corpora-
lidad puede desempenar en el aula de matematicas, concretamente a la hora de establecer cierta
orientacion hacia el significado. Esta discusion proviene de un anélisis mds exhaustivo y detallado
de cinco episodios acontecidos en cinco aulas de matematicas en las que el profesorado tiene como
objetivo explicarle al alumnado estructuras particulares y constitutivas de las matematicas escolares
(Bohlmann, 2015). Los episodios ocurren en aulas de quinto y sexto grado (alumnos de entre 10y 12
anos), es decir, los ultimos afios de educacion primaria en Berlin, de donde son tomados los ejemplos.

El primer ejemplo se corresponde con una interaccién que tuvo lugar en un aula de una
escuela primaria del casco urbano, situada en una zona habitada por muchas familias con un
trasfondo socioecondémico bajo. El tema de la leccion era una cuestion lingiiistica que tenia como
objetivo explicar las reglas del discurso elaborado de las matematicas escolares, delimitandolo
del lenguaje cotidiano. Para este fin, en primer lugar, la profesora discuti6 con el aula expresiones
ficticias del alumnado en clave de claridad, relevancia y modo de expresion lingiiistica. En la se-
gunda parte de la leccion, los alumnos deberian generar por si mismos proposiciones matematicas
elaboradas, apoyadas por una coleccién de nociones, estructuras oracionales y algunos patrones
lingiiisticos de relevancia que la clase habia recopilado de antemano.

En el transcurso de la clase la profesora hizo hincapié en una fuerte clasificacion entre el
discurso elaborado de las matematicas escolares y el uso cotidiano de la lengua, ofreciendo a la vez
al alumnado la posibilidad de adquirir el discurso mas elaborado de las matematicas escolares. La
profesora presentd este discurso como superior y, ademas, justifico la cuestion ante el alumnado
resaltando la importancia que tiene para su futuro académico. A la hora de dirigirse a la clase, la pro-
fesora empled un registro muy elaborado, delimitando el discurso del aula del discurso cotidiano.

Desde una perspectiva bernsteiniana, la estructuracion de la actividad e interacciones del
aula por parte de la profesora permite al alumnado adquirir una orientacion hacia el discurso elabo-

rado de las matematicas escolares y producir, ademas, expresiones correspondientes. Se puede argu-
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mentar que la orientacion hacia el significado y el discurso estan en relaciéon con el modo en el que
la profesora emplea su cuerpo. Esta concordancia entre la estructuracion lingtiistica del discurso
pedagdgico y la corporalidad de la profesora hacen referencia a diferentes aspectos: la profesora esta
vestida de un modo bastante formal y esta de pie de manera erguida. Es mas, su tono de voz es sose-
gado y severo, los movimientos de su cuerpo son pequenos, tranquilos y comedidos (en lo tocante
a los gestos, mimica y movimientos dentro del aula). Aunque seria necesaria una investigacion mas
sistematica para poder obtener conclusiones, parece razonable suponer que esta practica corporal
apoya la visibilidad de una clasificacion fuerte en cuestiones de significado y uso del lenguaje y, con-
secuentemente, ayuda a que los estudiantes perciban que las actividades del aula estan orientadas
hacia un discurso institucionalizado, delimitandolas con las actividades fuera del aula. Asimismo,
se puede alegar que la corporalidad de la profesora (incluyendo el estilo de su vestimenta, posturas,
mimica y gestos) combinada con su uso del lenguaje establece (o promueve) una distancia con los
estudiantes y por lo tanto una relacion jerarquica que contribuye también a una clasificacion fuerte
de las interacciones del aula. Esta interpretacion sugiera que el uso del lenguaje por parte de la pro-
fesora y su corporalidad son coherentes en la estructuracion del discurso pedagdgico.

El segundo ejemplo se obtuvo de una escuela primaria con alumnos de unos 10 afos.
La misma escuela alberga una escuela de educacion primaria y otra de secundaria con alumnos
con desventajas de dos tipos. Por una parte, esta situada en un area socialmente desfavorecida
de Berlin donde residen muchas familias con un trasfondo socioecondémico bajo; por la otra, los
estudiantes presentan diagndsticos que afectan a sus logros y a su rendimiento académico, combi-
nados en muchos casos con minusvalias de tipo social.

En la leccién analizada, el profesor decidié jugar un juego matematico para clarificar e
ilustrar las diferencias entre jugar en el ambito de una actividad del aula y jugar en un contexto
particular y de recreo (con el objetivo de permitir al alumnado que jugase en el contexto de las
matemdticas escolares de una manera socialmente apreciada y evaluada positivamente). Con este
propdsito, el profesor comenzd una actividad para toda la clase en la que él competia contra todos.
Las reglas requerian que los participantes no solamente jugasen al juego sino que también verba-
lizasen y razonasen cada tirada y sus consecuencias. Como este modo de juego es bastante poco
comun en los contextos cotidianos pero se aprecia en el discurso de la escolarizacion, se suponia
que estableceria una fuerte clasificacion entre ambos contextos.

Analizando el comportamiento del profesor se puede afirmar que se esforzaba, durante
toda la leccidn, en mostrar esas diferencias; sin embargo, podemos sefalar ciertas interacciones
en las que observamos que el profesor se ve absorbido por la légica del juego y deja de destacar
el contenido matematico a aprender y de invitar a los alumnos a que comuniquen y formulen ar-
gumentos. Por lo tanto, desde este punto de vista, el profesor clasifica la actividad de una manera
bastante débil atendiendo a su contenido. Teniendo en cuenta la manera de hablar y la corpo-
ralidad del profesor se puede también reivindicar en este caso un cierto grado de coherencia en
relacion con la clasificacion bastante débil. La manera de hablar del profesor parece ser bastante
informal, debiéndose esta impresién a su uso dialectal del aleman en lugar de una pronunciacién
mas estandarizada del idioma. Asi mismo se puede conjeturar, especialmente debido a su postura,

que no se siente muy comodo y seguro en esta situacion. De especial interés es su posicionamiento
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con respecto a sus alumnos: en algunas de las interacciones observadas estaba sentado muy cerca
de sus alumnos, observando con ellos en la misma direcciéon (y no en direccion contraria a la de
los alumnos). Este comportamiento recuerda, en cierto modo, al de un miembro de la familia o
un amigo y puede ser interpretado como inusual en un profesor, por lo que la relacion jerarquica
entre él y sus estudiantes puede ser descrita como bastante proxima. Sin embargo, esta jerarquia es
parte de una clasificacion fuerte que pudiese ser necesaria para distinguir entre el (discurso) esco-
lar y el (discurso) cotidiano. Se puede considerar la corporalidad del profesor como coherente con
la estructuracion lingiiistica y de contenido de la practica pedagogica pero sin correspondencia
con la orientacion del discurso elaborado de la matematica escolar. Esto, por el contrario, contra-
rresta la clasificacion fuerte pretendida. Con todo, se puede alegar que en este caso especial, lo que
estos estudiantes necesitan no es el discurso (matematico) escolar elaborado (y el éxito académi-
co). Asumimos que la corporalidad del profesor tal vez no proporcione acceso a una orientacion
al significado que guie hacia el éxito académico pero proporciona cierta seguridad emocional que
puede beneficiar al alumnado se en otros aspectos.

Como brevemente muestran estos dos ejemplos, la corporalidad del profesor puede te-
ner un impacto en la posicion del alumnado hacia cierta orientacion al significado. Sin embargo,
debemos reconocer que en el estudio inicial de nuestro enfoque se centraba en las interacciones
del profesorado con el alumnado y el comportamiento de este ultimo fue tenido en consideracién
solamente hasta cierto punto. La interpretacion aqui presentada de estos episodios fue inesperada
ya que las cuestiones de la investigacion inicial se centraban en la dimensién lingiiistica de las
interacciones del aula y no en la dimension corporal. Al no analizar, sistematicamente, el com-
portamiento del alumnado ni sus progresos, el impacto de la corporalidad sobre estos, en nuestro
estudio, solo puede ser presupuesto. Bourne (2003), por otra parte, recoge un ejemplo en el que

describe, como muy directo, el impacto:

Con una alumna desafortunada a la que la profesora rara vez prestaba atencion o atendia a su
trabajo, la profesora mantenia una postura erguida a su lado, como «pasando», agachandose
solo ligeramente y sin establecer contacto visual, cruzando incluso la mirada con la de otros
alumnos y permitiendo asi mas interrupciones. Esta alumna, posteriormente, comenzo a au-
sentarse de la escuela. De una manera tan sutil se crea el fracaso escolar (Bourne, 2003: 504;

trad. propia).

Bourne indica que las diferencias en este tipo de posicionamiento en las interacciones
con los nifnos eran habituales. A pesar de que el papel de la corporalidad del profesorado en las
desigualdades sociales atin no se ha investigado de manera sistematica, se puede presuponer que
tiene cierto impacto.

Sin embargo, la conexidn entre las practicas de construccion de diferencia y los mecanis-
mos de desigualdades sociales no deja de ser problematica ya que hay varios niveles implicados.
Hay varias dimensiones relacionadas entre si que constituyen, de ese modo, la practica social. Por
lo tanto, se puede alcanzar una mayor comprension de los mecanismos de desigualdades sociales
si se incluyen diferentes dimensiones de la practica social. Bourne (2003) destaca que la suma del
modo corporal al modo verbal en la orientaciéon semdntica del discurso pedagogico parece ser

importante. Esta percepcion motiva que los analisis multimodales, a la hora de estudiar las prac-
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ticas en el aula de matematicas, sean adecuados. Existe una necesidad de realizar investigaciones
mas elementales que exploren, de manera sistematica, la dimension corporal de los mecanismos
interaccionales de estratificacion, haciendo referencia a la corporalidad del profesorado y también

a la del alumnado, dejando entrever nuevas expectativas.

7. Normatividad y derechos pedagadgicos

El objetivo primario, comun a la mayoria de las investigaciones basadas en la teoria de Basil Berns-
tein para tratar cuestiones de desigualdades sociales, es presentar reconstrucciones de procesos de
reproduccion social. Sin embargo, este objetivo primario estd, por lo general, relacionado con un
objetivo secundario: establecer potencialidades para la transformacion de la practica pedagdgica
a partir de analisis reconstructivos. A pesar de que el trabajo socioldgico riguroso precisa de la
primacia de la reconstruccion descriptiva en la practica cientifica, el objetivo de la transformacién
se mantiene, en no pocas ocasiones y a pesar de todo, como la motivacion inicial para desarrollar
analisis socioldgicos. No es algo peculiar si se tiene en consideracion la génesis de la obra de Berns-
tein. En palabras de Barrett y Moore en relacion con la biografia de Bernstein: «La teoria de Berns-
tein empieza y acaba en la prdctica... en el aula» (2015: 47, énfasis en el original; trad. propia).

El horizonte normativo del trabajo de Bernstein y sus discipulos se puede describir, a
grosso modo, por su objetivo de contribuir a reducir las desigualdades sociales. Sin embargo,
este horizonte se mantiene implicito en la teoria de Bernstein que podria ser clasificada como
sociologia estructuralista critica en el sentido de que este horizonte normativo no ha sido objeto
de un teorizacién rigurosa. «Reducir las desigualdades sociales» funciona de este modo como un
significante flotante, libre de asociaciones y con apenas significado propio. Es algo tremendamente
problematico en la actualidad, con constantes y frenéticas reformas de los sistemas educativos por
todo el mundo, en la que la erosion de valores como Bildung, emancipacion o solidaridad se ve a
menudo reforzada por referencias a la urgencia en la toma de medidas para reducir la
desigualdad de oportunidades (cfr. p. ej. Frandji y Vitale, 2015; Pfaller, 2012). Sin embargo, si
una sociologia de la educacién bernsteiniana procura promover, con sinceridad, su poder para
transformar las escuelas en instituciones de emancipaciéon en lugar de (re)produccién social,
revindicamos que «reducir las desigualdades sociales» requiere una teorizacion propia. Es mas,
esta teorizacion ne-cesita estar limitada por la realidad empirica, demandando no un marco de
trabajo abstracto mads sofisticado aun, sino la capacidad de responder qué significa «reducir las
desigualdades sociales» a la hora de confrontarse con la realidad social.

En la introduccién de su altima publicacién Pedagogia, control simbélico e identidad
(1998) Bernstein proporciona un esbozo preliminar, breve y tedrico, de un horizonte normativo.
A continuacion presentaremos, discutiremos y reflexionaremos sobre estas ideas y su relaciéon con
la contextualizacion histdrica y exploracion tedrica que recientemente realizaron Frandji y Vitale
(2015). Posteriormente, nos cuestionaremos estas reflexiones en relaciéon con su configuraciéon en
una instancia empirica concreta, el de la practica del aula de matematicas. El proceso nos servi-
ra para perfilar los cometidos necesarios para las investigaciones posteriores relacionadas con la
cuestion de la normatividad.

37



Bohlmann, N., Gellert, U,, y Straehler-Pohl, H. (2017). Investigando las desigualdades sociales

en el aula de matematicas: logros y expectativas. Didacticae, 1, 26-44.

DIDACTICAE | Universitat de Barcelona | [ISSN 2462-2737 | DOI: 10.1344/did.2017.1.26-44

Consideraciones tedricas

El punto de partida de las consideraciones normativas de Bernstein es una reflexion retrospectiva
de su obra que presento bajo el titulo Democracia y derechos pedagogicos (1998: 24-31). Con esta
reflexion trata la preocupacion que le supone que las investigaciones, a la hora de enfocar la re-
construccion de los mecanismos de (re)produccion de desigualdad, tiendan a pasar por alto pode-
res transformativos positivos de la educacion. Intenta encarar el riesgo que supone «patologizar»
la educacion postulando condiciones bajo las cuales la educacion puede contribuir, de manera
efectiva, a la democracia: intereses y confianza.

Para que la democracia pueda ser asi denominada, las personas deben estar en posicion de
considerarse como accionistas, no tanto en el sentido empresarial del término sino como miem-
bros de la sociedad que los reconoce por su contribucion, tanto a la hora de dar como de recibir
(Bernstein, 1998: 24). Recibir y dar estan en una relacion de intercambio mutuo: recibir esta vin-
culado al reconocimiento por parte del receptor de que el recibimiento establece un vinculo social
que transciende al propio recibido. Dar esta vinculado al reconocimiento por parte del dador que
con la entrega otorga el desempefio y la disposicién de lo dado al receptor.

La segunda condicién para una democracia efectiva, segiin Bernstein, es que las personas
puedan tener la confianza de que los acuerdos politicos, en los que se implican, serviran para la
realizacion de sus intereses. Sin embargo, Bernstein reconoce que esa realizacién no tiene porque
acontecer de manera permanente. En los casos de no realizacion de los derechos Bernstein de-
manda que se proporcionen «buenas razones» (ibid: 24). ;Cuales serian algunas de estas buenas
razones? En el caso de la educacion matematica, ;se puede considerar como buena razén unas
supuestas aptitudes limitadas? No, tal y como Bourdieu (1997: 44) ya sefial6 del siguiente modo

los apuntalamientos y ramificaciones ideoldgicas de la conceptualizacion de los buenos motivos:

Consultar una supuesta habilidad matemdtica innata como criterio universal para la inteligen-
cia reniega la naturaleza social fundamenta de cualquier jerarquizacion y sirve para legitimar la

estratificacion social y la exclusion.

Con esta formulacién de buenos motivos, observamos que Bernstein se enfrenta a un
dilema que no puede resolver: mientras la soberania para interpretar y legitimar diferentes dis-
cursos se distribuya de manera desigual entre los distintos grupos sociales (ej. clases), las «buenas
razones» estan ante el peligro de convertirse en un instrumento de legitimacion y perpetuacion
de ideologias que mantengan el statu quo (cfr. Frandji y Vitale, 2015: 24). Vemos en el deseo de
conceptualizar las condiciones para la democracia la motivacion de Bernstein para presentar
las buenas razones, no de un modo idealista, sino de un modo que puedan resistir una confrontacién
con la realidad social: cualquier regla a la que supuestamente se le aplique la realidad empirica de-
bera ser capaz de gestionar de manera productiva sus excepciones (Ortmann, 2003). La cuestion,
entonces, no es tanto qué buenas razones puede haber sino la naturaleza y frecuencia de su ocur-
rencia. Siempre que la confianza, de manera similar a los intereses, vuelva a ser parte del vinculo
social creado por la logica reciproca de recibir y dar (Mauss, 1954), se asegurara que las «buenas
razones» funcionan a favor de la democracia. Lo que esta aqui en juego es una institucionalizacion
de los intereses y de la confianza para que las buenas razones permanezcan localizables en el tiem-

poyen el espacio y para que la excepcion no se convierta en regla. El momento en el que se perciba
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que la excepcion es la regla es el momento en el que las razones dejan de ser buenas razones.

Es en la institucionalizacion de tres «derechos pedagogicos» en los que Bernstein consti-
tuye la realizacion de dos condiciones para una democracia efectiva. Conceptualiza estos derechos
en tres niveles diferentes: el individual, el social y el politico.

En el nivel individual se encuentra el derecho al «refuerzo». En un primer paso, el refuer-
zo se puede asociar con la idea de crecimiento subjetivo, es la condicion para «ser mds en el plano
personal, mds en el plano intelectual, mds en el plano social, mds en el plano material», es «el dere-
cho alos medios para la comprension critica y para nuevas posibilidades» (Bernstein, 1998: 25, én-
fasis en el original). Sin embargo, el refuerzo es mas complejo y ambiguo que un simple desarrollo.
No tiene solamente un aspecto positivo, sino también negativo (sin que positivo/negativo tenga
un significado normativo sino légico): el refuerzo esta limitado a la experiencia de los limites, de
las barreras que interrumpe la forma de ser natural. «El refuerzo supone disciplina» (ibid.). Los
limites, tal y como Bernstein enfatiza, no deben ser entendidos como «prisiones o estereotipos,
sino como puntos de tensién que condensen el pasado y abran posibles futuros» (ibid., énfasis en
el original). En su estudio sobre el valor subjetivo del conocimiento sociolégico adquirido en la
universidad, McLean, Abbas y Ashwin (2013: 36) proporcionan el siguiente ejemplo para la reali-

zacion del derecho pedagdgico al refuerzo:

La universidad me ha abierto los ojos demasiado. Me ha expuesto a ciertas lecturas sobre lo que
ocurre a mi alrededor... Y no puedo cerrar los ojos y volver a la normalidad. No creo que pue-
da ya, sentiria que me estoy traicionando, traicionando a mis ideas y a mis creencias. (Martin,

Comunidad, 3° Curso).

El ejemplo muestra que no es la adquisiciéon de conocimiento socioldgico localizable o
la adquisicion de una habilidad sociolégica, metodoldgica localizable lo que significa refuerzo.
Muestra, mas bien, que es precisamente la barrera (o limite), constituida por conocimiento socio-
légico lo que hace que sea imposible seguir como antes que es sin embargo, o tal vez precisamente,
lo que se experiencia de manera subjetiva como desarrollo.

El segundo derecho pedagdgico es «el derecho a ser incluido social, intelectual, cultural y
personalmente» (Bernstein, 1998: 25). Esta situado en el nivel social. El derecho a ser incluido im-
plica la necesidad de cualquier persona a ser reconocida como miembro valioso de un grupo, una
unidad que transciende lo individual, lo que Bernstein denomina comunidad. Este es un derecho
complejo ya que la inclusion solo se da cuando las personas mantienen «el derecho a ser indepen-
diente, auténomo» (ibid.). La inclusién no se da cuando la comunidad precisa absorber en su seno
alas personas. La invitacion a la inclusion debe ir acompafiada de la concesion de autonomia en el
propio desempeno.

Finalmente, en el nivel politico, Bernstein define el derecho a la participacion. La parti-
cipacién recoge la contribucion activa de las personas en la construccion del orden. Esta contri-
bucidn activa debe trascender el nivel del discurso. No es solo una implicacién en «la discusion,
sino en la practica, y una practica que debe tener resultados» (ibid., énfasis en el original; cfr. la
discusion anterior sobre corporalidad). Es el derecho a participar en los procedimientos en los que
se construye, mantiene o modifica el orden social. «La participacion es la condicion de la prdctica

civica y opera en el nivel de la politica» (ibid., énfasis en el original) (Figura 2).
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Derechos Condiciones Niveles
Refuerzo Confianza Individual
Inclusién Comunidad Social
Participacion Discurso civico Politico

Figura 2. Adaptado de Bernstein (1998: 25).

El horizonte normativo «reducir las desigualdades sociales» en este sentido significa tra-
bajar hacia una constelacion de la sociedad, la escuela y la instruccién que se base en la insti-
tucionalizacion de recibir y dar. La realizacion de este horizonte podra ser juzgado, de manera
empirica, en contra del grado en el que las personas aumenten su confianza en que la educacion
(y la educacion matematica en particular) desempenie sus intereses en la sociedad, aumentando su

participacion y provocando un impacto positivo en la eficacia de la democracia.

Muestra empirica

A continuacién presentaremos, de una manera incompleta, una posible materializaciéon de la no
realizacion de los derechos, presentando para ello un episodio en un aula de matematicas. Una
reconstruccion comparativa mas detallada de este episodio y de la discusion al respecto esta
incluida en Straehler-Pohl y Sertl (2016). Tuvo lugar durante una de las catorce lecciones
observadas, de manera consecutiva, a principios de la secundaria. Los alumnos tienen entre 12 y
14 afos. La profesora habia repartido una hoja de ejercicios entre sus estudiantes (Figura 3) y ha
explicado que era para los alumnos que aun tenian problemas con las sustracciones. Uno de los
alumnos contesto, en tono de des-acuerdo, que la hoja de ejercicios era para alumnos de
primaria. Otra pregunt6 si podia colorear el dibujo con un solo color. La profesora insistié que
la hoja de ejercicios requeria el uso de varios colores. Varios alumnos protestaron indicando que
este requisito no aparecia en la hoja de ejercicios. En un momento dado uno de los alumnos
acabo por explotar: «No me voy a poner a colorear, jno soy una victimal». La profesora
respondio elevando el tono de voz y, de manera severa, la amenaz6 del siguiente modo: «Pues no

lo hagas. Ahora bien, silo haces, que no te sorprendas si te pongo una mala nota».
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Figura 3: Hoja de ejercicios.
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Este episodio es representativo de las catorce lecciones y hay que tener en cuenta que no
se habia hecho ninguna referencia al Lebenswelt de los alumnos durante todo el proceso de toma
de datos (Straechler-Pohl, 2015). Hay un limite muy fuerte y visible entre el (discurso) escolar y el
(discurso) cotidiano. Este limite, sin embargo, no desvela en absoluto su poder critico y emanci-
pador. Mas bien al contrario: sirve de estereotipo, de la prision sobre la que Bernstein, de manera
explicita, alerta (ver arriba). Este limite excesivo no solo limita la realizacion del derecho al refuer-
z0, sino que de manera activa lo socava. Es importante indicarlo ya que el trabajo que se basa en
las teorias de Bernstein tiende a destacar los efectos negativos de unos limites muy débiles para
los nifios desfavorecidos (cfr., por ejemplo, Dowling, 1998, Hoadley, 2007; nuestra propia muestra
sobre corporalidad). Parece fuera de toda duda preguntarse si este episodio sirve para dotar de
confianza al alumnado.

En lo tocante al derecho a la inclusidn, el episodio proporciona una impresion similar. Exis-
te un «guion» predefinido e innegociable de la actividad en el aula. La profesora se adhiere a este
guion, incluso cuando se convierte en ilusorio al hacer referencia a instrucciones que no existen en
la hoja de ejercicios. Finalmente, la actividad queda vacia de sentido y no requiere nada del alumna-
do a no ser una adhesién a la comunidad marcada por las reglas que la profesora define para tal fin.
Se requiere la adhesion por pura y llana adhesion, sin mas. Es «absorcion», tal y como lo denomina
Bernstein, por excelencia. En lugar de realizar la condiciéon de comunidad, esta se ve socavada. No
se interpela al alumnado como «accionistas» de la comunidad, sino como miembros subyugados.

Mientras parece ser mas que razonable hipotetizar a partir de nuestros datos que la con-
dicién de practica civil esta socavada en lugar de verse realizada, no es posible reconstruir esta
asuncion de manera directa a partir de instancias empiricas.

Esta incapacidad, sin embargo, parece estar imbricada en nuestra metodologia de enfo-
que de interaccion en el aula. A pesar de que existan ideas elaboradas para ensefiar matematicas
de manera explicita para la practica civica (cfr. por ejemplo, Skovsmose 1994; Frankenstein 1989,
Gutstein, 2005), es poco probable ver la realizacién de estas ideas en un aula de matemdticas
convencional. Sin embargo Reay y Arnot (2004) muestran como es posible encontrar puntos de
referencia empiricos para la (no) realizacion de este derecho a la hora de efectuar entrevistas en
grupos con alumnos y debatir con ellos acerca de la percepcion del impacto de su educacion (ma-
tematica) en su prospecto de participacion en la practica civica.

Otra expectativa seria hacer referencia a los derechos pedagogicos de los profesores. Aun-
que Bernstein de manera explicita mencione esta posibilidad (1998: 24), a menudo hace referencia
al alumnado como su ejemplo candnico y las investigaciones han hecho referencia, de manera ex-
clusiva, a los derechos del alumnado en su exploraciéon empirica de los conceptos, teniendo
noticia de una sola excepcién (Exley, Davis y Dooley, 2015). Un analisis mas profundo del
entorno del aula antes discutido sugiere la importancia de percibir a la propia profesora como
una «excluida interna» (Bourdieu et al., 2005) que se ve estructuralmente privada del derecho al
ejercicio de su trabajo en conformidad con la emancipacién, inclusiéon y participacion
(Straehler-Pohl & Pais, 2014, Straehler-Pohl y Gellert, 2015).
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Conclusiones finales y perspectivas

La aplicacion del marco bernsteiniano como enfoque teédrico fue til a la hora de explorar los pa-
trones de interacciéon que conducen a una jerarquizacion de los logros en las matematicas escolares.
Como resultado de nuestro trabajo empirico, en el que analizamos datos de aulas grabados en video
procedentes de diferentes contextos (tales como Alemania, Canada, Espana y Chile), contextuali-
zamos los conceptos abstractos de Bernstein y pudimos asi exponer distintos mecanismos de inte-
raccion que afectan a la estratificacion de los estudiantes y generan una estructura de desigualdad.

Sin embargo, el intenso trabajo con la teoria también mostré los limites que presentamos
en este articulo para mostrar e ilustrar expectativas de investigacion adicionales y teorizar sobre
las desigualdades sociales en el aula de matematicas. Como la seleccién recogida de mecanismos
que contribuyen a las desigualdades sociales en el aula de matematicas no es exhaustiva, tampoco
lo es la lista de expectativas. Ademas de la influencia de la corporalidad, normatividad y derechos
pedagoégicos indicados, también nos percatamos de que en la obra de Bernstein se presta poca
atencion a los semejantes y a la subjetividad del adquiriente en la construccion de desigualdades
sociales. Tenemos la profunda conviccion de que esta lista de aspectos todavia desatendidos se
puede y se debe ampliar. Siendo nuestro objetivo la elaboracién de una sociologia de la instruccion
matematica, debemos encaminarnos, en un futuro, hacia la superacion de esas expectativas, explo-
randolas por nuestra cuenta e invitando también a otros investigadores a que hagan lo propio. Aun
no esta claro si una adaptacion o extension del marco de trabajo Bernsteiniano serd suficiente o si

otro lenguaje de descripcion pudiera ser mas adecuado.
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