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Resumen

Este libro aborda de manera critica las complejas relaciones entre raza, ensenan-
za de segundas lenguas y justicia social, conexiones que a menudo se pasan por
alto en el campo de la ensefanza de lenguas. Principalmente a través de la lente
de la teoria critica de la raza, se reconoce que tanto la raza como la racializacién
y el racismo son nociones interseccionales que tienen que ver con mdltiples
manifestaciones de discriminacién relacionadas no solamente con color de piel,
sino también con clase social, orientacién sexual, lugar de procedencia, origen
étnico y antecedentes lingliisticos, entre otros aspectos. Bajo esta premisa, esta
investigacion propone un andlisis profundo de mdltiples manifestaciones de des-
igualdad presentes en las practicas educativas de segundas lenguas. Ademads,
con la intencién de contribuir a la desracializacién de estas practicas, el libro re-
(ne experiencias pedagdgicas, investigativas y reflexiones que buscan empode-
rar a docentes y estudiantes en la lucha contra diferentes formas de discrimina-
cién, que tienden a reproducirse inconscientemente. Desde el posicionamiento
critico del libro, en sus diferentes capitulos, se exploran estrategias pedagdgicas
concretas para fomentar practicas pedagogicas inspiradas en la justicia social.
En dltima instancia, el libro aspira a fomentar la interculturalidad critica, la plu-
ralidad y el agenciamiento hacia la transformacién social en los procesos de
ensenanza y aprendizaje de segundas lenguas.

Palabras clave: raza, racializacion, ensefianza de segundas lenguas, teoria
critica de la raza, justicia social, empoderamiento.






Abstract

The book critically addresses the intricate relationships between race, second
language teaching, and social justice, connections often overlooked in the lan-
guage education field. Primarily through the lens of critical race theory, it ac-
knowledges that race, racialization, and racism are intersectional notions in-
volving multiple manifestations of related discrimination, not only based on
skin color but also on social class, sexual orientation, place of origin, ethnic
background, and linguistic heritage, among other factors. Under this premise,
the book proposes a profound analysis of various forms of inequality present
in second language educational practices. Furthermore, aiming to contribute to
the deracialization of these practices, the book gathers pedagogical experiences,
research, and reflections that seek to empower teachers and students in the fight
against different forms of discrimination, which tend to be unconsciously repro-
duced. From the book’s critical standpoint, concrete pedagogical strategies are
explored in its various chapters to foster pedagogical practices inspired by social
justice. Ultimately, the book aspires to promote critical interculturality, plurality,
and agency toward social transformation in second language teaching and lear-
ning processes.

Keywords: race, racialization, second language teaching, critical race theory,
social justice, empowerment.
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Prélogo

g

La idea de raza fue algo que nunca pasé por mi mente cuando vivia en Colombia.
Para mi era “todos somos iguales, en este pais solo hay negros y blancos y por ahi
estan los indigenas”. Es mas, toda mi vida crei que lo blanco (en sentido opuesto
al negro) fue lo que me llevo a tener privilegios, poder y liderazgo en mi vida
académica (Ortega, 2021). La idea de raza como concepto no la entendi hasta
que empecé a vivir en Norteamérica, donde ya no era colombiano, sino un in-
migrante mas. En Estados Unidos, en el imaginario de la gente, ya no era blanco,
era mexicano, hablaba mexicano y era constructor. En Canada, era de Filipinas,
muchos intentaban hablar tagalo conmigo en el tren o en la calle. He sido vic-
tima de microagresiones raciales, en las que la presentacién de mi cuerpo trajo
consigo la idea de “no perteneces aca y debes volver a tu casa”; mientras en mi
pais soy un colombiano mds, afuera soy un hombre racializado y marginado.
Vivir en el exterior, fuera de mi pais natal, me ha mostrado que las cosas no son
ni negro ni blanco, sino que hay una interseccionalidad de perspectivas que las
personas experimentan en su cotidianidad.

Este libro aborda eso precisamente: la interseccionalidad (Crenshaw, 1989,
1991) de la idea de raza con otros ambitos, como la educacién y la investiga-
cién. Con una experiencia de mds de 20 afos a nivel internacional en el drea
de la ensefianza de lenguas, la idea de hablar de raza era casi imposible. Los
profesores de segundas lenguas tradicionalmente han relacionado el contenido
lingtiistico-estructural con la idea de la comunicacién, pero no con la intencién
de discutir temas relacionados con la justicia social, la igualdad o la diversidad
(Sierra Piedrahita, 2016). Me alegra saber que estos aspectos ya se estan abor-
dando en el campo de la ensefanza de lenguas, no obstante, es mucho mas
importante que se haga desde las experiencias en el contexto colombiano, lo
que tanta falta hace.

Aunque en Norteamérica ya se ha investigado la relacién entre raza y lingtiis-
tica con la ideologia colonizadora y el poder que esta trae (Flores y Rosa, 2015;
Rosa y Flores, 2017), es importante aterrizar las relaciones en un contexto como
el de Colombia. Este libro nos da luces sobre ese antecedente relacional entre
cultura, lenguaje y raza, que es necesario cuestionar desde la perspectiva investi-
gadora y pedagdgica. Con este marco en mente, me gustaria reflexionar sobre las
tres secciones importantes de este libro: la diversidad, la accién y la identidad.

17
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Diversidad linguistica

Por mucho tiempo, la diversidad se pensé como aceptar al otro tal y como es,
sin embargo, la diversidad incluye también entender que hay otros seres vivos,
no vivos, humanos y mds que humanos en relacién con nuestro contexto cul-
tural a larga escala, universal (Melé y Sanchez-Runde, 2013; OHCHR, 2001;
Stenou, 2002). En el mundo de la diversidad, se podrian nombrar diversidades
desde mudltiples aristas, como la cultural, la sexual, la biolégica, la funcional, la
ecologica y la lingliistica. Esta dltima ha sido relegada o delimitada en Colombia
por el aprendizaje de una segunda lengua (principalmente el inglés), lo cual sim-
boélicamente borra el entendimiento de que existen otras lenguas en Colombia
y que se pueden aprender otras lenguas extranjeras. Por lo tanto, es dificil com-
prender otras formas de enriquecer nuestras vidas de forma intelectual, afectiva,
moral y espiritual. En este escenario, en la primera parte, Sandra Ximena, Ferney,
Vanessa, Adrian y Diana conforman un conjunto de aportes criticos en torno a
la racializacién y al uso del lenguaje, como una metéfora de poder en la que
particularmente la lengua dominante se usa como herramienta para silenciar al
otro, sus lenguas y sus culturas, denegando y deslegitimizando esa rica diversi-
dad linguistica que tiene el pais

Aunque la Constitucién de Colombia reconoce la diversidad linguistica, las
lenguas y los dialectos de grupos étnicos como oficiales, es poco lo que se hace
para ampliar la ensefianza-aprendizaje de estas lenguas a expensas de aprender
un lenguaje hegeménico extranjero que garantice el éxito personal y laboral y
que satisfaga un mercado laboral local e internacional. Aunque muchos estamos
orgullosos de nuestras lenguas indigenas, parece que el sistema se enfoca en una
diversidad linguistica que favorece al sistema capitalista que las relega. Por eso
considero importante el trabajo pedagégico que abre el camino hacia una plu-
rilingualidad (Lau y Van Viegen, 2020) un translenguajeo (Garcia y Wei, 2014)
y una trans[cultura]linguacion (Ortega, 2019), en los que se respeten, afirmen
y aprendan tantos idiomas, dialectos y otras formas verndculas de las lenguas
como sean posibles.

Teniendo en cuenta lo anterior, es importante propender por la inclusion y la
creacion de espacios seguros de vida, aprendizaje y ejercicio de la identidad y
las lenguas. Este libro, en sus diferentes partes, nos propone no solo reflexionar,
sino actuar en contra de las mentalidades hegemoénicas y coloniales que ponen
en peligro el libre ejercicio de nuestras identidades y que, al fin y al cabo, impac-
tan negativamente en el entendimiento de esa misma diversidad.
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Practicas y acciones pedagodgicas para la emancipacion

Paulo Freire (1970) nos sefal6 el camino del cambio a través de una pedagogia
critica, que nos permita cuestionar las relaciones de poder en nuestra sociedad.
Para él y muchos educadores, hasta el momento, esta tarea debe ir mas alla del
aula. El propone una praxis social en la que no es suficiente mantener un didlo-
go y trabajo en comunidad para crear un cambio, sino que se necesita de una
accion social activa y contundente en contra de las estructuras hegemdnicas que
marginalizan a las personas menos favorecidas de la sociedad.

En este sentido, la segunda parte de este libro invita a los educadores en
lenguas a ver esta praxis como una plataforma antirracista en la que el uso, la
ensenanza y el aprendizaje de las lenguas sean explicitamente para retar los sis-
temas discriminadores que existen en la sociedad. Pero esto no se puede quedar
en la palabra, sino que debe enfocarse en la accién radical para la emancipacién
desde la marginalidad y la periferia, relegadas por mucho tiempo. Por ejemplo,
Vanessa nos habla de un acto pedagégico en el que la literacidad critica sea
una estrategia antirracista, sobre todo, en espacios alterativos en los cuales el
lenguaje se use como un activismo social en contra de discursos hegeménicos
nocivos. Desde esa alteridad (alteracién radical de la realidad) (Oviedo Freire,
2020), Wendy evalua tales discursos a partir de lo multimodal moderno, para,
asi, cuestionar activamente lo que significa el uso del lenguaje como practica
discriminadora en las redes sociales y en el mundo virtual.

Continuando con el espiritu de esta praxis, que va mas alla de las aulas de
clase, Erika y Mary Luz proponen un didlogo y una didéctica intercultural en
los que los estudiantes indigenas también tengan su espacio activo de reconoci-
miento. Por eso es importante valorar y apoyar mucho el trabajo-accién de sen-
sibilizacién de y desde las comunidades, la etnoeducacién y la educacioén rural
(campesina) (Cruz-Arcila, 2020, 2022a; Flores H. y Mena, 2018) dirigido a una
praxis descolonial (Dei y Lordan, 2016; Rivera Cusicanqui, 2010; Zainub, 2019):
en la que se brinden las herramientas lingtiisticas necesarias no solo para apren-
der lenguas, sino para hablar acerca de los sistemas de opresién y exponerlos
y construir oportunidades y soluciones a favor de la emancipacion, entendido
como un proceso fundamental de autonomia y libertad humana.

Construccion de identidad

La tercera parte del libro le abre la ventana al rol de la identidad en el campo
de la ensefianza de lenguas. La identidad es aquella circunstancia o caracteris-
tica que tenemos las personas que determina rasgos que nos diferencian de los
demads, y que estd delimitada por la autodeterminacién o percepcién social de
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lo que se cree que somos. La identidad, de alguna forma, determina nuestros
valores y comportamientos a través de nuestra vida, no es estdtica ni rigida,
cambia y evoluciona de acuerdo con nuestros estilos de vida y experiencias
en relacion con los demas. En el mundo de la ensefianza de lenguas, Bonny
Norton (1995, 2013, 2016) ya ha hablado acerca de la relacion entre identidad,
lenguaje y cultura, especificamente, a través de la idea de “inversién”, como una
forma de entender nuestra relaciéon con el mundo a partir de la construccién de
la identidad a través del espacio-tiempo y la forma cémo entendemos nuestro
rol en el futuro, especialmente al pensar en comunidades imaginarias. Esta dl-
tima parte del libro nos abre las puertas para poder imaginar un mejor mundo
y, concretamente, una mejor Colombia, donde nuestras identidades puedan ser
afirmadas y celebradas, donde no exista ningtn tipo de discriminacién basado
en quiénes somos o de dénde venimos. Aqui, Sandra Ximena, Ferney vy Elfa
Yaneth invitan a cuestionar nuestro rol en las conversaciones de lo que significa
raza-racismo, ya que por mucho tiempo esta dupla se ha estudiado con los len-
tes del norte (Kendall, 2006; Motha, 2014; Rosa y Flores, 2017), pero no desde
adentro, desde nuestras tierras, ni mucho menos en el dmbito de la ensefanza
de segundas lenguas en Colombia. Por eso, los/as autores/as no solo promueven
el entendimiento de otras (muchas) identidades raciales y racializadas, sino que
estimulan la afirmacién de nuestra identidad colombiana-latinoamericana. Esta
comprensién hace falta sobre todo en un pais donde tipicamente se exalta la
identidad del extranjero, por lo que es necesario continuar el trabajo pedagégico
de restablecer la conexién identitaria con nuestras raices indigenas, mestizas,
campesinas y afrodescendientes.

En un pais como Colombia, donde se ha experimentado el racismo de formas
violentas, es grato saber que por primera vez hay una vicepresidenta afrocolom-
biana, Francia Marquez, quien representa a las comunidades afrocolombianas y
quien inspira a una nueva generacion de ciudadanos que entiende las diferen-
cias etnorraciales de género y clase, porque como ella misma lo afirma, a partir
del Ubuntu africano: “Soy porque somos”. Esta frase nos invita, al igual que este
libro, a entender que no podemos seguir trabajando en soledad, que somos parte
de un todo, de un mundo, y que debemos trabajar en colaboracién y en comu-
nidad. El conocimiento que se produce en este libro a través de sus diferentes
capitulos es un punto de partida que representa la entrada a un pluriverso de
posibilidades, para, de esta manera, establecer conversaciones que nos lleven a
un mundo mejor para todos, donde, como dice Francia, podamos “vivir sabroso”
(Benavides Martinez, 2011; Lara, 2022; Quiceno Toro, 2016).

Yecid Ortega Ph.D.
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La educacion y la raza no son temas que con frecuencia se vean relacionados.
De hecho, es una conexion casi ausente en las discusiones planteadas en el
campo de la ensenanza y el aprendizaje de lenguas. De acuerdo con estudiosos
pioneros en esta area de indagacion, se afirma que los académicos en la educa-
cion de las segundas lenguas (L2) se han preocupado por diversidad de temas,
pero con extrafieza parece que hubieran esquivado el tema de la raza (Kubota
y Lin, 2009). Algunos autores colombianos han abordado el tema como uno de
los elementos de la interculturalidad critica desde una perspectiva decolonial
(Granados-Beltrdn, 2016; Ramos-Holguin, 2021; Ndfez-Pardo, 2018; Alvarez-
Valencia y Wagner, 2021), sin embargo, la raza no ha sido objeto exclusivo de
estudio. Al parecer, una de las razones del desinterés en el campo de las len-
guas tiene que ver con la asociacion casi exclusiva de dicha preocupacién con
los intereses de las areas de educaciéon en ciencias sociales, en este sentido, se
considera ajena al objeto de la educacién en segundas lenguas' (L2). Este libro

1 En el contexto de la ensefanza y el aprendizaje del inglés, los conceptos de segundas lenguas
y lengua extranjera han sido objeto de discusion, ya que se alude a que, dependiendo de si
la lengua es oficial en el contexto nacional, se llamaria segunda lengua (como en el caso de
Canada con el inglés) o, si no lo es, seria lengua extranjera (como en el caso de Colombia
con el inglés). Sin embargo, discusiones mads recientes ponen en controversia ese uso, ya que
desconoceria la apropiacion que le han dado los hablantes a una “lengua extranjera” en un
territorio diferente al enunciado como “nativo”. En esta perspectiva, la lengua franca ha sido
una alternativa (Dewey y Leung, 2010); sin embargo, esta Gltima visién marca una importante
discusion politica pues, a pesar de tenerla muy presente, no nos aproximamos a ella con pro-
fundidad en este libro. Por otro lado, siendo tanto el espanol como el inglés las dos lenguas
base para el debate que aqui se realiza y, teniendo en cuenta la diversidad de poblaciones que
se abordan (indigenas, sordos, colombianos y extranjeros), la discusion de lengua extranjera,
segunda lengua y lengua franca se harfa mucho mds compleja y quizas innecesaria. Por ello,
a lo largo de este libro hacemos referencia a segundas lenguas (Montrul, 2013) queriendo,
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nace como uno de los productos de una investigacién interinstitucional: Raza y
educacion en segundas lenguas espafol-inglés: hacia pedagogias del empode-
ramiento multicultural y justicia social?, con la intencién de cubrir esa ausencia
de estudios de la raza en la educacién de lenguas y discutir algunas de las mul-
tiples manifestaciones de raza, racismo y racializacién que entran en juego en
procesos de ensefanza y aprendizaje de segundas lenguas. El libro surge como
producto de la segunda fase de otro proyecto que se denominé Construccion de
identidad racial de estudiantes de segundas lenguas (espanol e inglés) en el con-
texto colombiano. En la primera fase, se analizaron los discursos de aprendientes
del espafiol-inglés como segundas lenguas y se relacionaron con la identidad
racial. En la segunda, el foco de andlisis fueron los profesores de lenguas (espa-
fol-inglés como L2) y la forma como ellos configuraban la identidad racial me-
diante sus prdcticas educativas. Como parte de esta Ultima fase, surge esta pro-
puesta que recoge las intenciones de investigadores y estudiantes colaboradores?
para contribuir al campo del conocimiento con un libro que recoge reflexiones
sobre las posibilidades pedagdgicas para la desracializacién (o empoderamien-
to) derivadas de lo aprendido durante la investigacion realizada.

A partir de los intereses descritos y las particularidades del contexto colom-
biano, las discusiones se centran especificamente en dos lenguas: el inglés y el
espanol. El inglés —convencionalmente asociado con negocios y desarrollo eco-
némico o entendido como la lengua franca por excelencia— se ha promovido
con mucho ahinco por medio de politicas educativas de bilingtiismo (Ministerio
de Educacién Nacional [MEN], 2013, 2014, 2016) y, por lo tanto, emerge como
un punto de referencia ineludible para analizar las implicaciones de tipo ra-
cial en la educacién en L2 en nuestro pais. Por otro lado, considerando que el
espanol es la lengua oficial de Colombia y que en los Gltimos afios —especial-
mente después de la firma del Acuerdo de paz con las Farc— ha tomado cada
vez mas auge, resulta relevante analizar sus implicaciones, teniendo en cuenta

primero, mostrar que reconocemos la discusion politica e ideoldgica de los contextos nacio-
nales, pero anotando que no la retomamos a profundidad, y, segundo, simplificar la discusion
para poner como punto de referencia de segundas lenguas a todas aquellas que adicionan
conocimiento a los repertorios lingtiisticos de los aprendientes en lo reconocido como una
primera lengua (Garcia, et al., 2021).

2 Investigacién interinstitucional entre la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, el
Instituto Caro y Cuervo y la Universidad EAN. Algunos capitulos reportan la reflexion teérica
de los investigadores soportada en el analisis de datos recogidos durante la investigacion.

3 Algunos estudiantes de pregrado y de posgrado de las instituciones del convenio que desarro-
llaron su proyecto de investigacién como opcién de grado en el marco de la misma investiga-
cién o en temas relacionados y que son los autores de otros capitulos.
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grupos de aprendientes extranjeros, indigenas o sordos. Las discusiones que aca
se presentan posiblemente ayudardn a entender mejor el tipo de incidencia que
el aprendizaje de estas lenguas ha podido tener en las propias identidades de
aprendientes y profesores frente a lenguas que se presentan como “obligatorias”.

En este contexto, para ir sentando las bases tedricas que sustentan muchas de
las discusiones a presentar, este apartado introductorio hace una revisién general
sobre el tema de la raza en la educacién, con particular énfasis en el campo de
la educacion en segundas lenguas (L2). Para efectos de alcanzar este objetivo,
iniciaremos con una revision de la genealogia de la raza, en la cual explicare-
mos cémo se ha fundamentado el hecho de concebir la raza como un constructo
social, concepto que se encuentra en controversia con la mirada biologicista
que, a su vez y como una paradoja, es convencionalmente mas reconocida en
el contexto social. Posteriormente, trataremos de abordar una reflexion en la
que explicamos la forma como el tema, desde el punto de vista de la raza como
constructo social, se convierte en un discurso que se ha imbricado en las institu-
ciones educativas en diferentes dimensiones, a partir de esta reflexién se busca
dar cuenta de cémo las practicas que emergen en dichos escenarios se ven pe-
netradas por esos mismos discursos. Asimismo, se hace un esfuerzo por mostrar
que en la evolucion del constructo de raza surgen nuevas practicas y nuevos dis-
cursos que, en la bisqueda por encontrar alternativas al racismo, terminan por
crear nuevas formas de racializacion, en las cuales la ensenanza y aprendizaje
de la L2 llegan a tener un rol preponderante.

Genealogia de la raza

Para iniciar la discusion sobre la raza, en conexion con la ensenanza y el apren-
dizaje de lenguas, es importante reconocer primero los origenes del concepto de
raza. ;Qué tiene que ver la raza con la ensefianza y aprendizaje de las segundas
lenguas?, ;por qué hablar de raza?, ;de dénde surge este concepto? Todas estas
preguntas son quiza el motor para iniciar una genealogia de la raza. De acuerdo
con Tamboukou (1999), realizar una genealogia es, en términos foucaultianos,
apelar a los origenes e, histéricamente, hacer un recorrido para identificar las
configuraciones emergentes de las practicas discursivas. Desde este punto de
vista es necesario preguntarnos, para entender la forma como se ha configurado
un discurso de la raza, de dénde surge y por qué o por quién estd motivada.
Rattansi (2007), estudiosa de la raza y el racismo, sefiala diversas teorias del
origen de la raza de las cuales distingue las biologicistas, las explicadas por los
intereses econémicos y las que la determinan como una construccién social.
La primera, quiza la mas fuerte y reconocida, se constituye desde la perspecti-
va darwinista, que buscé explicar el origen del hombre y que, en medio de su
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desarrollo, indujo a inferir que las diferencias fisicas entre los seres humanos
podrian ser el reflejo de diferencias mas profundas a nivel cognitivo e intelectual.
La segunda es una visién marxista, que toma como base la idea del poder eco-
noémico que algunas poblaciones aprovecharon para superiorizarse ante otras y
lucrarse mediante la divisién de clases fundamentada en la diferencia “racial”.
La tercera, la Gltima, con la cual nos identificamos en esta discusion, es la que
explica el concepto de la raza, discutiendo la idea del lenguaje como constitu-
tivo, que rotula a los individuos en categorias raciales y los sitGa en realidades
cimentadas por dichos rétulos.

En ese despliegue de teorias, Banton (2002), Bernasconi (2001) y Gilroy
(2004) coinciden en afirmar que la division anterior muestra claramente una
dicotomia entre la visién biologicista y la vision socioconstructivista, que re-
sulta ser paraddjica. Esto se debe a que la primera, en el intento de los estudios
cientificos por demostrar la diferenciacion fenotipica como innata, produce la
segunda, justificando otras jerarquias de superioridad e inferioridad en la socie-
dad (Gates, 1986; Murji y Solomos, 2005; Omi y Winnat, 1993). De hecho, esto
se confirma al revisar que en la teoria fundada en la vision marxista se explica
que la raza se convirtié en constructo social subyugador precisamente por el
interés econémico que ello desencadené desde el discurso cientifico. A manera
de ilustracién, Bonnet (2000) describe cémo curiosamente por la fuerza raciali-
zante del discurso cientifico se logra la autodiferenciacién en poblaciones como
la asiatica, quienes anteriormente fueron consideradas blancas, pero luego cla-
sificadas como amarillas (“de color”), favoreciendo la blancura centrada en el
eurocentrismo vy, por lo tanto, perpetuando el poder sociocultural y econémico
derivado de la raza.

Esa vision de la raza, como construccién social, ha sido algidamente deba-
tida desde la historia, la sociologia, la economia, la politica y la antropologia
(Du Bois, 2001; Fanon, 2001; Gilroy, 2004; Gooding-Williams, 2001; Knowles y
Alexander, 2005; Nardal, 2001) y desde alli es posible determinar que hay una
condensacion de perspectivas, dependiendo del lente con el cual se observe.
Sin embargo, una de las ideas transversales a esa variedad de perspectivas tiene
que ver con que la raza es creada y reforzada mediante practicas sociales y, de
esta manera, se busca entender la forma como la misma es asimilada, producida
y reproducida mediante esas practicas (Banton, 2002; Bernasconi, 2001; Lott,
2001). Asimismo, la raza tiene un rasgo particular: se percibe como real, pero al
mismo tiempo se niega (Chadderton, 2009), es decir, se crea como una ilusién de
la realidad, una ficciéon (Knowles y Alexander, 2005). Lo anterior subraya como
la discriminacién, como fenémeno derivado de la construccién social, puede
mantenerse mediante aquellos rétulos referenciados directa o indirectamente



S. Ximena Bonilla Medina, Ferney Cruz Arcila, Vanessa Solano Cohen

en la raza. En este sentido, el lenguaje de la raza se encarga de reforzar repre-
sentaciones asimétricas que incluso ya se han invalidado, tales como aquellas
de las teorias bioldgicas. Estas controversias son necesarias para problematizar
lo que aqui se desarrolla e identificar los escollos de inequidad que organizan a
la sociedad asentada en la raza (Bonilla-Medina, 2018) y que se representan en
contextos concretos como el de la ensefianza y el aprendizaje de segundas len-
guas. Veamos ahora cémo se traslada esta discusién al contexto de la educacién
y, en concreto, a las instituciones educativas.

La raza como discurso en las instituciones educativas

Después de tomar la posicién epistemologica del debate de la raza como una
construccion social, podemos darnos cuenta de que la raza y el racismo no son
problemas que constituyen un tema meramente comportamental o exterior. En
otras palabras, pensar en la raza no es solamente concentrarse en el color de
la piel o la apariencia fisica, sino que también trasciende los ambitos social,
cultural, politico y econémico, delimitado por estructuras raciales. Tampoco el
racismo se refiere solamente a las agresiones abiertas o microagresiones*, que
cominmente son rechazadas por la sociedad popular y que de cierta forma han
satanizado la nominacién racial escondiendo, mas no combatiendo, las cons-
trucciones de discriminacién (Delgado y Stefancic, 2000; Yosso, 2005). Mas bien,
la raza y el racismo se desprenden de una forma de concebir el mundo que, con
féormulas de poder, ha mantenido relaciones jerarquicas entre diferentes grupos
sociales e individuos que se identifican con esos grupos. Asi pues, pensar cémo
la raza y el racismo se relacionan con el contexto educativo implica pensar en las
instituciones educativas como un todo global, que involucra sus campos constitu-
tivos a nivel macro; sus relaciones con la comunidad, en una relacion meso, y la
concrecion de su accion en el contexto micro, es decir, en lo propiamente dicho
en la practica educativa. En este apartado relacionamos los dos primeros para
luego expandir su efecto en lo micro, esto es, en la practica educativa.

En primera instancia, hablar del contexto macro de la educacién remite a la
organizacién a nivel de politicas y curriculo en la que las instituciones enmar-
can su labor. Si se evaltan las fuentes en las que se ha confiado la creacion del
conocimiento, hay una gran afluencia de visiones eurocéntricas, en las que la
blancura es el referente primario. Igualmente, recurrir a la historia deja indu-

4 Desde la teoria critica de la raza, agresiones abiertas y microagresiones difieren en el sentido
en que las primeras se refieren a las agresiones racistas que convocan a la violencia, muchas
veces fisica, y que son facilmente identificadas como tal, mientras que las microagresiones
generalmente tienen que ver con una discriminacién sutil y disimulada, a la que muchas veces
se le resta importancia por su nivel aparentemente leve de agresividad.
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dablemente la huella de una educacion que se ha centrado en inculcar la vision
homogeneizante de la produccién europea (Banks, 2002), no solo porque la
organizacién de las instituciones educativas siempre se ha fundamentado en
equiparar la imagen europea, sino también porque la constitucién de politicas
educativas ha sido transmisora de ideologias con formulas eugenésicas® (Helg,
2001; Wade, 1995). Un ejemplo de esto se ve cuando en la época de la consti-
tucion de la educacion se borraron de la organizacién curricular las costumbres
y las practicas religiosas indigenas y afrodescendientes y, ademads, se tacharon
de supersticiosas o de “mala” educacion, obligando a la disciplina educativa a
eliminarlas incluso a través del castigo.

Hoy en dia en Colombia el racismo estructural, causado por la centralidad
de la blancura, ha llevado al pais a “pedir prestadas politicas” extranjeras (Ball
et al.,, 2011) acriticamente o, mas grave aun, con el lema de que representan
posiciones estandarizadas y neutras (Banks, 2002; Gillborn, 2010) para acomo-
darlas a nuestro contexto, obviando caracteristicas sociales y culturales propias
(Libreros, 2002). Esta adopcién de politicas extranjeras ha sido una practica his-
térica en el pais. Por ejemplo, Helg (2001), teniendo como referencia la adop-
cion del método Lancaster® en la educacién en la época de independencia,
muestra que acciones como estas han preponderado vy fortalecido la blancura,
silenciando y oprimiendo a las poblaciones no blancas. Ademds, no solo son a
nivel cultural, mediante las representaciones que se entretejen con los grupos
culturales, sino también a nivel social, cuando se cruzan los intereses institucio-
nales con las necesidades de la poblacion y se ahondan las brechas entre
las clases sociales con el referente de la diferencia, es decir, la blancura.

La estructura curricular institucional centrada en la blancura ha sido nicho
para mantener los contenidos curriculares en los temas en los que Europa ha
sido “protagonista”, lo que la convierte en la perspectiva que organiza la vi-
sién de mundo de los actores educativos (Apple, 1995; Gillborn, 2010; Ladson-
Billings y Gillborn, 2004; Leonardo, 2002; Sleeter, 1993). Desde estos supuestos

5  Las férmulas eugenésicas son las practicas que se desarrollaban con la intencién de mejorar la
raza. Este concepto, inspirado en los estudios de genética, trascendié al dmbito sociocultural,
reafirmando mucho mds el interés por asemejarse a la cultura blanca, su civilizacién y su po-
der simbdlico sembrado en las poblaciones de la periferia.

6  El Lancaster es reportado por Helg (2001) en la historia de la educacién en Colombia como
uno de los primeros enfoques pedagoégicos importado a nuestro pais desde Inglaterra, con la
intencion de conseguir el éxito que ya tenia en el continente europeo. El método consistia en
apoyar la labor pedagégica con monitores de clase que, a su vez, colaborarfan con escalonar
el aprendizaje en aquellos que necesitarian mas ayuda. Aunque el método buscaba el mejora-
miento académico, este era determinado por estdndares europeos.
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de confianza en la produccion de conocimiento, centrados en la blancura, la
historia de la educacion ha contribuido a la reproduccion de discursos y practi-
cas racistas que, de manera sutil, ayudan a naturalizar la discriminacién y la han
vuelto una practica comun incuestionada (King, 1991).

Aunada al argumento de la dependencia de lo foraneo, que usualmente trae
la blancura, las practicas de la educacién se han visto impactadas por la globa-
lizacién, representadas tanto en el discurso politico como por el multimedial,
supliendo el contexto educativo formal e informal. Desde los estudios de la raza,
este fendmeno se ha analizado como una forma de expansién de la blancura, te-
niendo en cuenta que desde los criterios de la globalizacién la educacién ha jus-
tificado la monoculturalizacién y ha destacado lo blanco desde el nivel simbéli-
co, politico y econémico (Leonardo, 2002). Precisamente, el proceso de adoptar
politicas educativas extranjeras en el contexto de la globalizacién ha ido mas
alla de tomarlas prestadas de un pais poderoso, también se han convertido en
la necesidad de aliarse con organizaciones como el Banco Mundial o la OCDE,
que plantean politicas internacionales buscando estandarizar la educacion, pero
favoreciendo los intereses y visiones de esos mismos paises poderosos, es decir,
beneficiando de nuevo la blancura.

Retomando el tema de las practicas mas informales, las instituciones educati-
vas deben analizarse desde su dimension meso, o sea, desde las relaciones que
tienen con la comunidad. Por lo tanto, desde esa relacién, que son medios mas
sutiles e imperceptibles, se pueden producir y reproducir las estructuras raciales.
En este sentido, las practicas educativas mds informales “o pedagogias publicas”’
(Sandlin et al., 2010) también pueden reforzar las brechas sociales que se forman
en los grupos mediante las ideologias que penetran pensamientos, discursos y
acciones.

Volviendo a la discusion sobre la globalizacién, dirlamos que los medios
—sobre todo las comunicaciones mediadas por la web vy las redes sociales—,
debido a su caracter abarcador (Castells, 2001), se convierten contemporanea-
mente en una fuente activa de reproduccion de jerarquias entre grupos. Esto,
mediante estereotipos que representan identidades esencializadas y estaticas,
preponderando la idealizacion de la blancura y la necesidad de alcanzar su pro-
totipo (McLaren, 1997). Las imdgenes y representaciones difundidas en los me-
dios masivos generalizan ideas sincrénicas de las culturas en las que la sociedad

7  Pedagogias pulblicas es un término acufiado para referirse a formas de pedagogia que son ra-
dicalmente diferentes a aquellas encontradas en el contexto de las instituciones educativas. Se
utiliza precisamente para denotar todas esas practicas que también educan, indirectamente, a
los individuos fuera del aula.
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se divide en opuestos de privilegiados y desventajados, blancos y negros, ricos y
pobres (King, 1991), ideas que posteriormente se naturalizan y objetivizan a los
grupos involucrados (Ladson-Billings, 1998).

El tema de la reproduccién de estereotipos multimediales ha sido ya de am-
plia investigacion (Nakayama, 2000) y los discursos politicos de la educacion
no han escapado a esa vision discriminatoria que se reproduce en su mensaje
publicitario, que también se difunde a través de diferentes medios (Arabi, 2020).
Entonces, la dimension meso se convierte en el puente que articula practicas dis-
criminatorias entre el nivel macro y el micro de manera estructural. Como bien
lo dice Rahman (2011), en paralelo con la educacion formal, los medios masivos
contribuyen a formar las ideas y las percepciones de los individuos, mientras la
raza navega como configurador de identidades, desplegando practicas que mar-
ginalizan y sitdan a lo blanco como un derrotero que oprime a otras poblaciones
(no blancas) para alcanzarlo.

El discurso de la raza y el racismo: sus efectos en
las practicas educativas

Teniendo en cuenta la discusion anterior, no es extraio que los estudiantes, pero
sobre todo los profesores, reproduzcan practicas discriminatorias en su ejercicio
educativo, justamente porque ellos son el centro de las tensiones que surgen en
la toma de decisiones sobre las direcciones de la educacién (Bonilla-Medina,
2018). Esto sucede porque, por un lado, las tensiones se crean, ya que las deci-
siones que vienen desde politicas educativas casi siempre son impuestas, y, por
otro lado, porque los profesores y estudiantes también se encuentran expuestos
a la explosién del lenguaje multimedial en la que actualmente nos encontra-
mos (Ferrés, 2000). Por ejemplo, Sleeter (1993) afirma que los actores educativos
traen a la practica las percepciones de la raza de acuerdo con sus experien-
cias de vida y los intereses que estas les han otorgado y que, viviendo en un
mundo donde las practicas se han centrado en la blancura, no es raro que se
reproduzcan discursos y que los mismos configuren sus ideas y acciones.

Una forma como la raza y el racismo estructural (racismo que se encuen-
tra inmerso en la constitucion de las instituciones y sus practicas) impactan las
practicas educativas tiene que ver con la manera como plantean los objetivos
de la educacién y cémo estos enmarcan la evaluacion y el seguimiento de los
procesos llevados a cabo para lograrlos. Como se explica anteriormente, los dis-
cursos racistas centrados en la blancura, que impregnan la estructura educativa,
sitian a los actores en un panorama estereotipado que reafirma prejuicios y que
explica el comportamiento desde la dificultad que se tiene para adaptarse a la
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cultura dominante, la cultura blanca. La adopcién de politicas internacionales
estandarizadas son un buen ejemplo de cémo se plantean objetivos ajenos a
los contextos particulares de los estudiantes que, con el deseo de alcanzar los
niveles competitivos a nivel mundial, terminan por marginalizar a aquellos que
no cumplen esas expectativas (Apple, 1995). Sin embargo, las condiciones y
circunstancias que hacen complejo el desarrollo de estas metas se simplifican o
se invisibilizan y terminan por crear una nueva estereotipacion. Asi pues, reafir-
mando la hegemonia de una raza dominante, las practicas educativas se inclinan
por ahondar la representacién de binarios (inteligente-incapaz, blanco-negro,
rico-pobre, etcétera), incluso, los mismos individuos afectados terminan por
creerlos y autodeterminarse como no capaces (Corso, 1993, como se cité en
Gillborn, 2010).

Otra forma de impacto de la raza y el racismo estructural, que afecta las prac-
ticas educativas, se refleja directamente en los profesores, quienes impregnados
por un ambiente de la blancura nutren su labor con fuentes foraneas, canénicas
y, ademds, caracterizadas y objetivadas como la produccion de sabios, cientifi-
cos y estudiosos, ideas que terminan por menospreciar el conocimiento local,
incluso su propia produccién de conocimiento. En la revisién de la literatura en
el campo, es comun encontrar discusiones que, desde un punto de vista criti-
co, observan que la educacion ha girado hacia una racionalidad técnica como
consecuencia de partir de principios neoliberales (Korthagen, 2001; Libreros,
2002). Dicha racionalidad se fundamenta en la repeticién de modelos de en-
sefianza que son fijos e inmutables, que incitan poca o nula reflexion y que se
les presentan a los profesores como recetas, por asi decirlo, que son dificiles de
comprender y que, al final, fragmentan la teoria de la practica (Hammersley y
Nias, 1999; Jeffrey, 1999). En otras palabras, el profesor se sitia en la periferia
como consumidor de conocimiento y desatiende las necesidades del contexto,
ocasionando no solo un detrimento de su propia creacién y creatividad del co-
nocimiento, sino también, como se dijo anteriormente, marginando a los estu-
diantes por no lograr la imagen idealizada de los modelos replicados. Teniendo
en cuenta esto, una educacién que propenda por la equidad, el acceso al co-
nocimiento y la justicia social no logra objetivos en beneficio de la poblacion
(Mihana y Rodriguez, 2003). Por el contrario, es una educacién que incrementa
las brechas de desigualdad que histéricamente han dividido los grupos sociales y
que, por lo tanto, han contribuido ideolégica y materialmente a la reproduccion
de la discriminacion y la injusticia.
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Evoluciones de la raza, racializacion y
segundas lenguas

Cuando se trata de hablar de raza, su referente recurrente es el color de la piel
y la apariencia fisica. Sin embargo, de acuerdo con las discusiones anteriores,
los estudios de la raza como construccién social han mostrado que el concepto
trasciende ese referente (Murji y Solomos, 2005). Por ejemplo, en algunos argu-
mentos de la teoria critica de la raza® (TCR) y en su interés por las relaciones de
poder interseccionales, se toma la nocién de raza como metonimia para hablar
de categorias interrelacionadas, que socialmente establecen jerarquias y estrati-
ficaciones (Delgado y Stefancic, 2000). En este sentido, ademas del color de la
piel y la apariencia fisica, otros factores podrian contribuir a construir relaciones
socialmente desiguales, como la orientacion sexual, el lugar de origen, las cos-

movisiones y el nivel socioeconémico, al igual que las lenguas y las variedades
habladas.

Uno de los aspectos importantes en esta discusion tiene que ver con la in-
terseccion de la clase y la raza en la cual la necesidad econémica conlleva a
transformar a la raza y a sus factores asociados en productos mercantiles, que
promueven falsamente la lucha por la discriminacién. Como ejemplo, el inglés
es una lengua que entra en este escenario como protagonista del mundo de la
globalizacién, al representar uno de esos factores mercantilizados que facilitan
el ascenso social. Esto, cuando en realidad la lengua ha servido como caldo de
cultivo esencialmente para apelar a su necesidad y acriticamente pensar en su
adopcion, como ha sucedido en las politicas colombianas del bilingliismo en las
que la promocién del inglés es sobresaliente (Guerrero, 2008).

Otro ejemplo que se relaciona con la racializacién y las lenguas a nivel ma-
cro puede encontrarse en el contraste entre dos tipos de bilingliismo, uno no-
toriamente visible y el otro abiertamente invisibilizado. Asi lo explica De Mejia
(2002), cuando asegura que desde las politicas publicas se tiende a enfatizar la
educacion bilingtie de élite, que esta orientada al estudio de lenguas internacio-
nales que podrian resultar dtiles especialmente para poblaciones de alto nivel
socioeconémico, quienes encuentran beneficios mds inmediatos y tangibles con

8  Lateoria critica de la raza es uno de los referentes fundamentales para la inspiracién de este
libro. Es una teoria que analiza las estructuras raciales que conforman a la sociedad y busca
identificar la forma en que ellas permean las pricticas sociales, causando marginalizacion y
discriminacion de diferentes grupos humanos. El objetivo primordial de la teoria es desman-
telar estas practicas y apuntar hacia otras que tengan justicia social. Algunos de sus mayores
exponentes han sido Delgado y Stefancic (2001), quienes iniciaron la discusién desde el cam-
po legal y, posteriormente, se profundizaron en la educacién, también por otros autores como
Ladson-Billings y Tate (1995) o David Gillborn y Youdell (2009).
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el aprendizaje de lenguas como inglés, francés o aleman. El valor social otorga-
do a este tipo de bilingliismo es muy diferente al que se le confiere al bilingtiis-
mo que incluye lenguas amerindias, de sefias o, en general, cualquier lengua
minoritaria, ya que tiende a ser invisibilizado debido a la asociacién de estas
lenguas con pobreza, atraso, subdesarrollo y desprestigio (De Mejia y Montes,
2011). Como vemos en este ejemplo, factores como el estatus socioeconémico,
lugar de origen e historicidades de las lenguas contribuyen a establecer valora-
ciones desiguales con respecto al valor y reconocimiento de diferentes tipos de
bilingliismo. En este sentido, es importante explicar como la raza y el racismo
se relacionan con las segundas lenguas, cémo la raza ha evolucionado como
discurso y cémo ese discurso ha producido otras racializaciones.

La racializacién es entendida como muiltiples tipos de posicionamientos de
inferioridad (Campos-Garcia, 2012). No se trata entonces de cuestiones neta-
mente relacionadas con apariencia fisica, sino, mds bien, de mdltiples catego-
rias socialmente construidas, que se utilizan para clasificar a los individuos en
posiciones de dominacién. Como lo explican Garcia et al. (2021), estos proce-
sos de racializacion son producto de una larga historia de colonizacién, que
ha impuesto formas de pensamiento hegemoénico que desconocen los tipos de
identidades y conocimientos no occidentales. Es decir, la racializacién obedece
a ideologias dominantes que se reproducen con el discurso y, de paso, naturali-
zan jerarquizaciones sociales.

En efecto, la racializacién consiste en construir la raza sin que siquiera se
nombre Miles (1967, como se cit6 en Murji y Solomos, 2005). Para Anthias y
Yuval-Davis (1992) (como se cit6 en Murji y Solomos, 2005), la racializacién es
un proceso de inferiorizacién, de ahi que la raza sea explicita o no. En la misma
linea de discusion, dichos autores sostienen que reemplazar la raza por teorias
mas objetivas, como la etnia, la nacionalidad o la clase, es un ejercicio intelec-
tual deshonesto, pues esconde las verdaderas relaciones de poder que entretejen
las relaciones sociales. Afirman mas bien que la raza es una parte indisoluble
de la identidad y que cualquier esfuerzo por evitarla seria como querer separar
la identidad del género (Omi y Winant, 1993). En suma, la racializacién es una
practica ideoldgica a través de la cual la raza recobra significado y los procesos
politicos y culturales que emergen a raiz de su evocacién surgen como una ex-
plicacién o forma de entender el mundo.

Como lo mencionamos anteriormente, la racializacién en el campo de las
segundas lenguas se relaciona con aquellos aspectos que ponen a las lenguas
con sus campos linglisticos y sus contextos en un sistema de jerarquias que
construyen hablantes, aprendientes, representantes culturales, representantes de
regiones o naciones, por nombrar algunos, en sujetos-objetos con ventajas y
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desventajas que confeccionan sus experiencias y su identidad. Mdltiples casos
de racializaciones son evidentes, por ejemplo, en las maneras como los profe-
sores entienden y manejan la otredad desde sus practicas pedagdgicas (Bonilla
et al., 2022); en la idea de que el aprendizaje de una segunda lengua necesa-
riamente involucra un enfrentamiento con estructuras raciales que llevan a los
aprendientes a negociar sus identidades, ya sea para desafiar dichas estructuras
o para acomodarse a ellas (Cruz-Arcila y Bonilla-Medina, 2021); en la forma
como se conciben a los hablantes con relacién a la cultura que aparentemente
representan (Flores y Rosa, 2015) o en el nivel de aceptacion o condicionamien-
tos que se le da a la apropiacién de una segunda o tercera lengua a un nuevo
hablante de la misma (Mena y Garcia, 2020). Estos, entre otros aspectos, cons-
tituyen el centro de interés de los debates para desarrollar en este libro y desde
los cuales se pretenden sugerir algunas lineas de accién y agenciamiento. En el
siguiente apartado, ampliamos este aspecto como una propuesta en la que intro-
ducimos la necesidad de desracializar las practicas de las lenguas. Asi daremos,
entonces, una breve justificacion a la publicacién de este libro.

La necesidad de desracializar las practicas
educativas de lenguas

Considerando que la raza es un discurso inmiscuido en las practicas sociales
en diferentes niveles y que tanto la educacion en general como la educacién
en segundas lenguas son espacios propicios de practicas discriminatorias, sobre
todo de manera inconsciente, es importante que como académicos criticos y
responsables con la realidad social adquiramos herramientas conceptuales para
comprender y, principalmente, para combatir estos mecanismos de cosificacion
de los sujetos. La capacidad de comprension y el empleo de esas herramientas
ayudan a identificar formas como dichos sujetos se incorporan en identidades
que son invisibilizadas, pormenorizadas o marginalizadas debido a la reproduc-
cion de ideologias racializadas.

En este sentido, el analisis critico que se desarrolla en este libro busca inte-
rrogar las diferentes manifestaciones de desigualdad social que entran en jue-
go en procesos de ensefanza y aprendizaje de segundas lenguas (espafol e
inglés). Siguiendo a Zavala (2019) y su propuesta de justicia sociolingistica,
consideramos que es necesario abrir un espacio para que los individuos y co-
munidades que han sido y son marginalizados lingtiisticamente luchen para que
sus lenguas o variedades linglisticas sean valoradas, reconocidas, legitimadas y
puestas en dialogo con lenguas y variedades que han gozado de mas prestigio.
Se trata entonces de asumir que “las desventajas lingiisticas deben ser asumidas
como desventajas estructurales” (Zavala, 2019, p. 347) que recrean vy justifican
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posicionamientos de inferioridad o déficit relacionados con repertorios lingtifs-
ticos no dominantes.

Tratando de contribuir a la mirada alternativa: a la mirada de opciones pe-
dagogicas con las que pueden contar los docentes, a la mirada critica de los
aprendientes, a la mirada propositiva de las politicas, a las otras miradas, este
libro realiza una recopilacién de experiencias pedagogicas, investigativas y
de reflexiones en torno a la raza, la racializacién y a las practicas de ense-
fianza y aprendizaje de segundas lenguas que buscan redireccionar acciones
hacia formas de empoderamiento que enriquezcan una educacion de lenguas
para la justicia social. Tanto los editores de este libro como los demds autores he-
mos participado en diferentes proyectos de investigacion que directa y, a veces,
indirectamente abordan cuestiones de raza y aprendizaje de lenguas. La mayor
parte de estas iniciativas han surgido de un trabajo colaborativo entre el Instituto
Caro y Cuervo, la Universidad Distrital Francisco José de Caldas y la Universidad
EAN. En relacion con estas iniciativas interinstitucionales, se abrieron espacios
para que a nivel de pregrado y posgrado se emprendieran exploraciones relacio-
nadas y colaboraciones directas con proyectos macro que han buscado explorar
la configuracion de identidad racial tanto de profesores como de aprendientes
de lenguas, el impacto en practicas educativas y, como se hace mas evidente en
este libro, una identificacion de posibilidades pedagégicas de empoderamiento
intercultural y de justicia social.

Desde este punto de vista, el libro aborda una amplia gama de perspectivas
sobre lo que significa la raza y la racializacién en conexién con segundas len-
guas, discutiendo aspectos que parten de la problematizacién de los asuntos
internos del lenguaje, tales como las formas de significacién o las formas de
literacidad para desarrollar propuestas criticas con posibilidades emancipadoras
de acercamiento a las mismas. Asimismo, se realizan discusiones sobre la lengua
como mediadora de précticas racializantes, que se contraponen en férmulas de
resistencia que aparecen como resultado del analisis y de la discusion llevada
a cabo en el campo de la investigacion. Otros aspectos externos a la lengua
incluyen la discusion sobre el racismo estructural, que influye en las practicas
educativas del aula, para lo cual se busca igualmente proponer orientaciones de
caracter pedagogico que inscriban relaciones de empoderamiento en los actores
y que trasciendan al acto histérico de la reproduccioén racializante.

El esfuerzo de materializar practicas educativas con una visién de justicia
social se ve reflejado en ahondar sobre estrategias pedagégicas que involucren
campos concretos. En nuestro libro se mencionan, entre ellos, la literatura y el
abordaje de los medios audiovisuales. Finalmente, se revisa profundamente la
configuracién de identidades raciales y racializadas subyacentes en el ambito
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de la ensefianza y aprendizaje de lenguas, en las cuales se incluye no solo la
mirada de las lenguas tradicionales que forman la base de este libro, como el
espanol y el inglés, sino que también se hace una exploracién de la negociacién
con lenguas de grupos minoritarios, como la comunidad sorda o las comunida-
des indigenas. La reflexion apunta a que aspectos racializantes en procesos de
bilingliismo sean objeto de cuestionamiento y, en consecuencia, se empren-
dan acciones que combatan la estructuracién racial, ofreciendo rutas de agen-
ciamiento que enriquezcan la pluralidad y promuevan la interculturalidad y
la multiculturalidad.
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'Capl'tulo 1

Estructuras de racializacion en la
configuracién de practicas pedagdgicas en
la ensefianza de segundas lenguas

Ferney Cruz Arcila
Vanessa Solano Cohen
S. Ximena Bonilla Medina

La discusion sobre pedagogias del empoderamiento intercultural y la justicia
social invita a hacer un andlisis sobre las maneras como las practicas pedagégi-
cas de segundas lenguas estan permeadas por estructuras sociales racializantes.
Desde la concepcion de “las practicas educativas” como un concepto multidi-
mensional —no solo restringidas a las acciones concretas de los maestros en sus
aulas de clase (nivel micro), sino también construidas desde politicas pablicas e
institucionales (nivel macro) y prdcticas sociales cotidianas (nivel meso)—, este
capitulo examina cémo estos tipos de estructuras racializantes se manifiestan
en el discurso de las practicas pedagdgicas de los maestros de lenguas. Desde
la 6ptica particular de la teorfa critica de la raza (TCR), el andlisis resalta cémo,
a nivel macro, la dicotomia entre teoria y practica de las politicas publicas, la
configuracién de un mundo jerarquizado, la falsa narrativa de la homogeneidad
y un entendimiento limitado de la diversidad funcionan como mecanismos de
desigualdad social. A nivel meso, se evidencia cémo la normalizacion de préac-
ticas cotidianas de ‘racismo prosaico’ (Quintero Ramirez, 2017), las visiones
estereotipadas de la diversidad en los medios de comunicacién y el abordaje
acritico de cosmovisiones presentadas en materiales de ensefianza contribuyen,
de igual manera, a la solidificacion de racializaciones. Por otra parte, a nivel mi-
cro, se puede observar cémo la supremacia de la vision de ensenanza de lenguas
como acto instrumental, el entender la ensefanza de lenguas ajena a conflictos
sociales y el papel acritico que tienden a asumir los maestros contribuyen gran-
demente a la reproduccién de estas racializaciones. En este contexto, el capitulo
busca sugerir posibilidades pedagégicas de resistencia y transformacion social.
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1.1 Practicas pedagadgicas en L2 vistas desde la teoria
critica de laraza

Este libro, como hemos sefialado, toma como orientacion central la justicia so-
cial, especialmente porque nuestro objetivo es examinar la manera como las
practicas sociales discriminatorias son reproducidas o resistidas en procesos de
ensenanza y aprendizaje de segundas lenguas (L2). Una premisa importante de
nuestra indagacion es que la ensefianza y aprendizaje de L2 no solamente tienen
que ver con las acciones concretas en un aula de clase —como se piensa co-
muinmente—, sino con discursos hegemonicos que tienden a jerarquizar grupos
sociales y que, por lo tanto, median interacciones cotidianas. Igualmente, tienen
que ver con politicas publicas que delimitan y plantean los objetivos, los medios
y las estrategias que enmarcan el quehacer educativo. Este capitulo analiza estos
fenémenos tomando como insumo principal las narrativas de nueve profesores
de lenguas sobre como entienden y atienden la diversidad linguocultural en su
quehacer profesional. Como insumo teérico principal, la TCR nos ofrece los ele-
mentos suficientes para examinar criticamente las maneras como las estructuras
sociales racializantes juegan un papel preponderante en la constitucion de prac-
ticas educativas. Hacer esta identificacion permite, al mismo tiempo, proponer
acciones para contrarrestar el efecto negativo de dichas estructuras sociales.

Como bien lo resaltan Kubota y Lin (2009), por varias razones es urgente to-
mar una perspectiva de raza para analizar los procesos de ensefianza de lenguas.
Una de ellas, la primera que queremos destacar, es la creencia errénea de que la
ensefianza y aprendizaje de lenguas tienen poco que ver con cuestiones de raza
y racializacion; aunada a esta, la segunda razén que queremos resaltar es que
convencionalmente se ha concebido la raza como algo netamente relaciona-
do con el color de la piel y no, como lo tomamos en este libro, con asuntos
mas amplios de desigualdad social, tales como cuestiones de clase, orientacion
sexual y origen sociocultural, entre otros. Esta perspectiva es importante porque,
como lo explican estas autoras, “issues of race address power, identity, subjec-
tivity, and social (in)justice, which are vital to all aspects of second language
education”® (Kubota y Lin 2009, p. 1). En este contexto, la TCR, como teoria que
estudia y busca la transformacion de las operaciones y modos en que se interre-
lacionan la raza, el racismo y el poder (Delgado y Stefancic, 2001, p.2), ofrece
insumos apropiados para desmantelar las estructuras racializantes que, para el
caso particular de este andlisis, se manifiestan en la recreacién discursiva de
practicas pedagogicas de L2.

9  Los asuntos de raza tienen que ver con poder, identidad, subjetividad e (in)justicia social, que
son vitales para todos los aspectos de educacién en segundas lenguas.
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Siguiendo a Delgado y Stefancic (2001), algunos de los principios de la TCR,
pertinentes para nuestro andlisis, se refieren a la idea de que la raza no es mas
que una construccion social, la nocién de interseccionalidad, la convergencia
de intereses y la ceguera de color (color-blindness). Como hemos venido insis-
tiendo, concebir la raza como construccion social sustenta la critica de jerar-
quizaciones que, de manera equivocada, parten convencionalmente de presu-
puestos biologicistas. Desde la linea critica del presente andlisis, es claro que
las razas no existen, lo que si ha existido es la subordinacién social, muchas
veces fundamentada en el color de la piel. A partir de esta aclaracion, resaltamos
la nocion de interseccionalidad, para, asi, sefalar que dichas jerarquizaciones
generalmente estan mediadas por otros mdltiples factores identitarios —relacio-
nados la mayoria de las veces con una diversidad de cosmovisiones, identidades
culturales y lingtiistica— que se intersecan. Por su parte, tanto la convergencia
de intereses como la ceguera de raza sirven de plataforma para analizar casos
en los que las practicas y los discursos aparentemente neutrales en la superficie
estan reproduciendo realmente la desigualdad social.

Entendiendo que la escuela bien puede ser un espacio de reproduccién de
desigualdad social (Luke, 2008; Meneses-Copete, 2012), la TCR permite escu-
drifar estructuras racializantes, sacar a la luz sus formas de manifestacion vy,
desde alli, hacer propuestas orientadas al cambio. En otras palabras, desde esta
perspectiva tedrica es posible hacer un examen critico a la institucionalidad
colombianay a la escuela, las cuales, en palabras de Meneses-Copete, “se cons-
truyeron desde la logica eurocentrada: una mirada racista, homogeneizante,
pigmentocratica, sexista, hegemoénica y ‘normalizadora’ de la colombianidad”
(2012, p. 282). Estos asuntos no son ajenos al campo de la ensenanza de len-
guas ya que “[tleaching second or foreign languages entails complex relations
of power fueled by differences created by racialization”' (Kubota y Lin, 2009,
p. 16). Es decir, por la naturaleza misma de la ensefianza de lenguas, en la que
hay puntos de encuentro de multiples grupos sociales y cosmovisiones, las cate-
gorizaciones jerarquizantes entre dichos grupos emergen como factores impor-
tantes para tener en cuenta. En este capitulo vemos algunas formas de entender
practicas pedagodgicas en L2.

1.2 Contexto y métodos

El presente andlisis se fundamenta en los datos recogidos por medio de entrevis-
tas en la segunda fase de nuestra investigacion, en la que se recogieron narrativas

10 Ensefar segundas lenguas o lenguas extranjeras involucra relaciones de poder complejas po-
tenciadas por diferencias creadas por la racializacion.
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de cuatro profesores de espafiol y cinco de inglés sobre cémo se entiende y da
tratamiento a la diversidad sociocultural y lingliistica en practicas de ensefianza
de lenguas. Con estos datos hemos logrado develar los modos como el racis-
mo y la racializacién pueden tener un impacto importante en la constitucion
y representacion de la otredad (Bonilla, Cruz y Solano, 2022). Ahora, desde la
6ptica analitica de la TCR (Delgado y Stefancic, 2001) y el analisis del discurso
(Wetherell y Potter, 1992), nuestro interés es examinar las estructuras racializan-
tes en los diferentes niveles de practicas educativas.

Tomar un enfoque de analisis discursivo permite identificar como se constru-
yen y manifiestan las representaciones raciales y racializantes en estos diferentes
niveles de practicas educativas (Kubota y Lin, 2009). En otras palabras, este tipo
de analisis permite, en primera medida, familiarizarnos con las construcciones
narrativas del racismo y, mas importante adn, plantear estrategias de mitigacion
o erradicacion de ellas.

Por razones metodoldgicas, el andlisis se estructura a la luz de las tres grandes
dimensiones de las practicas educativas que ya se han definido. Ademas, como
se ha venido mostrando, las diferentes manifestaciones de racializaciones en
estos niveles no son independientes, por el contrario, estan directamente rela-
cionadas. Empezaremos analizando las politicas publicas; luego, las practicas de
interaccion cotidianas vy, finalmente, las acciones dentro del aula.

1.3 Estructuras racializantes a nivel macro

Un punto de partida para el presente analisis es reconocer que las practicas
de ensenanza estan mediadas, en gran parte, por los regimenes y discursos de
politicas presentes en la Constitucién y en el establecimiento de objetivos y
procedimientos y, por lo tanto, curriculos orientados a configurar el quehacer de
los maestros (Ball et al., 2012). Aunque no sin antes negociarse, las politicas edu-
cativas contribuyen a dar forma a practicas de ensefianza, ya sea para tratar de
darles cumplimiento o para resistirlas o adaptarlas a situaciones o intereses es-
pecificos. En un contexto como el colombiano, el discurso del desarrollo hege-
moénico enmarca muchas de las iniciativas legislativas que, segtin Cuestas-Caza
(2019), frecuentemente funcionan como “nuevos dispositivos de dominacién,
explotacién o conflicto” (p. 64), los cuales, como se ve a continuacién, se mani-
fiestan en racializaciones, de ahi la relevancia de reconocer la relacién entre las
politicas educativas y las practicas de ensefianza.

Desde la visién de los profesores, fue posible identificar que a nivel de politi-
cas publicas hay al menos tres grandes formas en las que opera la racializacién.
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La primera de ellas es la configuracion y naturalizacién de un mundo jerarquiza-
do; la segunda es la falsa narrativa de homogeneidad en la que se fundamentan y
la tercera es la superficialidad e inefectividad de las politicas dirigidas a atender
la diversidad.

1.3.1 Politicas como constructoras de un mundo jerarquizado

En una reflexién sobre el marco contextual de la ensefanza de lenguas y la ma-
nera como se entiende y da tratamiento a la diversidad, fue interesante encontrar
perspectivas criticas como las de Pedro, quien explica cémo las politicas de
organizacién social reflejan una alta sectorizacién y categorizacion de grupos
sociales en niveles de jerarquia:

Mira que desde lo imaginario estd presente como esa cosa de sectorizar, ;si?
Discriminar o pensar, entonces, no sé [...], veo que la politica esta estructu-
rada para ser eso, para discriminar, entonces, ;por qué existe el estrato? [...],
squién me explica a mi eso de estratos? Cuando yo fui a Ecuador y dije que
aqui habia estratos, me dijeron: “;Y eso qué cosa es?” y Ecuador estd al lado.
Es una cosa colombiana, la estratificacion [...], todo estd estructurado desde
los estratos de cierta manera.

Es cierto que la Constitucién Politica de Colombia reconoce la diversidad lin-
gliistica y cultural del pais, pero, como bien lo resalta este profesor de inglés
extranjero, la organizacién social que se ha estructurado ha contribuido no tan-
to a ese proclamado reconocimiento, sino, mas bien, a normalizar la division
social. Desde la TCR, hablar de raza es hablar de poder tanto material como
simbodlico. Hablar de estratos funciona como una forma de distribucién de ese
poder de manera desigual y, peor aln, facilita la aceptacion de ese desequilibrio
como algo normal, algo que estd bien. Se trata entonces de un racismo estruc-
tural, de un discurso jerarquizante que legitima la desigualdad social (Kubota y
Lin, 2009). Como veremos mas adelante, este tipo de marco ideoldgico tiene un
impacto directo en la manera como se entiende y da cuenta de la diversidad en
la ensefianza de lenguas a nivel micro, por ejemplo, en situaciones en las que se
considera que el éxito del aprendizaje estd asociado con la procedencia socio-
cultural o con el color de la piel.

Este tipo de racismo estructural traspasa muchas veces las fronteras de la divi-
sion politica de los paises. La construccién de un mundo jerarquizado desde las
politicas piblicas también se manifiesta en iniciativas que realzan e intensifican
la dependencia y la dominacién cultural del orden global. Un ejemplo claro
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de eso, como lo explica Jorge, son los programas de bilingliismo que se vienen
implementando en Colombia, especialmente desde el 2004:

La ley de bilingliismo colombiana, creada en el centro del pais, por gente del
centro del pafs, para todas las regiones del pais, fue creada para nosotros los
colombianos, incluyendo a los del centro [...]. No se dan cuenta que [...] so-
mos solamente ese receptor, ese megafono de una voz que nos estd diciendo
esto es lo que tienen que hacer y no tienen que prestarles atencién a las nece-
sidades culturales de cada esquinita del pafs.

Jorge muestra una conciencia critica de las implicaciones de apostar ciegamente
a una politica de bilingliismo, que ha resultado ser bastante restrictiva y, por
lo tanto, perjudicial para la diversidad sociocultural y lingiiistica del pafs.
Por un lado, es claro que no encuentra apropiado que solo un grupo reducido
de personas que hacen parte de los grupos de élite del pais sean los que decidan
por todos y, por el otro, usando la metafora de ser un “megafono” de discursos
dominantes a nivel mundial. Jorge critica que simplemente estemos replicando
y reforzando estructuras de poder y nuestro mismo posicionamiento como do-
minados. Esta vision se conecta con el estudio de Lee Mackenzie (2020), quien,
desde una perspectiva de justicia social, ofrece un andlisis convincente de como
las politicas de ensefianza del inglés se han estructurado e implementado en
Colombia y concluye que estas iniciativas han reforzado principalmente una
marginacion cultural, que es evidente en el hecho de cémo se prioriza el inglés
sobre cualquier otro idioma para promover el bilingliismo. Ademas, resalta que
la politica sirve para explotar los capitales humanos (fuga de cerebros) y econé-
micos de Colombia (la industria de la ensefianza del inglés). En otras palabras,
este ejemplo concreto de politica educativa es racializante en cuanto refuerza
las divisiones entre grupos sociales del pais y, al mismo tiempo, incrementa el
eurocentrismo. Muchos de estos problemas se relacionan, a su vez, con una
configuracion del otro desde una homogeneidad inexistente, un asunto que pa-
samos a discutir.

1.3.2 La falsa narrativa de la homogeneidad

En relacién con el anterior comentario de Jorge, es importante resaltar que pre-
cisamente la politica de bilingliismo colombiana padece de lo que en la TCR se
conoce como color-blindness o ceguera de raza (Delgado y Stefancic, 2001).
Desde la premisa de que el aprendizaje del inglés es beneficioso para toda la
poblacién colombiana, se implementan una serie de objetivos y procedimientos
que todos debemos seguir y atender. Lo problematico de este asunto es que se
asocia principalmente con las necesidades e intereses de los grupos de élite y con
las poblaciones de “las esquinitas de Colombia” —un repertorio interpretativo
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que usa Jorge para referirse a grupos sociales menos favorecidos—; sin embargo,
no se cuentan con los recursos necesarios ni las motivaciones suficientes para
darle sentido a esta iniciativa, que, al contrario, pasa a convertirse en una carga
adicional, ya que ante otras necesidades mas urgentes el inglés pareceria no
tener cabida.

El punto central de esta observacion es que politicas que no tienen en cuenta
la diversidad sociocultural de la poblacién estan destinadas a servir como me-
canismo de exclusion. Como lo han denunciado varios investigadores locales
(Quintero Polo y Guerrero Nieto, 2013; Usma Wilches, 2015), el solo hecho de
forzar la ensefianza del inglés en politicas educativas no la hace beneficiosa para
todos. Al menos no en la ausencia de otras politicas sociales que realmente pro-
muevan el desarrollo social. Por ejemplo, como se sugiere en una investigacion
previa sobre la manera como se vive la ensefianza del inglés en zonas rurales del
pais (Cruz-Arcila, 2018), esta tendria mucho mas sentido si se asegurara, entre
otras cosas, la rentabilidad en labores econémicas de los campesinos o el acceso
a la educacién superior a jévenes rurales. En la ausencia de estas otras estrate-
gias, la imposicién del inglés en todo el territorio nacional podria entenderse
simplemente como una intencién de blanquear el sistema educativo colombia-
no sin importar las problemdticas sociales que se deriven.

Este tipo de politicas también juegan un papel importante en la manera como
podemos entender la diversidad o en una realizacion consciente de los desafios
que emergen para practicas educativas a nivel micro. Con respecto a esa cegue-
ra de raza que se esconde detras de una supuesta homogeneidad, encontramos
generalizaciones como las de Thomas, profesor de inglés, con las que se muestra
que esta alineado con ideas monoliticas de lo que somos los colombianos, en
este caso en relacion con creencias religiosas:

Dentro de las tradiciones que yo pueda heredar o traer conmigo y mi familia,
quizas lo Gnico que ha sido una constante es un poco el tema religioso, yo,
como todos en Colombia, por tradicién somos catélicos.

Con respecto a los desafios que pueden presentarse al tomar como punto central
la atencién a la diversidad, Danna, una profesora de inglés, deja claro que

[...] entre mds igualitos sean todos, pues, pues mejor, ;no? Entonces, cuando
tl te enfrentas a la diversidad, eso implica un desafio frente a ser empatico con
el otro, y, sobre todo, a empezar a entender que, pues, no todos somos iguales,
sno?Y que, finalmente, somos seres humanos heterogéneos y que yo no puedo
pretender que en un aula de clase las cosas sucedan de manera homogénea.

Segln lo resalta Danna, es mucho mas “practico” pensar que todos somos igua-
les; como bien lo apunta ella en otro apartado, esto seria mas o menos como
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“hacernos los locos” ante la diversidad y enfocarnos en la dimension instrumen-
tal de la ensenanza de lenguas. Este es un punto que retomaremos mds adelante.
Por ahora, resaltamos cémo este tipo de pensamiento colorblind, viene instaura-
do desde las politicas.

1.3.3 Ambivalencia entre teoria y practica en
politicas publicas hacia la diversidad

Otra forma de operar de la racializacién en el nivel macro, como se detecté en
los discursos de los profesores, es las formas de construccién de las politicas pu-
blicas y su poca efectividad en cambios estructurales necesarios, que se requie-
ren para garantizar un mejor posicionamiento de comunidades cominmente
marginalizadas. Al respecto, Jorge, al hablar sobre las politicas lingtiisticas del
pais, dice:

Las leyes que existen en el pais son mas centrales y son menos diversas de lo
que uno piensa. Son diversas en una o dos palabras dentro de la ley, pero no
son diversas en el sentido en que en la practica no se dan. Por ejemplo, no
creo que los cuna, en el Darién, que son de Panama, ni los arhuacos ni otros
indigenas u otras comunidades estén incluidas ahi. Yo no creo que las comu-
nidades negras, como Palenque, estén incluidas ahi.

En la discusion sobre interculturalidad critica, en la que participa protagéni-
camente Catherine Walsh (2009), le encontramos explicacion a este tipo de
fenémeno. Ella deja claro que muchas veces las politicas sobre la diversidad,
sobre todo en América Latina, han resultado ser funcionales al sistema hegemé-
nico en la medida en que no lo cuestionan, sino que mas bien lo legitiman al
apuntar, aparentemente, a la inclusién de grupos sociales diversos y al respeto
hacia diferentes cosmovisiones. Ademas, otra situacién es que dichas politicas
hacia la diversidad se quedan en el papel o simplemente son insuficientes para
posicionar al otro en términos igualitarios.

Una posible implicacién de este tipo de dindmicas es la ausencia de politicas
institucionales que apunten a la diversidad. En la reflexiéon que se hizo de los
profesores, en torno a las practicas para mediar entre las politicas institucionales
y la diversidad, lo comdn fue concluir que son inexistentes y que estas dependen
mas de politicas e iniciativas personales. Asi lo describe Danna:

Honestamente, no ha habido una politica; si yo he utilizado cosas para fomen-
tar el tema de la pluriculturalidad en los contenidos que yo ensefio es porque
yo lo he decidido, pero no precisamente porque me den una orientacion es-
pecifica frente a eso.
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1.4 Racismo y racializacion a nivel meso

Hablar de racializacién desde el nivel meso nos lleva necesariamente a conside-
rar los discursos que circulan en los medios de comunicacion, los materiales de
ensenanza y las prdcticas cotidianas de socializacién. Con respecto a los medios
de comunicacién, es claro, como convincentemente lo explica Kang (2007),
que sus contenidos actian como un virus de caballo troyano y refuerzan pre-
juicios que podemos tener hacia el otro. Este tipo de prejuicios estan compues-
tos normalmente por creencias negativas hacia lo que en este proyecto hemos
denominado grupos racializados o marginados. De acuerdo con Kang (2007),
los prejuicios actian como una especie de mecanismo racial, que automatica
e inconscientemente median la representacion social que podamos hacer sobre
estos grupos.

Un ejemplo claro de cémo esto se evidencia en la configuracién de esque-
mas mentales de los profesores que participaron en este estudio es la narracion
de Danna, quien, en medio de los estereotipos negativos que se han construido
en Colombia sobre las formas de vida rurales y sus habitantes, prefirié participar en
el matoneo hacia una de sus compafieras de origen campesino, como meca-
nismo de defensa para no ser victima de esto mismo, si se tiene en cuenta su
procedencia rural:

Cuando yo estuve en la universidad, yo tuve una companera que era de Une,
Cundinamarca, ;si?, (es una zona campesina). Y, bueno, yo le hice mucho
bullying a ella, ;si?, spor qué? —y eso lo he venido a entender hasta ahora—,
que, evidentemente, yo le hice a esa muchachita porque yo simplemente tenia
miedo de que a mi me juzgaran y me reconocieran como campesina, a pesar
de que yo venia de una zona rural.

Este mismo tipo de ideas es la que ha llevado a Simén a juzgar a sus estudiantes
a partir de los estereotipos existentes, que estan directamente relacionados con
caracteristicas fisicas, como el color de la piel y las clases sociales, pues, desde
su perspectiva, son los que determinan la habilidad y disposicion para aprender
lenguas por parte de sus estudiantes. Esto es evidente en su discurso cuando ante
la pregunta sobre cémo su experiencia de ensenar espafnol en EE. UU. le habia
servido para tumbar estereotipos, él afirmé que no fue para

[...] tumbar estereotipos, sino [para] conocerlos. Si, de alguna forma entendi
que habia estudiantes que por su ascendencia, ya fueran latinos, afroameri-
canos, especialmente esos dos grupos étnicos y raciales, si, esos estudiantes,
digamos, que llegaban con una serie de carencias, ;de acuerdo? Eso si lo noté.
Dentro de los grupos minoritarios uno ve esas grandes diferencias, los mejo-
res y los peores y en el centro esta la clase blanca, que muchos de ellos son
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buenos y algunos de ellos también son malos, pero la mayoria de ellos
son iguales.

Sin mas sustento que el color de la piel o la procedencia socioeconémica, los
estudiantes son clasificados como buenos o malos. Sin ningtn rastro de cuestio-
namiento critico, Simoén se alinea con la muy reprochable teoria del déficit de
Bernstein, que plantea que los individuos de clases sociales bajas poseen menos
capacidad cognitiva y, por ende, solo tienen acceso a una variedad restringida
del lenguaje (Moreno Fernandez, 2009). Es decir, para Simén las comunidades
minoritarias “llegaban con una serie de carencias” y, por ende, estaban prede-
terminadas a pertenecer al grupo de los “peores” académicamente; mientras que
la clase blanca, estando “en el centro”, tiende a sobresalir mas facilmente, ya
que “muchos de ellos son buenos”. Este tipo de actitudes dialogan con los este-
reotipos que dia a dia se refuerzan en los medios de comunicacion.

Otra fuente de informacién que puede contribuir grandemente a las configu-
raciones automaticas e inconscientes de las clasificaciones racializadas son los
manuales de ensefianza. Asi lo demuestra, por ejemplo, el estudio de Morales-
Vidal y Cassany (2020), en el que analizan criticamente cudl es el tratamiento
que le dan a la diversidad en algunos textos de ELE mas utilizados en Espafia. El
andlisis se enfoca en cuestiones como los roles de género, la edad, la discapaci-
dad, las clases sociales y las profesiones, para concluir que “el mundo reflejado
en los libros de texto de ELE es urbano, contemporaneo y rico, con una mayo-
ria de ciudadanos blancos, jovenes y adultos, en edad laboral y acomodados”
(p. 15). Es decir, esta lejos de dar un tratamiento adecuado a los mdltiples as-
pectos de diversidad, un asunto que, segln estos autores, estd muy motivado
por estructuras neoliberales. Por lo tanto, los discursos que se presentan en este
insumo esencial en la instruccién de lenguas tienen una gran importancia, ya
que dan forma a esquemas mentales que podemos estructurar en relacion con
el mundo social. Es por eso por lo que podria ser peligroso tomar una posicién
acritica como la de Simén:

Yo siempre me cefi a los libros, yo soy una persona que todo en los libros lo
uso con los estudiantes, pues si es la gramatica de la lengua mucho mejor, yo
siempre me cefii a lo que estaba en los libros, lo que el departamento me diga
que debo usar.

Aceptar los contenidos de los libros y cefirse a ellos puede ser bastante proble-
matico, ya que, como también lo apunta Jorge, los libros de texto son reproduc-
tores de ideologias dominantes, puesto que

[...] los libros tienen una ideologia y si nada mas ensefamos libro estariamos
siendo simplemente un megéfono de una ideologiablanca, que es unaideologia
deraza, una ideologia racial [...] de clase alta-media europeo-norteamericano.
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Como también insiste Danna, cuando asegura que

[...] en los libros de texto nunca se hacia referencia a contextos con perso-
nas indigenas, con personas afrodescendientes, con personas en condicién de
discapacidad, con personas con sobrepeso, bueno, en fin. A mi eso, hones-
tamente, me pasaba derecho, yo no le prestaba atencion a eso...empiezo yo,
entonces, a prestarle mas atencion; y eso me lleva, también, a empezar a ser
mas consciente del tipo del material que yo disefio, y, sobre todo, del tipo de
discurso que yo disemino en el aula.

Entre los profesores de lenguas seria muy comdn encontrar las dos posiciones
reflejadas. Por un lado, la de aceptar acriticamente formas de clasificacién del
mundo, segtn los libros de texto o, por el otro, entender que los libros recrean
una ideologia que sus contenidos no son neutrales y que necesariamente debe-
mos tratar sus contenidos con cautela y conciencia critica.

Uno de los aspectos mads peligrosos de una postura acritica es que naturalizan
practicas de racismo prosaico (Quintero Ramirez, 2017) o, como se conoce en la
TCR, microagresiones (Delgado y Stefancic, 2001) en practicas cotidianas de so-
cializacién. Los dos conceptos aluden a multiples manifestaciones habituales de
violencia simbdlica y, en ocasiones, fisicas, que incluyen bromas, comentarios
racistas, censura, intimidacion y rechazo, que se realizan de manera consciente
o inconsciente hacia comunidades racializadas.

Daniela, una profesora de espafiol habla de “microbullying” para referirse a si-
tuaciones de microagresion que se dan en sus clases, pero “no de manera agresiva
y obvia, sino un poquito mds encubierta”. Estas practicas no porque sean sutiles
dejan de ser importantes. El problema esta en creer que por encubrirse o por ser
parte del diario vivir no son relevantes. Un ejemplo claro de este tipo de situa-
ciones lo encontramos en la manera como Thomas parece validar este tipo de
racismos como algo normal o como algo que depende, principalmente, de cémo
la victima reaccione ante el racismo:

Los jovenes somos muy crueles, ya como porque hacemos o decimos cosas a
veces sin saber que las decimos, a veces con cosas muy despectivas, que de-
pende de la persona cémo lo asuma. Por decir, cuando un compafiero dice “el
negro, vaya preguntele al negro”, o cosas asi, hay personas afrodescendientes
que se lo toman normal, pero uno dice que hay una carga en las palabras que
uno esta hablando muy fuerte. Entonces digamos que yo veo que esa resilien-
cia de personas que pertenecen a otros grupos raciales logran salir adelante y
con todo y las posibles dificultades o estigmas o cosas que psicolégicamente
pueden ser un obstaculo para esas personas.

55



56

Raza, racializaciéon y educacion en segundas lenguas

A pesar de que Thomas reconoce que hay practicas de socializacion racistas
en el dia a dia de su labor docente, hay grupos racializados que se lo toman
“normal” y parece otorgarles, por lo tanto, no solamente la responsabilidad de
que un acto parezca racista o no porque depende de “cémo se lo tomen”, sino
también que ellos mismos deben buscar cémo vencer esos obstaculos. Es decir,
minimiza la responsabilidad de los actores de estas practicas discriminatorias al
restarles importancia.

1.5 Estructuras racializantes a nivel micro

Como ya se ha hecho evidente en el andlisis presentado, las practicas educativas
son multidimensionales, lo que sucede a nivel micro estd mediado por politi-
cas educativas o por los contenidos de los medios de comunicacion. Hemos vis-
to cémo el marco legislativo y los discursos dominantes y estereotipados pueden
tener un impacto directo en la normalizacién de racializaciones, justificadas
en el color de la piel o procedencia sociocultural. En este apartado profundiza-
mos sobre otras manifestaciones de estructuras racializantes, como la estructu-
racion de practicas a la luz de estereotipos, en la prevalencia de un fundamento
instrumental del quehacer del maestro de lenguas y en una ineficaz estrategia
para abordar la diversidad, escudada desde un supuesto posicionamiento neu-
tral del profesor.

Una de las estructuras mds evidentes de racializacién en la configuracién de
practicas micro es la que reproduce estereotipos. En linea con esta idea encon-
tramos el caso de Nina, profesora de inglés, quien explica cémo llegé a funda-
mentar sus practicas en ideas sobregeneralizadas tanto de colombianos como de
coreanos, japoneses y brasileros:

Koreans and Japanese can be quite quiet specially if they are in a big group
and speaking activities would be difficult. I would often try to structure my
classrooms, so that they could do the group work and I'd try to have at least
one Colombian or one Brazilian on each table because they were generally
the facilitators of any speaking activities [...]. | got the perception of Japanese
and Korean students were often more studious [...]. Colombians were often a
bit lazier [..]. I would find the Colombians to be a bit more extroverted than my
other students but a little lazier when it came to study.

[Los coreanos y japoneses suelen ser bastante callados, especialmente si estan
en un grupo grande y las actividades de conversacion pueden resultar dificiles.
A menudo intentaba estructurar mis clases de manera que pudieran trabajar
en grupos y trataba de tener al menos un colombiano o un brasilefo en cada
mesa, ya que generalmente eran los facilitadores de cualquier actividad de
habla. Tenia la percepcién de que los estudiantes japoneses y coreanos eran,
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en su mayoria, mas estudiosos. En cambio, los colombianos a menudo eran
un poco mas perezosos. Me di cuenta de que los colombianos eran un poco
mas extrovertidos que mis otros estudiantes, pero un poco mds perezosos a la
hora de estudiar].

Es importante retomar la idea de los medios de comunicacion o los materiales
de ensefanza como transmisores de virus troyanos, en tanto funcionan como
limitadores y simplificadores de la construccion identitaria que podemos esta-
blecer de la otredad. Estas ideas llegan a cristalizarse de tal manera que parecen
convertirse en la tGnica verdad o, como lo diria la escritora africana Chimamanda
Adichie (2019), en The danger of a single story, de lo que son los colombianos
o algunos orientales. En este caso, llama la atencion que Nina, para el momento
de esta investigacion, vivia en Colombia hacia mas de seis afos y no habia cues-
tionado o, al menos, ampliado, estas configuraciones.

Otra forma de racializacién a nivel micro tiene que ver con una marcada
orientacién instrumental de las practicas de ensefianza. Kumaravadivelu (2006)
insiste en que la ensefanza de lenguas debe verse desde una perspectiva criti-
ca, que permita reconocer que la ensefianza de lenguas va mucho mas alld del
estudio de un sistema de signos o el desarrollo de habilidades comunicativas. Es
importante esta idea, ya que la vision critica permite conectar la ensefianza con
el mundo social y sus problematicas, lo que también implica reconocer que el
lenguaje esta mediado por ideologias y relaciones de poder. Sin embargo, fue
comun encontrar en los profesores una tendencia a limitar su accién profesional
a la dimension netamente instrumental. Por ejemplo, al preguntarles por la mi-
sion que tenian como profesores de lenguas, se reportaron ideas como:

Que [el aprendiente] logre comunicarse y de manera eficiente [...], que logre
decir lo que quiera decir, que logre expresar lo que sienta, que no sea malin-
terpretado [Eli].

[...]

Tener B2 o C1 en el Marco Europeo de Referencia para que [el aprendiente]
pueda ser un ciudadano del mundo [Thomas].

[...]

Que la persona pueda comunicarse en la lengua, pero también que pueda
tener un acercamiento o lo que es la cultura de la lengua y el dialecto que yo
les estoy ensefiando [Daniela].

Lo que sobresale de estas ideas es que la orientacién principal del quehacer
docente se quede en el estudio y desarrollo de competencias comunicativas.
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Es rescatable, no obstante, la mencién que hace Daniela a la dimensién cul-
tural como aspecto relevante. Lo problemético de la visién instrumental es el
tratamiento dalténico o ciego que esto produce de la desigualdad en el aula
de lenguas vy, por ende, su posicionamiento como practica desvinculada de la
realidad social.

Un ejemplo claro de ese entendimiento descontextualizado de la realidad
social del quehacer del profesor de lenguas es la metdfora que utiliza Simén para
explicar su visién. Con la premisa de que todos sus estudiantes vienen a apren-
der una lengua, quiere decir que todos son iguales, entonces, “todos juegan para
el mismo equipo” y, por lo tanto, no es necesario preocuparse por las diferencias
o por las tensiones sociales que pueden generarse al confluir diferentes tipos de
diversidad en su aula de clase:

Lo que tiene que hacer es entender [...] que en clase todos somos iguales.
Da igual el origen étnico, racial, todo da igual, porque al final el objetivo de
todos es el mismo, aprender una segunda lengua. Por ejemplo, cuando jue-
ga la seleccién Colombia, todos olvidan de dénde vienen, todos juegan para
Colombia, en este caso es lo mismo, todos estan aprendiendo una segunda
lengua.

Este tipo de dindmica favorece el statu quo, la reproduccion de la dominacion
y, por lo tanto, la legitimacion de relaciones de poder jerarquizadas. Visto esto
desde la TCR, se podria decir que el no cuestionamiento y preocupacién por la
diferencia es un “dispositivo de blancura” (Castro-Gémez, 2005) que fortalece
la desigualdad. Como lo explica este autor, este dispositivo opera como un con-
dicionante cognitivo que de manera inconsciente valida la superioridad blanca
(Castro-Gomez, 2005).

Igualmente, se podrian relacionar las practicas de atencién a la diversidad
que de manera poco efectiva dan tratamiento a tensiones sociales en el aula. En
el estudio fue posible identificar que los profesores no se sienten enteramente
responsables de ir mas alla del desarrollo de habilidades comunicativas. Esto se
hizo evidente con la idea de que los mismos estudiantes son gestores y respon-
sables de resolver posibles conflictos que puedan emerger en el aula a partir de
la diversidad que confluye alli. Como lo explica Eli, profesora de espanol, ante
temas polémicos o manejo de estereotipos, “tG no tienes que decir como se
habla, sino son los estudiantes, td no tienes que estar mirando ni nada, ni nada
es bueno ni nada es malo”. Es decir, parece insistirse en una falsa neutralidad
del profesor. Al respecto, es necesario aclarar que no asumir abiertamente una
posicién es, en si mismo, asumir una, que resultaria ser conveniente para man-
tener el statu quo. Asi también lo presenta Thomas, al decir, que su desatencién
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al manejo de la diversidad en su quehacer docente obedece a una ausencia de
politicas institucionales para hacerlo.

1.6 Posibilidades pedagodgicas

Hasta este punto, se han analizado algunas de las maneras como las estructuras
sociales racializantes entran en juego en la configuracién de practicas educati-
vas, entendidas como multidimensionales. La pregunta que emerge inmediata-
mente es la siguiente: ;qué hacer entonces para combatir estas estructuras? En
este apartado tratamos de responder esta pregunta al trasladar y adaptar algunas
de las propuestas pedagogicas que han sido presentadas por investigadores inte-
resados en la estructuracion de dindmicas educativas hacia el empoderamiento
y la justicia social, temas que son centrales en el presente libro. En particular,
presentamos algunas posibilidades de exploracion pedagégica que, creemos,
pueden ser Utiles para muchos maestros de lenguas.

Antes de iniciar, siguiendo las orientaciones de las posturas posmétodo
(Kumaravadivelu, 2006) de la pedagogia de lenguas, es conveniente recordar
que el término posibilidades pedagdgicas ofrece una alternativa a lo que con-
vencionalmente se ha entendido como método o modelos para la ensefanza.
Es decir, este concepto resalta la intencion de crear un repertorio de principios
y estrategias situadas que guien la configuracion de acciones para apoyar el
proceso de ensenanza-aprendizaje. A diferencia de los métodos o modelos, las
posibilidades pedagdgicas son dinamicas y sensibles a contextos educativos par-
ticulares. De hecho, las posibilidades pedagdgicas se suplen con los recursos
socioculturales ofrecidos por el contexto educativo y sus actores. Por lo tanto, se
deben entender como ideas que necesitan ajustarse a contextos, necesidades e
intereses especificos.

1.6.1 Pedagogias alternativas: counterstories
e iniciativas antirracistas

Desde la TCR se habla de las contrahistorias, una estrategia para rescatar las
experiencias de grupos sociales que sufren de algin tipo de marginalizacién
y, de esta manera, reconocer sus identidades (Leonardo, 2002). En la construc-
cién de propuestas pedagdgicas que siguen esta linea, nos gustaria mencionar a
Castro-Jaimes (2018), quién, desde el contexto de Venezuela, propone combatir
practicas pedagogicas de la ensefianza del francés que se han centralizado en
el modelo de lengua y cultura europea. Castro-Jaimes realza ingeniosamente
las cosmovisiones de comunidades francoparlantes africanas como referentes
lingliisticos y culturales, que son igualmente vélidos para orientar curriculos y
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materiales de ensenanza del francés. Desde este punto de vista, la practica edu-
cativa se convierte en un espacio reivindicador y de esperanza hacia comunida-
des marginadas. Es lo que la autora también Ilama “pedagogia militante” (2018).

Aplicado al contexto colombiano y a los procesos de ensefianza del espafiol
e inglés como segundas lenguas, la linea de pedagogia militante seria (til para
reconocer las variedades lingtiisticas menos privilegiadas para el disefio de ma-
teriales de ensefanza, que realcen la voz de comunidades marginadas; para la
estructuracion de politicas y planes curriculares que vayan en conjuncién con
necesidades socioculturales particulares y, en general, en linea con Mato (2020),
para idear posibilidades antirracistas que cuestionen la forma como estas repre-
sentaciones juegan un rol fundamental para configurar practicas, identidades e
ideologias. En otras palabras, lo que se plantea es tomar como insumo principal
las identidades, las cosmovisiones y las voces que se han ocultado o ignorado
tanto en las politicas educativas como en los medios de comunicacion vy, por
supuesto, en los materiales de ensefianza.

1.6.2 Potenciar la voz de los aprendientes

Estrechamente relacionada con la idea de emprender pedagogias militantes esta
la posibilidad de incorporar la voz de los aprendientes como insumo y medio
esencial para promover el empoderamiento vy la justicia social. Esta es la pro-
puesta de Szelei et al. (2019), quienes, desde el contexto de Portugal, cuestionan
cudl es el tratamiento que se le da al componente cultural en las escuelas y
cémo las voces de los estudiantes no se toman en cuenta suficientemente. Desde
esta problemadtica, lo que proponen estos investigadores es que la voz de los
estudiantes sea el insumo esencial de practicas pedagdgicas; es decir, que sus
historias, intereses, motivaciones y aspiraciones, entre otros factores, entren a ser
el punto de partida de dindmicas pedagdgicas caracterizadas por el didlogo, la
participacion democratica, el reconocimiento de relaciones de poder y la posi-
bilidad de transformacion social.

Se trata entonces de aprovechar la diversidad que esta presente en los contex-
tos de ensenanza para analizar critica y dialégicamente las diferentes realidades
situadas e historicidades de los aprendientes, como medio para entender su posi-
cionamiento social y determinar oportunidades de cambio. Partir de las voces de
los estudiantes, tomandolas como insumo importante y punto de partida, podria
ser una estrategia efectiva para el manejo de la diversidad en aulas de lengua, ya
que esto facilita un reconocimiento del otro a partir del reconocimiento propio
y, mediante el didlogo, permite identificar las diferentes cosmovisiones, los posi-
cionamientos sociales y, en general, las identidades.
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1.6.3 Estereotipos como punto de partida

En este andlisis, hemos denunciado cémo los medios de comunicacién, los ma-
nuales de ensefanza y las practicas cotidianas de socializacion parecen ser re-
productores de estereotipos y racializaciones. Pues bien, estas estructuras racia-
lizantes podrian, a su vez, representar una fuente de posibilidades pedagégicas
hacia el empoderamiento y la justicia social, si se establece como objetivo de
practicas micro la deconstruccion de estereotipos y jerarquizaciones sociales
establecidas. En relacién con esta idea, es relevante citar a Anwaruddin (2018),
quien, desde el campo de la ensefianza de lenguas asistida por tecnologias
(CALL), presenta una propuesta pedagoégica denominada Pedagogy of serendipi-
ty, que consiste basicamente en utilizar los medios de comunicacién para guiar
a los estudiantes a que se hagan “preguntas dificiles”, sobre inequidad social, in-
justicia y discriminacion. Se trata de una iniciativa que invita a los aprendientes
a recoger voces que resalten su propia vision sobre problemas sociales y, sobre
todo, la de los otros y que permite que se establezca una especie de didlogo
critico. A partir de recoger estas voces, se realiza un analisis para luego informar
nuevas decisiones y posturas ante el estereotipo o racializacién examinada.

El campo de ensefanza de lenguas abre las puertas a explorar y negociar
diferentes tipos de ideologias, que muchas veces se manifiestan en forma de
estereotipos y categorizaciones sociales. Por esta misma razén, una posibilidad
pedagdgica con gran potencial de aplicacién en diversos contextos es precisa-
mente la exploracion critica. En efecto, acercarse a los contenidos de los medios
de comunicacién, entendiéndolos como reproductores y constructores de jerar-
quizaciones sociales, es importante para renegociar posturas y actitudes hacia
la otredad.

1.7 Conclusion

Este capitulo ha desarrollado un analisis de estructuras de racializacién que di-
recta o indirectamente entran a jugar un papel preponderante en la configura-
cion de practicas pedagogicas de L2. Desde la recreacion discursiva de practicas
educativas por parte de profesores de espafiol e inglés, en el contexto colombia-
no, el andlisis sugiere que tanto las politicas piblicas como los medios de comu-
nicacion y las aulas de clase pueden ser espacios en los que las racializaciones y,
por ende, las injusticias sociales se reproducen de multiples maneras. Desde un
angulo acritico, estas manifestaciones de desigualdad social son naturalizadas,
justificadas o ignoradas, mientras que, desde una perspectiva critica, es posible
desvelar las implicaciones de racismo estructural e institucional subyacentes.
Ante este panorama, a manera de ejemplo, se plantean tres posibilidades de
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accion pedagogica orientadas a combatir las dinamicas racializantes que tien-
den a establecerse en aulas de L2. Dichas posibilidades se alinean con las demas
propuestas que discutimos en este libro, sugerimos que sean vistas como fuentes
de inspiracién para proponer acciones similares, que respondan a las condicio-
nes socioculturales particulares en los contextos de ensenanza.
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.Capl'tulo 2

El lenguaje de la racializacion: metaforas
y posibilidades de resignificacion

Vanessa Solano Cohen
Ferney Cruz Arcila
S. Ximena Bonilla Medina

En este capitulo nos interesa analizar cémo se construye discursivamente la ra-
cializacién, es decir, queremos indagar en los temas (topos) y en las figuras re-
téricas (tropos), que, entendidos como repertorios interpretativos (Wetherell y
Potter, 1996), configuran el discurso racializado en profesores de inglés y espa-
fiol como lengua extranjera. Al identificar y analizar dicha construccién discur-
siva, reflexionamos sobre la relacién entre lenguaje e ideologia (Angenot, 2010),
proponiendo posibilidades de resignificacion de dicho discurso, con el fin de
sugerir practicas pedagdégicas dirigidas a la justicia social.

Para cumplir con nuestro objetivo, exponemos en un primer momento la rela-
cién entre palabra y poder desde la propuesta teérica de Foucault (2005), Barthes
(1998) y Angenot (2010). Posteriormente describimos, desde una perspectiva
postestructuralista, qué entendemos por repertorios interpretativos (Wetherell y
Potter, 1996), que se identifican a partir del uso de figuras retéricas. Por Gltimo,
para cerrar nuestro marco tedrico, presentamos algunas figuras retéricas, como
la metafora y la analogia, que son a su vez repertorios argumentativos que evi-
dencian una determinada posicién ideoldgica del sujeto enunciador.

Tras exponer nuestro aparato teérico, realizamos el andlisis desde las narrati-
vas de Simon y Jorge, docentes de espanol-inglés, respectivamente, de los temas
y las figuras retéricas que construyen discursivamente las ideologias racializa-
das de los profesores frente a sus practicas pedagogicas y a su rol de docente. Estas
entrevistas se realizaron en el marco de una investigacion durante el 2021 sobre
la configuracion de practicas pedagogicas racializadas en la ensenanza del espa-
fiol e inglés. Indagamos, entonces, en el discurso del mestizaje-diversidad, cate-
goria que nos permite identificar esos repertorios interpretativos-argumentativos
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que configuran, desde el lenguaje, los procesos de racializacién. Apostamos al
mestizaje y a la diversidad, porque, al ser discursos hegemdnicos que atraviesan
los tres niveles de las practicas educativas, evidencian cémo se naturaliza la
discriminacion en el aula. Por Gltimo, proponemos unas practicas pedagégicas,
entendidas como una apuesta tedrica y metodolégica que contribuye a la cons-
truccién de modelos de ensefianza socialmente justos.

2.1 El poder discursivo del mestizaje

Queremos reflexionar sobre la relacion entre palabra y poder, es decir, entre
lenguaje e ideologia, aterrizando este dialogo en el contexto nacional de la en-
sefianza del espanol y el inglés como L2. Antes de iniciar con nuestra reflexién
tedrica, es necesario afirmar que uno de los grandes discursos que ha mimetiza-
do el racismo discursivo en nuestra sociedad y que justifica, a partir de nuestra
identidad latinoamericana mestiza, la negacién de cualquier tipo de racismo ha
sido la nocién de mestizaje, heredada de la Colonia. Por lo tanto, el mestizaje
lo entendemos como un elemento fundamental de la ideologia racial latinoame-
ricana que opera, debido a la complejidad social de nuestro continente, como
una forma de blanquitud (Bonilla Silva, 2020). El mestizaje, como discurso, ha
configurado sistemas sociales racializados, en los que se niega el racismo solo
hasta cuando la intensidad de la accién discriminatoria es tan alta que es impo-
sible no verla; es decir, solo aceptamos que somos racistas cuando la violencia,
la discriminacion y los insultos son profundos (Bonilla Silva, 2020).

Justamente, es la nocion de intensidad la que nos permite analizar cémo, des-
de el lenguaje, los profesores naturalizan el racismo, negando en un principio
su existencia en el aula a partir de argumentos que dialogan con los conceptos
de mestizaje y diversidad. Retomamos entonces a tres autores que exponen esa
relacion entre lenguaje y poder para reflexionar como el sistema educativo, la
lengua y los discursos sociales perpettan el racismo desde la hegemonia discur-
siva de lo mestizo.

2.2 La hegemonia discursiva

La relacién entre discurso y hegemonia atraviesa todo el aparato teérico de
Foucault. La nocién de discurso foucaultiana propone una revision metodolégi-
ca, ya que lo que establece es un giro epistémico que permite entender lo dis-
cursivo como método para leer los modos en los que opera el poder, entendido
no como una Unica fuerza que condiciona la vida social, sino como potencia
multifacética que regula no solo las relaciones sociales, sino las subjetividades.
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Para Foucault, indagar el discurso no radica en el sujeto hablante, sino en los
modos en los que el poder se ejerce a través de la palabra, ya que el discurso
en si es un dispositivo de las mismas relaciones de poder. Lo anterior explica la
preocupacién de Foucault de analizar los discursos heterotépicos, como el de
los hospitales, los establecimientos educativos o las carceles, porque develaba
cémo en esas instituciones operaba el mismo mecanismo administrativo de po-
der (Rojas Osorio, 2016): moldear subjetividades.

A partir del andlisis de las relaciones que establece el poder, el filésofo fran-
cés identifica el problema del discurso, entendiéndolo como un medio-disposi-
tivo que regula las sociedades, es un “intermedio para la accién, la préctica, en
tanto conjunto heterogéneo capaz de producir saber en el orden del discurso,
permite ejercer una funcién productiva y util en el orden del poder” (Conforti
Rojas, 2017, p. 108).

Acordamos con Conforti Rojas (2017) que en El orden del discurso, Foucault
(2005) expone claramente el tema del habla y el discurso como espacios de dis-
cusion para investigar los modos en los que opera el poder. Al preguntarse por
los peligros que conlleva que la gente hable y por los riesgos sobre la prolifera-
cion de los discursos, se devela en el texto el sistema de produccion discursivo
y, por ende, su relacién con el poder-saber. Como sabemos, Foucault (2005),
a partir de los procedimientos discursivos, divide en tres los modos en los que
operan los discursos. En un primer momento, desglosa los procedimientos exter-
nos de exclusion, cifrando la mirada en lo prohibido (como la sexualidad) y en
lo que no se debe decir y demostrando como el poder opera sobre el deseo. En
un segundo momento, revisa los mecanismos caracteristicos del discurso que lo
controlan o lo limitan, es decir, reflexiona sobre esas mismas normas discursivas
que pautan la palabra y que develan su relacién con el poder a partir de la cla-
sificacion, la ordenacion y la distribucién, entre los cuales estan los textos por
disciplinas y la nocién del autor, esta Gltima entendida como eje articulador del
discurso. Por Gltimo, en un tercer momento, el autor analiza los procedimientos
de control discursivos que imponen normas en la enunciacion, es decir, anali-
za como el discurso no es accesible a todos. Nos interesa particularmente este
grupo, ya que es en este espacio discursivo en el que entendemos que el sistema
educativo, entendido como un rito, es justamente un discurso que evidencia las
dificultades para el acceso (poder) al conocimiento. En consecuencia, la dindmi-
ca para acceder al poder, que significa el conocimiento per se, se basaria en la
exclusién. Es decir, los sistemas de educacion no solo reflejan desde su organi-
zacion jerarquica las problematicas que hay en el acceso al conocimiento, sino
que, a su vez, son los encargados de reproducir lo que se puede decir, lo que se
debe saber y cémo y desde donde se debe enunciar.
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Lo que deseamos evidenciar, retomando a Foucault, es lo que para el sistema
educativo significa la relacion entre discurso y poder y, por ende, la responsabi-
lidad de la palabra del docente cuando reproduce esos mismos procedimientos
de exclusiéon y de injusticia social, naturalizados en las practicas pedagégicas
(2005). Nos importa, entonces, ver como desde las narrativas de dos docentes
del espaiol e inglés como L2 se cristaliza esa dinamica de poder mediante el
discurso que conforman para referirse no solo a sus practicas pedagogicas, sino
también a sus estudiantes, casi siempre configurados como una otredad debido
al poder mismo que le otorga el conocimiento. Lo anterior nos invita a pregun-
tarnos con Foucault (2005) por los modos en los que el discurso del mestizaje
atraviesa las practicas pedagogicas y dialoga con esas instancias de poder, natu-
ralizando el racismo en las aulas.

Como senalamos en la introduccién, y siguiendo con el marco tedrico que
define nuestro analisis, recuperamos la propuesta semiolégica barthesiana, ya
que Barthes también analiza la relacién entre discurso y poder, equiparando los
discursos por su relacién con la hegemonia. Como critico literario y semiélogo,
para Barthes todas las practicas sociales tienen un significado, por lo tanto, su
propuesta se basa en el estudio de la realidad social a partir del lenguaje mismo.
La gran apuesta barthesiana es la desnaturalizacién del signo, demostrando que
los signos son convenciones culturales que se rigen por determinadas normas
histéricas y sociales, o sea, por hegemonias discursivas que Barthes define como
doxa, opinién o lugar comin (Simén, 2010). Retomamos la nocién barthesiana
de doxa y la relacién que se establece con los discursos, ya sea porque pertene-
cen a lo hegeménico, lo que Barthes llama discursos encraticos, o interpelan y
hablan fuera de la doxa, es decir, los llamados discursos acraticos.

Esta division de los discursos, basados en su relacién con el poder, nos per-
mite afirmar que el discurso del mestizaje de los profesores de espafiol e inglés
como L2 pertenece al primer grupo, es decir, es un discurso encratico, que se
inscribe en la sombra del poder. Nuestro gesto, al resignificar ese discurso, per-
mitiria la propuesta de algunas practicas pedagégicas que cuestionen dicha con-
figuracion negativa de la otredad; es decir, nuestra propuesta estaria inscrita en
el ambito de los discursos acréticos que interpelan el lugar comun, espacio de
enunciacién del discurso del mestizaje que, como hemos sefialado, ha articula-
do nuestro racismo solapado.

Esta particular articulacién racial ideolégica de nuestro continente, que
Bonilla Silva (2020) define como esquizofrenia racial y que nosotros entende-
mos como un discurso encratico (Barthes, 1998), es la que se reproduce en el
sistema educativo (Foucault, 2005), que se define desde la ideologia, el discurso
y la practica social del mestizaje.
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Pensar el mestizaje como discurso social que media las relaciones raciales
en América Latina, nos permite retomar, a modo de cierre, la propuesta tedrica
de Marc Angenot (2010). Como resultado de un estudio —que este académico
canadiense realiza en 1989, en Francia, en el que se pregunta por las coinciden-
cias entre las galerias de arte, la literatura, los cafés, la prensa y la filosofia—, el
autor identifica un orden discursivo que regulaba y configuraba lo que se pen-
saba en la sociedad francesa finisecular. A ese tipo de norma discursiva Angenot
(2010) la denomina hegemonia de lo pensable, normas que a su vez delimitan y
marcan el discurso social en un determinado contexto.

Resaltamos la condicién homogeneizante que caracteriza la relacién entre
palabra y poder, que, como Barthes y Foucault evidenciaron, entendemos como
el gobierno discursivo, en nuestro caso, el discurso del mestizaje, el cual define
las relaciones sociales-raciales jerarquizadas, que significan la identidad latinoa-
mericana (Bonilla Silva, 2020), y pauta las retéricas y los tropos que configuran
las practicas pedagdgicas y las narrativas que las construyen discursivamente.
El lenguaje es entonces un espacio en el que es posible identificar las practicas
racistas y discriminatorias, relacién que cobra notabilidad cuando la falacia del
mestizaje y la denegacion del racismo han naturalizado de manera estructural
la discriminacién en nuestro continente. Este ejercicio nos permite no solo iden-
tificar desde el lenguaje las practicas discriminatorias, sino nos invita a indagar
sobre el racismo como fenémeno sociocultural vigente en la Colombia contem-
pordnea y, sobre todo, a construir espacios de reflexion que develen el biombo
racista desde el cual se significa el mestizaje.

2.3 La importancia de los repertorios interpretativos para
el analisis de lo ideologico en el analisis del discurso

En el marco de las investigaciones sobre analisis del discurso, desde una pers-
pectiva de la psicologia social y en didlogo con los planteamientos foucaultianos
sobre palabra y poder, Wetherell y Potter (1996) acufian el término repertorios in-
terpretativos para definir cierto tipo de constructos sociolingtisticos, de concep-
tos que se usan para definir una situacién determinada y que, a su vez, dialogan
con una perspectiva (ideologia) compartida por un determinado contexto social.
Cuando los dos cientistas sociales definian su metodologia de analisis discursi-
vo, a partir de un caso empirico sobre el racismo en Nueva Zelanda, resaltaron
la ausencia de neutralidad del lenguaje, ya que este, a su vez, esta orientado a la
practica discursiva; es decir, los repertorios interpretativos son unas férmulas
del lenguaje socialmente construidas. Este tipo de propuesta metodolégica para
el analisis del discurso, a partir de la identificacion de repertorios interpretativos,
nos parece indicada para el ejercicio que proponemos en este texto. En nuestro
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caso, la identificacion y el andlisis sobre los tropos que construyen discursiva-
mente el mestizaje en la narrativa de los profesores del espafiol e inglés como L2
permiten rastrear no solo la relacion entre lenguaje y poder, sino unas posibilida-
des de resignificacion que combatan esa naturalizacién del racismo estructural
en nuestra sociedad.

Analizamos, entonces, las metaforas y analogias que usan los profesores en-
trevistados. Como sabemos, la analogia es un tropo que establece semejanzas
que adquieren sentido a partir de dicha relacién; mientras la metéfora, al ser una
sustitucion de un término por otro, nos posibilita conocer el mundo. Es entonces
un modo de significacién que construye la realidad social. Por lo tanto, entende-
mos estas dos figuras retéricas como repertorios argumentativos que posibilitan
leer la naturalizacién de practicas discriminatorias en el aula.

Atravesar el lenguaje, desnaturalizar el signo, en términos barthesianos, e
identificar los argumentos a partir de los tropos usados por los profesores para
referirse a su praxis permiten derribar la trinchera del racismo y exponer cémo
la ensefianza de lenguas extranjeras, espacio arquetipicamente concebido
como intercultural y diverso, también estd modelada por estructuras sociales
altamente racializadas.

2.4 Mestizaje y diversidad: la trinchera del racismo

Hemos dicho que el discurso del mestizaje lo entendemos como un configurador
de las relaciones sociales-raciales que dota de sentido la identidad latinoame-
ricana, por lo que este discurso determina retéricas, tropos y topos socialmente
establecidos. Uno de esos topos recurrentes en el discurso del mestizaje es el
de la diversidad, generalmente entendida como una manifestacion de expan-
sion, inclusién y tolerancia frente a las diferencias (sexuales, étnicas, sociales y
culturales, entre otros), pero que nosotros consideramos que puede leerse mas
como una pauta que reafirma las relaciones sociales racializadas tendientes a
la clasificacion social. En este apartado nos interesa analizar cémo, a partir de
repertorios interpretativos usados por dos profesores, hemos identificado algunas
analogias y metédforas que conforman discursivamente el mestizaje y la diversi-
dad. Son retéricas, tropos y topos que leemos como narrativas de un lenguaje
altamente racializado. Nos parece relevante subrayar que, pese a responder ne-
gativamente frente a la pregunta sobre la identificacion de conductas racistas
o discriminatorias en el aula o en el lugar de trabajo, pudimos identificar en el
lenguaje de los docentes ideologias que dialogan y, a veces, justifican las rela-
ciones sociales racializadas. Lo discutido se analiza con detalle a continuacion.
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2.4.1 Las connotaciones del lenguaje:
la naturalizacion del racismo

La alegoria es una figura retérica en la que un término explicito-denotado se
refiere a otro y cuyo significado es mas profundo, es decir, crea relaciones
de connotacion (Marchese y Forradellas, 2013) y sugerencia. ;Cémo se lee la
sugerencia de un racismo solapado a partir del mestizaje? Respondemos la pre-
gunta retomando narrativas que, consideramos, ejemplifican ese lenguaje racia-
lizado que hemos explicado. Pasamos de una narrativa mas evidente, en la que
la sugerencia es casi una imposicion, a una en la que la intensidad racista se
inscribe en eufemismos. Simén, quien fue profesor de espanol en EE. UU. y esta
ahora radicado en Colombia, narra su experiencia como docente en un college:

Hace tiempo, a nivel universitario, siempre [se] ha tenido un respeto mayor, el
estudiante se siente obligado a dar ejemplo. Es decir, si yo soy blanco, yo tengo
que dar ejemplo de mi grupo étnico. Si soy negro, tengo que dar ejemplo de
mi grupo étnico. El estudiante cree realmente que representa a su grupo étni-
co, entonces, hacen todo lo posible para fomentar el respeto. Para mf esos tres
afios fue como miel sobre hojuelas, es decir, no tuve ningtin conflicto. Tuve
otro tipo de problemas.

Dos cosas encontramos en la narracién sobre la experiencia docente de Simén
en EE. UU. Por un lado, sefiala que los estudiantes universitarios son mas respe-
tuosos porque tienden a dar ejemplo, dependiendo del grupo étnico al que per-
tenecen, por lo que no se experimentd ningun tipo de tensién racial en el aula.
Dicha concepcién de respeto por la categoria de los estudiantes (universitarios),
que ademds eran conscientes de cémo debian comportarse dependiendo de su
color de piel, hicieron que esos afos como docente fueran tranquilos y sin con-
flictos. La alegoria “miel sobre hojuelas” nos sugiere, por un lado, un alto nivel
de comodidad del profesor frente a una diferencia comportamental dependiendo
del grupo étnicoy, por otro lado, un denegar de los conflictos raciales y sociales.
Lo que leemos en la dulzura del eufemismo es que el profesor aceptaba dicha
diferencia racial, entendida como un modelo comportamental natural —;cémo
se comporta un blanco?, ;cémo se comporta un negro?— y que, ademds, enten-
dia dicha diferenciacion como praxis que anulaba la diversidad y, por ende, los
conflictos raciales en el aula. La pregunta que nos queda a partir de las palabras
del profesor con: ;acaso el color de la piel pauta reglas comportamentales en el
aula?, ;dicho reconocimiento normativo garantiza una especie de tranquilidad y
anulacion de conflictos? Las preguntas que nos hacemos son obviamente ret6-
ricas. Al parecer para este docente, desde su narrativa, esta norma naturalizada,
en la que es claro qué deben hacer los blancos y los negros, permitié que en su
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trabajo no hubiera tenido ningdn tipo de conflicto. No solo leemos una negacién
de la estructura social estadounidense, altamente racializada, sino una naturali-
zacién de las normas segregadoras que garantizaron una experiencia amable y
satisfactoria, como “la miel sobre hojuelas”, en la que los estudiantes asumian la
responsabilidad de gestionar las tensiones raciales.

En didlogo con la divisién taxonémica enunciada por el profesor Simén, que
establece la relacion entre raza-etnia y cultura, leemos en la siguiente narrativa
de otro profesor, a quien llamamos Jorge, una alegoria que describe al ethos
colombiano:

[...] creo que econémicamente fue un gran error haberme regresado [a
Colombial, no solamente por la mentalidad de nosotros los colombianos, una
mentalidad bastante chiquita, como el de un frijol. Es flexible y a la vez inflexi-
ble [...] la mentalidad colombiana. Por la realidad politica y cultural del pafs,
no permite que las nuevas ideas, la creatividad y la innovacién fluyan.

Para este profesor el regreso a su pais, después de estar en EE. UU. y Gran Bretana,
es un fracaso no solo por la ausencia de reconocimiento econémico, sino tam-
bién por un contexto en el que, segln sus palabras, no hay posibilidades para la
creatividad y la innovacién. Desde esta 6ptica colonial, en la que se asume que
lo local y lo autéctono es negativo y “poco desarrollado” (topo del discurso co-
lonial) —hasta en los modos de pensar colectivos—, el profesor define al ethos
colombiano —;existe tal definicién rigida cultural de nuestro pais¢— como una
mentalidad del tamafo de un frijol, determinada por los problemas socioeconé-
micos, “sobre todo en Barranquilla, donde hay mucha pobreza, donde la gente
necesita mucha ayuda y hay necesidad de hacer trabajo comunitario y todo
eso” (Jorge). Es innegable que la economia atraviesa y determina los procesos
culturales, mas adn en el mundo globalizado contempordneo pautado por la
dindmica neoliberal, pero consideramos que dicha alegoria configura discursi-
vamente una ideologia racializada en la que no solo se asume con vehemencia
que en Colombia la creatividad no fluye, por razones culturales, sino que esa
estrechez de pensamiento y ausencia de innovacion permea todas las esferas
sociales, incluyendo la educacién. Si bien leemos en esta narrativa una critica al
problema de la pobreza estructural en el pais, también es posible rastrear cierta
distancia con la realidad nacional: un regreso no deseado y la imposibilidad de
adecuarse a dicha mentalidad de frijol pondrian al profesor en una posicién de
superioridad, reafirmada en su formacién académica en el extranjero.

En las dos narrativas podemos leer como para los profesores lo cultural, en-
tendido como algo natural, configura subjetividades y establece diferencias so-
ciales, econémicas y politicas que se reproducen en el aula. Nosotros estariamos
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de acuerdo si lo cultural fuese entendido como un constructo social en el que
prima la lucha por el poder, y no desde la visién cristalizada que identificamos
en el discurso de los entrevistados. La alegoria nos permiti6 identificar lugares
comunes que dialogan con ideologias coloniales, que por un lado anulan la di-
versidad y, por el otro, siguen considerando que la segregacion —como se com-
portan los blancos, los negros, los pobres, los colombianos— es pdblicamente
inaceptable, aunque el discurso evidencie una relativa naturalizacién.

2.4.2 Las metaforas de la racializacion:
desplazando el significado

La metafora es un intercambio, dice Susan Sontag (2005), un decir figurado que
se enuncia desde la sustitucién, una relacion de semejanza, es decir, una alego-
ria abreviada. Como figura retérica, supera el significado literal, desplazandose,
por esto puede ser considerada una anomalia semantica (Marchese y Forradellas,
2013), ya que se define por la presencia de una palabra en un contexto determi-
nado. Retomamos lo que considera Lizcano Fernandez (1999) sobre el uso de la
metafora desde una perspectiva social, entendida como un evaluador discursivo,
por lo que su uso no solo refiere al sujeto enunciador, sino a las l6gicas del poder
discursivas que caracterizan a cada contexto social. La metafora es uno de los
elementos esenciales de los repertorios interpretativos (Wetherell y Potter, 1996);
su uso nos permite identificar la construccion discursiva de la racializacion v,
por ende, rastrear la ideologia racista solapada en el signo del mestizaje, que,
ademds, sigue significandose en las practicas pedagégicas. Si con la analogia
nos preguntamos por los modos como se lee la sugerencia de un racismo sola-
pado, en este apartado nos interesa cuestionar los modos en como la nocién de
mestizaje, que caracteriza las relaciones sociales en Latinoamérica, se constru-
ye discursivamente a partir de comparaciones que, al generalizarse, naturalizan
la ideologia racista. Retomamos metaforas que se refieren a la relacion entre
aprendizaje de lenguas extranjeras, enunciadas desde la estructura vertical que
se ha establecido en las aulas y desde los espacios y roles en los que se afirman
los profesores que entrevistamos. Iniciamos nuestro andlisis con la narrativa del
profesor Simon frente a los objetivos de la ensenanza de una lengua extranjera:

[...] [els decir, uno al final lo que tiene que conseguir es despertar la curio-
sidad del estudiante no solo por una segunda lengua, porque ellos realmente
ya vienen con un hdndicap, como decimos nosotros en los paises hispanos,
y que nos diferenciamos de los paises de la Europa del norte, que son paises
bilingties perfectamente.
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Nos Ilama la atencion el uso de la metafora de la enfermedad, recurso que,
como sefala Sontag (2005), dota de sentido negativo la patologia y hace de lo
patolégico un recurso retérico para enunciar ese lado negativo de la vida que
connota la enfermedad. Lo que afirma el profesor Simén, describiendo su ex-
periencia en EE. UU. como docente de espafiol, es que los estudiantes que no
manejan lenguas de prestigio llegan al aula con una especie de limitacién cogni-
tiva, a comparacién de los paises de Europa del norte, donde esto si sucede. Esta
concepcion de limitaciones cognitivas de un determinado grupo de estudiantes,
asociadas a su “identidad”, cobra mas fuerza en la narrativa de este mismo pro-
fesor cuando afirma que

[...] en Estados Unidos [...], de alguna forma entendi que habia estudiantes
que, por su ascendencia, ya fueran latinos, afroamericanos, especialmente
esos dos grupos étnicos y raciales [...], esos estudiantes digamos que llegaban
con una serie de carencias.

Las carencias de los estudiantes, asociadas a su ascendencia latina (entendida de
manera homogénea) y afroamericana, minimizan el conflicto racial, la pobreza
estructural y el funcionamiento del complejo sistema educativo estadounidense.
Ademds, desde su perspectiva docente, no cuestiona la raza como construc-
to social y homogeniza dos identidades que el blanco estadounidense agrupa,
como él, en el mismo espacio marginal. Por ultimo, entiende que la educacién
es un modo de movilidad social para salir o denegar, dicha identidad, educarse
es blanquearse.

Hay estudiantes [que] desde el principio se han motivado para hacerlo mejor
dentro de la minoria y otros estudiantes que no han entendido que ese es el
trabajo que tienen que hacer para superarse en la vida: salir digamos de ese
grupo que pertenecen o que les ha puesto la vida, la sociedad en la historia.

Esta misma ideologia, fundamentada —en nuestra opiniéon— como violencia
epistémica, la comparte el profesor Jorge cuando explica cémo las cuestiones y
temas de raza y diversidad juegan un rol en sus prdcticas de enseianza:

[...] [ylo les exijo a todos mis estudiantes, pero a quienes les exijo mas son a
las personas que son de ascendencia indigena o afro para que salgan adelante,
entonces los ayudo mas. [...] Yo tengo preferencia, o que sea mujer o que sean
de minorias raciales, [...] los demds: ellos pueden solos.

Lo que afirma Jorge, pese a decir en la entrevista que acepta la diversidad como
una de las lineas politicas de la institucion donde trabaja, “yo acepto e[l] proce-
so de diversificacion en mis clases”, es que las mujeres, las personas de ascen-
dencia afro y los indigenas en Colombia, al ser minorias, no tienen las mismas
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capacidades de los otros estudiantes. Ademas, leemos un entendimiento limi-
tado de la diversidad, que estd fundamentada en una clasificacién hegemoénica
de grupos, simplificindola a un asunto de mayorias y minorias y perpetuando la
ideologia colonial. Por otro lado, la superioridad, casi mesianica, desde donde
se enuncia “los ayudo mds”, evidencia una concepcion sobre el ejercicio do-
cente en la que se subestima al aprendiente y en la que es el profesor el tnico
encargado del proceso de aprendizaje.

Como vimos en el anterior apartado, este profesor entiende que la cultura
colombiana es pequefa y poco “desarrollada”. Esta vision rigida de los procesos
culturales se puede leer nuevamente cuando explica cémo la cultura es rele-
vante en sus practicas pedagogicas al retomar una experiencia académica que
marcé su formacion como docente —la lectura de Ways with Words: Language,
Life, and Work in Communities and Classrooms de Shirley Brice Heath—, pero
cae en reduccionismos racistas en los que considera que los negros, como los
ciudadanos colombianos de la costa Caribe, primordialmente mestizos y afro-
descendientes, no son buenos para memorizar en comparacion con los del cen-
tro del pais y que dicha predisposicion esta condicionada por la cultura:

Al no saberse los hechos, de que en 1492 se descubri6 América, porque no
se lo sabfan de memoria, porque culturalmente [los negros] son negados para
eso, ellos perdian los exdmenes también [...] La cultura se vuelve como en una
especie de glass ceiling, que es como un cielo raso que le pones a las casas,
una especie de cristal que le colocas un techo de cristal y no puedes pasar de
ahi. La cultura nos marca grandemente como colombianos.

Al afirmar que la cultura es un techo de cristal, una barrera, la entiende como
una limitante estatica, que ademdas de manera natural determina los procesos
de aprendizaje de algunos colombianos. Dichos reduccionismos, que leemos
como metéforas de la racializacién, evidencian una concepcion naturalistica de
la cultura'y, por ende, una ausencia de cuestionamiento frente a los constructos
sociales que atraviesan los procesos culturales latinoamericanos. Por lo tanto,
deniega, en la misma reduccién, el concepto de raza como constructo social.
Asimismo, llega a afirmaciones evidentemente racistas cuando afirma que “los
negros no aceptan, ellos no pueden aceptar los estilos culturales de los blancos”.
En consecuencia, no saben memorizar, porque el ejercicio memoristico es una
particularidad natural de la cultura blanca y, en nuestro pais, de la zona central.

La metéfora patoldgica para caracterizar a un determinado grupo de estudian-
tes y el recurso retérico para definir la cultura como techo de cristal, cuando se
considera la educacién como un proceso de blanqueamiento y la cultura como
una barrera imposible de superar, evidencia una ideologia y, en consecuencia,
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un discurso racializado. Es decir, dicha configuracién negativa de la otredad,
alteridad que se subestima por considerarse minoria y que tiene limitantes cultu-
rales, expone huellas de una produccién de sentido inscrita en el mestizaje, que,
como sefialamos, mimetiza una ideologia racista y colonial.

2.5 Posibilidades de accion y resignificacion pedagdgica,
hacia la reflexion critica

El analisis anterior ha dejado claro que los discursos de los profesores —de
lenguas en este caso— tienden a reproducir relaciones racializantes hacia la
otredad. En particular, ha sido posible examinar como el discurso del mestizaje
pareciera llevar a posicionamientos poco criticos ante la diversidad cultural que,
al mismo tiempo, lleva a reproducir relaciones de poder desiguales. El analisis
de las metéforas y analogias que Simén y Jorge usan para describir experiencias
de sus prdcticas evidencia cémo la ensefianza de lenguas es despojada de impli-
caciones raciales mientras que, al mismo tiempo, se marcan privilegios y estrati-
ficaciones sociales. Esta contradiccion, sin embargo, implica que los profesores
entienden sus practicas desde lo que en los estudios de whiteness (blancura) son
conocidos como dysconciousness (desconciencia), un pensamiento acritico ante
la desigualdad social en el que se acepta el orden de las cosas como dado (King,
1991, p. 73). Se trata, entonces, de una vision acritica desde la que simplemente
se reconoce la realidad social como estatica e incambiable. Desde este punto de
vista, la desigualdad social, el racismo y la discriminacién no son cuestionadas,
sino, mas bien, naturalizadas. Ante este panorama, siguiendo la linea de este
libro, presentamos algunas posibilidades de accién pedagégica orientadas hacia
una perspectiva mds critica y autoconsciente de la desigualdad social.

Como punto de partida, es necesario implementar lo que hemos denomi-
nado practicas de reflexion critica. Inspirados en los trabajos de Ortega (2021)
y Varghese et al. (2019), encontramos gran valor en ejercicios orientados a au-
toexaminar la historia y el origen de nuestras propias creencias, percepciones y
actitudes racializantes. Ortega (2021), por ejemplo, desarrolla una autobiografia
encaminada a cuestionar sus propios prejuicios hacia la blancura, en detrimento
de su propia identidad no-blanca minoritaria. Su andlisis enfatiza la idea de que
todos estamos inmersos en estructuras hegemoénicas coloniales que han impues-
to la narrativa de superioridad blanca como el deber ser de la realidad social.
Lo que en términos de Angenot (2010) es la hegemonia de lo pensable. En la
misma linea, en Varghese et al. (2019), desde el contexto de los Estados Unidos,
encontramos una propuesta de reflexion critica sobre el posicionamiento privi-
legiado que tienden a asumir los profesores blancos en sus practicas —muchas
veces desde la desconciencia (King, 1991), ya que se asume como natural o
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producto normal de esfuerzos individuales—. Se trata de una reflexién en la que
un grupo de profesores pone en didlogo y escrutinio las diferentes creencias,
ideas y prejuicios que conforman sus identidades racializadas y, de esta manera,
cuestionan sus propios posicionamientos y configuraciones de la otredad.

Como se destaca en los dos casos, es necesario desmantelar diferentes tipos
de imposiciones identitarias por medio de la reflexion y la discusion abierta
sobre distintas formas de opresion y discriminacién. Entender la manera en que
podemos ser reproductores de discursos racializantes y detectar los origenes
de estos representa un punto de partida importante hacia una configuracién de
practicas educativas mas alineadas con la justicia social.

En consonancia con lo anterior, una alternativa de accion complementaria
a la reflexion critica es la que denominamos prdcticas de giro epistemoldgico,
como un esfuerzo por romper las racializaciones instauradas hegemoénicamente
en la educacién en segundas lenguas, puesto que tienden a ser reforzadas por
discursos macro y representadas por politicas y experiencias cotidianas de socia-
lizacién (temas abordados en el primer capitulo y en el apartado introductorio).
A la luz del trabajo de Mena y Garcia (2020) y Garcia et al. (2021), creemos
conveniente resaltar entendimientos alternativos no hegemonicos, para abordar
tanto los objetivos como las concepciones mismas del lenguaje, el bilingliismo
y la educacion bilingtie. Siguiendo especificamente a Mena y Garcia (2020), es
importante romper con la concepcién neoliberal dominante de la lengua como
producto del mercado (asset), como algo facilmente intercambiable por elemen-
tos tangibles, como mas oportunidades, prestigio o un supuesto crecimiento
econémico (Cruz-Arcila et al., 2022). Abordar el aprendizaje de segundas len-
guas desde esta perspectiva, facilita una vision menos estratificada de las mismas
lenguas y de sus hablantes.

Desde esta misma linea, el giro epistemoldgico al que nos referimos hace eco
a la propuesta decolonial de Garcia et al. (2021), la de luchar contra la invisi-
bilizacion de conocimientos y habilidades de individuos bilingties racializados.
Se trata de interrumpir la tendencia de entender los grupos minorizados desde
el déficit o la carencia. Entre los puntos centrales de esta propuesta estan la
reconceptualizacién de las nociones de lengua-lenguaje, bilingtiismo y educa-
cion. Siguiendo a Garcia et al. (2021), en el primer caso, es crucial resignificar la
dicotomia entre lenguaje académico y no académico en formas no racializantes;
es decir, reconocer mas las interconexiones que las diferencias impuestas entre
lo que convencionalmente es entendido como académicamente (in)aceptable.
Esta vision contribuiria significativamente a combatir imaginarios, como los de
Simén, que sittan a grupos minoritarios y racializados desde un “handicap” o
desde una deficiencia aparentemente patolégica incambiable.
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Con respecto a la concepcién de bilingliismo, como también se ha resaltado
en otras iniciativas relacionadas, como las de Hurst y Mona (2017) y Malsbary
(2014), Garcia et al. (2021) proponen una mirada mas dindmica del bilingliismo,
en el que se piense el lenguaje como verbo “lenguajear”, para, asi, desenfatizar
las fronteras entre lenguas y mas bien hablar de un repertorio lingtiistico Gnico,
que se va enriqueciendo cada vez mds. Este giro epistemolégico hacia la nocién
del bilingliismo permite combatir problemas en el campo de la justicia social
relacionados con el reconocimiento y la valoracion de la diversidad linglistica
en ambitos académicos, en donde se da cabida a multiples manifestaciones de
“lenguajear” (Hursty Mona, 2017), en las que, desde la herencia colonial, se han
entendido como lenguas diferentes. Este entendimiento de un repertorio Gnico
y su uso diverso es lo que se ha presentado como translanguaging, que, como
bien lo resaltan Garcia et al. (2021), cuestiona las relaciones de poder que se han
construido alrededor de unas lenguas en detrimento de otras. Por ejemplo, esta
concepcion da pie para interrogar sobre el poder que se les otorga a algunas len-
guas, como el inglés, y su prelacion en sistemas educativos alrededor del mundo
(Mohanty, 2017). Todo esto a costa de la falta de reconocimiento de repertorios
lingtiisticos de muchos grupos linglisticos racializados (Malsbary, 2014).

Al mismo tiempo, seria necesario repensar las practicas pedagogicas en edu-
cacioén en segundas lenguas, de tal manera que “se parta del reconocimiento”,
de la aceptacién de la diversidad lingtiistica y cultural con la que llegan los
estudiantes y de sus diversas y posibles formas de conocimiento. En palabras de
Garciaetal., (2021, p. 210) “Teachers’ engagement with translanguaging theory
emboldens them to design instruction by building centrally on the linguistic gifts
they know their students possess”''. Esta idea iria necesariamente en contravia
de pensar, como lo insintdia Simén, que el racismo y la racializacion son ajenas
al ejercicio mismo de la ensenanza de lenguas. Igualmente, lleva a cuestionar el
tipo de denigracién que estd imbuida en los discursos de Jorge sobre los conoci-
mientos locales y posicionamientos inferiorizados no solamente de aprendien-
tes, sino también de profesores de lenguas.

En resumen, encontramos gran potencial de cambio en la autorreflexion cri-
tica sobre las maneras mismas en las que como maestros de lenguas podemos
ser reproductores de racializacion desde nuestras mismas comprensiones de la
practica educativa en relacion con la otredad. Creemos que este es un primer
paso importante para comprender de manera diferente cémo vemos y damos

11 Al involucrar a los profesores con la teoria del traslenguaje se les anima a disefar la ins-
truccion, que se basa fundamentalmente en las dotes lingiisticas que saben que poseen sus
alumnos.
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tratamiento al lenguaje, al bilingliismo vy, en si, a la educacion bilingtie en las
practicas pedagodgicas. Se trata de un vuelco que pone en el centro de toda ac-
cién el reconocimiento de diversas formas y usos de repertorios linglisticos y
formas de conocimiento. Esto implica, a su vez, un permanente cuestionamiento
de la realidad social que se nos presenta como dada o predeterminada.

2.6 Conclusiones

Algunas de las grandes contribuciones del aparato teérico de Barthes fueron
hacer énfasis en la responsabilidad del lenguaje; reconocer cémo todas las prac-
ticas sociales significan y partir de que la realidad social se debe estudiar a
partir del lenguaje mismo. Al cuestionar el discurso social (Angenot, 2010) del
mestizaje, que articula y justifica nuestro racismo solapado (Bonilla Silva, 2020),
encontrados en las narrativas de Simén y Jorge, indagamos en los modos como
esta falacia se reproduce desde el lenguaje (Barthes, 1998) en el sistema educati-
vo (Foucault, 2005). Ademas, quisimos exponer como el lenguaje es un espacio
en el que se identifican las practicas racistas y discriminatorias, naturalizadas en
una nocion de mestizaje que deniega el racismo heredado del sistema colonial.

El andlisis de las metaforas y las analogias, entendidas a su vez como reper-
torios interpretativos (Wetherell y Potter, 1996), evidencié la naturalizacién de
practicas pedagdgicas discriminatorias, andlisis que a su vez fue la base para la
propuesta de posibilidades de accién y resignificacién pedagogica, orientadas
hacia la justicia social. Hemos presentado la reflexién critica y la necesidad de
dar un giro epistemoldgico para entender la educacién en segundas lenguas.
Sostuvimos que solo un ejercicio critico y reflexivo puede ayudarnos a derribar
la trinchera del racismo; barricada que, como docentes, podemos derrumbar
cuando entendamos la responsabilidad que tiene el lenguaje, y su potencial
violento. Como afirmé en su discurso Toni Morrison, cuando recibié el Nobel de
Literatura, “El lenguaje opresivo hace mas que representar la violencia; es vio-
lencia; hace mds que representar los limites del conocimiento, lo limita” (1993).
Siguiendo a Foucault (2005), el lenguaje es constructor de subjetividades que,
como lo hemos visto desde los discursos de Simén y Jorge, pueden tender a ser
racializantes, especialmente cuando se trata de modos de establecer la alteridad.
Sin embargo, desde el lenguaje mismo se abren espacios de reconfiguracion
para que la autorreflexién critica emerja como un paso importante para lograrlo.

Como posibilidad de accién complementaria, destacamos la necesidad de
concebir de manera diferente —a la colonial— las lenguas, los procesos de bi-
lingliismo y, por lo tanto, las practicas educativas en el campo de L2. Siguiendo
principalmente las propuestas de Garcia et al. (2021), se trata de una dinamica
mas ecoldgica para entender y atender la diversidad lingtistica y cultural, en la
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cual se parte del reconocimiento y validez de multiples formas de conocimiento
y de diversos repertorios lingtiisticos, pero sin jerarquizar.

Este ejercicio que acabamos de realizar si bien se inscribe en los limites de
lo académico, es una invitacion no solo a cuestionar el racismo, fenémeno so-
ciocultural vigente en nuestro pais, sino también como una sugerencia a asumir
la responsabilidad del lenguaje y a luchar, desde el lenguaje mismo, contra esa
violencia que nos oprime y nos limita.
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.Capl'tulo 3

Naturalizacion del racismo: silencios y evasiones en las

practicas de docentes en Colombia en el aula de inglés

Adrian Elias Ortega Lobo
Diana Paola Soto Linares

En esta discusion reflexiva analizaremos tres entrevistas a docentes de inglés
colombianos para demostrar cémo los silencios y evasiones de temas racia-
les en el aula de inglés son producto de la naturalizacién del racismo. Esta na-
turalizacién se da en dos dimensiones: por un lado, desde la construccion de
politicas educativas y, por el otro, desde la practica docente condicionada por
estas politicas. Para dar lugar a la discusion, se tiene en cuenta la nocién de la
ceguera del color que nace de la teoria critica de la raza (DeCuir y Dixon, 2004).
Discutimos que los silencios y evasiones de temas raciales en el aula de inglés
son resultado del posicionamiento que hace el docente sobre si mismo y sobre
sus estudiantes, como mestizos, desde la nocion de que “todos somos iguales” y
“carentes de raza”. Como conclusion, se plantean cuatro puntos de partida para
desnaturalizar el silenciamiento y la evasion de las problematicas raciales en el
aula de inglés.

3.1 Introduccion

El mestizaje, como mezcla cultural y racial, ha constituido la base para la cons-
truccion identitaria nacional de los paises latinoamericanos (Meneses-Copete,
2012). Precisamente, se arguye que estos paises han utilizado la escuela como
herramienta para promover la homogeneizacién identitaria de las personas des-
de la perspectiva euro-mestiza, heredada de la colonizacién europea, vy, asi,
borrar la identidad indigena y africana (Meneses-Copete, 2012). De hecho, estu-
dios colombianos han demostrado que la nocion de mestizaje ha ayudado a los
fenémenos de la otredad y diferenciacion del negro e indigena (Olarte y Diaz
del Castillo-Hernandez, 2013), a la no percepcién del racismo (Vasquez, 2019)
y a la nocion de que todos somos iguales (Meneses-Copete, 2012). Sin embar-
go, una de las manifestaciones del discurso mestizo, a la cual muy poco se ha
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hecho referencia en Colombia, ha sido el silenciamiento y evasién de los temas
alrededor de la raza y el racismo.

Los temas de raza y racismo no han sido cominmente estudiados en el con-
texto de la ensefianza de lenguas extranjeras. Crump (2014), que afirma que la
lengua ha sido construida ideolégicamente a través de la raza, considera LangCrit
—interseccion entre la teorfa critica de la raza y estudios criticos del lenguaje—
un marco tedrico que sefiala conexiones entre lengua y raza en el aula de inglés,
en tanto el docente y los estudiantes coconstruyen sus identidades a través de
la diferenciacion del otro y de sus caracteristicas visibles —especialmente, pero
no limitadas solo al color de la piel— y lingiiisticas —diferencias dialectales
y acento—. En ese mismo camino, Maddamsetti (2020) evidencia que existen
practicas racializantes en las aulas de lenguas cuando el docente, a través de
sus acciones y palabras, posiciona a sus estudiantes como los iletrados, los ex-
tranjeros, los no-nativos o los diferentes. Asi, este tipo de practicas abre paso a
ideologias de lenguas dominantes en las que se establece al inglés blanco como
la meta, por ser neutral, ideal y de credibilidad (Kubota y Lin, 2009, como se cité
en Maddamsetti, 2020). En resumen, la lengua en el aula de inglés sirve como
una herramienta para posicionar al otro desde la diferencia y establece cudl es la
variedad de inglés importante, de prestigio o correcta y, sobre todo, como lo dis-
cutimos en este capitulo, la no verbalizacién. Todo esto, para anunciar desigual-
dades raciales en el aula de inglés, que le arrebatan al docente las posibilidades
de proponer espacios y pedagogias antirracistas.

Aunque recientemente han surgido estudios como los ya mencionados, con
respecto a los temas de raza y racismo en el aula de inglés, parece existir una
tendencia entre los docentes a evadir estos temas. Las evasiones y silencios en
el aula se dan por miedo a ser tildados de racistas (Maddamsetti, 2020; Webb
et al., 2018), por el estigma que se ha construido alrededor de la raza (Crump,
2014) o porque pareciera no ser un tema relevante para los docentes en el aula
(Escayg, 2020). Por otro lado, Moreno (2010) senala que los estudios sobre racis-
mo usualmente se enfocan en el racismo de personas blancas hacia las personas
negras. Aun asi, en Latinoamérica, estas relaciones raciales estan caracterizadas
por un posicionamiento relativo de una variedad de cuerpos e identidades racia-
lizadas que problematiza la dicotomia blanco-negro, es decir, es dificil entender
cémo la ceguera del color opera en las aulas de inglés en Colombia, donde los
mestizos no encajan dentro de las categorias de blancos ni de negros. Es por ello
que este texto abre nuevos caminos para entender mejor cémo estas evasiones
y silenciamientos se dan gracias a la ceguera del color —ideologia racial que
postula que el racismo se podria acabar si se tratara a todas las personas bajo
un lente de igualdad sin importar su cultura, raza o etnicidad— vy al discurso
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del mestizaje —discurso homogeneizante latinoamericano que afirma que todos
somos iguales al ser producto de una mezcla racial y cultural— en el contexto
colombiano.

Para develar la manera en la que opera el racismo a través de los silencios y
evasiones se aborda el concepto de ceguera de color (colorblindness), bajo el
lente de la teoria critica de la raza. Esta teoria busca evidenciar, a través de cinco
principios, las formas sistémicas en las que opera el racismo. Estos principios
son definidos por DeCuir y Dixon (2004) de la siguiente manera: primero, el
Counter-storytelling, critica a los discursos que perpetian estereotipos raciales
desde las historias de los individuos; segundo, el reconocimiento de la perma-
nencia del racismo; tercero, la percepcion de la blancura como una propiedad
que garantiza el acceso a privilegios sociales; cuarto, la convergencia de intere-
ses, que muestra como la diferencia étnica es aceptable siempre y cuando traiga
consigo beneficios para la estructura social blanca y, quinto, la critica al libe-
ralismo, como elemento que perpettia un racismo silencioso desde la politica.
Por dltimo, en este capitulo, se propone la idea de conciencia del color como
estrategia para enfrentar el silenciamiento y la evasién producto de la ceguera
del color.

3.2 Ceguera del color

El concepto de ceguera del color (colorblindness) surge en Estados Unidos entre
1950y 1960, aproximadamente, a causa del movimiento por los derechos civi-
les en ese pais y de los movimientos antirracistas que surgian en otras partes del
mundo por la misma época. Esta nocion se basa en la idea de que la igualdad
social debe surgir desde las capacidades de cada individuo (meritocracia), no
desde su procedencia étnica o racial, y de que “todos los hombres son creados
iguales” (Provenzo y Provenzo, 2009, p. 2), segtin se menciona en la declaracion
de independencia estadounidense. Sin embargo, mas alla de combatir el racis-
mo en la sociedad, este concepto llevé al silenciamiento de su existencia, y a
condenar la exposicién puablica de hechos que tuvieran que ver con situaciones
racistas. Debido a la concepcién de que el éxito de las personas depende de sus
méritos personales, se ha perpetuado la desigualdad social en grupos racializa-
dos, que han padecido histéricamente dindmicas de discriminacién, exclusién
y opresion. Estas condiciones se mantienen hoy en dia a través de politicas li-
berales, que no abordan directamente sus problematicas al considerar que a
todos los individuos se les debe observar bajo el mismo lente de “igualdad”. Por
toda esta pasividad y falsa neutralidad que brinda la ceguera del color, Bonilla-
Silva (2013) define esta como una nueva forma de racismo, caracterizada por
los métodos sutiles con los que opera, tal como el discurso de meritocracia e
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individualismo. Sumado a esto, nos unimos a la definicién de racismo dada por
Moreno (2010): las “diversas practicas de discriminacién y exclusion basadas
en ideas de superioridad ‘racial’ que normalizan el control, la dominacién y
la exclusion de un grupo sobre otros, al tiempo que legitima el privilegio y la
opresion” (p. 389).

3.3 Silencios y evasiones

La literatura relacionada con los temas de raza en el aula de clase se enfoca
usualmente en la perpetuacion del racismo y la racializacién mediante etiquetas
y palabras enunciadas (Maddamsetti, 2020; Kubota y Lin, 2009; Crump, 2014).
Sin embargo, Mazzei (2011) nos invita a analizar sobre lo no hablado y lo eva-
dido en el aula alrededor de los temas de raza —y género— para develar los dis-
cursos de poder que perpetian dindmicas de opresion racial, como la existencia
de la blancura.

El silencio en el aula frente al racismo o a temas raciales se ha entendido
como un terror a las palabras, un temor a hablar y a nombrar las inequidades
sociales (Fine y Weis, 2003), promoviendo una visién que minimiza o descarta
problemdticas de raza y racismo (Escayg, 2020). Ademas, Castagno (2008) esta-
blece una clara diferencia entre silencio y silenciamiento, senalando que mien-
tras el primero tiene que ver con la ausencia de voz o enunciacién, el segundo
se refiere a la accién de silenciar al otro, es decir, el silenciamiento tiene el poder
de oprimir voces ajenas y de evitar escuchar, a pesar de existir una enunciacion.
En este sentido, tanto el silencio como el silenciamiento del docente en el aula
de clase pueden considerarse como una demostracion del ejercicio de poder de
las estructuras raciales sobre los actores educativos. Ignorar injusticias estructu-
rales —el racismo, en este caso— conlleva a que los estudiantes creen el habi-
to de aceptar las problematicas sociales como normales sin criticidad alguna.
Webb et al. (2018) han argumentado que estos silencios no son aislados, sino
que pertenecen a un problema sistémico que emerge de los curriculos escolares
y de las politicas educativas. Los mismos autores concluyen, en un estudio etno-
grafico, que “estas formas de silencio surgen de politicas educativas mas amplias
que fallan en reconocer las diferencias entre formas intersecantes de desigual-
dad: clase social y etnicidad” (Webb et al., 2018, p. 716).

Respecto a las razones por las que se dan los fendmenos evasivos y de silen-
ciamiento en las aulas en temas raciales, Fine y Weis (2003) argumentan que
los silencios tienen la finalidad de “preservar la ideologia de igualdad de opor-
tunidades y acceso mientras se oscurece la distribucién desigual de recursos y
resultados” (p. 14). Al respecto, se puede mirar esta afirmacién no solo desde
escenarios micro, en los que los docentes son los protagonistas, sino también
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desde las dimensiones macro, en donde las politicas educativas y linglisticas
tienen un rol constitutivo.

A manera de ilustracion, en Colombia el Programa Nacional de Bilingtiismo
(PNB) se ha construido y planteado desde un paradigma europeo que descono-
ce las realidades sociales y educativas del pais (Cardenas, 2006). Asi pues, se
entiende como el PNB, desde el Marco Comun Europeo de Referencia, define
las competencias lingliisticas de los estudiantes contemplando el bilingtiismo en
una dicotomia del espanol e inglés y desconociendo las realidades particulares
de sus contextos. En especifico, esta situacion constituye un silenciamiento y
exclusion de las realidades culturales, lingisticas y sociales de una gran pobla-
cién colombiana, si se considera que en el territorio nacional existen 68 lenguas
diferentes con un estimado de 850.000 hablantes (Ministerio de Cultura, 2010).
Usma (2009) se refiere a este problema en especifico como una estratificacion
de lenguas y culturas en la cual, a través del PNB, se configuran cudles son las
lenguas y culturas relevantes para la produccion, el desarrollo financiero y la
creacién de oportunidades laborales, entre otros fines socioeconémicos. Es asi
como desde las politicas educativas colombianas se construyen la exclusion y el
silenciamiento de las necesidades poblacionales y se originan procesos de ho-
mogeneizacion en los que los estudiantes colombianos, sin importar su proce-
dencia étnica o cultural, se ven obligados a lograr un bilingtiismo que se acentta
entre el espanol e inglés y que desconoce la existencia y validez lingtiistica de
las diversas comunidades nativas de Colombia.

3.4 Evasiones y silencios frente a la raza y la racializacion

El siguiente analisis surge de un estudio mas amplio que buscé entender, desde
las narrativas de los docentes, como estos abordan la diversidad social, cultural
y lingiistica en el aula del espafol e inglés como segundas lenguas'. En este
capitulo hemos seleccionado extractos de entrevistas a dos docentes de inglés en
Colombia, en las cuales describen sus practicas y experiencias pedagoégicas
en el aula alrededor de asuntos relacionados con raza y racializacién. El fin es
indagar en detalle cémo se presentan las evasiones y silencios de temas racia-
les en el aula de inglés. Estas narrativas son claves para analizar la ceguera del
color, que se manifiesta como una forma de narracién en la que las personas,
a través de contar historias y experiencias, no nombran la raza para no mos-
trarse racistas, pero, paradéjicamente, refuerzan la normalizacién del racismo

12 Este estudio mayor es un proyecto investigativo llamado “Raza y educacién en segundas len-
guas espanol-inglés: hacia pedagogias del empoderamiento multicultural y de justicia social” y
nace de un trabajo conjunto entre la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, el Instituto
Caro y Cuervo y la Universidad EAN.
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sistematico (Ullucci y Battey, 2011). Si entendemos que las politicas educativas
y de bilingtiismo colombianos difieren de las realidades lingiiisticas, sociales y
culturales de los sujetos en la escuela y que el accionar del docente en el aula
se ve influenciado por dichas politicas (Usma, 2009), presentamos, en primera
instancia, politicas educativas colombianas que promueven la ceguera del color
estructural y, en segundo lugar, como la ceguera del color, junto con el discurso
interiorizado discriminatorio del mestizaje, abren espacios para los silencios y
evasiones de temas de raza en el aula de inglés. Por dltimo, en un tercer punto,
brindamos posibles herramientas de accién pedagégica a través de la idea de
conciencia del color, basados en Ullucci y Battey (2011), que permitan desnatu-
ralizar los silencios y las evasiones que se dan de forma estructural en politicas
educativas y que afectan la praxis del docente en el aula.

3.5 Practicas de silenciamiento y evasion
estructuralmente naturalizadas

Si bien es cierto que la naturalizacién del racismo es una practica que se puede
generar desde la construccion como individuo, en el entorno inmediato del pro-
fesor, también lo es que esta naturalizacion no se da de una manera aislada en
cada docente ni que sus practicas pedagogicas surgen exclusivamente de su pen-
sar y sentir particular, sino que parten de una formacién estructural que permea
las mismas politicas educativas que rigen la praxis docente (Webb et al., 2018).

Algunos de los entrevistados manifiestan que en el curriculo de Colombia
se perpetdan practicas discursivamente opresivas. Jorge, un docente, expresa
que en la institucion en la que trabaja como profesor de inglés, ubicada en la
periferia del pais, no se dan discusiones a nivel administrativo que examinen o
cuestionen las politicas educativas con un lente critico sobre la diversidad.

Més bien los profesores no hablan de ese tema ni los decanos, ellos no hablan
de ese tema, porque los decanos, que son los mas viejos, [...] fueron formados
bajo la idea de clase social y una de las cosas es que las personas que fueron
formadas bajo las tematicas de la clase social piensan que los negros no exis-
ten, que las mujeres no existen. Pero [en] la universidad [...], gracias a Dios,
hay una nueva generacién que si habla de esas dos cosas; pero ese topico del
que td hablas se lo quieren dejar a la oficina de diversidad'?, pero es un tépico
que todos debemos discutir. En si, nosotros no es que no queramos hablar,

13 La universidad donde Jorge trabaja tiene una oficina de diversidad con un programa de inclu-
sién a poblacién diversa, en sus programas educativos, con miras a generar optimas condicio-
nes laborales, educativas y de calidad de vida.
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sino que ni siquiera se nos ocurre. Yo siempre lo saco [el tema de la raza], pero
cuando lo saco dicen: “Yerda, ya viene él, el problematico”.

Este fragmento de la entrevista evidencia dos situaciones: en primer lugar, se ma-
nifiesta la existencia del fenémeno de ceguera del color, justamente, cuando los
administrativos a los que se refiere el docente no son capaces de sefialar la raza
y el género como factores de desigualdad social para el acceso a la educacién
superior ni de reconocer que muchos de los individuos pertenecientes a esta
institucion forman parte de poblaciones diversas en calidad de vulnerabilidad.
En segundo lugar, se muestra como algunos entes administrativos buscan relegar
las discusiones sobre diversidad y racismo a un departamento particular de la
universidad, dando a entender que para ellos el andlisis de estas cuestiones no
es de relevancia. De acuerdo con el docente, su formacién ni siquiera los lleva a
examinar estas dindmicas. Mas alla de negar directamente la existencia de pro-
blemdticas relacionadas con el racismo, estas ni siquiera son enunciadas, pues
no se manifiestan a través del discurso. Es decir, son silenciadas.

En este punto es importante retomar lo mencionado por Webb et al. (2018)
cuando afirman que el

[...] no nombrar factores institucionales y contextuales relacionados a la in-
equidad sistematica es un tipo de “artimafia administrativa” que evita monito-
rear y comparar oportunidades de acceso, recursos y resultados para los cuer-
pos de los estudiantes en relacién a los problemas intersecados por el género,
clase social y etnicidad. (p. 704)

Este accionar administrativo, que sobrepasa el accionar individual del docente,
es también notorio en el discurso manejado por ellos. Thomas, otro de los do-
centes entrevistados, y que ejerce en la capital, comenta lo siguiente cuando se
le pregunta si considera que la institucion donde trabaja promueve actitudes y
acciones racistas:

iNo! realmente hablar o decir que la Universidad es una institucién racista
o que no tiene en cuenta la diversidad de cultura, realmente no. Yo hablaba
anteriormente [de] que de pronto no tenemos claras las politicas de inclusion
racial dentro de la Universidad, y no hay nada que nos invite a reflexionar,
pero tampoco es un sitio donde se patrocine el racismo.

En el discurso de Thomas, la ceguera del color no se limita a las interacciones
dadas directamente dentro del aula de clase, sino que existen a un nivel mas am-
plio, donde el docente concibe que en su ambiente de trabajo —una universi-
dad, en este caso— no se dan dindmicas de discriminaciéon u homogeneizacién.
Incluso, es posible asumir que el docente no percibe el ‘color’ en su entorno
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laboral inmediato, lo que implica la ausencia de una conciencia real de la diver-
sidad en un entorno en donde confluyen identidades heterogéneas.

Con respecto a lo anterior, en la misma entrevista, Thomas destaca que

[...] la participacion [en la institucion] a nivel docente o estudiante no es mu-
cha, profesores que sean afrodescendientes o de comunidades indigenas, que
tengan otra caracteristica racial es muy poca, [...] solo tenemos dos o tres per-
sonas que son afrodescendientes, estamos hablando menos del 1 %.

Esto evidencia que su percepcion de la diversidad racial y cultural, en el dmbito
en el que labora, estd condicionada por la cantidad o el nimero de personas que
difieren del estandar mestizo, es decir, afrodescendiente o indigena, pasando por
alto elementos como la regién de procedencia, la afiliacion étnica, el idioma na-
tal y la clase social, que también conforman la diversidad en la identidad racial
y cultural de sus colegas.

Retomando las palabras de Jorge sobre su percepcién de “formacion bajo la
idea de la clase social”, nos da a entender que para él las politicas educativas
del pais parecen reproducir una conciencia no critica frente a la diversidad, per-
petuando estructuras que homogeneizan, es decir, que no miran bajo el lente de
la criticidad los procesos de opresion perpetuados por el racismo. Al respecto,
conviene retomar las palabras de Jorge ya evocadas en este volumen (capitulo 1),
que resalta que

[...] la ley de bilingliismo colombiana creada en el centro del pais, por gen-
te del centro del pafs, para todas las regiones del pais, fue creada para que
nosotros los colombianos, incluyendo a los del centro del pais [...] [seamos]
solamente ese receptor, ese megafono de una voz, que es una voz que nos esta
diciendo: esto es lo que tienen que hacer y no tienen que prestarles atencion
a las necesidades culturales de cada esquinita del pafs. [...] Lo que si sé es que
las leyes que existen en el pais son mds centrales y son menos diversas de lo
que uno piensa. Son diversas en una o dos palabras dentro de la ley, pero no
son diversas en el sentido en que en la practica no se dan.

Cuando menciona el “centro”, el docente se refiere a las grandes ciudades y
principales urbes del pais, a las cuales las politicas gubernamentales tienden a
favorecer y para las que son usualmente creadas. Con su afirmacion, el docente
da a entender que hay unos intereses subyacentes en el disefio de las politicas
educativas —especialmente en las politicas bilinglies que rigen la ensefianza del
inglés como lengua extranjera—, que buscan mantener una formacién estanda-
rizada, homogénea y uniforme, en la que esta vigente la evasién de problemati-
cas sociales, como es el racismo. Asimismo, hace una critica directa a esa forma
de crear politicas, cuando resalta que son politicas pensadas solo para estas
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poblaciones sin tener en consideracion las necesidades de las otras regiones del
pais. Dicho de otro modo, hay dindmicas de ceguera del color a un nivel mucho
mas amplio —a nivel nacional—, asumiendo que las necesidades de las grandes
ciudades corresponden de la misma manera a las necesidades de la periferia,
pasando por alto las problematicas sociales que enfrentan estas comunidades.
Por otra parte, se espera que los docentes actien como repetidores de politicas
que no son pensadas para la diversidad (Guerrero, 2010), mas alla de si estas se
adaptan al contexto educativo en el que ejerce el profesor. En efecto, el docente
queda privado de su rol como formador del pensamiento critico y lo reduce a
un papel de transmisor, perpetuando la evasién de tematicas y cuestionamientos
relacionados con la desigualdad social y sus multiples manifestaciones.

Esta postura ya ha sido planteada por Usma (2009), quien sefnala que la falta
de un reconocimiento real de la multiculturalidad se evidencia al estudiar el
PNB. Este programa busca garantizar derechos y oportunidades equitativas sin
reconocer las dindmicas de inequidad, racismo y poscolonialismo que enfrenta
el pais. En este sentido, es posible incluso afirmar que las politicas bilingties
colombianas buscan, a través de la ensenanza del inglés, perpetuar esquemas
colonialistas en los que la estandarizacioén es el ideal, dejando de lado los facto-
res interculturales que permean el aprendizaje de la lengua y haciendo del inglés
una herramienta que perpetda la dominacién. Fanon (1961) denuncia lo anterior
como la “institucionalizacién del racismo”, una forma de dominio y abuso sobre
cuerpos no blancos —refiriéndose a las entidades negras e indigenas, pero que
se pueden asumir como cuerpos no mestizos para el contexto latinoamericano—
a través de configuraciones poscolonialistas. Por otra parte, Hurie (2018) sefala
incluso que es la intervencion estadounidense en la politica colombiana la que
influencia la forma en que las politicas bilingties son construidas en el pais con
el fin de responder por un supuesto interés de apertura econémica y formacién
de entes globalizados, y de contribuir a una presunta equidad social. Afirma el
autor que esta apertura en realidad es inexistente, porque ignora y evita las com-
plejidades que enfrentan las comunidades periféricas que, en el caso puntual al
que nos referimos, se traducen en el silenciamiento de las necesidades educati-
vas de las diferentes regiones colombianas.

En este sentido, los discursos del Estado, que se reflejan en las politicas edu-
cativas, se traducen, en la practica, a un desconocimiento de las problemdticas
de las comunidades minorizadas en Colombia. Como consecuencia, estas poli-
ticas bilinglies traducen la ensefianza de la lengua como una posibilidad de con-
servar una narrativa blanca y eurocéntrica sin tener en consideracién las iden-
tidades de los individuos, puesto que no llenan sus expectativas en términos de
cultura, tradicién, lengua, etcétera. Estas medidas también afectan la percepcion
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de algunos docentes sobre la ensefianza del inglés, como lo asegura Thomas
cuando dice que

[...] es claro que hoy en dia una persona que sepa hablar inglés quizas es una
persona de mundo, es una persona que se va [a] relacionar con mas personas,
independientemente de su identidad cultural, sus creencias, pues finalmente
el idioma va [a] ser ese, la lengua franca, el inglés.

Grosfoguel (2016) afirma que asumir que el racismo existe en solo una forma
representa un riesgo de creer que los comportamientos racistas solo ocurren en
ciertos lugares del mundo, y esto conlleva a la subestimacién de la racializacién
que diferentes personas y poblaciones pueden enfrentar alrededor del globo,
puesto que las problematicas sociales que experimentan diversas personas, en
términos de clase, género y sexualidad, entre otras, pueden verse mitigadas o
agravadas dependiendo de si el individuo ha sido racializado o no. De esta for-
ma, y teniendo en cuenta las palabras de Thomas, podemos ver cémo la vision
general creada sobre el aprendizaje del inglés en Colombia es instrumentalista
y esta forjada por intereses que van orientados a la creacion de una figura que
él denomina una “persona de mundo”. De acuerdo con esta descripcién, los
aspectos identitarios de un individuo no resultan relevantes para la constitucién
de esta ciudadania globalizada a la que apuntan las politicas educativas. Intentar
reducir la configuracién identitaria de diversos individuos a un solo modelo de
ciudadano global limita de la misma manera la percepcién sobre las distintas
dimensiones que conforman las identidades y las problematicas particulares a
las que estas se enfrentan. Es posible, incluso, afirmar que generar politicas edu-
cativas, que apunten a un ideal de ciudadano global, es una forma de silencia-
miento de cuestiones de raza, si esta no se entiende como una problematica que
se manifiesta de una manera diferente en Colombia a como pueda suceder en
otras partes del mundo, especialmente si se tiene en consideracion el proceso de
mestizaje como nocién que promueve la diferenciacion y la otredad.

3.6 La homogeneizacion de las aulas
deinglésy el discurso del mestizaje

La raza no debe reducirse al color de la piel, puesto que, como resaltan Vasquez
(2019) y Jones (2009), ella también involucra marcadores de procedencia,
cultura, origen étnico y otros rasgos de apariencia fisica. Especificamente, en
Colombia, la mezcla cultural y racial entre negros, indigenas y blancos ha ge-
nerado clasificaciones raciales borrosas, que reproducen discursos que afirman
que “todos somos iguales” o “todos somos mestizos”, al presumir que todas las
personas del pais son producto del mestizaje. Parad6jicamente, Viveros (2013)
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resalta que en Colombia el marcador de procedencia regional es un factor de
clasificacion racial, en donde se establece que “las costas negras, el interior del
pais blanco-mestizo y las tierras bajas amazonicas indigenas” (p. 81). Es decir,
aunque hay un discurso nacional predominante de inclusién e igualdad a través
del mestizaje, también la procedencia regional es un factor generador de clasi-
ficaciones raciales, en donde el centro es eminentemente blanco-mestizo y las
periferias se presentan como negras e indigenas.

Teniendo en cuenta lo anterior, Thomas, uno de los docentes entrevistados
que naci6 en el centro del pais (Bogotd), responde lo siguiente al preguntarsele
si se siente identificado con alguna afiliacién étnica o grupo racial:

No tengo un circulo cercano a comunidades afrodescendientes, o [si] las ten-
go, pero muy pocas, no son muchas. De comunidades indigenas tampoco ten-
go relacién [...] no es porque no quiera reconocerlas, o las ignore, es porque
en el circulo que nosotros, o por lo menos yo, me muevo a nivel de donde
vivo en Bogota, la cantidad de personas son muy parecidas a uno fisicamente
[...] pero de pronto hablar de una raza o una cultura que sea muy diferente a
la tuya, pues realmente no.

El mestizaje en este extracto, desde la vision del docente, es visto como un factor
de neutralidad y, al mismo tiempo, como factor de diferenciacion del otro —no-
sotros, como los similares fisicamente, y ellos, los indigenas y negros—. Al res-
pecto, Moreno (2010) plantea que en el contexto latinoamericano la categoria
de mestizo/a solo es nombrada cuando la persona se diferencia del negro o del
indigena, al tiempo que se posiciona como la norma. En el anterior extracto, a
través de esta neutralidad que conlleva autodenominarse mestizo, el docente se
posiciona en lo neutral o “normal”, mientras posiciona al otro frente a una jerar-
quia racial. Esto evidencia que la raza es reducida y relegada al otro, al negro, al
indigena. De hecho, Thomas es consciente de que su condicién de mestizo le ha
concedido el no cuestionamiento de su raza o cultura.

Yo te diria que nunca he tenido alguna incidencia que me invite a pensar en
los efectos que llegue a tener [mi] raza. [...] Mi aspecto fisico o mi acento es
aceptado, o por lo menos no es cuestionado. [...] Nunca hubo una pregunta,
un cuestionamiento o un pequefio obstaculo que tuviera que ver con [mi]
raza, con [mi] cultura, con [mi] color de piel que pudiera generar una inquie-
tud con los estudiantes.

Moreno (2010) menciona que la categoria racial de mestizo/a no es cuestionada
o problematizada en el contexto latinoamericano, como si lo son en el caso de
los negros y los indigenas. Advierte también que “el mestizaje opera como una
forma compleja de blancura, esto es, como una locacién privilegiada identitaria
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que es normalizada y ambigua” (p. 399). Esta no problematizacién causa una
falsa sensacion de ser “carente de raza” (racelessness), que en la cotidianidad la-
tinoamericana se manifiesta como un proceso de normalizacion racial y racista,
que conduce a los sujetos a convencerse de la inexistencia del racismo porque
todos son mestizos/as (Moreno, 2010). Curiosamente, parece que esta vision no
problematizadora y de homogeneidad trasciende la percepcion racial individual
del maestro. En el transcurso de la entrevista, también apreciamos cémo posicio-
na a sus estudiantes en el aula de inglés como homogéneos:

Como profesores de la universidad, o los que trabajamos aqui en Bogotd, no
tenemos en cuenta que puedan resultar esas variedades culturales o de raza.
No entra dentro de la planeacién de clase. La clase la haces para todas las
personas y en ciertas cosas se presume que va a ser para todos porque todos
son iguales, y nosotros no pensamos que haya ciertas variables en cuanto a la
cultura o la raza de estas personas.

Thomas proyecta el aula de inglés como un contexto racialmente neutral y de
igualdad para todos. Esta “neutralidad” refuerza lo mencionado anteriormente
en el primer punto de la discusién con Thomas, en tanto la ensefianza del inglés
para este docente esta desligada totalmente de las identidades raciales y cultu-
rales de los estudiantes, y el Gnico objetivo es elevar el nivel de competencias
lingtisticas. De hecho, Fine y Weis (2003) determinan que el silenciamiento no
solo constituye cancelar o prohibir conversaciones, sino que también se puede
entender como aquellas conversaciones alrededor de la raza que nunca se han
[levado a cabo. En este sentido, Thomas expone un comportamiento silenciador
en tanto nunca ha pensado el tema de raza en el aula, ya que, por su concep-
ciéon de mestizaje, equiparado con neutralidad racial, no percibe la necesidad
de nombrar la raza o diversidad cultural en el aula de inglés. De estos extractos
podemos concluir que Thomas concibe el aula de inglés como un espacio donde
la raza no cumple un papel relevante, por ende, es un aula libre de raza porque
su identidad racial, cultural y su acento no son cuestionados y, por lo tanto, la
identidad de sus estudiantes tampoco debe cuestionarse porque “todos son igua-
les”. Contradictoriamente, Thomas concibe que esta igualdad en el aula se acaba
cuando hay “otro”. Para ilustrar este argumento, conviene retomar las palabras
de Thomas ya citadas en el capitulo 1 (seccién 1.4) del presente libro:

A veces los jévenes somos muy crueles porque hacemos o decimos cosas, a
veces, sin saber que las hacemos; a veces son cosas muy despectivas, que de-
pende [de] la persona cémo lo asuma. Por decir, cuando un companero dice
‘el negro’, ‘vaya preguntele al negro’, o cosas asi, hay personas que se lo toman
normal, pero uno dice que hay una carga en las palabras. [...] Digamos que esa
resiliencia de [las] personas que pertenecen a otros grupos raciales logran salir
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adelante con sus posibles dificultades, estigmas o cosas que psicolégicamente
pueden ser un obstaculo para esas personas.

El racismo que padece la persona racializada, desde la narrativa de Thomas,
se puede superar solo si el individuo es suficientemente resiliente en cuanto
a su disposicién para asumir estos actos, asi se le asigna la carga de salir ade-
lante a la persona mas alla de entender la existencia del acceso inequitativo a
las posibilidades educativas, sociales y culturales de las personas racializadas
(Maddamsetti, 2020). Ademads, el racismo es reducido a un obstaculo psicolé6gi-
co sin llegar a comprender que el lenguaje “tiene una funcién performativa, pues
algunas etiquetas no solo describen, sino que hacen cosas” (Soler-Castillo, 2019,
p. 198), es decir, que el racismo, mas alla de simples palabras, se convierte en
una realidad. Lo que Thomas enuncia como “salir adelante enfrentando dificul-
tades y estigmas” corresponde a uno de los pilares de la ceguera del color: el
mérito. Este ha sido falsamente entendido como una capacidad puramente per-
sonal, en donde “puedes progresar si te esfuerzas y trabajas lo suficiente”. Esta
afirmacioén de la ceguera del color implica entender cudles son los temas de raza
irrelevantes a la hora de analizar el tratamiento inequitativo de las comunidades
racializadas. Ullicci y Battey (2011) exponen que el mérito es subjetivo y se ha
construido histéricamente para favorecer a unos pocos, mientras se niega que
factores como la raza, el género, la clase social y la orientacién sexual, entre
otros, influyen en el camino de “salir adelante”, como describe Thomas. Esta
concepcién de mérito relega al racismo como un artefacto histérico, como un
fenémeno del pasado, desconociendo las formas en las que opera en contextos
especificos como el colombiano.

Retomando la afirmacion de que la ceguera del color es un nuevo tipo de
racismo (Bonilla-Silva, 2013), y ya que hemos analizado las diferentes formas
de ceguera del color en la narrativa de Thomas —el mérito de los “otros” para
salir adelante, la neutralidad racial en el aula por el discurso del mestizaje y
visiones instrumentalistas de la lengua—, hemos desvelado que el silencio de
temas raciales en el aula de inglés nace del discurso mestizo, que incuestiona-
blemente posiciona al docente como el normal y a sus estudiantes como iguales,
proyectando el aula como un contexto “carente de raza”. Esto genera que el
docente desacredite los temas de raza y cultura en el proceso de la ensefianza
del inglés. Aun asi, como hemos demostrado en el primer punto de la discusién,
esta suposicion de “carencia de raza” en el aula es promovida por entes admi-
nistrativos que silencian espacios de reflexion frente a temas de raza y refuerzan
el mestizaje como una “légica racista que distribuye privilegio y exclusion en la
vida cotidiana” (Moreno, 2010, p. 388).
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3.7 Conciencia del color como propuesta pedagadgica

La ceguera del color, al ser una forma de racismo que se presenta como sutil,
silenciosa, contradictoria y engafiosa, nos reta a entender cémo opera el racismo
en contextos educativos como el colombiano, donde aparentemente no existen
probleméticas de raza. Para develar estas formas de ceguera del color en el aula
de inglés, y basados en Ullucci y Battey (2011), proponemos la conciencia del
color (color consciousness) como herramienta para hacer frente al racismo de la
nueva era, en donde los marcadores raciales ya no parten tinicamente del feno-
tipo o del color de la piel, sino que también estan condicionados por el lugar de
origen (Vasquez, 2019), las variedades lingtiisticas y dialectales (Crump, 2014)
e incluso la clase social (Moreno, 2010). Esta conciencia del color busca que
docentes y estudiantes comprendan que la raza importa, el racismo existe y los
temas de raza afectan la formacién escolar. Los autores nos brindan unos puntos
de partida para trabajar la conciencia racial en los contextos educativos, apun-
tando a la formacién de una nueva generacion docente que asuma un rol activo
para denunciar y exponer abiertamente dindmicas de silenciamiento y evasion
en los que se perpetien esquemas racistas a través de la ceguera del color:

1. Retar la neutralidad de los docentes blancos y suscitar la conciencia de que la
raza es un constructo que corresponde a todos los individuos y comunidades.

2. Validar experiencias y perspectivas de personas racializadas.

3. Nombrar practicas educativas racistas desarrollando repertorios de concien-
cia racial.

4. Retar la neutralidad en politicas educativas y exponer el racismo institucional.

En primer lugar, es crucial entender que todos los individuos son entes ra-
ciales y culturales para evitar relegar estos conceptos al “otro” y desmentir la
“carencia de la raza” que se da a través del mestizaje como caracteristica de
la blancura. Asimismo, desmontar al mestizo, como el ideal y punto de partida
de comparacion frente al otro, puede llevar a deconstruir la presuncién de la
inexistencia del racismo en las aulas de Colombia. Para el efecto, es fundamental
fomentar ejercicios de autoanalisis y autoexaminacion, visibilizando el privile-
gio de la blancura que la concepcion de mestizaje trae consigo en la experiencia
docente.

En segundo lugar, es importante crear condiciones que permitan experimen-
tar la posicion del “otro” como un sujeto racializado, que ha sido afectado por
situaciones de inequidad social. En otras palabras, pasar de los ejercicios de
autoanalisis a validar las expresiones y experiencias del oprimido. Estas expe-
riencias pueden surgir de entrevistas y biografias que permitan que el individuo
cuestione su perspectiva al no aplicar sus valores como un punto neutral sobre



Adrian Elias Ortega Lobo, Diana Paola Soto Llnares

quienes comparten sus experiencias. Estas propuestas buscan desmentir que el
racismo es un fenémeno que qued6 en el pasado, y recordar que hoy en dia se
manifiesta de diversas maneras, algunas veces imperceptibles.

En tercer lugar, evidenciar que las dindmicas racistas existen en las practicas
educativas nos permite senalar cuales son las formas en las que el racismo esta
institucionalmente imbricado y se manifiesta en la manera en que se normaliza
la deslegitimacién de las experiencias, las practicas culturales y el uso de la len-
gua de los sujetos racializados en los procesos educativos, especialmente aque-
llos que son responsables de la ensefianza de un idioma. En este caso, introducir
al sujeto en las comunidades oprimidas y participar como el ente externo en
sus dindmicas y visiones de mundo propicia el entendimiento de cémo opera el
racismo estructural, y crea conciencia de como las instituciones evaden abordar
la diversidad interseccional.

Finalmente, hay que comprender que los discursos racistas, aunque muchas
veces son promovidos por los docentes en tanto evitan y silencian temas racia-
les, no son el Gnico eje que los fomentan. Por consiguiente, senalar al docente
como el Gnico ente responsable de la perpetuidad de las problematicas racistas
en el ambito educativo es restarle responsabilidad a elementos estructurales que
parten desde la institucionalidad, como son el disefio y aplicacién de politicas
educativas ciegas ante el color. Para el efecto, es primordial concientizar al suje-
to de como se promueven las ideologias racistas fundadas sobre la ceguera del
color . Esta concientizacion se puede dar a través del conocimiento y estudio cri-
tico de la forma en que se construyen las politicas —desde lo macro— y contras-
tandolas con la manera en que se aplican en el aula de lenguas —hasta lo micro.

Las propuestas descritas son nuevos caminos para que los docentes y los estu-
diantes en el aula de inglés colombiana accedan a una educacion que los invite
a crear habitos criticos frente al racismo y su percepcion, todo con el objetivo de
desnaturalizar las injusticias sociales, las preconcepciones y la opresién sobre
los diferentes grupos raciales y culturales. Por ello, la lengua en el aula tiene una
doble funcionalidad: puede ser una herramienta de racializacién y reproduccién
del racismo o de creacion de justicia social, que desmantele la ceguera del color.
Con todo lo analizado en este capitulo, nuestro objetivo es contribuir a erradicar
el racismo, reconociendo que la raza es parte de la construccién identitaria de
todos los individuos desde una perspectiva no biolégica ni fenotipica, sino mas
bien social, lingtistica y cultural.
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Discursos sociales y racismo:
posibilidades de accion pedagdgica






'Capl'tulo 2

Practicas de lectoescritura en la formacion universitaria
de profesores de ELE desde la literatura: literacidad
critica como estrategia pedagogica antirracista

Vanessa Solano Cohen

El objetivo de este capitulo es entender —en el marco de una reflexién sobre
practicas pedagdgicas para la justicia social, en el campo de la ensefanza de
segundas lenguas— las posibilidades que brinda el didlogo entre la literatura y
la literacidad critica para la formacién de profesores del espafiol como lengua
extranjera (ELE). En un primer momento, definimos literatura como la practica
escritural y como la cartografia de la semiosis, en la que, en términos bajtinia-
nos, se refracta la heteroglosia social. Posteriormente, y desde los planteamien-
tos de Cassany (2015), delimitamos la literacidad critica para puntear nuestra
mirada hacia el concepto critico, ya que permite situarnos desde una perspectiva
constructivista y entender que el sentido se configura socialmente. Por ende, ser
critico significa cuestionar el sistema productor del sentido (relativismo criti-
co). Por dltimo, proponemos que los procesos de lectoescritura en la formacién
universitaria de los profesores de ELE se potencialicen mediante el analisis de
obras literarias, y desde la perspectiva metodolégica que establece la literacidad
critica, es decir, impulsar el desarrollo de una competencia critica en la que pri-
me la capacidad de concebir lectura y escritura como procesos de interaccion
comunicativa y de participacion social.

El didlogo que establecemos nos posibilita proponer —a partir de la confi-
guracion de un pequeno corpus circunscrito en el espacio de lo queer latinoa-
mericano— y recrear el ejercicio de resistencia escritural frente a situaciones de
violencia estatal en Latinoamérica. Proponemos estrategias de lectura-escritura
en las que invitamos a identificar las ideologias que sustenta(ba)n dicha vio-
lencia, y en los modos en los que la palabra la recrea y la impugna. Ademads,
desde la praxis de la literacidad critica, es posible cuestionar al sistema hege-
moénico, y evidenciar la representacién y distribucion del poder en los textos
literarios. Aclaramos que entendemos lo queer como un espacio epistémico que
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nos permite apelar a la hibridez que caracteriza nuestros procesos culturales,
y en particular nos brinda una éptica para ver las relaciones racializadas en el
contexto latinoamericano (Vidal-Ortiz et al., 2014). Por lo tanto, como ejemplo,
modelamos un ejercicio de lectura critica a partir de la novela Un mundo huér-
fano de Giuseppe Caputo (2016), desde la propuesta teérica de Cassany (2015).
Nos interesa evidenciar coémo la literacidad critica, como método y teoria, invita
a cuestionar los modos en que lo hegeménico opera, por lo que indagamos en
cémo la violencia (heteronormativa) se escribe y narra en el contexto colombia-
no, y como dicha escritura puede entenderse como un ejercicio de resistencia y
cuestionamiento politico. Este modelamiento lo proponemos como una préctica
pedagdgica de lectoescritura para el aula de formacién universitaria de profeso-
res de ELE, ejercicio que nos permite reconocer e identificar las desigualdades
que sustentan la violencia en Colombia y trabajar por un aula que apunte a la
justicia social.

4.1 Laresponsabilidad del lenguaje

Como ya hemos sefialado, en este texto ponemos en didlogo la literatura entendi-
da como cartografia de la semiosis y la literacidad como practica social —desde
una perspectiva critica de Cassany (2015)— a partir del sentido compartido de
la praxis. Al establecer este dialogo, proponemos el uso de la literatura en las
practicas pedagégicas de lectoescritura para la formacion de profesores de ELE
como género discursivo (Bajtin, 1999). Esta propuesta puede analizarse desde
la postura metodolégica que plantea la literacidad critica, por lo que apunta
no solo a develar la ideologia, también a establecer la relacién entre palabra
y poder. Por lo tanto, el ejercicio contribuye no solo a las teorias, también a
la construccién de justicia social. Queremos construir una relacién en la que la
literatura, como discurso, posibilite leer criticamente las ideologias sociales, lo
que significa potencializar el desarrollo de una competencia critica y, en con-
secuencia, argumentativa, en la que prima la capacidad de concebir lectura y
escritura como procesos de interacciéon comunicativa y de participacion social.

4.2 El lenguaje como configurador de lo real

Como punto de partida, y para situar nuestra relacién, retomamos la contribu-
cion de Bajtin (1999) en el campo de los estudios del discurso, ya que, por un
lado, nos posibilita considerar el rol social de la literatura y, por el otro, com-
prender el lenguaje como configurador de lo real. Para el terico ruso, todas las
esferas humanas estan relacionadas con el lenguaje, por esta razén, la diversidad
de formas y usos se desarrollan a partir de enunciados, que se determinan, a su
vez, por la esfera social en la que se establecen.
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Los enunciados son para Bajtin (1999) géneros discursivos caracterizados por
una heterogeneidad que dialoga con la complejidad de la actividad humana, y
que se dividen en dos categorias: unos primarios, inmediatistas y menos desa-
rrollados, y otros secundarios, mds complejos y pensados desde la dimension
ideoldgica del lenguaje. Justamente, la literatura pertenece al segundo grupo, ya
que es una obra de arte verbal, en la que se transforman los discursos primarios
en un hecho artistico, y en la que se refleja la realidad y las ideologias que la
construyen. Podemos afirmar que la palabra es para la literatura un fenémeno
ideolégico, que hace del autor-lector un sujeto social que escribe-lee, en el ob-
jeto literario, las ideologias de la realidad social.

Al ser una practica social, la literatura recrea el didlogo de las ideologias y
evidencia la produccién de significados, lo que le otorga su caracter de produc-
tor de sentido. Pero, a la vez, es evaluador social que da cuenta de los modos en
que opera la relacion entre palabra y poder. Es decir, de cémo signos-ideologias
intervienen en las transformaciones sociales.

Los alcances de la literatura van mas alla de la representacién (mimesis) y
del conocimiento (mathesis). Su valor social se gesta en el actuar, en su fuerza
semidtica o, en palabras de Barthes (1978), en la capacidad de ser una travesia
del lenguaje. Es precisamente esa aventura del lenguaje la que hace del discurso
literario una practica social que interpreta, produce y resignifica ideologias, una
cartografia de la semiosis que posibilita conocer la situacion comunicacional de
una sociedad en un momento histérico determinado, y cuyo estudio —lectura
de ese mapa— debe significar la comprensién de la lucha social por la palabra.
En nuestro caso, la aventura significa indagar en los modos en los que el corpus
seleccionado devela dicha pugna y configura un espacio de resistencia escritural
frente a la hegemonia discursiva significada en la violencia.

4.3 El autor-lector como sujeto social

Ya afirmamos que uno de los principales aportes de Bajtin al campo de los estu-
dios del discurso es comprender al lenguaje como configurador de lo real y al
autor-lector como actor social, y es desde esta perspectiva constructivista don-
de se teje el didlogo con la literacidad critica, entendida como practica social.
Barton y Hamilton (2004) definen la literacidad como una actividad que se gesta
en el intersticio entre pensamiento y texto, accion que dota de cierta performa-
tividad el ejercicio lector. Desde esta 6ptica sociocultural, la lectura y, por ende,
la escritura no se circunscriben exclusivamente al texto escrito o a un ejercicio
de decodificacion, por lo tanto, leery escribir adquieren otros sentidos y abarcan
otras practicas. Por un lado, se definen por su relacién con el contexto y, por el
otro, por los modos en que una determinada sociedad interpreta-lee-escribe su
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realidad. Por lo anterior, el concepto de literacidad cobija la diversidad de usos
de los textos escritos en un preciso contexto y momento histérico, delineando
ademas los roles del lector y el autor (Cassany y Castella, 2010). Si la literacidad
abarca, entonces, una pluralidad de los usos sociales de los textos, y la pone en
tension con el concepto criticidad, estamos hablando, de la mano de Cassany
y Castella (2010), de los modos de leer-escribir las ideologias. Es decir, de un
andlisis que indaga en la construccién discursiva de la heteroglosia social, y que
estudia, desde el enunciado, la produccién de sentido debido a los procesos de
figurativizacion de los tropos y los topos que refractan, en términos bajtinianos,
el mundo.

El enunciado, entendido como unidad de la comunicacién dotado de senti-
do, y cuya comprensién asume un caracter dialégico, es lo que hace del lengua-
je un configurador de lo social, evidenciando su historicidad. El mismo Cassany
(2015), en su reflexion sobre los alcances de la literacidad critica, enumera las
disciplinas y autores que han gravitado alrededor del concepto de criticidad,
retomando desde el aparato teérico propuesto en la Escuela de Frankfurt, asi
como la propuesta postestructuralista sobre el relativismo discursivo hasta Ilegar
a Bajtin, desde la disciplina de los estudios literarios y sus conceptos de hetero-
glosia y géneros discursivos. Dicho recorrido le permite al académico espafiol
mapear la ruta del pensamiento critico occidental y retomar los puntos clave de
cada momento para elaborar su propuesta metodolégica.

Ahorabien, ;por qué y como puede la literatura fortalecer la literacidad critica?
Mejor adin, ;cémo puede el andlisis de este género discursivo, desde el lenguaje,
interpelar la realidad como constructo social? Las respuestas se centran en la
accion de leer, como eje fundamental de toda practica textual circunscrita en
la literacidad critica. Saber leer, por lo tanto, significa realizar operaciones
en las que se gestiona la ideologia circunscrita en los textos. Para Cassany (2015)
la lectura requiere de las siguientes acciones, y que ponemos en tensién con los
aportes bajtinianos desarrollados hasta el momento: 1. situar el texto literario en
el contexto sociocultural de produccién (actividades de prelectura en las que se
caracteriza el enunciado y al enunciador); 2. reconocer y trabajar la practica dis-
cursiva (caracterizacion del género discursivo de su contexto sociocultural y de
las operaciones de lectoescritura que posibilita) y 3. tener en cuenta la relacion
dialégica entre autor-lector, lo que Cassany entiende como efectos de un discur-
so (identificacion del lector e integracion de la multiplicidad de interpretaciones
que dialogan con la propia, como operacion de lectura).

Estas tres acciones, como método para leer el discurso literario, pueden ope-

rar como dispositivos escriturales que no solo evidencian los momentos de la
escritura misma, sino que también articulan —al identificar el enunciado y el
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enunciador, al caracterizar el género, las figurativizaciones, los tropos y topos—
el complejo tejido interpretativo de esa cartografia de la semiosis que particu-
lariza a la literatura. Consideramos que es precisamente esa articulacién, como
accion, la que dispone los argumentos, las posturas criticas y la posibilidad de
comprender o, al menos, interpelar la complejidad humana. Es decir, leer cri-
ticamente literatura significa saber cémo operan los discursos en la sociedad vy,
por ende, aprender a leer y escribir dichos discursos sociales.

Barthes, que hizo de la lectura y la escritura el ejercicio que desnaturaliza
el signo, definia la literatura como la pregunta por el mundo, practica textual
que significa la realidad y que interpela el sentido. Retomamos a Barthes, y su
concepcioén sobre la literatura como fuerza que interpela la doxa, para resaltar,
por un lado, la actuacion politica literaria que cuestiona el lugar comdn vy, por
otro, para evidenciar exactamente que este cuestionamiento teje la relacién que
establecemos entre la literatura y la literacidad critica. Consideramos que en el
intersticio que proponemos, sobre el valor del decir literario en el desarrollo de
competencias lectoescritoras, desde una perspectiva sociocultural inscrita en la
practica social que significa la literacidad critica, podemos evidenciar su po-
tencia como discurso que reflexiona sobre la construccién del mundo, y como
detonante reflexivo que subraya el caracter social de la lectura y la escritura.

Leer y escribir configuran actos de comunicacién y, en consecuencia, de
participacion social. Por lo tanto, el texto no existe ni se significa sin la relacion
dialégica que se establece entre autor-lector Este didlogo, inscrito siempre en
un contexto histérico determinado, nos permite rastrear las ideologias sociales
construidas narrativamente en los textos y relacionarlas con las que intervienen
en el contexto, operaciones de lectura que no solo fomentan el pensamiento cri-
tico, también contribuyen, como afirman Barton y Hamilton (2004), a la confi-
guracion de teorias sociales que recalcan la relevancia de los géneros discursivos
en las formaciones ideoldgicas de una determinada sociedad.

Cerramos este apartado haciendo énfasis en la funcion politica de la literatu-
ra, ya que la consideramos un ejercicio de critica cultural, en el que se develan
las relaciones de poder. En cuanto a lo metodolégico, el aporte de la literacidad
critica abre un camino en el que la praxis de leer-escribir dialoga con las cien-
cias sociales, lo que subraya su potencia y relevancia para la investigacion social
(Pulido Tirado, 2009). Justo en este espacio nos situamos para proponer practicas
pedagdgicas que garanticen una justicia social en el marco de la ensefianza del
espanol como segunda lengua.
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4.4 Literatura latinoamericana y configuraciones de poder

Doris Sommer (2004), en Ficciones fundacionales: las novelas nacionales de
América Latina, compila un archivo literario de textos en los que se leen los
proyectos nacionales latinoamericanos después de la Independencia. Estas
novelas tienen en comdn la herencia del Romanticismo, en ellas se estructura
una retorica erética que discursivamente organizaba la ideologia de un nuevo
Estado-familia. El amor blanco, heterosexual y reproductivo conformaba el pro-
yecto patriético de la mayoria de los Estados nacionales, que se articulaba con
la nocion de familia y el discurso hegemonico basado en la realizacién de un
proyecto moderno, y que iba de la mano de los intereses sociales y politicos de
la clase burguesa latinoamericana. Es posible rastrear en estas novelas, entre las
que se encuentra Maria de Jorge Isaacs (1886), una escritura que blanqueaba
las diferencias raciales y de clase, producto de la Colonia, y que a la vez pro-
movia, desde el tropo de la familia burguesa o hacendada, la ideologia del
desarrollo.

Al margen del proyecto moderno y de la literatura, que sirvi6 como dispo-
sitivo pedagogico, quedaron las clases populares, los indigenas, los negros, las
mujeres, que se consolidaron como un discurso hegemoénico fundacional de la
dicotomia entre civilizacion y barbarie. Esto perme6 por aios no solo la ideolo-
gia nacionalista, sino también el canon literario latinoamericano'.

La lengua, herencia de la Colonia, jugé un rol importante como articuladora
del canon, y el portugués y el espanol se legitiman como los Unicos idiomas
oficiales para narrar nuestro continente (Pulido Tirado, 2009). Esto significé la
marginacion de las lenguas ancestrales, la escritura plurilinglie o la descalifi-
cacién del universo negro e indio en la construccion discursiva de los Estados
nacion. La configuracién discursiva de la otredad, el indio, el negro y el mestizo
se redujo a un asunto de representacion, una alteridad sin voz que se significaba
en su oposicion a la blancura, y que se queria construir a partir de novelas que
hicieron de la pasién romdntica su motivo argumental para cimentar sociedades
jerarquizadas (Sommer, 2004).

Si bien es cierto que a lo largo del siglo XX se desarrolla una especie de re-
belion frente al canon heredado de la Colonia (Pulido Tirado, 2009), también
lo es que los escritores de la region, asi como la critica literaria, empezaron

14 Entendemos en este articulo el canon literario latinoamericano de los siglos XIX y XX, como
la integracién de letras en espafiol y portugués (Vila, 2018). Hacemos la aclaracion porque
entendemos que al hablar de literatura latinoamericana entran en el mapa las literaturas del
Caribe y de las Guayanas, o literaturas escritas en lenguas ancestrales que, con el trascurso de
los anos, ha ampliado dicho canon.
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a cuestionar el discurso colonial no solo en los universos que recreaban, sino
también en los modos en los que se lefan e interpretaban dichos universos. Un
ejemplo de ello es la nocion de transculturacién (Rama, 2004), como eje de la
literatura latinoamericana, y que se define como un espacio en el que se articu-
laba una produccién letrada “criolla” en didlogo con la literatura mundial.

A partir de la segunda mitad del siglo XX, y particularmente con lo que se ha
denominado boom latinoamericano, es posible leer la recreaciéon de mundos
“menos” blancos y catélicos, y una apuesta por universos miticos, colori-
dos y mas mestizos, como una especie de negacion a esa narrativa fundacional
(Sommer, 2004) sustentada en el amor, la familia y la reproduccién. Lo que
nos preguntamos ahora, y dando continuidad a la relacién que establecemos
entre palabra y poder, es si esta literatura no perpetuaba esos mismos patrones
racializados al darle continuidad a los prejuicios de exotizacion de lo colonial
mediante la folclorizacién; y si, a la vez, no consolidaba ni exportaba una ima-
gen cristalizada de América Latina en la que se yuxtaponen exotismo, violencia
y realismo magico (Mallmann Vallerius, 2010).

De acuerdo con Said (2020), la literatura, como produccién cultural, puede
entenderse como un dispositivo que refuerza esos mismos discursos coloniales
cuando presenta nuestra realidad desde una perspectiva magica, folclorizante
y mestiza. La nocién de lo mestizo nos permite afirmar que la literatura de la
segunda mitad del siglo XX se rebela frente al canon colonial con la recreacién
exotizada de la alteridad perpetua el racismo solapado. De acuerdo con Bonilla-
Silva (2020), la falsa creacién de una democracia racial latinoamericana, a partir
del mestizaje, negaria cualquier sefialamiento de una América Latina racista vy,
por ende, de una literatura que recrea dicha dinamica discriminatoria.

Lo que senala Bonilla-Silva (2020) sobre la particularidad del racismo en
América Latina es que ha sido una prdctica social que se ha encargado de re-
producir la supremacia blanca a partir del mestizaje, del racismo sin raza y del
colorismo. Para el académico esto significa una ambigliedad que posibilita la
permanencia de la episteme colonial y la jerarquizacién de sus relaciones.
La negacion del racismo, mediante integraciones subordinadas producidas
por la falacia discursiva del mestizaje, puede rastrearse en la historia de la lite-
ratura latinoamericana, en la que es posible leer las huellas de la complejidad
de la estratificacion y jerarquizacion racial latinoamericana, el colorismo, las
reciprocidades asimétricas en los tres espacios raciales (Bonilla-Silva, 2020) que
configuran la dindmica social latinoamericana: una élite blanca, un intermedio
mestizo y al final de esta estructura jerarquizada los indios y los negros.
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4.4.1 Leer el verbo queer en Latinoamérica como
estrategia critica frente a la palabra racializada

La literatura latinoamericana ha dialogado con las configuraciones del poder
y ha servido como instrumento pedagdgico para promover los valores de los
Estados nacionales que se gestaron a mediados del siglo XIX. También ha con-
formado, en la segunda mitad del siglo XX, un imaginario de exotizacién, que
ubicé a América Latina en el mapa literario internacional con la anulacién de
las diferencias raciales por medio del mestizaje y la estrategia narrativa del colo-
rismo (Morrison, 2017). Estos didlogos trazaron, junto con las estructuras hege-
monicas, limites que se desdibujaron con los afnos, y ampliaron no solo las in-
tenciones estéticas-éticas de nuestra literatura, sino también la misma nocién de
canon. Precisamente es en ese espacio de ensanchamiento, cuestionamiento y
renovacion de la literatura latinoamericana donde nos situamos para preguntamos
por los modos en los que el decir literario de finales del siglo XX cuestioné la
doxa e impugn6 el discurso oficial, desde las voces de minorias histéricamente
marginadas, como la diversidad sexual. Retomamos textos que tienen en comdn
la recreacién de un universo no heteronormado, que cuestiona la violencia es-
tatal que caracterizo las décadas de los 80 y 90 (Argentina, Chile y Cuba) y las
primeras dos décadas del siglo XXI (Colombia) de América Latina. Queremos
resaltar que pese a la distancia ideoldgica que separa las dictaduras cubana,
argentina y chilena en todas se ejerce la persecucién y censura de la diversidad
sexual; ya que la homosexualidad, por su ausencia de fines reproductivos, es
considerada revés negativo de la vida (Giorgi, 2005). Situacién similar ocurre
en el marco del conflicto armado colombiano, contexto en el que la guerra ha
exacerbado las violencias heteronormativas, aprovechdndose de los problemas
sociales mas profundos y no resueltos para legitimar la discriminacion por orien-
tacion sexual (Centro Nacional de Memoria Histérica [CNMH], 2015).

Ahora bien, mas alla de los limites semanticos del término queer trasladados
al espanol o de la discusién sobre la pertinencia de ese anglicismo para definir la
disidencia sexo-genérica latinoamericana, lo que nos interesa es rescatar su ca-
racter disruptivo al poner en el centro de la discusion la reconfiguracién del sen-
tido politico y social desde la materialidad del cuerpo, cuestionando las 6rdenes
del género, y retomando el interés en practicas politicas de resistencia frente a
la violencia, que se posicionan en la frontera —de género, lingliistica, epistémi-
ca—, en lo abyecto y en la promiscuidad (Dominguez Ruvalcaba, 2013).
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La resignificacion del cuerpo y de los otros sentidos que adquiere la lucha
politica y social nos invita a proponer un corpus en el que es posible leer una
corporalidad significada en el ejercicio escritural; es decir, una literatura que
decidi6 cuestionar la historia oficial para narrar, desde el cuerpo y el deseo, los
modos en los que, en un determinado momento histérico, la violencia configu-
ré y atraveso las vidas de nuestro continente. Lo queer para nosotros no es una
imposicién epistémica importada, sino que apela al sentido de lo hibrido que
caracteriza nuestra cultura y sobre todo a los actuales modos de ver las relacio-
nes raciales en las que se impugna la norma vy se rescata la complejidad que
caracteriza la realidad social latinoamericana (Vidal-Ortiz et al., 2014).

Los textos que proponemos, retomando a Balderston (2004), configuran una
cartografia del deseo, es decir, un ejercicio de resistencia politica que corre el
velo de la historia, lo que el académico estadounidense entiende por canon, en
el que la diversidad sexual, como topo y motivo argumental, narra la violencia
ejercida desde el Estado. Lo queer para nosotros es el espacio que impugna y
cuestiona el cuerpo social y politico, y que tiende a desestabilizar y cuestionar
las fronteras binarias que impone la sexualidad y el Estado (Kaminsky, 2009).
Ahora bien, queremos aclarar que este corpus es solo una muestra, un recorte,
una deuda de ese gran archivo queer de la literatura latinoamericana, y que ejer-
cicios como el que proponemos, de llevar lo queer al aula, enriquecen no solo
el panorama de la critica literaria, sino que proponen giros epistemolégicos, que
tienen como intencién formar profesores que tengan como eje articulador de sus
practicas pedagogicas la justicia social.

La apuesta es, acudiendo a los planteamientos de Kaminsky (2009), leer y
analizar el corpus conjugando el verbo queer; es decir, comprender los textos
seleccionados desde una perspectiva que quite el velo de esa heteronormativi-
dad violenta, blanqueada, que forma parte de la ideologia fundacional de los
Estados latinoamericanos. De igual manera, en el que sea posible identificar
relaciones de racializacion, es decir, configuraciones negativas de la alteridad.
Nuestra propuesta inicia con los textos de los argentinos Néstor Perlongher y
Sylvia Molloy, autores exiliados que escriben a inicios de los afios 80 textos que
describen los modos en los que la violencia fragment6 la vida social de su pais.
Por un lado, Alambres, publicado en 1987 en Buenos Aires, es una antologia de
Perlongher, en la que se encuentra “Caddveres”, poema en el que cada estrofa
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termina, a modo de mantra, con la repeticién “Hay Cadaveres”, evidenciando la
violencia fantasmagoérica y omnipresente de la dictadura argentina.

En el pais donde se yuga el molinero

En el estado donde el carnicero vende sus lomos, al contado,
y donde todas las Ocupaciones tienen nombre...

En las regiones donde una piruja voltea su zorrito de banlon,
la huelen desde lejos, desde antano

Hay Cadaveres

(Perlongher, 1987, p.24)

En breve cércel, de Molloy (1981), es una novela en la que el desdoblamiento y
la fragmentacion son las estrategias de resistencia frente al tono homogéneo que
caracteriza el estado de represion. Texto que, por demds, censuraron durante
la dictadura argentina al recrear la historia de amor de una mujer que espera y
escribe a una amante que nunca llega.

A su cuerpo lo violenta, a solas, con la mirada. Cada mafana se mira la piel,
ve la decadencia, el desgaste. No se detiene demasiado en las orejas —cuya
existencia comprueba en cada detalle cada vez que deja esta mesa en la que
escribe, cada vez que va al bafio y se mira en el espejo—, si en la muerte
que comprueba cada dia en sus manos, en las arrugas que en la noche fabrica
a lo largo de sus dedos, de sus piernas, en el empecinamiento de las uiias que
casi ve crecer, terriblemente corneas. (Molloy, 1981, p. 34)

Por los mismos afnos, Reinaldo Arenas empieza a escribir desde Cuba su auto-
biografia Antes que anochezca (1992), finalizada en su exilio en los EE. UU. y
publicada de manera p6stuma en 1992. El texto recrea la persecucion de la que
fue victima el escritor por parte del régimen cubano, los afios en prision por su
homosexualidad, su salida de la isla desde el puerto de Mariel y los afios de pa-
decimiento y precariedad en Nueva York, narrados desde el sida.

Mi infancia y mi adolescencia habian transcurrido bajo la dictadura de Batista
y el resto de mi vida bajo la adin mds férrea dictadura de Fidel Castro; jamds
habia sido un verdadero ser humano en todo el sentido de la palabra. Asf trans-
curria mi vida a principios del afo 1980; rodeado de espias y viendo como mi
juventud se escapaba sin haber podido nunca ser una persona libre. (Arenas,
1992, p. 295)

La emergencia del sida se convierte a finales de los afios 80 e inicio de los 90
en topo para narrar la violencia estructural del continente. Este es el caso de la
dictadura de Pinochet y el establecimiento del sistema econémico neoliberal y
la desigualdad social que caracteriza a la sociedad chilena. Loco Afan, Crénicas
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del Sidario (2000) de Pedro Lemebel narra, desde la figura de la loca, la margi-
nalidad del mundo travesti santiaguino, en la que el sida es el arma para resistir.
Por otro lado, Tengo miedo, torero (2001), Gnica novela de Lemebel, recrea el
frustrado atentado contra Augusto Pinochet en 1986, perpetrado por el grupo
guerrillero de izquierda Frente Patri6tico Manuel Rodriguez, a partir de una re-
lacién homoerética entre un joven guerrillero y la loca de enfrente. En los textos
es posible ver cémo Lemebel cuestiona la invisibilidad en la que se encuentra
la diversidad sexual condenada a la pobreza, ya sea de los militantes contra la
dictadura de Pinochet o la del mismo Estado autoritario.

Desde ahi, los anos se despefiaron como derrumbe de troncos que sepultaron
la fiesta nacional. Vino el golpe y el nevazén de balas provocé la estampida de
las locas que nunca volvieron a danzar por los patios floridos de la UNCTAD
[...] el tufo mortuorio de la dictadura fue un adelanto del sida, que hizo estre-
no a comienzos de los ochenta. (Lemebel, 2000, p. 14)

Por dltimo, en Colombia, Un mundo huérfano de Giuseppe Caputo narra la
historia de un padre y un hijo que sobreviven en una ciudad sin nombre, con-
denados a vivir en un barrio sin luces. Dos personajes ndmadas que alternan
constantemente sus roles paterno vy filial, escribiendo a su vez la bdsqueda de
una identidad marcada por la condicion de orfandad y duelo —estados del cuer-
po social colombiano en el marco del conflicto interno armado—, pero a la vez
la urgencia de liberarse de la estructura patriarcal que significa el estado bélico:

Cuando le preguntaba, hace afios, por mi nacimiento, mi padre me sentaba
a su lado, o en las piernas, para hablarme del cielo y las estrellas, y de un
planeta que quedaba, seglin decia, a las afueras del universo. No tenia nom-
bre ese planeta [...] Era un mundo huérfano, sin sol, y la noche, por tanto,
era perpetua. “Hay muchos planetas asi”, agregaba Papi mirando el cielo y
recomendandome que yo también lo hiciera, “huérfanos de la estrella-madre,
luego del nacimiento de los sistemas solares”. “Todos alli podian mezclarse
—y todo, con todo—, por lo que nacian siempre criaturas distintas, extrafias a
nuestros ojos, miles y miles a cada hora. Salir de casa, cada vez, era salir a un
mundo nuevo”. (Caputo, 2016, p. 73)

Entre el exilio, el desamparo y la marginalidad, las voces queer latinoamericanas
han narrado otros modos de resistencia frente a la violencia que ha caracteriza-
do los dltimos afos de la historia de nuestro continente'. Visibilizar esos modos
de interpelar la hegemonia va mas alla de la necesidad de narrar y leer la diver-

15 Nos parece relevante sefalar que el corpus queer latinoamericano es mucho mas vasto que los
autores y textos aqui reunidos. Nuestra seleccion apunta a evidenciar la escritura relacionada
con las violencias estatales y los cuerpos disidentes sexogenéricos.
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sidad sexual latinoamericana. Consideramos que dicha postura rescata el deseo
de llevar lo queer a todas las esferas sociales, a los modos y temas de investiga-
cién, de llevarlo a las aulas de ensefanza de lenguas. Es precisamente con esta
reflexion de Balderston (2004) con la que cerramos este apartado, la literatura
se ha preocupado por recrear los “secretos ajenos”, pero la critica y la historia
literaria latinoamericana al parecer han decidido quedarse en la comodidad que
ofrece este silencio; por lo que incorporar textos que recrean el universo queer
implica desplazar este activismo-teoria-epistemologia a los curriculos, romper
con dicha cadena de silencio y “hacer lo que Paulo Freire llamé, en una formu-
lacién célebre, una ‘pedagogia del oprimido’” (Balderston, 2004, p. 30).

4.5 Una propuesta pedagogica emancipatoria y critica
para la formacion de profesores ELE en el contexto
colombiano: leer y escribir la violencia colombiana en Un
mundo huérfano de Giuseppe Caputo

Pese al evidente avance del acceso a los derechos, en Colombia la diversidad
sexual en las aulas sigue siendo, en términos generales, un tabd. Para Engra-
Minaya (2020) este es un tema que tampoco se ha profundizado en el espacio de
ensenanza-aprendizaje de segundas lenguas o lenguas extranjeras, ya que no se
considera que la identidad sexual o de género tengan alguna posible repercusién
en la adquisiciéon de otra lengua. Para la autora, dicho denegar obedece a que
la heteronorma atraviesa y moldea el lenguaje y, en consecuencia, el espacio
de la ensenanza y los respectivos curriculos. Continuando con Engra-Minaya, y
la lectura que realiza de (Nelson, 2002, como se cit6 en Engra-Minaya, 2020),
identificamos dos posibilidades pedagégicas a la hora de llevar la diversidad
sexual al aula de segundas lenguas. Por un lado, la pedagogia de la inclusién,
que tiene mas visibilidad, y se limita a la representacién homogénea de la po-
blacion LGTBIQ+ a través de los programas o los materiales. Por consiguiente,
nos cuestionamos, desde lo queer, por el problema de la representacién y de
los reduccionismos identitarios que esto conlleva, cuando se asume que dicho
acto representativo salda deudas sociales, sin apuntarle a un ejercicio critico.
Por otro lado, la pedagogia de la investigacion relacionada con la teoria queer,
tiene como norte cuestionar y problematizar la legitimacién de las identida-
des sexuales establecidas por la relacién entre lenguaje y cultura. Justamente es
en este espacio pedagdgico critico que situamos nuestra propuesta de Ilevar lo
queer al aula de formacién de profesores ELE, es decir, apelamos a este espacio
para cuestionar ese disciplinamiento heteronormativo con el que dialoga la edu-
cacién y proponer un corpus literario que, desde su potencia politica, cuestione
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la relacion hegemonica entre lenguaje y cultura, que perpetia las violencias y
desigualdades en América Latina, a su vez enunciadas en la reproduccién de la
supremacia blanca heteronormada, en la falacia colorista del mestizaje y en la
denegacion del racismo.

Como hemos sefialado, en este apartado proponemos un modelo de lectura
critico sobre los modos en los que se narra en Un mundo huérfano de Giuseppe
Caputo (2016) la(s) violencia(s) en Colombia. Lo que queremos, entonces, es po-
ner en tension la teoria queer —resaltando su potencia disruptiva que cuestiona
o desestabiliza el binarismo con el que hemos entendido al mundo— vy la litera-
cidad critica —que concibe la lectura y la escritura como procesos de participa-
cién y evaluacion social— para leer y analizar la representacion y distribucion
del poder heteronormativo y sus manifestaciones violentas.

Esta operacién de lectura la proponemos como un ejercicio de emanci-
pacién, ya que nos preguntamos por la responsabilidad politica del lenguaje
en las particularidades de un sistema social racializado como el colombiano.
Resaltamos que este modelo de lectura es uno de los tantos que podrian darse,
y que en los amplios limites del didlogo pretendemos evidenciar las estrategias
narrativas que usa el autor colombiano para recrear las violencias nacionales,
considerando que hacerlas visibles en espacios formativos de futuros profesores
de ELE significa proponer un aula menos tedrica e instrumental hacia reproduc-
ciones de lenguaje aisladas de la realidad social y mas problematizadora de la
relacion entre lenguaje y cultura.

Dicho lo anterior, iniciamos el andlisis con el ejercicio pedagdgico de litera-
cidad critica. Como dijimos, la 6pera prima de Caputo (2016) narra la historia
de un padre y un hijo homosexual que luchan por sobrevivir en una ciudad sin
nombre, y que proponemos leer como metonimia de Colombia, un pais signifi-
cado desde el hambre, la pobreza, la marginalidad y habitado por cuerpos que
no logran ver la luz.

A medida que se avanza en la novela, es posible identificar dos espacios
claramente articulados: uno afuera oscuro, huérfano y violento, y que adquiere
sentido con la muerte del padre al final del texto, y otro adentro claroscuro, la
casa paterna, descrita como espacio protector de las violencias que atraviesan
la vida de los dos personajes. Por esto, al desamparo inmenso que caracteriza el
afuera, al mundo exterior construido por el deambular, se opone el otro espacio
marcado por la precariedad que salva y que como cronotopo materializa el vin-
culo espacial-temporal entre los personajes principales que la hacen su refugio.
El encierro es también el espacio de amparo para el deseo: en la intimidad, y
frente a un computador, el narrador deja fluir la tension homoerética, imagenes
de fragmentos de cuerpos masculinos lo erotizan, pero también en el silencio
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de los cuerpos sin rostro se describe la imposibilidad del amor, del encuentro
social, de la visibilidad, en medio de una ciudad violentamente oscura que con-
dena el encierro y el camuflaje.

El Jocus de proteccién se ve vulnerado una noche en que los personajes
principales reciben a otros habitantes del barrio y les hacen un tour por su casa,
convertida en una atraccién para ganar dinero, en la que los pocos objetos que
poseen tienen voz a partir de grabaciones hechas por el mismo padre. Un error
de sincronizacion impide que el tour se lleve a buen fin, las grabaciones a des-
tiempo se reproducen, mientras unos gritos en la calle interrumpen el juego y los
visitantes salen de la casa. Esa noche masacran a los homosexuales del barrio sin
luces, y en la calle se pueden ver unos cuerpos fragmentados:

Vimos, en la zona de los bares, a los que no tenian cabeza: cuatro, cinco cuer-
pos, del cuello a las piernas, flotando en su propio lago. Mas lejos habia un
montoncito: la carne roja, picada de un hombre (o de varios) que estuvieron
bailando. Uno, al otro lado del camino, estaba entero, de un ojo salia un char-
coy el charco rodeaba la nariz; y la nariz, entonces, parecia flotar en medio de
la cara. [...] Los faroles, que desde hacia afios no alumbraban la calle, vacios
que estaban de luz, contenian ahora las cabezas cortadas: encerradas en sus
vidrios, dos de ellas tenfan la boca entreabierta, asomada la lengua, como si
los dientes impidieran que el musculo, todavia himedo, se saliera por com-
pleto. (Mirando esas cabezas pensé, absurdamente, que en algin punto de la
noche saldria luz por sus bocas-bombillos. Y pensé, también, mas tarde, que
las bocas radiaban oscuridad). (Caputo, 2016, p. 42)

El narrador describe el horror de esos cuerpos fragmentados, el campo semanti-
co que enuncia la escena nos hace pensar en la violencia heteronormativa hecha
espectaculo; los restos corporales son dispuestos como mobiliario urbano, como
maniquies y residuos que se escriben y leen despojados de humanidad:

Vimos un torso que sostenia dos piernas, y no al revés; vimos brazos saliendo
de brazos, pegados a otros brazos; vergas y huevas colgando de un arbol,

como frutas; y un hombre vuelto columpio [...] desgonzado, formando un
arco, se mecia; encima le pusieron otro cuerpo —un cadaver columpiando-
se— [...] A otros los volvieron maniquies [...] unos sin manos ni pies, otros un

busto solamente. (Caputo, 2016, p. 42)

Mientras los personajes transitan el espectaculo de la violencia, el audio de “La
Casa Habladora” sigue reproduciéndose, narrando-iluminando el horror del
cuadro que queda tras la masacre. La casa como testigo y la voz en off del padre
describen lo que los cuerpos mutilados, brutalmente silenciados, no pueden
gritar: la ausencia de la vida y la vulnerabilidad como condicién humana. A la
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vez, como efecto siniestro, esos cuerpos, ya hechos objetos, solo cobran sentido
en la fragmentacién que articula la vida con la muerte.

En Un mundo huérfano, Caputo apela al recurso narrativo del fragmento cor-
poral para describir los efectos de nuestra violencia nacional, y recrear la natu-
ralizacion del estado bélico que en Colombia ha roto, literalmente, el cuerpo
social (2016). Nos parece relevante recordar en este momento que el cuerpo
es un signo en el que se inscriben los sintomas culturales de un determinado
contexto social y que, a su vez, no podemos pensar el cuerpo sin practicas ra-
cializantes que lo categorizan en relaciones de poder y de desigualdad. Por lo
tanto, lo que indica el recurso del fragmento es la violencia desproporcionada de
la que fueron victimas los homosexuales del barrio reducidos a despojo. Ahora
bien, para desmontar esa logica del espectdculo violento, Caputo restituye la
dignidad de las victimas no ya mediante su nombre o identidad, sino devolvién-
doles la capacidad de mirar y de interpelarnos a través de la misma escritura que
les da la voz.

El horror de la escena del parque divide en dos la narracién, a partir de esa
noche en la que la violencia se hace omnipresente y se escribe que la orfan-
dad es el camino inevitable. La muerte del padre sefala el fin. Solo en la casa,
escuchando la voz de su progenitor, el joven narrador decide salir, la casa ya
no significa proteccién, el mundo se ha convertido en orfandad y la vida solo
adquiere sentido en el vacio que deja la muerte: “No soy un cohete, soy un sui-
cidio al revés [...] el mar es el cielo. El cielo esta abajo. El mar esta encima y va
a derramarse” (Caputo, 2016, p. 216).

Las operaciones de lectura que acabamos de desarrollar nos permiten re-
flexionar sobre la condicién de orfandad, sefialada ya en el titulo, y afirmar que
puede ser el tema central que define la bisqueda de identidad del protagonis-
ta-narrador. Esta perspectiva critica de analisis nos invita a decir que Un mundo
huérfano podria entenderse como el relato de las subjetividades marginadas de
ese sistema patriarcal heteronormativo que se significa en la guerra y la narra-
cion de Colombia como gran huérfana. Consideramos, al develar las ideologias,
que tanto la escritura de un pais que se significa desde la orfandad, como efecto
de la violencia permanente y naturalizada, y la homosexualidad, topo y motivo
argumental de la novela, cuestionan el abuso del poder y la ruptura del pacto
social en Colombia. Desde esta perspectiva critica, (Cassany, 2015) asegura que
la apuesta de Caputo seria objetar la violencia repetitiva-repetida y las relacio-
nes histéricas de poder establecidas desde la heteronormativa exacerbada en el
marco del conflicto (CNMH, 2015).
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En un contexto social como el colombiano, en el que la violencia regula las
relaciones sociales, promover y guiar la lectura de este tipo de textos posibi-
lita preguntarnos por los efectos de esas dindmicas violentas, desde la voz de
subjetividades y cuerpos que han sido histéricamente racializados y, por ende,
marginalizados. En el caso particular de la 6pera prima de Caputo, esta novela
nos invita a avanzar en la comprensién de la guerra en Colombia y en cémo
la violencia, como significante, atraviesa nuestras propias vidas. Por lo tanto,
leemos en Un mundo huérfano un cuestionamiento ético-estético de la violen-
cia en una Colombia huérfana de Estado, en la que prima la persecucion a las
minorias marginadas por una historia nacional definida a partir de relaciones
jerarquizadas y jerarquizantes.

El ejercicio de lectura que realizamos como modelamiento de posibles acti-
vidades que desarrollen la literacidad critica de profesores de ELE en formacién
tiene como posible repercusion la pregunta por sus efectos politicos en el aula
ELE. Cuando Barthes (2003) afirmaba que el nombrar significaba hacer existir,
nombrar lo queer connota hacerlo visible con sus luchas y ejercicios de resis-
tencia, entre los cuales se encuentra el decir literario. Por lo tanto, consideramos
que algunos posibles efectos sean 1. evidenciar desde el lenguaje la sexualidad
como dispositivo que organiza el aparato cultural y 2. desde una perspectiva de-
colonial muy en didlogo con la propuesta pedagdgica critica que atraviesa este
libro, nombrar, analizar y exponer las violencias patriarcales y heteronormadas
heredadas de la Colonia. Este gesto decolonial significa aportar a la permanente
construccion de una interculturalidad critica (Walsh, 2010) y a entender la lin-
gliistica aplicada desde su potencia para definirse como un ejercicio de justicia
social (Sanchez-Amézquita, 2021).

Incorporar un corpus queer en espacios académicos siempre serd un gesto
de justicia poética y social, pero consideramos que es fundamental su inclusién
en los programas de formacién de profesores de ELE no solo para que se com-
prenda la importancia de cuestionar el orden preestablecido de la heteronorma
y las desigualdades que perpetta, sino también para que desde la ensefanza del
espanol, como lengua extranjera, los futuros docentes construyan y fomenten
aulas diversas, antirracistas y socialmente justas e incluyentes.

4.6 Consideraciones finales

Como se sefiala en la introduccién del libro, el objetivo de esta publicacién es
propiciar un espacio de reflexién sobre la posible influencia y reproduccion de
practicas sociales discriminatorias en los procesos de aprendizaje y ensefianza
de segundas lenguas. El hecho de proponer —desde la literatura latinoamerica-
na inscrita en el espacio de lo queer, entendido desde su caracter disruptivo y
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cuestionador frente a las relaciones racializadas entre palabra y poder— un cor-
pus para incorporarse en el curriculo de los programas de formacién de profeso-
res ELE, en el que es posible leer la violencia de la guerra en Colombia y de las
dictaduras argentina, chilena y cubana significa articular tres espacios tedricos
que ponemos en didlogo. Por un lado, retomamos la TCR y la relacionamos con
la teorfa queer para comprender que los temas de la raza trascienden el color
de la piel, y que lo que evidencian son dinamicas sociales jerarquizadas, en las
que estan en juego los modos en los que lo hegemdnico configura la alteridad
(Delgado y Stefancic, 2001). En segundo lugar, entendemos la literatura, desde
Barthes y Bajtin, como una praxis social que interpela esas dindmicas sociales
jerarquizadas. Y, por ultimo, rescatamos los aportes de la literacidad critica que
como praxis y método nos permite rastrear las ideologias hegemonicas, sefialan-
do a su vez el punto de partida para la transformacién social (Cassany y Castellg,
2010; Cassany, 2015).

Presentar a modo de ejemplo un breve andlisis de Un mundo huérfano debe
entenderse como una apuesta poética y politica para narrar(se) la fragmenta-
cién social que ha sustentado la permanencia de la violencia en Colombia. Esto
significa evidenciar la potencia que tiene el decir literario como discurso para
estudiarse en los programas de formacién de ELE, en aras de fomentar précticas
pedagdgicas emancipatorias que tiendan a la construccion de la justicia social.
Proponemos y modelamos, entonces, este ejercicio en el que se demuestra que
la literatura escribe y lee las ideologias sociales, y que indagar en esas ideologias
supone un ejercicio critico que apunta a reflexionar sobre la responsabilidad del
lenguaje.

Por Gltimo, resaltamos la importancia de llevar lo queer a las aulas. Esta pra-
Xxis que queremos sefalar por su potencia emancipatoria es en si un ejercicio de
justicia social, ya que supone proponer espacios de critica para visibilizar la im-
portancia de esa alteridad, casi siempre representada desde la distancia blanca
y heterosexual.
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.Capl'tulo 5

De las practicas discriminatorias al aula emancipadora:

la ensenanza del inglés en el contexto colombiano
Wendy Jineth Panche Arias

El capitulo analiza las practicas racializadas de la ensefianza del inglés como
lengua extranjera en el contexto colombiano a partir de una serie de discursos
multimodales (memes, videos, hashtags [etiquetas], etc.) tomadas de un trabajo
investigativo en las redes sociales Facebook, Instagram y Tik Tok. Desde alli se
discute el rol del pedagogo de lenguas en los procesos de discriminacion en el
aula como agente que refuerza o transforma dichas practicas. Finalmente, se
plantea una propuesta pedagogica de aula emancipatoria mediante los insumos
hallados en las redes sociales. Se busca que se propicie el didlogo entre apren-
dientes y pedagogos para que reflexionen sobre lo que significa aprender inglés
en el mundo globalizado y sobre cudl seria su identidad desde una perspectiva
critica.

5.1 Introduccion

Mas alld de proponer o mejorar practicas pedagogicas instrumentales centradas en
la ensenanza del inglés como lengua extranjera, el presente capitulo se centra
en problematizar la relacién entre racializacién y aprendizaje del inglés en las
aulas de clase colombianas. Desde esta premisa, se cuestiona el rol que tiene
el pedagogo de lenguas en la concepcién de lo que significa aprender inglés y
cémo es visto por los aprendientes en medio de una cultura global que los ab-
sorbe y exige mds hablantes de dicha lengua (Tomlinson, 2001).

El capitulo se divide en tres grandes partes: por un lado, se describen algu-
nas practicas discriminatorias halladas en los datos de un trabajo que realicé
con aprendientes en espacios no convencionales como las redes sociales; por
el otro, se analiza el rol del pedagogo de lenguas en la perpetuacién de dichas
practicas y, finalmente, se plantean dos propuestas pedagdégicas que apuntan a
la creacién de un aula emancipatoria. Este ejercicio se lleva a cabo mediante
un ejercicio critico-reflexivo en el que aprendientes y pedagogos construyen su
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propia perspectiva sobre lo que significa aprender inglés y cuestionan su iden-
tidad racial.

5.2 Hacia la racializacion en las aulas de clase

Al referirnos al concepto de raza, vale la pena cuestionarse cémo se experimen-
tan las practicas racializadas en nuestro pais en la ensenanza del inglés como
lengua extranjera, entendida la raza como una nocién que busca establecer je-
rarquias sociales, pero no solo que involucra a grupos histéricamente discrimi-
nados por sus rasgos fisiolégicos, sino también que opera en otros aspectos de
la sociedad, tales como la procedencia, el género, las inclinaciones sociales y el
uso de lenguas (Flores y Rosa, 2015; Yosso, 2005; Delgado y Stefancic, 2001).
Para responder a esta pregunta, se propone una discusion pedagoégica que tiene
como referente las premisas de la teoria critica de la raza (TCR), la teoria de la
raciolingliistica (Flores y Rosa, 2015) y una investigacion que realicé en la que,
si bien se desarrollé en escenarios no formales educativos, se visibilizan algunas
ideologias racializadas subyacentes en los aprendientes de inglés a través de sus
discursos posteados en las redes sociales Facebook e Instagram (Panche, 2020).

La racializacién, entendida como aquellas practicas en las que se refuerzan
estereotipos e imaginarios sociales (Campos-Garcia, 2012), se hace notoria en
las aulas de aprendizaje del inglés a través de las ideas que mostramos como do-
centes en los discursos que impartimos sobre lo que significa aprender inglés en
el mundo actual. Mas que tratar problemas macro de orden social y politico, este
trabajo se enfoca en los aportes del pedagogo de lenguas y los entes educativos.
De esta forma, algunos estudios como los de Faustino Ruiz y Patifio Rojas (2021)
y Chacén (2010) han mostrado que la racializacién del inglés en el contexto
educativo se manifiesta a partir de las preferencias que tienen los pedagogos
al ensenar ciertos acentos como el britdnico o el americano, caracterizando al
inglés como “correcto” o “estandar”. Este Gltimo se califica de esta manera, ya
que se acerca a la figura del nativo y, por lo tanto, tiene mayor preponderancia
en el proceso de aprendizaje. La preferencia por este tipo de figuras deja al des-
cubierto las ideologias que se han normalizado y que inconscientemente son
promovidas en las aulas de clase (Padilla Gonzélez y Espinosa Calderén, 2015).

De la misma manera, la investigacion que realicé visibiliz6 dos fenémenos
de racializacién en la ensefianza- aprendizaje del inglés: por un lado, la idea del
nativo como figura superior que el aprendiz busca alcanzar (Guerrero, 2008);
por otro, la idea de validez que tienen ciertos acentos del inglés por representar
poder, sobre todo, cuando provienen de ciertos paises como Australia, Estados
Unidos, Reino Unido y Canada (Buckingham, 2015; Rashid, 2011). Asi, los re-
sultados mostraron discursos en la red en los que se exaltan ciertos acentos del
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inglés que provienen de paises “desarrollados” (es decir, idealizados como tal)
y que, por ende, otorgan prestigio y estatus social. Igualmente, se evidenciaron
imagenes en las que los aprendientes mostraban cémo se identificaban con la
idea de ser nativo, pues les brindaba mds oportunidades laborales y sociales
(Panche, 2020).

A partir de la discusion planteada sobre la racializacion, el presente capitulo
analiza la influencia que ejerce el pedagogo de lenguas en la construccién de
practicas discriminatorias en el aula. De esta manera, se busca investigar
las practicas racializadas mds comunes de los pedagogos que refuerzan los ima-
ginarios sociales del inglés, tales como la supremacia de la lengua, el posiciona-
miento social y las jerarquias sociales de los acentos. Ademas, se busca conocer
cémo afecta la percepcion del aprendiente de inglés en la sociedad globalizada
y cudl seria su rol para transformar dicha realidad. En este punto cabe destacar
que la construccién de estas practicas discriminatorias que posicionan el inglés
como lengua superior no solo provienen del pedagogo de lenguas, sino también
de otros factores externos que se instauran en los imaginarios sociales. Algunos de
ellos son las mediaciones culturales, la politica, la sociedad o la economia glo-
bal, las cuales condicionan las maneras de pensar de los aprendientes de inglés
y de la sociedad en general (Flores y Rosa, 2015; Mora y Mufioz, 2012).

Siguiendo a Flores y Rosa (2015), y reforzando los factores externos que pro-
mueven la racializacion del inglés, otro mecanismo que incita ideologias racia-
lizadas sobre la lengua se encuentra en las instituciones de poder, tales como
los ministerios, las secretarias de educacion e incluso el Banco Mundial, las
organizaciones mundiales y el Fondo Monetario Internacional. Estas determinan
estrategias y objetivos en el proceso de aprendizaje que se convierten en requeri-
mientos que los aprendientes deben alcanzar. Adicionalmente, fomentan la idea
del aprendizaje del inglés como un aspecto “necesario” para la vida, porque
contribuye al progreso econémico y social del pais. En relacién con esta idea,
mi proyecto demostr6 que dichas ideologias, sobre la necesidad del inglés en la
vida, igualmente se hacen palpables en los discursos que circulan en las redes
sociales y que, mas alla de ser una fuente de entretenimiento para la vida social,
las redes funcionan como dispositivos de poder que perpetian las jerarquias
sociales e imaginarios acerca del inglés y del aprendizaje del inglés (Panche,
2020). Un ejemplo de dichas ideologias de supremacia lingtiistica se evidencié
en algunos posts de los aprendices, quienes manifestaron que su razén para
aprender inglés se relaciona con la idea del éxito que se forja en la sociedad. De
hecho, en uno de los discursos analizados se muestra a un hombre dominando
el mundo por saber inglés, es decir, que las personas se posicionan en la parte
superior de la escala social por el uso de ciertos acentos tal y como se observa
en las imagenes:
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Figura 5.1 Meme n.° 1

NATIVE ENGLISH
DOYOU ACCER S ¥ pERKERS ONIYY

A

N\ 174 [
Fuente: Panche (2020).

Figura 5.2 Meme n.° 2

Dale!

When you can speak British,
Canadian, Australian, and American

Fuente: Panche (2020).

Como se evidencia en los memes posteados por los aprendientes, los escenarios
informales de las redes sociales reproducen ideologias racializadas en las que el
inglés se muestra como fuente de poder y prestigio social. En el meme n.° 1, la
dominacion del mundo se hace a través de los acentos que provienen de paises
desarrollados o reconocidos. Es decir, que no solo basta con saber inglés, sino
que también el estatus se alcanza cuando se hablan ciertos acentos del inglés
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(Panche, 2020). En el segundo caso, el meme ilustra el rechazo que se puede
experimentar al no pertenecer al grupo de hablantes nativos ideales. Dichas ex-
clusiones muestran cémo esto trasciende la vida, ya sea en el mundo laboral o
social (Panche, 2020). En ambos casos prevalecen dos ideas: por un lado, la idea
de que el inglés senala jerarquias sociales y, por el otro, que es una lengua franca
instrumental, supliendo el mero hecho de la comunicacién entre culturas. Estas
ideas en su conjunto connotan poder y al mismo tiempo conducen a la idea de
tener que aprenderla bajo ciertos pardmetros y condiciones que imprimen esas
mismas relaciones de poder.

Los discursos analizados dan cuenta del alcance que han tenido las ideolo-
gias promocionadas por la sociedad en los aprendientes a través de los discursos
no oficiales de las redes sociales. En este caso, el humor se constituye como una
forma de representar la realidad en la cual estan inmersos como aprendientes
de inglés. Adicionalmente, los discursos demuestran que las ideologias sobre la
prevalencia de aprender inglés también se han instaurado mediante los discursos
oficiales que promueven las politicas educativas nacionales, en las cuales se en-
fatiza la necesidad y obligatoriedad del aprendizaje del inglés en Colombia. Para
los aprendientes, el inglés es una lengua que promueve el avance social, y debe
aprenderse porque asi lo indican la sociedad, las instituciones y los discursos
mediaticos (Panche, 2020). En sintesis, las ideas racializadas sobre el aprendi-
zaje del inglés se fomentan desde el exterior e interior de las aulas de clase, lo
que influye en la construccién de los imaginarios y percepciones sobre el inglés.

A partir de la discusién anterior, surge el interrogante de como transformar
las experiencias discriminatorias en las aulas de aprendizaje del inglés. Para lo-
grar dicho cambio, se proponen practicas educativas en las que el aprendiz no
solo consuma y produzca la lengua inglesa, sino que también se piense como
un sujeto que esta inmerso en las relaciones de poder, que son reforzadas en
su contexto y que imprime el mundo globalizado. Una de estas ideas tiene que
ver con la exigencia de parecerse a la figura del nativo ideal, aprender cier-
tos acentos del inglés de paises desarrollados y pensar en la lengua como un
instrumento de prestigio social y progreso econémico (Norton, 1995). De la
misma manera, resulta relevante analizar el rol que desempena el pedagogo de
lenguas como agente critico en el proceso de aprendizaje del inglés para que
asi se vislumbre un compromiso por ir mas alla del objetivo de desarrollar com-
petencias lingliisticas funcionales que se limiten a satisfacer los requerimientos
de las instituciones de poder. Desde mi punto de vista, el docente debe incen-
tivar otras competencias necesarias para desarrollar el pensamiento critico en
los aprendientes de manera que promueva también la formacién intercultural,
evite la discriminacion a razén de la lengua y la identidad que tenemos como
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hablantes también racializados por ser latinos para, asi, enriquecer la formacion
del aprendiz en su contraste con otras culturas diferentes a la suya en el contexto
colombiano (Faustino Ruiz y Patifio Rojas, 2021).

5.3 El pedagogo de lenguas a través de la racializacion

La pedagogia como ciencia que articula los saberes e investiga el proceso de
ensenanza-aprendizaje propone la formacion de un sujeto social y politico que
analiza su realidad y se piensa a partir de la construccién del conocimiento
(Freire, 2009). De ahi que radique la importancia del pedagogo de lenguas no
solo como proveedor de dicho conocimiento, sino también como agente critico
que analiza las practicas discriminatorias que operan en el aula, como incide en
sus aprendientes y sus maneras de percibir el mundo vy, particularmente, cémo
establece su relacién con una lengua hegemonica como el inglés (Cardenas
Beltran y Nieto Cruz, 2010). Teniendo en cuenta estos postulados de la pedago-
gia critica, este apartado discute la relacién del pedagogo de lenguas y la discri-
minacién en la ensefianza del inglés.

La figura del pedagogo de lenguas, como agente transformador que contri-
buye al desarrollo de la sociedad desde su conocimiento, se vislumbra como un
sujeto observador que mejora su proceso pedagoégico por medio del reconoci-
miento y transformacion de su practica pedagodgica en el aula y a través de la
mirada de los demds, en este caso, de sus aprendientes. Es decir, el pedagogo es
un agente autocritico que analiza constantemente su practica pedagogica res-
pecto a lo que transmite y promueve en sus aprendientes (Freire, 2009). Asi, la
investigacion me permitié detectar las relaciones discriminatorias mas comunes
que operaban en mi aula de clase y que contribuian a la racializacién del in-
glés. Simultdineamente, indagué qué tan frecuentes resultaban dichas practicas
en otros escenarios de la vida de los pedagogos en contextos de ensefanza del
inglés como lengua extranjera diferentes a Colombia. En dichos estudios, se de-
muestra que las practicas discriminatorias también se han normalizado a través
de imaginarios y relaciones jerdrquicas en torno al aprendizaje del inglés.

En los resultados hallé que entre las practicas discriminatorias mds comunes
de los pedagogos de lenguas en el mundo estd el privilegio que se le asigna a
la ensenanza de ciertos acentos que pertenecen a paises desarrollados, en con-
traposicion a la concientizacion de la multiplicidad de acentos (Kachru et al.,
2006). Frente al tema, el estudio de Wong (2018) senala que algunos pedagogos
tienden a promover y priorizar acentos como el britanico o americano, dado que
son los que se acercan a la figura del “acento nativo”; es decir, se legitima
que ciertos acentos son “ideales” o “validos” por pertenecer a paises desarrolla-
dos y no se cuestionan por qué se deben aprender dichos acentos (Gonzalez y



Wendy Jineth Panche Arlas

Bello, 2016). Ante dicha premisa, se deja al descubierto que la racializacion del
inglés promueve la perpetuacién de ideales de apropiacién, dandole mas valor a
unos que a otros. Generalmente, esto es una practica que ocurre sin contar con
un ejercicio critico-reflexivo que posibilite la concientizacién del aprendiente
en procesos de aprendizaje de la lengua y el valor que tienen las mismas frente
a otras en el mundo (Freire, 1974).

Teniendo en cuenta la discusion anterior, emerge el interrogante de cémo
construir un aula emancipadora que no solo ponga al descubierto la discrimi-
nacién en el aprendizaje del inglés, sino que también permita transformar las
practicas discriminatorias que conllevan a construir imaginarios sociales sobre el
inglés a partir de practicas pedagégicas inclusivas de reflexion y concientizacion
conjunta entre pedagogos y aprendientes de inglés.

En Iinea con la propuesta anterior, este capitulo propone un espacio pedagogi-
co de aula emancipadora en el que tanto pedagogos como aprendientes reflexio-
nen en torno a los imaginarios sociales de la supremacia de una lengua como
el inglés (Norton, 1995), la idealizacion del acento de nativo (Guerrero, 2008),
la instauracién de ideologias eurocentristas en las aulas (Flores y Rosa, 2015), la
exclusién de otros acentos del inglés (Kachru et al., 2006) y las relaciones de
poder y dominio cultural que subyacen el proceso de ensehanza-aprendizaje
del inglés como lengua extranjera en paises de habla hispana como Colombia.

Para dicho fin, el siguiente apartado plantea dos propuestas pedagogicas de
aula emancipadora aplicables a las aulas y que, a su vez, tienen como protago-
nista el escenario de las redes sociales Facebook, Instagram y Tik Tok.

5.4 Dos propuestas de aula emancipadora

Antes de ilustrar al lector sobre las dos intervenciones pedagdgicas, es necesario
sefialar que la propuesta del aula emancipadora se plantea como un espacio de
encuentro entre pedagogos y aprendientes, disefado para reflexionar, analizary
transformar las practicas racializadas que operan en los escenarios de aprendi-
zaje del inglés como lengua extranjera, por lo que se fundamenta en el modelo
pedagégico de Paulo Freire (2009;1974) y los estudios de la teoria raciolingiisti-
ca de Flores y Rosa (2015) mencionados anteriormente.

El aula emancipadora propende, ante todo, a la construccién de un aprendiz
critico-analitico. Que se piense a si mismo a través de su contexto social, por lo
que el didlogo se constituye en el camino principal mediante el cual el pedago-
go fomenta la construccién y el desarrollo del pensamiento critico. En palabras
de Freire (1974), se busca lograr una concientizacién por parte del aprendien-
te, es decir, lograr que este reconozca su situacioén sociocultural con el fin de

129



130

Raza, racializaciéon y educacion en segundas lenguas

co-crear su futuro para transformar su realidad (Pallarés, 2018). Asi, la propuesta
se centra en que pedagogos y aprendientes analicen los factores que permean
su proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés, tales como su identidad como
hablantes latinos, el reconocimiento de las ideologias raciales subyacentes en el
aprendizaje del inglés que operan en su entorno y cémo las interacciones que
establecen con los demds aportan a la construccion de esa vision sobre si mis-
mos (Panche, 2020; Flores y Rosa, 2015; Kanno y Stuart, 2011). Asi, se pretende
que el aprendiente no solo se involucre en saber la lengua, sino que piense en
las razones por las que la aprende, para qué la aprende y cudl es la imagen que
tiene de si mismo al hablar dicha lengua (Norton, 1995). En resumen, el aula
emancipatoria apunta a consolidar y construir una visién propia de lo que signi-
fica ser pedagogo o aprendiente de inglés en la sociedad actual, cual es su lugar
como latinos (ademds racializados) y como se ven en medio del fenémeno de la
hegemonia global.

Con el fin de hacer la propuesta del aula emancipadora tangible y clara para
que los pedagogos la implementen en sus aulas de clase, se presentan dos expe-
riencias pedagdgicas desarrolladas con un grupo de estudiantes de bachillerato
en las que participé en mi labor como pedagoga. Dichas intervenciones toman
como referente el modelo investigativo investigacién-accion y se plantean desde
los intereses de los adolescentes que, en varios estudios, han manifestado sentir-
se atraidos por el uso de las redes sociales: Facebook, Instagram y Tik Tok en el
aprendizaje del inglés (Chaves Montero, 2018; Zhong et al., 2017; Derakhshan
y Hasanabbasi, 2015).

5.4.1 Ejemplo de aula emancipatoria 1

Para desarrollar la propuesta se ejecutaron tres fases: 1. contextualizacion; 2.
recoleccién de datos y 3. intervencion pedagdgica. El objetivo de la experiencia
se centré en propiciar un espacio de dialogo con los aprendientes que pusiera
al descubierto las relaciones discriminatorias en el inglés a través de contenidos
encontrados en la red social Facebook. En la primera fase, la pedagoga observo
que sus aprendientes relacionaban el inglés con algunos memes graciosos que
habian visto en la red social Facebook, por lo que se indago sobre la naturaleza
de dichos discursos durante sus clases a través de encuestas y debates desarro-
[lados. En la segunda fase, la pedagoga propuso a sus aprendientes que, juntos,
recolectaran el mayor nimero de posts, videos o materiales audiovisuales de sus
amigos que tuviesen en sus redes y que se relacionaran con el inglés o el apren-
dizaje del inglés. En la tercera fase la pedagoga construy6 una serie de preguntas
que se encaminaron a desarrollar el proceso de concientizacion (Freire, 1974) y
posteriormente una reflexion acerca de la racializacién del inglés en el contexto
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de los aprendientes. Para ello se propusieron unas preguntas orientadoras que
realizé a sus aprendientes a la luz de los insumos Ilevados al aula de clase:

e ;Qué ves en el post?, ;quiénes intervienen?, ;qué se dice sobre el inglés?

* ;Qué piensas de lo que se estd mostrando?, ;por qué crees que se muestra
eso?, ;para qué se esta mostrando esa idea?

e ;Como te sientes frente a lo que se esta mostrando?, ;cémo se relaciona con
tu vida?, ;te has sentido identificado con el post?

Durante esta fase se desarroll6 un espacio de didlogo entre los aprendientes
y la pedagoga, que se fue complejizando a medida que los aprendientes comen-
taban y expresaban sus puntos de vista frente a fenémenos como la preferencia
por aprender inglés y no otra lengua, la imposicién de ciertos acentos validos, la
complejidad del idioma, la idea del gringo y la idea de bilingliismo que se rela-
ciona con saber inglés. Cada una de las discusiones se desarroll6 como un espi-
ral, es decir, que inici6 con la lectura de contenidos multimedia desde un nivel
descriptivo-denotativo, que apunté a un nivel analitico-connotativo (Shiro et al.,
2012). Esto permitié fomentar un espacio de pensamiento critico al conversar
sobre los discursos racializados circundantes con el uso del inglés, que afectan el
contexto de los aprendientes a través del didlogo en el aula (Freire, 1974). En las
conclusiones, se vislumbré que los aprendientes comparaban constantemente
a algunos companeros con los “gringos”, por su avanzado conocimiento de la
lengua que ellos no poseen y que buscan alcanzar. Ademds, la discriminacién
racial se hizo visible cuando los aprendientes se sentian no reconocidos en la
clase de inglés por ser “menos” competentes en su nivel de inglés, mientras que
los companeros que sostenian una conversacion eran admirados por parecerse
a los que ellos mismos llamaron “unos gringos”. Desde alli se analizé que los
aprendientes refuerzan los imaginarios sociales en los que el eurocentrismo,
camuflado en la figura del “gringo”, jerarquiza y establece relaciones de su-
perioridad y dominio. Por otro lado, al preguntarles cémo se sentian por no
tener el mismo nivel de inglés que sus compaferos, contestaron sentirse “mal”
o “incémodos” porque no podian participar en aquellas conversaciones con
los pedagogos por no comprender lo que se decia. Ademds, comentaron que
no podian tener las mismas oportunidades en el futuro que sus compaferos
“bilingties” si tendrian, tal y como lo encontré en mi estudio y lo afirman en
sus andlisis Flores y Rosa, (2015) y Norton (1995). Por dltimo, la pedagoga y
los aprendientes reflexionaron acerca de como el inglés se ha impuesto en la
sociedad y hasta qué punto dichas ideas se han instaurado en sus maneras de
pensar en el mundo actual.
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El sentido de la practica consistié en reconocer las ideas de racializacién
que se han normalizado en el aula y que, inconscientemente, se han promovi-
do en el entorno de los aprendientes desde el rol del pedagogo. En este tipo de
ejercicios el pedagogo se constituye como un guia que lleva a sus estudiantes a
analizar otros espacios de interaccién masiva que denuncian y hacen visible la
racializacion en el aprendizaje del inglés. Todo esto a través de discursos multi-
modales desde una postura critica, que involucra el contexto y vida de sus estu-
diantes, por lo que las preguntas que propone son claves para lograr dicho fin.

5.4.2 Ejemplo de aula emancipatoria 2

La experiencia se dividié en tres fases: 1. contextualizacién; 2. elaboracion de
materialesy 3. didlogo y reflexion. De manera similar a la anterior experiencia, el
objetivo consistié en conocer las posturas raciales de cada uno de los aprendien-
tes a partir de sus propias creaciones medidticas para asi desarrollar la reflexion
y discusién con los aprendientes. En la primera fase, el pedagogo desarrollé una
sesion para que los aprendientes compartieran las funciones o gadgets de las
redes sociales Instagram, Facebook y Tik Tok, las cuales sirven para producir
contenidos multimodales ofrecidas en las redes sociales que, posteriormente,
aplicarian en su creacién. En la segunda fase, el pedagogo planteé a sus apren-
dientes un ejercicio creativo de construccion de sus propios discursos audio-
visuales a través de las herramientas o funciones que ofrecen las redes socia-
les. Algunas mostraban su visién del inglés y cémo se sentian aprendiéndolo.
Esta estrategia permitié a los estudiantes tener mayor protagonismo dado que
no solo fueron consumidores pasivos de las redes, sino que se convirtieron
en prosumidores que expresaron sus ideas a través del lenguaje audiovisual
(Baudrillard, 2007). Algunos resultados obtenidos de esta experiencia se obser-
van a continuacion:

Figura 5.3 Post n.’ 1

CUANDO TU PROFESOR DE )

LEE TU TRADUCC

Re: jelou
you reday :[n:‘d Jaguee

Fuente: elaboracién de los aprendientes.
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Figura 5.4 Post n.” 2

Cuando me _v
hablan engE=s

ingles'i. o

Fuente: elaboracion de los aprendientes.

La actividad de creacion se realiz6 en los dispositivos personales de los apren-
dientes quienes se encontraban en casa. En el proceso, algunos aprendientes
tomaron algunos discursos que ya circulaban en las redes sociales y anadieron
algunos elementos como frases tal y como se evidencia en el post n.° 2 que se
tomé de un reel (video de muy corta duracién) en Instagram. En otros casos, los
aprendientes crearon sus propios discursos en su totalidad a través de programas
como Canva, Meme Generator y Videos and Images y GIF. Incluso, algunos estu-
diantes incluyeron fotos suyas para senalar que estaban hablando de si mismos.
Al final, se les solicité que mostraran y explicaran sus productos a sus compafie-
ros y al pedagogo.

En la fase tres de didlogo y reflexion se tomaron como base los productos de
los aprendientes y las ideas que ellos plantearon. Asi, se propusieron preguntas
de discusién orientadas a conocer por qué materializaban dichas ideas en el post
y cémo percibian el inglés en sus vidas. En los resultados, el aprendiente del
post n.°T comentd que se representaba a él mismo de manera graciosa al
comparar su inglés colombiano con el inglés gringo estadounidense. Como se
observa en la imagen, la distincion se hace a través de la imagen de un perro
pequeno versus el estadounidense como un perro fuerte. La respuesta del
estudiante enfatiz6 en la calidad superior de la lengua hablada por el gringo con
respecto a la suya, que no alcanzaba un nivel de entendimiento real. Adicioné
que su anhelo era llegar a ser como esa figura social del gringo representada en
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el perro, lo cual demuestra que las ideologias de inferioridad por el uso del in-
glés se encuentran instauradas en las maneras de pensar y percibir el mundo de
los aprendientes (Flores y Rosa, 2015).

Por otro lado, el aprendiente del post n.© 2 sefalé que se identificaba con la
imagen de la nifia que recibe su pastel de cumpleafios de manera alegre pero
que, al final, es estrellada tal y como le sucedia a él cuando veia a otras personas
hablando inglés de manera sofisticada. Al final el aprendiente concluyé que ha-
blar inglés se definia como un proceso complejo que pocas personas alcanzan
y son reconocidas, lo cual demuestra que los estudiantes perciben el aprendi-
zaje del inglés como una actividad selectiva que refuerza las jerarquias sociales
(Norton, 1995). A partir de estas respuestas, se invit6 al grupo de aprendientes a
pensar en los imaginarios sociales que se construyen por el uso de una lengua
hegemonica y como se percibe el latino con el uso de una lengua hablada por
mas de 1453 millones de personas en el mundo (Kachru et al., 2006). Ademas,
se les invit6 a pensar en las jerarquias sociales que, siguiendo la perspectiva de
[aTCR, se establecen en el aprendizaje del inglés a través del autodesprestigio al
que estd sometido constantemente el hablante latino, que se menosprecia y de-
valta por no ser igual al “gringo” idealizado (Delgado y Stefancic, 2001; Flores
y Rosa, 2015; Panche, 2020). Por ltimo, se les propone a los estudiantes una
oportunidad de reconocimiento de la lengua inglesa desde una mirada critica
dirigida a la confrontacién de si mismos, de su identidad en el mundo y de la
riqueza intercultural que ofrece el aprendizaje del inglés, que no se limita a un
acento en particular o a alcanzar una figura social.

Los dos ejemplos de practicas pedagégicas descritas ilustran al lector algunas
maneras en las que, como pedagogos, podemos ofrecer espacios de reflexion
alternos al curriculo, que apunten a la emancipacién de ideologias raciales en el
aprendizaje del inglés. Para lograr dicho fin, es necesario propiciar un aula abier-
ta al didlogo y a la discusion, en la que se tengan en cuenta las vivencias de los
aprendientes y cémo se han instaurado imaginarios sociales sobre el aprendizaje
del inglés en los discursos mediaticos que denuncian prdcticas racializadas nor-
malizadas. El aula emancipadora busca promover una conciencia critica frente
al mundo globalizado al que estamos sometidos, y preguntarnos quiénes somos
como aprendices del inglés y qué rol tenemos como hablantes colombianos que
construyen su identidad en contraste con otras culturas hegeménicas y dominan-
tes (Fustino y Patifio, 2021).
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5.5 Conclusiones

El presente capitulo describe las practicas racializadas en la ensefianza del inglés
a partir de una serie de contenidos mostrados en las redes sociales Facebook,
Instagram y Tik Tok. En dicho estudio se evidencia la manera en que operan las
jerarquias sociales en las que el aprendiz de inglés es visto como inferior, por no
saber alguno de los acentos ideales del inglés o por no tener el mismo estatus
social del gringo o nativo. Mas adelante, se caracteriza al pedagogo de lenguas
y se sefalan algunas practicas racializadas comunes de este, que refuerzan y
perpetian los imaginarios sociales en torno al posicionamiento social del in-
glés y su aprendizaje condicionado por la sociedad. Finalmente, se ilustran dos
ejemplos de aula emancipatoria en donde pedagogos y aprendientes reflexionan
sobre las prdcticas racializadas que se han normalizado socialmente, a través de
un ejercicio creativo y de recoleccién de datos, lo que propicié una discusion
que buscé la concientizacién del individuo desde la postura de la pedagogia
critica propuesta por Freire (1974).

Fundado en los estudios de la raciolingtiistica (Flores y Rosa, 2015), la TCR
(Yosso, 2005; Delgado y Stefancic, 2001) y los estudios recientes sobre las redes
sociales (Sepulveda y Flores, 2015; Panche, 2020), se ha evidenciado que las
ideologias de supremacia del nativo y privilegio de acentos, que pertenecen
a paises desarrollados, permean las maneras de pensar de los aprendientes de
inglés en las aulas de clase, y esto se expresa igualmente en espacios informales
como las redes sociales, por lo que es necesario actuar como agente transfor-
mador a través de la figura del pedagogo emancipador. Dicha figura promueve
ejercicios critico-analiticos, que brinden a los aprendientes otras posibilidades
de ver el mundo y de confrontar la discriminacion lingtistica racial a la que,
como hablantes de una segunda lengua, estamos sometidos al establecer jerar-
quias sociales y culturales en otros contextos del mundo (Flores y Rosa, 2015).

Por consiguiente, la propuesta del aula emancipadora presentada aqui, como
espacio abierto para la reflexion y discusién, fortalece nuestra figura como pe-
dagogos, ya que permite repensar el sentido de nuestro rol como educadores
en la ensefanza del inglés y la responsabilidad que tenemos en perpetuar o
transformar las practicas raciales en nuestras aulas de clase. Se espera que este
capitulo inspire estudios posteriores a partir de perspectivas criticas enfocadas
a la racializacion del aprendizaje del inglés, que apunten a responder pregun-
tas como ;qué es lo que estoy ensefiando?, ;qué imagen estoy dando sobre el
inglés como lengua hegemonica? y ;qué identidad racial estoy promoviendo en
mis aprendientes que interactian en la cultura global? Las respuestas a todas
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estas incégnitas se irdan dando en la medida en que se promuevan espacios de
discusién con los aprendientes, se vinculen sus vivencias al aula y se desarrolle
su capacidad de analisis critico frente a fenémenos como la globalizacién, la
racializacién del inglés, la figura del nativo, los acentos del inglés y su identidad
en el mundo.
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'Capl'tulo 6

Propuesta de didlogo intercultural en la ensefianza
de la argumentacion en espafiol como L2 para

estudiantes indigenas en la educacion superior'®
Erika Elizabeth Enriquez Diaz

Uno de los desafios mas importantes de los estudiantes indigenas que ingresan a
la educacion superior estad en las practicas de literacidad académica occidental,
ya que pueden distar en gran medida de sus practicas propias. Asi pues, surge la
necesidad de propuestas pedagégicas diferenciadoras que faciliten la negocia-
cion entre las diferentes formas de entender y ejercer la literacidad. Siguiendo los
intereses de este libro, en las posibilidades de practicas pedagogicas orientadas
al empoderamiento intercultural y la justicia social, este capitulo discute una de
estas propuestas que, en particular, se fundamenté en la pedagogia decolonial,
la interculturalidad critica y el didlogo intercultural. La decolonialidad contribu-
ye a reconocer las relaciones de poder producto de una tradicién colonial, que
ha llevado a la discriminacion de los pueblos indigenas, y de otros pueblos lla-
mados minorias, en nuestro pafs, y, por lo tanto, a desconocer sus cosmovisiones
en practicas pedagdgicas dominantes. La interculturalidad critica ayuda al reco-
nocimiento de la desigualdad y busca la negociacién de la equidad en medio
de la diversidad. En este sentido, el didlogo intercultural fue la base fundamental
para contrastar, cuestionar y entender la diferencia. Ademas, la argumentacion
en espanol fue la oportunidad para el empoderamiento y el cuestionamiento
cultural propio y de la cultura de la lengua meta. Este proceso se dio mediante el
apoyo a estudiantes indigenas, que por las diferencias culturales enfrentan retos
y en ocasiones choques culturales al ingresar a la educacién superior.

Esta propuesta pedagdgica, para la escritura de ensayos argumentativos en
espanol como L2, se materializ6 a través de un programa con fines académicos

16  Este capitulo es el resultado de una investigacién producto de la tesis de maestria de la autora,
dirigida por Ferney Cruz Arcila y Gloria Esperanza Mora. Maestria de Ensefanza del Espafol
como Lengua Extranjera y Segunda Lengua, del Instituto Caro y Cuervo.
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y el enfoque de la escritura como proceso. Con el propésito de darle curso a
este proyecto, se disefiaron unidades didacticas que orientaron el proceso de
asesoria, acompafnamiento y dialogo intercultural para estudiantes indigenas de
primer semestre pertenecientes a cuatro pueblos originarios y de diferentes pro-
gramas de pregrado.

6.1 Introduccion

La literacidad en la educacion superior da preferencia al ensayo como una forma
de dilucidar la realidad. Sin embargo, (Street, 1984, como se cit6 en Gee, 1986)
plantea que esta forma responde a los intereses del modelo occidental y se asu-
me como natural o Unica. Asi, la critica decolonial ha sugerido que en el ambito
académico prevalece el pensamiento occidental, dejando de lado otras formas
de ver y percibir la realidad, lo que ha generado que no se valore la diversidad y
no se vea en ella la oportunidad de generar conocimiento.

Por lo tanto, cuando los estudiantes indigenas ingresan a la universidad, en-
cuentran un panorama hostil que los ataca y les exige su adaptacion inmediata
y forzada, sin tener en cuenta sus saberes, sus diferencias culturales, sus formas
otras de literacidad y que, en muchos de los casos, el espafiol es su segunda
lengua (L2). Por este motivo, se espera que aprendan y sean parte de la cultura
académica, de la validacion del conocimiento que se da desde la universidad
sin que exista, generalmente, mediacién o negociacién desde la perspectiva de
la interculturalidad critica (Walsh, 2009), que busca que haya relaciones mas
horizontales entre las diferentes culturas.

En este sentido, (Uino Cuetia, 2010; Muyuy Jojoa, 2010; Becerra, 2010), in-
digenas egresados de la Universidad Nacional, afirman que los estudiantes indi-
genas requieren de asesoria en los primeros semestres, y que deberia de iniciarse
con la expresion oral y escrita acerca de la cotidianidad y, sobre todo, de su cul-
tura, para que no se ejerza violencia sobre las comunidades indigenas. Ademas,
manifiestan que hay indiferencia y se les toma como objeto de estudio sin tener
en cuenta sus opiniones o conocimientos ancestrales.

Por otra parte, Rico y Torres (2011) y Agray (2014) reiteran que se invisibilizan
las culturas de los estudiantes indigenas, y que la escritura académica es una im-
posicion, esto sin tener en cuenta el choque cultural que pueden tener al llegar
a la ciudad y a la universidad.

De acuerdo con lo anterior, es necesario fomentar propuestas pedagdgicas en
las que no se busque simplemente la adaptacién de los estudiantes indigenas al
sistema, sino que también se involucren su cultura y sus saberes a las practicas
educativas para enriquecer la reflexién y produccién de conocimiento. Es por
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ello por lo que la intencién de este capitulo es precisamente presentar una pro-
puesta pedagogica, que no solamente asesore a los estudiantes para escribir un
ensayo argumentativo en el ambito académico, sino que también se empoderen
para escribir y argumentar sobre sus intereses, y que se aproveche la diversidad
cultural para promover la negociacién y mediacion entre las culturas de los es-
tudiantes y la de la lengua meta.

Ahora bien, en el primer apartado se presentan los fundamentos conceptuales
que guiaron la propuesta desde la pedagogia decolonial (Ferrao, 2013; Walsh,
2013) y la interculturalidad critica (Walsh, 2009), que sirvieron de sustento para
visibilizar practicas sobre lo que los estudiantes saben y son. Luego, se explica
el programa con fines académicos disefiado para la escritura de un ensayo ar-
gumentativo, que en un inicio involucra conceptos del paradigma dominante
presentes en la educacion superior, pero, tendiendo a la interculturalidad critica,
que representa un avance y una novedad para la materializacién de practicas
pedagégicas no discriminatorias, mds justas y equitativas frente a la diversidad
que encontramos en un pais como Colombia.

Después, se presenta como se estructuraron las unidades didacticas y las
estrategias implementadas para el acompafamiento y asesoria en la escritura,
dadas mediante el didlogo intercultural y la argumentacion, seguidas de algunas
conclusiones emergentes del disefo e implementacion de esta propuesta.

6.2 Fundamentos pedagoégicos y conceptuales

La pedagogia decolonial reconoce que hay una matriz colonial que ha estableci-
do relaciones de poder en las que hay unas lenguas dominantes y hegemonicas,
en contraste con las lenguas denominadas minoritarias. Como explica Ferrao
(2013), desde la pedagogia decolonial se busca “favorecer procesos de empo-
deramiento, principalmente orientados a los actores sociales que histéricamente
han tenido menos poder en la sociedad, es decir, han tenido menores posibilida-
des de influir en las decisiones y en los procesos colectivos” (p.159). Esta es una
constante en América Latina, en la que a pesar de tener una herencia indigena y
de pueblos afrodescendientes no se han tenido en cuenta y se han excluido, de
ahi la necesidad de su empoderamiento y reconocimiento para su pervivencia.

En Colombia, hay grupos llamados minorias étnicas, en parte, por la dife-
renciacion racial producto del pensamiento colonial que ain prevalece. Estos
grupos no se han tenido en cuenta en la toma de decisiones (indigenas, afro-
colombianos, raizales y poblaciéon rom), y poco se reconoce que poseen sus
lenguas propias y que el espaiol puede ser su L2. Los miembros de estos pue-
blos ancestrales deben aprender espanol para reivindicar y exigir sus derechos
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y para acceder al sistema de salud, judicial y educativo que ofrece el Gobierno
nacional. Ahora bien, para interactuar en la universidad, los estudiantes indige-
nas deben tener un nivel del espanol que les permita afrontar tales situaciones
comunicativas.

Asi, para buscar una experiencia pedagégica diferente, se recurrié a la inter-
culturalidad critica y al didlogo intercultural (Walsh, 2013). La interculturalidad
critica, en concordancia con la pedagogia decolonial, parte de reconocer la
diferencia y de que hay una jerarquizacion preestablecida en la que los afrodes-
cendientes e indigenas estan abajo. Entonces, la interculturalidad es un proceso
que debe buscar el cambio de las estructuras que mantienen la inequidad a
través de la mediacion y la negociacion.

A propésito de la interculturalidad critica, Walsh (2009) plantea que

[...] aln mas importante es su entendimiento, construccion y posicionamiento
como proyecto politico, social, ético y epistémico —de saberes y conocimien-
tos—, que afirma la necesidad de cambiar no solo las relaciones, sino también
las estructuras, condiciones y dispositivos de poder que mantienen la desigual-
dad, inferiorizacion, racializacion y discriminacioén. (p. 4)

Es asi como la interculturalidad critica en la educacién implica un proceso deco-
lonial, en el que se deje atrds el racismo y la racializacién que se ha dado hacia
los pueblos originarios, como también de negociacién, en el que las culturas
aportan y contribuyen con la formacién de cada uno de los individuos. Desde
esta perspectiva, se cuestiona el concepto de raza, pues ha servido para promo-
ver relaciones verticales en medio del modelo econémico vigente, el capitalis-
mo (Walsh, 2009).

Para la misma autora no se reconocen las cosmovisiones y saberes de las
culturas ancestrales, porque desde la premisa civilizatoria solo entra en el cono-
cimiento occidental. Por esta razén, para Walsh (2009) la pedagogia decolonial
es una opcion que contempla la existencia de desigualdades, luchas politicas
y epistémicas que han tenido los pueblos originarios para que se acepten sus
culturas y saberes.

En este contexto, se recurrié a la pedagogia decolonial para esta propues-
ta pedagdgica, que parte del reconocimiento de las relaciones de poder que
surgen en el salon de clases, en las que el espafol prima no solo por ser la
lengua meta, sino también por ser la lengua mayoritaria. Adicionalmente, para
no ignorar la cultura de los estudiantes indigenas participantes, se involucra el
didlogo intercultural para dar cabida a la discusion, el aprendizaje y la media-
cién, y asi avanzar hacia la materializacién de la interculturalidad critica y el
empoderamiento de los estudiantes provenientes de pueblos originarios.
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Por otra parte, al ser un programa para la escritura en espanol como L2, la
concepcién de la escritura partié de los nuevos estudios de literacidad (NEL). Es
asi como se reconocen la escritura y la lectura como practicas sociales (Zavala,
2008), que en la universidad son particulares y deben aprenderse para avanzar
en el proceso académico de forma exitosa. No obstante, en la educacion su-
perior deberia tenerse en cuenta la diversidad cultural y ser mas flexibles para
enriquecer los procesos de aprendizaje y de generacién de conocimiento.

Por otro lado, con relacion a la argumentacién, y por ser escritores princi-
piantes, solo se introdujeron conceptos bdsicos, como qué es la argumentacion,
cuales son los tipos de argumentos y cémo estructurar un ensayo argumentativo.
Conceptos que partieron de Weston (2009).

Argumentar en espanol como L2, desde una 6ptica de interculturalidad criti-
ca, podria funcionar como una forma de empoderar a los estudiantes indigenas
para cuestionar las estructuras de poder, e incluso sus culturas, o para dar a
conocer sus saberes y cultura desde la l6gica dominante y en el marco de la
negociacion.

En sintesis, un programa para escribir textos argumentativos es pertinente para
estudiantes indigenas, porque cuando ingresan a la educacion superior tienen
necesidades particulares, debido a que pueden provenir de procesos etnoeduca-
tivos en los que la escritura académica pudo no haber sido relevante.

Adicionalmente, escribir en espanol implica conocer la cultura académica y
los requerimientos de estos tipos de textos, aunque también, al aprender a pro-
ducirlos, se puede usar esa légica y esos textos para visibilizar intereses y saberes
propios, por ejemplo, desde la argumentacion.

Asi, de acuerdo con las necesidades de los estudiantes y desde una perspecti-
va decolonial e intercultural, se disené una propuesta diddctica con fines acadé-
micos para la ensefianza de la escritura de un ensayo argumentativo en espafol
como L2, que se describe a continuacion.

6.2.1 Propuesta didactica con fines académicos
para la escritura como proceso de un texto
argumentativo en espanol como L2

La propuesta estuvo dirigida a estudiantes indigenas universitarios de diferentes
programas de pregrado. En la implementacion participaron estudiantes de los
pueblos originarios Macuna, Embera, Nasa y Uitoto, que iniciaban sus estudios
de Antropologia, Sociologia, Sicologia, Arqueologia, y que eran parte de una
universidad privada de Bogota con un programa que destina cupos para estu-
diantes provenientes de pueblos indigenas de Colombia.
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Este estudio partié de un andlisis de necesidades para la identificacion de
los intereses propios de la poblacién. Alli se encontré que los incentivos de los
estudiantes abordan temas como la escritura en su L1, el contraste entre el co-
nocimiento cientifico y el conocimiento propio, las historias de origen y la edu-
cacioén en su cultura.

Del mismo modo, como la propuesta se centraba en la escritura en la edu-
cacion superior, se plante6 un programa del espanol con fines especificos aca-
démicos, porque, como expone Pastor (2010), en estos programas el énfasis
no es el aprendizaje de la lengua, sino que los estudiantes puedan interactuar
en el dmbito académico, conocer la cultura académica y que el docente tenga en
cuenta que los estudiantes, al no ser hablantes nativos, no produciran en las
mismas condiciones de quienes lo son. No obstante, esto debe visibilizarse,
pues en muchos casos los docentes asumen que los estudiantes indigenas deben
producir como hablantes nativos del espafiol, desconociendo su origen cultural
y lingiistico.

Por otra parte, como los contenidos lingdiisticos se relacionaron con la escri-
tura de textos académicos en espafol, se diseiid, luego de analizar sus necesi-
dades, el programa con fines académicos que tenia contenidos sobre la escritura
académica precisos para las asignaturas de pregrado de los estudiantes y para
producir un ensayo en el que pudieran incluir sus saberes y temas de interés.

Desde (Canale y Swain, 1980, como se cit6 en Estaire y Zanén, 1990), la
competencia comunicativa tiene a su vez otras competencias, como son la lin-
gliistica, la sociolingliistica, la discursiva y la estratégica, que deben tenerse en
cuenta al ensefar una segunda lengua. Asi pues, la propuesta se centr6 en el
desarrollo de la competencia discursiva en espafiol.

Estos son constructos de la teoria de la ensefianza de las lenguas que, aunque
parten de una naturaleza que puede ser calificada como colonial, por producirse
desde teorias occidentales de la lengua, pueden usarse como una propuesta con
una mirada decolonial, porque se enfatiza en la competencia sociolingliistica.
Alli entran la capacidad discursiva y la interculturalidad, pues al aprender una
lengua se accede a la cultura de la lengua meta. Aunque no se trata de aculturar
al ensenar la lengua dominante para que se olvide la lengua propia. Por eso es
fundamental la perspectiva de interculturalidad critica, desde la cual se recono-
cen las desigualdades para superarlas y propiciar escenarios e interacciones de
igualdad, didlogo y mediacién entre las culturas.

El diseno de las unidades didacticas se enfoc6 en la competencia discur-
siva, porque desde esta se aborda la coherencia y cohesién para la escritura
de un texto. No obstante, se tuvieron en cuenta los contenidos comunicativos,
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lingtiisticos, sociales e interculturales, porque era necesario abordarlos para te-
ner en cuenta las diferentes dimensiones de la lengua, que entran en juego al
configurar un texto escrito. La tabla 6.1 presenta los contenidos propuestos y
algunos ejemplos incluidos en el programa de acuerdo con la mediacién entre
las diferentes culturas, y teniendo en cuenta el propésito de escribir un ensayo
argumentativo.

Tabla 6.1 Contenidos del programa

Ejemplos de contenidos

Comunicativos ; Centrados en : Relatar de forma oral y escri- | En estos se involucraron
funciones y ta sus experiencias al llegar | las experiencias perso-
usos de la L2, | a la ciudad. nales y culturales de los
tales como Escribir un texto dando estudiantes para conocer
narrar, descri- : razones que justifiquen la las diferentes perspecti-

¢ bir, explicar, i eleccién de su programa de : vas y no limitarnos solo
“argumentar e | pregrado. - a la cultura dominante.
¢ informar.  Identificar ideas principales = Ademds, se parti6 de su
y secundarias. potencial para narrar,
Argumentar usando diferen- | que sirvié de puente
tes tipos de argumentos. para llegar a la argumen-
Estructurar argumentos de tacion, que era a donde
forma escrita. deseabamos llegar.
i Discursivos y i Centrados en : Conectores de secuencia i Aunque estos contenidos :
gramaticales lalecturay la : para narrar. parten de la perspectiva
i escrituraen i Presente de subjuntivo para | académica occidental,
- espafiol como | expresar opinién.  era necesario que los es-
L2, y en los Estrategias para leer textos tudiantes los conocieran
¢ elementos ¢ académicos. i para que los usaran, y
- gramaticales | Géneros académicos (textos : desde esta l6gica visibi-
de acuerdo expositivo-explicativos y lizardn sus argumentos,
: con las nece- | argumentativos). ‘ ya que estos se relacio-
- sidades de los : Lectura de textos “ naban con temas iden-
estudiantes académicos. titarios, como la preser-
-y sunivel de { Tipos de argumentos. - vacion de su culturay su
dominio de Presentar argumentos y lengua.
la L2. contraargumentos.
; : Constatacion asertiva.
Conclusién, premisas.
Conectores argumentativos y
i contraargumentativos. :
Estructura de un ensayo ba-
sado en argumentos.

¢ Coherencia y cohesion.
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Léxicos

e
¢ interculturales

- las palabras
i necesarias

i tratado. En

| se recurre a
‘ vocabulario

i culturales,

i al indagar por :
i los saberes

Ejemplos de contenidos

Centrados en

para hablar
del tema

la escritura
académica

especializado.

Expresiones para argumentar

Y contraargu mentar.

! Léxico relacionado con

areas de su formacién en
pregrado y con el conoci-

: miento propio que surgie-

ron en los didlogos como
la chagra, el fogén y el

. thé’wala, que tienen una
carga semdntica profunda

y son importantes en sus

i cosmovisiones.

¢ conocer léxico espe-
. cializado para entablar

i al debate.

Perspectiva decolonial

Los estudiantes deseaban

dialogos académicos en
espafiol, y asi contribuir

Centrados en
elementos

sociales e
interculturales

y posiciones
desde la
“cultura de la
lengua meta
y las cultu-

i ras de los

" estudiantes.

Contraste entre la vida en la
ciudad y en su comunidad.

- El choque cultural.

La cultura universitaria.

Semejanzas y diferencias en

: la educacién propia y en la

educacion en la academia.
Caracteristicas de la escritu-

‘ ra en espanol y en su lengua

materna.

Contraste en la argumen-

tacién en su lengua y en

espanol.

Conocimiento cientifico

¢ vs. conocimiento y saberes

propios.

La escritura como proceso

cen laL2.

;Por qué es importante pla-
nificar un escrito en la L2?

i ;Planifican el discurso en

sulLl?

sPor qué se usan las citas y

: referencias en espafiol?
El trabajo auténomo en la

universidad.

. que se desarrollaron a

i eran el punto de partida
i para escribir. Asi pues,

© opinién o conocimientos :

i des, a su lengua materna

Estos contenidos lleva-
ron bastante tiempo por-

través del didlogo inter-
cultural en las sesiones y
en las sesiones los estu-

diantes manifestaron su

frente a la argumenta-
cién en sus comunida-

y sus experiencias
escriturales.

Fuente: elaboracion propia.



Erika Elizabeth Enriquez'l'D'l;'e‘z'i.

Asimismo, el programa se basé en la escritura como proceso y en los contenidos,
esto porque era necesario incluir las necesidades de los estudiantes y disefar un
curriculo flexible, en el que se incluyeron temas académicos. Sin embargo, tam-
bién se buscaron materiales académicos auténticos, con un enfoque decolonial,
que dieran pie a la discusion y al didlogo intercultural frente a temas de interés
de los aprendientes.

Se debe mencionar, ademds, que al abordar la escritura como proceso se
trabajaron tres momentos: la planificacién, la redaccién y la revisién, ya que son
procedimientos propios y necesarios en la escritura de los textos académicos.
Como plantea Cassany (1990), estos momentos son relevantes si se aborda la
escritura como proceso, pues el interés no es el texto final, sino cémo se llega a
la produccion de ese texto. En efecto, este proceso parte de la cosmovision oc-
cidental, ya que trabajamos la escritura académica. No obstante, los estudiantes
indigenas manifiestan que desean aprender y ser parte de la cultura académica;
precisamente, la interculturalidad busca la negociacién y no el rechazo hacia las
otras culturas, incluyendo la dominante.

Finalmente, el programa fue intensivo, de 30 horas, para estudiantes indige-
nas de primer semestre y con un nivel del espafiol intermedio. La docente-inves-
tigadora asumié un rol de mediadora y asesora, y los estudiantes un rol activo
en el que hacian sugerencias frente a la metodologia, intereses y necesidades,
porque era muy importante negociar y tener en cuenta su perspectiva, ademds
de cémo aprenden y qué debia fortalecerse para promover el didlogo intercul-
tural e involucrar las culturas de los estudiantes para enriquecer el proceso de
escritura y argumentacion.

Para implementar la propuesta, se disenaron unidades didacticas en las que
se incluyeron unas estrategias que se presentan a continuacion.

6.2.2 Unidades y estrategias didacticas

El programa se materializé en unidades didacticas, definidas por Rosa (2016)
como documentos que contienen metas u objetivos. Igualmente, estas unidades
involucran metodologias y deben establecerse tiempos y criterios de evaluacion
para el proceso de ensefianza-aprendizaje en el marco de una programacién
diddctica.

Asimismo, desde Estaire y Zandn (1990), que planteaban la creacion de uni-
dades didacticas basadas en tareas, estas también deben tener, para la ensenan-
za de las lenguas, unos contenidos. Y, de acuerdo con Rosa (2016), objetivos,
metodologia y evaluacion.
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En consecuencia, el disefio del programa garantizé la coherencia de las uni-
dades didacticas. Asi pues, se diseharon cuatro, cada una de ellas con unas
sesiones de trabajo. Cabe resaltar que se recurrio al disefio de este material para
ajustarlo a las necesidades del grupo y los elementos diddcticos ya menciona-
dos, e integrarlo a la pedagogia decolonial. En la figura 6.1 se muestra cémo se
involucrd la interculturalidad critica a la par con los contenidos discursivos para
escribir un ensayo argumentativo.

Figura 6.1 Estructura de las unidades didacticas

Unidad introductoria = | Unidad 1 Unidad 2 A Unidad 3
2 sesiones Escribir en la jA argumentar! iEscribo un ensayo con
Partimos de la universidad 3 sesiones argumentos!
narracion y la : 7 sesiones

3 sesiones Se abordo la
experiencia propia '* Se contrastd la * argumentacion oral Escritura del ensayo

para escribir, ademds : : oralidad y la ¢ 1y escrita sobre temas en tres momentos:
i dehablardela escritura, porque ©© propios e identitarios planificacién,
cultura universitaria. los estudiantes de los pueblos i redaccién y revision,
provenian de culturas indigenas, y de como mediacién para
orales. También d gran interés para los aprender a producir un ;
E bendkmes i s estudiantes.  texto académico sobre

un tema que evoque
la epistemologia

y la identificacion
' deideas principales | s
como insumo para la decolonial.

escritura.

Fuente: elaboracién propia.

Ademads, las unidades diddcticas tuvieron las siguientes secciones: a) objetivos
para expresar las intenciones de cada sesion; b) para empezar, era la seccion
introductoria y de didlogo intercultural; c) introduccion a la tematica, en la que
se presentaban brevemente temas relacionados con la escritura y la educacién
superior; d) ja leer!, que contenia los textos en cada sesion; e) atencion a la for-
ma, incluida en algunas sesiones para aclarar aspectos linglisticos del espanol
cuando fuera pertinente; f) ja escribir!, centrada en actividades de escritura para
preparar al estudiante a escribir el ensayo; g) trabajo autonomo con actividades
extraclase, y h) a revisar lo escrito, seccién en la que se tomaban errores comu-
nes para hacer aclaraciones lingtisticas.

Veamos con un poco mds de detenimiento estas secciones:

a. Objetivos: las unidades apuntaron al desarrollo de la competencia discursiva
para producir textos, ademas de abordar contenidos socioculturales e inter-
culturales (figura 6.2).
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Figura 6.2 Objetivo y contenidos de la unidad 1

UNIDAD 1

%

ESCRIBIR EN LA UNIVERSIDAD

Objetivo 3
Proporcionar elementos discursivos para la produccion y comprension de textos
argumentativos.

Contenidos

Comunicativos
v Comparacion entre la expresion escrita y la expresion oral en la

universidad.
Textos académicos mas comunes.
Reconocimiento de ideas principales y secundarias en un texto.
v Elaboracion de un resumen.
Socioculturales e interculturales
v Caracteristicas de la escritura en espanol y en su lengua materna.
v Dificultades al escribir en espafol.

L

Discursivos y gramaticales
v' Caracteristicas del espafiol escrito.
v’ Estrategias para leer textos académicos.

Léxicos
v Léxico relacionado con la escritura académica.

Fuente: elaboracién propia.

b. Para empezar: es una actividad para activar conocimientos previos, partiendo
principalmente de las experiencias en sus comunidades de origen. Por ejem-
plo, como muestra la figura 6.3, en la unidad 1, se suscité la discusion frente
a la escritura y la oralidad en la L1 y en la L2. Otras discusiones culturales
planteadas en otras sesiones dieron pie al contraste y la mediacién, desde
la perspectiva intercultural que reconoce las mdltiples miradas frente a un
mismo tema.
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Figura 6.3 Actividad para empezar

SESION 3
Duracién: dos horas.
Objetivo de la sesion: contrastar la expresién oral y escrita en la universidad.

EXPRESION ESCRITA Y ORAL EN LA UNIVERSIDAD

Para empezar

Discute con tus companeros:

¢ Escribes en tu lengua materna? ¢ En qué momentos? ¢Con qué proposito?
¢ Qué diferencias crees que hay entre hablar y escribir en tu lengua?

~ . . . ‘ - Tka
En espafiol ¢ Escribes igual a cémo hablas? ¢ En qué orese [ . ..
£ z B . amana
momentos? ¢ Con qué propésitos? Y,gésf;g;f
ukpa

TarianolUwa
Lenpua ri Palenge
Tule BariHitnu
i Wounaan Culba
Nukak Romani Yarurocurripaco
Embera Yuhup 2inese
Tucano T'l;anll\;vné::::% Yuruti "guyur.n
T2l 3 nave
Tinigua MuinanePiaroa‘y ol
dnawrik Nasayuwe Taluyo Sirlano
inga Carli - o Kubao
. ... Carljona'tesanc
Awd ;?‘?gu?‘,ub‘ahba Carapana Sikuani
55‘2" LOCAINO Y S e Ocama
amentsa  MOnuys i
Kichwa, Cahiyari
chagua Barasana
S?ona Pisgmna
Angogue Macuna
ara Mirana
Pirataniva

Fuente: elaboracion propia.
c. Introduccién a la tematica: hay una introduccion breve a la tematica para
trabajar en cada sesion, teniendo en cuenta los saberes y las necesidades
identificadas previamente, tal como se muestra en la figura 6.4:
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Figura 6.4 Introduccién del tema argumentacion
Argumentacion

Argumentar es “ofrecer un conjunto de razones o de pruebas en apoyo de una conclusién®
(Weston, 2009, p.10). Los argumentos se usan para apoyar o sustentar una opinién con
razones Y reflejan diversos puntos de vista, asimismo con explicaciones bien sustentadas
defendemos nuestra opinién.

Para escribir un argumento corto, segin Weston (2009), debe distinguirse la diferencia
entre conclusién y premisa. La conclusién es la afirmacién sobre la cual se dan razones
y las premisas son las afirmaclones que sustentan la conclusién. Por consiguiente, lo
primero que debe hacerse es plantear claramente la conclusién para luego establecer las
premisas.

Ejemplo:

Muchos estudiantes tienen dificultades para escribir y leer en la universidad. Esto se
debe a que la escritura al ser una practica social se ajusta a los propdésitos del ambito en el
que se desarrolla, razén por la cual_escribir en la universidad es diferente a escribir en el
colegio, pues en ese dmbito se escribla con propésitos diferentes. Ademas, |a escritura de
textos académicos requiere de orientacién y praclica para familiarizarse con los géneros
académicos.

El mismo autor recomienda que el argumento corto se escriba en un parrafo o dos, y que,
primero, se presente la conclusién y luego las premisas, o primero las premisas para
exponer la conclusién.

Fuente: elaboracién propia.

d. jA leer!: es la seccién en la que se presenta un texto con actividades en tres

momentos: antes, durante y después de la lectura. Las lecturas se escogieron
con base en los temas de interés de los estudiantes o textos escritos por otros
estudiantes indigenas. En la figura 6.5 se muestran un par de textos de estu-
diantes indigenas de la Universidad Nacional, que narran sus experiencias
al llegar a la ciudad. Estos textos se incluyeron para llevar a los estudiantes a
identificarse con experiencias afines de otros que también han sido afectados
por el choque cultural de llegar a la ciudad. Escuchar sus experiencias apor-
taba a la discusién y a dar cabida a diversidad de situaciones que suceden a
la par de la academia, y que afectan las interacciones en la universidad. Por
ejemplo, en una de las unidades, en el apartado antes de leer, se plante6 una
actividad de Iéxico y en después de leer, respondieron preguntas para guiar la
discusion y hablar de las experiencias de los estudiantes que escribieron los
textos; luego, un ejercicio de identificacion de parrafos, conectores, emocio-
nes e intenciones de los autores.
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Figura 6.5 Ejemplo tomado de la unidad introductoria

B. Durante la lectura

Lee los siguientes fragmentos de textos que escribieron estudiantes de la Universidad
Nacional y presta atencion a cual fue su experiencia al llegar a Bogota.

MI LLEGADA A BOGOTA

Autor: Nairo Jacanamejoy

Carrera: Cine y televisién

Curso Nivelatorio de lecto-escritura 01-12
Profesora: Gloria E. Mora Monroy

La manana es triste y alegre, el despertar de un nuevo
dia ya lleg6, los pajaros cantan sus melodias y yo
canto a la melancolia. Junto a mis manos esta el
equipaje y con rumbo al norte he de partir, lagrimas
que brotan por mis ojos diciendo: “adids, adiés a los
que mas quiero” y montana tras montaiia me alejo de
mi pueblo. El viaje es largo, pero alegre, un hermoso
paisaje me acomparia en mi camino, disfrutando de la
brisa, del viento que me lleva mas y mas lejos; lejos
de aquella tierra que me vio nacer. La noche esta
despejada y mi viaje debe continuar.

Una manana nueva he de emprender, pues todo lo
sucedido ha cambiado mi forma de vivir. La ciudad es
grande y, al igual que en la selva, me puedo perder,
mi pie derecho pisa tierra firme y esto marca el
nacimiento de una etapa para sobrevivir. Las manos
del viento me reciben con una brisa escalofriante y al
levantar mis ojos observo que estoy en una ciudad
inverosimil donde nunca imaginé vivir.

jToda esta ciudad es una locura! Me encuentro solo y
abandonado, no sé dénde estoy parado. ¢ Qué hago
aqui?, ¢;para dénde voy? Mi cabeza da vueltas en la
calle. Me siento como una persona muy pequena a la
cual pisan aquellos gigantes que me marean al
mirarlos hacia arriba. La gente camina sin parar como
si fueran hormigas desesperadas; los medios de
transporte, como si fueran caballos de carga para la
sociedad, paran y siguen su ruta dando las mismas
vueltas por la ciudad, y las tormentosas aves blancas
con sus alas poderosas, forjando un ruido fatal, se
trasladan de un lugar a otro.

Camino sin tener detalle, sigo las instrucciones de
gentes extranas para llegar a mi futuro hogar. Todo
para mi es residir en un mundo de fantasia. Las
personas me observan y dicen: “jEste no es de aqui!,
miremos a ver queé lleva". Percibl esa sensacién de
que alguien me seguia, muchas personas me
advirtieron de las trampas en las cuales podia estar
cayendo y, mientras, me lleno de temor por las cosas
malas que me pueden pasar.

Fr to t do de la Revista Prima Exagia. Pp. 43-44.

LLEGADA A BOGOTA

Autor: Isidro Pefia Fuentes

Carrera: Ingenieria electrénica

Curso Nivelatorio de lecto-escritura 01-12
Profesora: Gloria E. Mora Monroy

El dia que llegué a Bogota fue una experiencia

Unica, porque era la entrada a una civilizacion

totalmente diferente a la que yo estaba

acostumbrado. Cuando venia en la buseta

empecé a sentir el frio, un aire extraio que se te

mete por la nariz y te hace toser, y la presion del

aire no me dejaba respirar. Estas sensaciones

eran muy inusuales para mi, porque era la

primera vez que las sentia. Ademas del humo de

los carros que me afectaba mucho, no

comprendia como las personas podian vivir asi.

Yo también habia vivido en Medellin y me ponia

a comparar las dos ciudades. Me di cuenta de que

no son muy parecidas; en Medellin, por ejemplo,

el flujo de carros es menos pesado que aca.

El primer pensamiento que tuve al llegar era que

las personas no saludaban a nadie, que andaban
caminando de prisa como quien va retardado a un

compromiso. Todos cruzaban de aqui para alla.

Algunos viajaban en taxi y otros en buseta. Los
carros en las calles no daban oportunidad de
cruzar de un lado a otro. Todo era complicado
para mi, no solo por el clima, sino también por el
nivel de estrés que se vive aqul.

Cuando llegué a la terminal de transportes tenfa
que tomar un taxi, pero en el pueblo siempre
decian muchas cosas raras sobre esta ciudad.
Por ejemplo, sobre taxistas que atracan a las
personas, lo que se conoce como ‘paseo
millonario’. Por estas razones estaba muy
prevenido, entonces le pedi el favor a un auxiliar
de la policia que me dijera donde podia tomar un
taxi. El me dijo que esperara sentado en una silla,
que me ayudaria a conseguirlo para que me
llevara a mi destino.

Fragmento tomado de la Revista Prima Exagia. Pp.
47-48.

Nota: fragmento de las lecturas.

Fuente: Prima Exagia. Universidad Nacional de Colombia (2012, pp. 43-48).
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e. Atencion a la forma: en esta seccion hay actividades sobre el discurso acadé-
mico y aspectos gramaticales relacionados con la escritura de los textos aca-
démicos en espafiol como segunda lengua, y atendiendo las necesidades del
grupo. Por ejemplo, se abordaron temas relacionados con la acentuacion, ya
que los estudiantes manifestaron preocupacion por las tildes que faltaban en
sus escrituras; también la puntuacion, especialmente por el uso de la coma, y
la concordancia, aspectos para potenciar segiin se evidenciaba en los escritos
de los estudiantes. Todo esto para reforzar el proceso de escritura académica,
pues la decolonialidad no implica que los estudiantes no puedan aprender
sobre estos aspectos lingtiisticos. En la figura 6.6 se muestra un fragmento de
cémo se abord6 la acentuacion en la unidad, tomando palabras encontradas
en los textos de los estudiantes y en las que se podia reflexionar acerca de su
acentuacion.

Figura 6.6 Atencion a la forma, acentuacion

Atencion a la forma
La acentuacion

El acento es el mayor esfuerzo que se hace al pronunciar una silaba, en una palabra.
Recuerda que una silaba es un grupo de sonidos que pronunciamos en un solo golpe de
voz.

En espafiol todas las palabras tienen acento y de acuerdo a la silaba que tenga el acento
se clasifican en palabras agudas, graves, esdrujulas o sobreesdrujulas.

Ejercicios
1. Clasifica las siguientes palabras segun su acento y agrega las tildes que
hagan falta.
oralidad saberes mayor esta indigenas proposito cultura jovenes

Bogota durabamos dificil  pelicula arbol kilometro ancestros  escritura
nifiez cultivo recuperar problematica desaparecera util  espiritu traves pajaro

Agudas Graves Esdrujulas

2. Luego de clasificar las palabras, escribe un parrafo en el que incluyas al
menos diez de las palabras del cuadro anterior.

Fuente: elaboracion propia.
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f. iA escribir!: es la seccion en la que nos centramos en el proceso de la escritu-
ra y generalmente va al final de la sesién, luego de leer, hallar ideas principa-
les, dialogar y trabajar elementos lingtisticos requeridos por los estudiantes
que aportaran al proceso (figura 6.7). Para esto, se parti6 de la escritura como
proceso y, en ese sentido, se trabajaron los siguientes momentos: generacion
de ideas y planificacién y redaccién y revision, con el apoyo de los criterios
dados en las rabricas. Hasta el momento no hay una propuesta de escritura
académica que muestre otra forma de llevar a cabo el proceso desde una
perspectiva no occidental, es por esto por lo que la interculturalidad entra en
juego para hacer visible esta realidad y para que, desde esta légica, se expre-
sen otras formas de ver el mundo.

Figura 6.7: Actividad de la seccién A escribir! para planificar el ensayo

iA escribir!

Para iniciar la planificacion de tu ensayo, primero debes definir el tema sobre el cual vas a
escribir:

Tema:,

Ahora vamos a generar ideas para escribir. Escoge una de las técnicas: lista de ideas,
racimo asociativo o flujo de escritura y empieza a escribir lo que sabes acerca del tema,
luego de las lecturas y de los trabajos que has hecho acerca del tema.

Técnica de generacion de ideas:

Usa la hoja anexa para que no tengas limitaciones de espacio.

Ahora, luego de generar las ideas hay que organizarlas. Recuerda que el ensayo es un
texto argumentativo y por eso vamos a usar el siguiente formato. Ten en cuenta tus
saberes y lo que has aprendido en las clases, ademas de los textos leidos.

INICIO

Tema:

Titulo:,

Contexto:

Tesis:

DESARROLLO

[ Argumentos
Conclusion Premisas Contraargumentos
1

Fuente: elaboracion propia.
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g. Trabajo auténomo: se proponen actividades para trabajar en casa y fortalecer
el trabajo realizado en las sesiones presenciales (figura 6.8).

Figura 6.8 Actividad de trabajo auténomo
Trabajo auténomo

El siguiente ejercicio te servira de practica para identificar las ideas principales y
secundarias en un texto.

Lee el siguiente texto y subraya las ideas principales y secundarias en cada parrafo.

PUEBLOS INDIGENAS Y ESCRITURA

La educacién bilingiie intercultural y las propuestas de planificacion para lenguas indigenas
siempre han considerado que la escritura en dichas lenguas es de una importancia
indiscutible. A nuestro juicio, lo que tenemos escrito en lenguas indigenas nos revela que la
escritura no es una practica social de los pueblos indigenas sino que es una produccién de
quienes se dedican a la escuela o a las practicas religiosas. Es por ello que creemos
imprescindible volver a preguntarnos sobre la cuestién de la escritura en lenguas indigenas
y determinar si es que los argumentos a favor de la escritura en estas lenguas son
compartidos por los comuneros o si es que solo son asumidos por intelectuales y dirigentes.

No creemos exagerar si decimos que en las comunidades indigenas la escritura, tanto en
lenguas indigenas como en castellano, no tiene funcionalidad y que una muestra de ello es
que los tinicos textos que existen son los materiales que produce el ministerio de educacién
o las biblias que llevado las iglesias cristianas (catélicas o protestantes). Al respecto.
Madeleine Zuiiga nos dice: “El centro educativo en las areas rurales es la tinica institucién
donde la escritura cumple una funcién, lo cual la coloca en una situacion de gran desventaja
para desarrollar competencias en lengua escrita en los alumnos.

La falta de materiales escritos fuera de la escuela es evidente. Cuanto més alejada esta la
escuela de un centro poblado, mas probabilidades hay de no contar con material escrito
fuera de la escuela. El Ministerio de Educacién aparece como el tinico proveedor de textos
a las escuelas rurales; la escasez de recursos econémicos de los padres y de la propia
escuela contribuye a ello, pero también la poca funcionalidad de la lengua escrita en el
medio contribuye a ese comportamiento.

Nota: Fragmento tomado del texto Pueblos indigenas y escritura, Vigil (2005).

Fuente: elaboracion propia.

h. jA revisar lo escrito!: aparece en algunas sesiones, y es el espacio para re-
visar los escritos y retroalimentar el trabajo elaborado por los estudiantes
en sesiones previas (figura 6.9). Alli se aproveché el error como una forma
de aprender, y no como algo que evidenciara el desconocimiento ni para
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ridiculizar al estudiante, pues los participantes manifestaron que vivenciaron
la ridiculizacion en algunos espacios del colegio, y esto los llevo a ver el error
como algo negativo. No obstante, en las sesiones se brind6 la confianza para
reconocer que nos podemos equivocar y reflexionar al respecto, mds cuando
el espanol es su L2.

Figura 6.9 Actividad de la seccion jA revisar lo escrito!

iA revisar lo escrito!

Lee uno de los restimenes que hizo uno de tus companeros. Llena la rubrica anexa.
Luego de los comentarios de tu compafiero, recibiras la rubrica para que mejores el texto,
si asi se requiere y en la préxima sesion entregues la version final del resumen.

Fuente: elaboracion propia.

Por otro lado, las estrategias didacticas usadas, y que se incluyeron en las uni-
dades didacticas a través de las actividades propuestas, fueron 1. involucrar el
didlogo intercultural; 2. abordar la escritura como proceso; 3. activar conoci-
mientos previos; 4. incluir las necesidades e intereses de los estudiantes; 5. ver el
error como una oportunidad de aprendizaje; 6. trabajar el espafiol como L2 y 7.
el uso de ribricas para la valoracion. Estas estrategias se trabajaron con el prop6-
sito de valorar su pertinencia, y desde una perspectiva decolonial que tuviera en
cuenta a los estudiantes para que se escucharan sus voces, se flexibilizaran los
contenidos y se brindara la asesoria necesaria para escribir un texto académico
como el ensayo.

6.3 Hallazgos de la propuesta

Ahora bien, con relacién a las estrategias implementadas en las sesiones y en el
material disefado, estos fueron los principales hallazgos.

6.3.1 Didlogo intercultural

El didlogo intercultural fue acertado, tal como lo manifestaron los estudiantes en
las entrevistas. En él se pudieron contrastar e involucrar sus culturas y la cultura
de la lengua meta en las diferentes sesiones; ademas, se dio importancia no solo
a la escritura, sino también a la oralidad, una destreza en la que los estudiantes
son muy habiles.

También se evidenci6 choque cultural en el trabajo con la unidad introduc-
toria al hablar de la llegada a la ciudad de los estudiantes y luego de la escritura
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de un texto narrativo al respecto. En la figura 6.10 se muestra un ejemplo de un
texto narrativo de la llegada a la ciudad de una estudiante embera eyabida.

Figura 6.10 Texto narrativo sobre la llegada a Bogota
Cosndo \eJot 8 BPYoko.

la Yarde eva QAXS, 4 \od> Yrondey cdificios  Xapaban \0d
Montohos, Por LNAOd Indtankes Wabis Pentado Jue de
Proato  LNey  Kildmekros mas sdeclanie oo o \oler
9 VRr ede> Verdes 4 9I%ondezeod  paonkafas, Pere ne
;u: aBT,

En ede momenkd B2 me \Nino oo cole2o N0 Qoe \Woblo  didwe
on "\"O‘do\’" en ‘60%0'\6 UMD Se Senifa comO uno \r\orm’\vég'

) ava Citvko. A medid@ o tha weyonds \a noche me
Fenk{d  $6\3 4 \1glos Al Xetnionio en donde nocd,

Duronte \0 Nochit no Pode AormiY) Primero  por el frio,
Scaunclo, porgoe exkranclea vt Mincz, \Od coenxod,
Widtorias 49 mitos e orifen Jde nuadkvos GNneeykvos, § e
Sohan conkar o) yedddor de \)V\\,S’e*aokﬁ D lmyo o \oNna
\\lena,

Fuente: fragmento de un texto narrativo hecho por una estudiante embera eyabida (2018).

A partir de la actlvidad planteada en la unidad didactica introductoria, los es-
tudiantes contrastaron sus experiencias al llegar a la ciudad y cémo adn extra-
fiaban practicas, comidas y personas de sus lugares de origen, aunque también
reconocian que poco a poco se iban habituando a la ciudad. Esta actividad sirvié
para escuchar las voces y las experiencias de los estudiantes y hacer la transi-
cién de lo narrativo a lo argumentativo, que requiere otra forma de estructurar
el discurso.

Desde la argumentacién se trabajé el empoderamiento. Los estudiantes de-
cidieron escribir argumentos acerca de sus saberes y culturas porque tenian la
posibilidad de escoger sobre qué escribir. Asi pues, se evidencié que, a través
de la escritura de un texto académico, también se puede cuestionar no solo la
cultura de la lengua dominante, sino también la cultura de los estudiantes.

6.3.2 Escritura como proceso (planificacion,

redaccion y revision)

Abordar la escritura como proceso (Cassany, 1990), es decir, planificando la
redaccion vy la revision, favorecié la produccion escrita de los estudiantes. Este

procedimiento se orientd desde la perspectiva de la cultura académica y desde
el espafiol, porque es un requerimiento en la educacién superior; y a que los
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estudiantes, como mediadores culturales, desean aprender e incorporar la escri-
tura académica como parte del didlogo intercultural. Asi pues, facilitar y asesorar
cémo podia darse el proceso fue también el propésito de esta investigacion.

Para escribir partimos de la planificaciéon que nos ayuda a organizar el con-
tenido del texto y facilitar su redaccion. Esto se vio en el proceso de los jévenes,
quienes fueron evidenciando que la escritura tiene momentos que requieren de
atencioén para facilitar la produccién textual. En este momento del proceso, los
estudiantes optaron por la técnica de la lista de ideas para la generacion de no-
ciones u oraciones; y para la planificacién textual, graficos o cuadros sencillos.
En la figura 6.11 se ve una lista de ideas para la creacion del ensayo.

Figura 6.11 Técnica de lista de ideas
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Fuente: estudiante uitoto.

Ya para el momento de la redaccién, los estudiantes prefirieron argumentos ba-
sados en causas y en argumentos de autoridad, que podian provenir de sus sa-
beres y culturas, tal como se muestra mas adelante en el fragmento del ensayo.
Para las culturas ancestrales, los mayores son personas de respeto y sabiduria que
constituyen una autoridad epistemoldgica. En la figura 6.12 se ve el ejemplo de
la construccién de un argumento acerca de la educacién propia, tema de interés
para la estudiante que deseaba destacar una practica de aprendizaje que se esta

dejando atrds en su cultura.
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Figura 6.12 Argumento sobre la educacién propia

Fuente: nota de una estudiante nasa.

Por otra parte, en el proceso de redaccion del ensayo, el estudiante uitoto mam-
beaba y cantaba, ya que se encontraba escribiendo acerca de sus origenes. Aqui
también se evidencia un argumento de autoridad al tomar como referente la
palabra de un anciano de su pueblo y del plan de vida y desarrollo de los uitotos
(Asociacion de cabildos y autoridades tradicionales de la Chorrera, 2006)". Este
es un fragmento del ensayo que este estudiante escribid, pero que pudo finalizar
por cuestiones de tiempo.

El pueblo Murui-Muina mas conocido como los uitotos son originarios de
la Chorrera Amazonas, un corregimiento que pertenece al resguardo Predio
Putumayo. Este pueblo es conocido tradicionalmente como “hijos del tabaco,
la coca y la yuca dulce”. Nombre que fue bautizado por los mayores, ancia-
nos y representantes de los cuatros pueblos y clanes que habitan el territo-
rio, durante la construccién del plan de vida y plan de desarrollo. Estas son
unas de las palabras mencionadas por el anciano del clan Gema (zariglieya)
Basilio Farekatde (2006): Nuestro plan de vida viene desde el principio de los
tiempos, estd dado por las leyes de la coca y del tabaco que son ley de vida.
Nuestro plan de desarrollo es una herramienta para alcanzar y mantener nues-
tro plan de vida, que es un plan de abundancia. (p.2) [...] Nuestro plan de vida
parte desde el origen de la creacién como base principal de las cosmovisiones
que integran el pensamiento y explicacién de cada uno de los pueblos (Boras,
okainas, muinanes, uitotos) que habitan en su territorio ancestral.'

En el fragmento se ve cémo se incorporaron los aprendizajes de la escritura aca-
démica, en un texto que mostraba aspectos culturales que el estudiante deseaba
compartir desde la légica occidental y para un piblico occidental, aunque tam-
bién deseaba traducirlo a su L1, la lengua minika.

17 En este fragmento se evidencia cémo el estudiante explica el origen de su pueblo y cita a un
abuelo, cuyas palabras aparecen en el Plan de vida y desarrollo de los uitotos.

18  Este texto fue publicado por primera vez en Enriquez (2021).
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Con relacién a la redaccién de argumentos, se encontré bastante potencial, aun-
que falté afianzar mas la redaccién de argumentos y familiarizarse atin mas con
la escritura de diferentes tipos de argumentos. Finalmente, como aspecto para
potenciar, se debe trabajar mds el proceso de revisién en contraste con las rdbri-
cas, pues falté tiempo para afianzar este proceso.

6.3.3 Activar conocimientos previos

La estrategia metacognitiva de activar conocimientos previos ayudé a identifi-
car el punto de partida frente a los temas y cémo profundizar en ellos. Asi, por
ejemplo, los estudiantes mostraron conocimientos previos frente a qué es un
parrafo, las partes de un texto narrativo y reconocer una secuencia explicativa,
argumentativa y sus propositos. Claro, esto parte de la cultura académica que,
como ya se habia mencionado, los estudiantes deseaban aprender. El reto, pues,
era reflexionar y entender qué viene de la cultura dominante, pero que desde el
ejercicio del didlogo intercultural se espera que no solo se imponga a los estu-
diantes, sino que también se evidencien otras formas de literacidad que surgie-
ron en las sesiones, como la lectura del entorno y otras escrituras como el tejido.

En consecuencia, los docentes no deberiamos asumir que los estudiantes
ya saben algunos temas, asi lo plantea Clerici (2013) al referirse a la educa-
cién superior, pues la autora asegura que los estudiantes requieren de alfabeti-
zacién cuando ingresan, ya que hay unas complejidades y requerimientos para
cumplir desde la escritura académica. De modo que, en esta propuesta, se inici6
con la indagacién de los saberes previos y no se dio por hecho que ya debian
conocer ciertas temdticas, pues se encontré que desconocian o tenian poco co-
nocimiento de algunos conceptos como las Normas APA y la propiedad intelec-
tual, el Iéxico especializado, los autores y los referentes culturales de occidente.
Nuevamente, esto se hizo no con la intencién de imponerlos, sino de reflexionar
al respecto; asi, por ejemplo, en el didlogo de las sesiones comentamos cémo se
ve el conocimiento como una propiedad y de alli la necesidad de citar.

6.3.4 Inclusion de intereses y necesidades de los estudiantes

Resulté acertado partir del andlisis de necesidades y, a través de las entrevistas
e interacciones en las clases, incluir los intereses de los estudiantes, orientarlos
frente a algunas de sus necesidades académicas y estilos de aprendizaje para
ajustar el material disefado. Algo posible cuando el material trabajado es parte
de un proceso de investigacion que se implementa y se ajusta para mejorar-
lo. Asi, los estudiantes manifestaron que querian aprender con actividades que



Erika Elizabeth Enriquez'l'D'l;'e‘z'i.

implicaran la escucha, la observacion, la lectura y la escritura, al igual que con
actividades individuales, grupales y con asesoria del docente. De esta forma,
se propician espacios que incluyen la diversidad en el aula, mas cuando hay
estudiantes provenientes de culturas con cosmovisiones diferentes y que histéri-
camente se han excluido o ignorado, como afirma Walsh (2009).

Estos jovenes mostraron interés por temas de su cultura, propios e identita-
rios, que se tuvieron en cuenta para la eleccién de materiales auténticos y sobre
los cuales escribieron. Frente a las tematicas que prefieren, encontramos la orali-
dad-escritura, la politica, la escritura en lengua materna y la educacion.

No obstante, hubo intereses que no pudieron abordarse por el propésito de
la propuesta didactica, pero que se evidenciaron en las interacciones y necesi-
dades manifestadas por los estudiantes, entre ellas, estrategias de comprension
de lectura, escritura de resenas, informes y otros tipos de textos solicitados en
la universidad. También, aprender sobre referentes culturales occidentales, esto
porque ellos tenfan un seminario de raices griegas y desconocian quiénes fueron
los griegos, lo cual implica la necesidad de mediacién y que los docentes reco-
nozcan que no todos los estudiantes tienen nociones de la cultura occidental.
Ademads, solicitaron asesoria para hacer presentaciones orales en la universidad.

6.3.5 El error como oportunidad de aprendizaje

Aunque algunos estudiantes manifestaron su temor al error, y que incluso tuvie-
ron experiencias negativas en las que los habian ridiculizado por equivocarse
al hablar espafol, en las clases, en algunos momentos, se partié del error como
una forma de aprendizaje. Se tomaron las fallas discursivas y gramaticales recu-
rrentes para reflexionar como los estudiantes usaban el espafiol como L2, y en
las sesiones de asesoria surgi6 la necesidad de abordar la correccién sin sefialar,
creando un ambiente de confianza en el que se dieron cuenta de que compar-
tian algunos de estos errores, que no era malo equivocarse y que reflexionar
sobre ellos servia para aprender.

Algunos fragmentos de los escritos hechos por los estudiantes, y que conte-
nian errores, se tomaron para plantear actividades con el fin de reflexionar sobre
estos y entender por qué eran errores en el espanol. En la figura 6.13, tomada de
la unidad 1, se muestra un ejemplo de cémo se tomaron fragmentos de los textos
de diagndstico para encontrar la idea principal y discutir los errores en cuanto a
la concordancia y la puntuacion.
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Figura 6.13 Fragmentos de textos de los estudiantes tomados de la unidad 1

SESION 5
Duracién: dos horas.
Objetivo: identificar ideas principales y secundarias en un texto argumentativo.

IDEAS PRINCIPALES Y SECUNDARIAS

iA revisar lo escrito! :
1.Lee los siguientes fragmentos de textos escritos por tus comparieros o tu y fijate en las
ideas que desarrolla cada parrafo y si todas se relacionan con el temay el titulo.

Carrera sociologia

Como sociologa podria ayudar a las comunidades de muchas manera una de ella
es, buscar las estrategias para mediar a mitigar o a solucionar las problematicas,
orientar de como se debe actuar frente a diferentes temas.

Un motivo para estudiar

Una de las posibilidades mas probables en su momento era estudiar en una
universidad donde pudiera vivir cerca a mi familia, ya habia escogido una de
renombre local donde vivia, ahora venia escoger la carrera, luego de varias charlas
en el colegio desde noveno grado con mas uso de razén con algiin compafiero
empezamos a hablar de politica, ademas de pensar de que como se lograba el poder
para dominar el mundo.

Un amanecer en mi vida arqueolégica
No pensaba nada sobre arqueologia, realmente nunca pasé por mi mente esa
palabra, Compartiamos muchos didlogos en las noches Con los mayores en las
malocas, siempre una palabra buena, consejos para la vida. Respeto era uno de
las términos que mas rotaba en aquellos espacios: respeto por la vida de las
personas, Seres que nos rodean, animales, peces, arboles, y no solamente aquellos
que no podemos Ver, tampocos los que quizas no mueven como las rocas
asentadas por Siglos aorillas de los rios, canos, lagunas, montafas y metidos en la
inmensa Selva y esos que tfambien estan metidas en las profundidades de los pozos
de cada chorro. Asi mismo respestos por otros seres inméviles playas, lagos, cuevas
etc... que explican el origen del hombre y de todos los Seres.

Vision hacia el futuro
Apenas yo termine esta carrera espero regresarme a trabajar con mi gente para poder
aportar de mi parte hacia la politica Organizativas de la zona, ya sea en: medio
Ambiente, Salud Intercultural, en la etnoeducacién, en sector de mujeres. Y en la
convivencia de la Juventud.

Fuente: fragmentos de los textos de diagndstico escritos por los estudiantes.
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También en la pagina 152 del material (ver figura 6.6) se muestra como se toma-
ron palabras con faltas de ortografia comunes en los escritos de los estudiantes.
Algunas de estas palabras aparecieron en el ejercicio de acentuacion, y se discu-
ti6 sobre su ortografia y si tenian acento ortografico o prosédico, ya que era una
de las preocupaciones de los jovenes en el momento de escribir.

Estos ejercicios de reflexion del uso de la lengua se hicieron entendiendo
que el espafiol era la L2 de los estudiantes, y que esta podia incidir en la pro-
duccién textual no con la intencion de analizarlos en el marco de la deficiencia,
sino como un aspecto para potenciar. Ademds que los errores emergieron en las
sesiones y los estudiantes manifestaron su deseo de cumplir con los estandares
requeridos en sus programas de pregrado. Es importante recalcar que, aunque
hay una intencién decolonial, el sistema no ha cambiado y los estudiantes deben
hacer frente a las exigencias para escribir textos académicos en sus programas
de pregrado.

Se debe agregar que en la unidad 2 se tomaron fragmentos de los textos de
los estudiantes para analizar las faltas de concordancia. Esta estrategia les ayudo
a reconocer que pueden cometer los mismos errores que sus comparfieros, y en
esa medida se puede establecer un ambiente de confianza en el que equivocarse
es posible, ademas de ser una oportunidad para aprender, y superar la vergiienza
o sehalamiento que suele tener la retroalimentacion en otros escenarios.

6.3.6 Abordar el espanol como L2

Para comenzar, es necesario sefalar que los participantes de este trabajo eran
hablantes del espaiol como L2, lo que permiti6 ajustar la asesoria y apoyo desde
el programa propuesto. Asi pues, surgieron retos para expresar algunos concep-
tos de su L1 en espafiol, pues podrian perder su carga semantica o no tener un
equivalente en la L2, y viceversa.

Por otro lado, los estudiantes manifestaron que su nivel del espafiol incidia en
su desempeno académico, asi, podian tardar en organizar el discurso al partici-
par en una clase o sentian que se les dificultaba un poco expresar algunas ideas
y las personas o profesores podian pensar que no sabian.

Se evidenci6 la necesidad de recibir clases del espafiol como L2, ya que el
nivel de lengua debe ser alto para producir textos académicos orales y escritos.
Ademas, se requiere que los docentes tengan en cuenta esta realidad para no
esperar que los aprendientes indigenas produzcan textos como los estudiantes
para quienes el espafiol es su L1.

De otra parte, surgieron retos con relacién a la traduccién, ya que, en oca-
siones, al traducir palabras de su lengua al espafiol, estas perdian su carga
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semantica, como sucede con la palabra thé’wala del nasayuwe, que se traduce
al espanol como médico tradicional. Al respecto, la estudiante nasa explicaba
que al traducir la palabra sonaba muy simple, en relacién con la L1, pues signi-
fica mayor, grande, y es una palabra sagrada.

Frente a esta situacion, y viendo la necesidad de no traducir en casos como el
ejemplo, se les sugiri6 incluir las palabras en su L1 y explicar su significado con
una nota al pie de pdgina para visibilizar la importancia de estos conceptos en
su lengua, y no simplemente recurrir a buscar la traduccién al espanol.

6.3.7 Uso de rubricas para la valoracién

Las rdbricas fueron disefadas por la docente-investigadora para dar a conocer
los requerimientos de los textos solicitados y facilitar la retroalimentacién. No
obstante, se reconoce que hubiera sido mads efectivo crearlas en didlogo con los
estudiantes e incluir otras formas de valorar teniendo en cuenta los saberes de
los participantes.

Finalmente, cabe aclarar que después de ir implementado cada unidad se
fueron haciendo ajustes a las instrucciones, se incluyeron mas ejemplos por soli-
citud de los estudiantes quienes manifestaron que la teoria era importante, pero
que aprendian mas haciendo.

6.4 Conclusiones

Esta propuesta constituye un avance, porque, desde una perspectiva decolonial
y a través de la argumentacion, se buscé visibilizar la voz de los pueblos indi-
genas como un elemento de empoderamiento frente al conocimiento ancestral
y su insercién en un texto académico. La interculturalidad se involucré en los
contenidos de los textos orales y escritos, leidos y producidos en las sesiones
de asesoria; no obstante, aunque las estrategias diddcticas fueron pertinentes,
en futuras experiencias o investigaciones se podrian explorar otras estrategias
didacticas que involucren mds las formas de aprender de los pueblos originarios.

La pedagogia decolonial y la interculturalidad critica son pertinentes para la
reivindicacién de los pueblos indigenas y de todos aquellos que han sido vul-
nerados, incluso las que se han promovido desde la educacién y las practicas
coloniales. En consecuencia, establecer espacios pedagégicos de dialogo inter-
cultural, en los que se escuchen diferentes perspectivas, son fundamentales para
no caer en privilegios de unas culturas mas que de otras, en especial las culturas
dominantes frente a aquellas que por cuestiones de discriminacién vy racializa-
cién se han considerado como minoritarias.
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Adicionalmente, desde la interculturalidad critica, y en la bidsqueda de rela-
ciones mas horizontales, la argumentacion en espanol como L2, que responde
a la légica occidental, puede ser un medio para cuestionar la desigualdad entre
las culturas y generar espacios de debate y discusion frente a la percepcion que
se tiene de los pueblos indigenas con una mirada decolonial. En efecto, los es-
tudiantes que participaron argumentaron frente a sus saberes y conocimientos
como una manera de visibilizarlos y entrar en didlogo con la academia.

Por dltimo, abordar la escritura como proceso contribuyé a organizar y facili-
tar la produccion de un ensayo argumentativo. Durante el proceso, los estudian-
tes que participaron usaron la técnica de generacién de ideas y esquemas para
la planificacion, y prefirieron redactar textos basados en causas y en argumentos
de autoridad. Asimismo, se usaron las rdbricas para la revisién, aunque falté
afianzar mas el uso de esta herramienta. De hecho, los estudiantes prefirieron es-
cribir sobre sus temas de interés: la educacién propia, el conocimiento cientifico
y el conocimiento propio, sobre su L1 y sus historias de origen.
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.Capl'tulo 7

Propuesta didactica intercultural para la
ensefnanza de la literacidad en espafol (L2)
en una institucion etnoeducativa wayuu

Mary Luz Cardenas Urrea

En este capitulo se discute una propuesta diddctica para ensefar la literacidad
en espafol (L2) a nifos wayuu. La investigacion se realizé en el marco de la
Maestria en la Ensenanza de Espanol como Lengua Extranjera y Segunda Lengua,
del Instituto Caro y Cuervo (Cardenas, 2021). Esta propuesta para la creacion
de material didactico es un ejemplo de cémo promover la justicia sociolingtifs-
tica (Zavala, 2019) en la clase de espafiol como segunda lengua (L2), pues se
busca que los nifos wayuu accedan al cédigo escrito de una segunda lengua
con lecturas, conversaciones y escrituras, y que también los identifiquen como
miembros de su rancheria. El disefo de esta propuesta se fundamenta en la
literacidad percibida como las diversas formas de usar el habla, la lectura y
la escritura, sin distanciar a los estudiantes de su identidad y practicas discursivas
(Vigil, 2004; Vigil et al., 2013; Zavala, 2002; Zavala et al., 2004). La adquisicion
de la lectoescritura se aborda desde el aprendizaje constructivista en aulas mul-
tigrado (Teberosky, 2003; Braslavsky, 2008). La interculturalidad se asume como
la valoracion de lo propio para acceder a la literacidad (Walsh, 2005), y se com-
plementa con la inclusion de los pardmetros que han establecido los wayuu para
su educacién indigena propia. Lo anterior es el resultado del trabajo etnografico
de la profesora-investigadora, que se materializa en cada unidad con diversas
tipologias textuales relacionadas con el territorio, la cosmovision y la cultura de
la comunidad wayuu de la rancheria Loma Fresca 2. Entre los hallazgos princi-
pales se destaca que —en un contexto de etnoeducacion— la identidad de los
niflos wayuu se puede preservar desde las practicas de ensefianza del idioma
espanol como (L2). Pues las formas de aprendizaje propio, las practicas socio-
culturales, que son parte de la rancheria, y las narrativas de origen de los wayuu
favorecen y motivan el acceso al cédigo escrito, que para la comunidad de
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Loma Fresca 2 no es una forma de expresion propia, sino que se adquiere en la
institucion etnoeducativa.

7.1 Introduccion

Ensefar literacidad a los nifios indigenas wayuu en espafiol (L2), a partir de la
creacion de material didactico que preserve su cultura, es la apuesta de la pre-
sente exploracion. Se disefaron tres unidades didacticas implementadas con es-
tudiantes wayuu que cursan bdsica primaria, desde segundo hasta quinto grado.
El estudio se hizo en el centro etnoeducativo de la rancheria Loma Fresca 2, ubi-
cada dentro del resguardo Perratpu, traslapado por el Parque Natural Santuario
de Faunay Flora los Flamencos, en el corregimiento de Camarones, departamen-
to de La Guajira. A continuacion, en la figura 7.1, se visualiza el punto geogra-
fico y el aula etnoeducativa.

Figura 7.1 Resguardo Perratpu

Fuente: Google Maps.

Esta investigacion se hizo en el contexto de la etnoeducacion, es decir, la
educacién que se propone para los grupos étnicos (Ley 115, 1994), que en
Latinoamérica se denomina Educacién Intercultural Bilinglie, e incluye la diver-
sidad de las culturas indigenas (Corbetta et al., 2018). En Colombia, la legisla-
cioén para el Sistema de Educacién Indigena Propio (SEIP) reglamenta la creacion
de materiales que tengan en cuenta las particularidades culturales de cada grupo
étnico (Decreto 804, 1995; Decreto 2500, 2010; Decreto 1953, 2014). Sin em-
bargo, como cuestiona Zavala (2019), aunque desde la perspectiva de la justicia
sociolingiiistica se apela a la igualdad de oportunidades, en las instituciones
etnoeducativas aln estan presentes practicas escolares que han sido pensadas
para la poblacién no indigena. En efecto, esto invisibiliza la cultura propia de
los nifos indigenas, que permea las diversas formas que ellos tienen para usar la
lengua. Asimismo, estas formas de ensenanza estan en dicotomia con las formas
de aprendizaje propias de cada comunidad ancestral.
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Por lo anterior, esta propuesta incluye la creacion de materiales para la ense-
fianza de la literacidad en espafiol (L2), que preserven elementos de la identidad
wayuu, como la cultura, la cosmovision y el wayuunaiki. El disefio se fundamen-
t6 en cuatro referentes tedricos: 1. la adquisicion de una segunda lengua desde
el constructivismo, en la que el nifio construye activamente sus procesos de
literacidad (Braslavsky, 2008; Teberosky, 2003); 2. la literacidad percibida como
las diversas formas de usar el habla, la lectura y la escritura, en linea con las
practicas socioculturales particulares de la comunidad de Loma Fresca 2 (Vigil,
2004; Vigil et al.,2013; Zavala, 2002; Zavala et al., 2004); 3. la interculturalidad,
como la valoracién de la cultura propia mientras el niflo accede al c6digo escrito
(Walsh, 2005), teniendo como referente la propuesta que los wayuu tienen para
su educacion indigena propia (Mesa Técnica Departamental de Etnoeducacion
wayuu, 2009), y 4. la justicia sociolingtiista, como la educacién que empodera
desde el lenguaje, y que involucra el reconocimiento cultural (Zavala, 2019).

Este capitulo es una invitaciéon a conocer cémo se complementa la educacién
propia de los wayuu con la ensefanza de la literacidad escolar en espanol (L2),
en un centro etnoeducativo con aulas multigrado. Inicialmente, se contextualiza
al lector con el punto geogréfico de Loma Fresca 2. Luego, se socializa cémo se
relaciond la investigacion cualitativa con técnicas etnogréficas. Posteriormente,
se discuten los constructos tedricos en la medida en que se incorporan en el
disefo instruccional de las unidades, a la par que se reflexiona en los hallazgos.
Finalmente, se dan a conocer las conclusiones que emergieron a partir de los
datos.

7.2 Territorio e institucion etnoeducativa

Esta propuesta para crear material didactico se implementé con nifios wayuu
de la rancheria Loma Fresca 2, que tiene una de las aulas satélites' del centro
etnoeducativo Las Delicias, institucion educativa administrada por la Secretaria
de Educacién de Riohacha. Las clases de preescolar y basica primaria estan a
cargo de tres profesoras wayuu con titulo de normalistas.

En la rancheria de Loma Fresca 2 hay condiciones de multilingtiismo entre el
wayuunaiki y el espanol. El wayuunaiki es su primera lengua materna, primaria,
ademds, minoritaria en La Guajira. El espafiol es su segunda lengua propia de la
poblacién mayoritaria de La Guajira, ademas, secundaria entre la comunidad.
De hecho, un gran nimero de familias de Loma Fresca 2 conviven con un fami-
liar no wayuu que habla el idioma espanol; en efecto, las dos lenguas pueden

19 Un aula satélite corresponde a la sede que funciona en cada rancheria, y que es administrada
por el centro etnoeducativo.
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ser maternas para algunos ninos. La observacion de la investigadora reflejo que
en el centro etnoeducativo las explicaciones de las etnoeducadoras —en las
diferentes asignaturas— son en espanol, lo que le otorga una funcién de lengua
primaria, ya que al carecer de textos académicos o literarios en wayuunaiki se
lee, escribe y escucha en espanol. Para aclarar, Montrul (2013) propone que
la lengua materna se aprende en el hogar y desde la infancia, la secuencia del
aprendizaje es lo que indica si esta lengua es primera o segunda. En relacién con
la frecuencia de uso, hay lengua primaria y secundaria; la lengua oficial de un
pais corresponde a la mayoritaria, y la lengua minoritaria es la que usualmente
utilizan los grupos étnicos en sus relaciones cotidianas.

A nivel de territorio, las rancherias Loma Fresca 2, Chentico, Tocoromana y
Loma Fresca constituyen el resguardo wayuu Perratpu. Este punto geogréfico esta
traslapado por el Santuario de Fauna y Flora los Flamencos, que incluye la playa
Boca de Camarones y la laguna costera Navio Quebrado. En efecto, la econo-
mia de los locales depende del ecoturismo. Sin embargo, son comunidades que
enfrentan problemdticas por falta de acueducto, electricidad, recoleccién de
basuras y ausencia de atencién médica domiciliaria (Diarios de campo, 2018).
Por ser un punto turistico, se hallan entornos letrados en espafol: publicidad
relacionada con planes de turismo, hospedaje y listas con precios de los platos
tipicos (Diarios de campo, 2018).

El resguardo Perratpu estd rodeado por un bosque seco tropical, en el que la
comunidad realiza algunas practicas socioculturales. Es un espacio para que los
nifos observen y acompanen a los adultos a pastorear. Para los chivos (cabras) y
para algunos miembros de las rancherias, el agua del bosque es un recurso para
su hidratacién, pues tiene algunos jagtieyes que en épocas de lluvia son pozos
para el agua; ademas, las plantas de este lugar son parte de la medicina ances-
tral. Asimismo, cuenta con un cementerio donde los wayuu de este territorio
realizan el ritual del primer entierro (Diarios de campo, 2018).

7.3 Metodologia de la investigacion

Esta propuesta didactica se disefié e implement6 a partir de la descripcién de la
realidad actual de la rancheria Loma Fresca 2. La profesora-investigadora tomé
como referente que la investigacion etnografica se hace con y a partir de la po-
blacién (Guber, 2011), y que la investigacion cualitativa reconoce a la poblacién
como sujetos que conocen (Vasilachis, 2007).

Para el trabajo etnografico se conté con informantes dentro de la rancheria, y
para la implementacién de la propuesta se tuvieron participantes. Los informan-
tes corresponden a los miembros de la comunidad que dieron informacién sobre
el centro etnoeducativo y la comunidad (las profesoras, los hermanos mayores,
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algunos pastores o guias turisticos, la autoridad y una abuela ouutsi*®). Los parti-
cipantes fueron catorce nifios con quienes se implementé la propuesta diddctica
en el centro etnoeducativo. A continuacion, en la tabla 7.1, se relacionan los
participantes y el codigo con el que son mencionados en este capitulo.

Tabla 7.1 Participantes

Fuente: elaboracién propia.

El diseno de las unidades didacticas se realizd en tres ciclos de cuatro fases de
la investigacién-accion (Elliott, 2005), en busca de diversas formas para la ense-
fanza de la literacidad, segtn los intereses de la comunidad de Loma Fresca 2.

Durante el diagndstico se identificaron las problematicas a las que se les
buscé dar solucién con esta propuesta, ademas, se hizo el trabajo etnografico,
que fue insumo para los contenidos de las unidades didacticas. En abril del
2017, con la primera visita a la rancheria de Loma Fresca 2, se consiguieron
los permisos para ingresar y contactar a los primeros informantes. Asimismo,
se hall6 la necesidad de proponer estrategias para ensefiar la literacidad. En la
segunda visita, en marzo del 2018, se hizo el analisis de necesidades a partir de
una prueba diagndstica. Asi pues, se identificé la carencia de estrategias y ma-
teriales en espafol para la ensenanza de la lectura y la escritura. Los resultados

20 Las mujeres ouutsii son las sabias que conocen los cantos e interpretan los suefios de los
wayuu.
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evidenciaron que entre las competencias comunicativas los nifnos hablaban en
espanol, pero aprendian a leer decodificando y a escribir codificando con textos
disefiados para la poblacién no indigena, es decir, descontextualizados a su cul-
tura wayuu. Estos datos evidencian la privacién de una justicia sociolingtistica,
concebida como la educacion lingliistica, que empodera desde el lenguaje a
los grupos étnicos y que implica el reconocimiento cultural (Zavala, 2019). En
efecto, los ninos del centro etnoeducativo de la rancheria Loma Fresca 2 estaban
aprendiendo a leer y escribir con textos que se pensaron para una poblacién co-
mun, sin promover que la literacidad los llevara a reconocerse como miembros
de su rancheria. Por lo anterior, y con el insumo de los datos recogidos a los
informantes mediante las entrevistas etnograficas, y con los diarios de campo se
hizo un reconocimiento a las practicas socioculturales, se recopilaron algunas
narrativas de origen y se identificaron algunas estrategias de aprendizaje propio.
Todo esto con el objetivo de tener textos con contenidos propios de los wayuu
de esta rancheria, y asi planificar la creacion del material didactico.

Durante el momento de la planificacion, se disené la unidad uno, dos y tres,
cada una con ocho sesiones en las que no se repitieron los contenidos, y con una
duracion de dos horas cada una. De la misma forma, se planearon para atender
la modalidad de aulas multigrado y que se desarrollaran mediante el trabajo
cooperativo, en busca de fortalecer aprendizajes desde la zona de desarrollo
proximo de los ninos de grados segundo a quinto.

La fase para la implementacion se realizé durante la tercera visita al centro
etnoeducativo de la rancheria en septiembre, octubre y noviembre del 2018.
Los datos de la observacion a la practica reflexiva de la profesora-investigadora
y el proceso de los nifos se registraron en diarios de campo. Durante la etapa
de reflexion obtenida por la implementacién de las unidades, los registros de
campo fueron el insumo para hacer el andlisis y los ajustes a las estrategias
de cada sesion. En estos diarios, se incluyeron las voces de los estudiantes y de
las etnoeducadoras de la institucién.

Los ajustes a las tres unidades se hicieron a partir de unos criterios estable-
cidos (Moreno, 2015). Es decir, contenidos que desarrollaran la competencia
intercultural: textos sobre los saberes culturales, la cosmovisién y los relatos
de origen. Contenidos que fomentaran los componentes discursivos a partir de
textos que promovieran el uso de la expresion oral. Actividades que ampliaran
la competencia comunicativa, en la medida en que se diera la interacciéon con
la lectura, el habla y la escritura. Actividades que permitieran el aprendizaje
desde el trabajo cooperativo y auténomo de los nifios, estas implicaron el uso
de rejillas para la autoevaluacién y la coevaluacion. Actividades que incluyeran
los ejes tematicos del proyecto de educacién propio de los wayuu. Practicas de
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la docente-investigadora que permitieran la interaccién con los estudiantes en la
medida en que la profesora tuviera la oportunidad de explicar, aclarar, profundi-
zar, relacionar conocimientos propios e interculturales, ademas de proporcionar
retroalimentacion. Asimismo, que los estudiantes evidenciaran en sus conversa-
ciones la comprension, los aportes individuales o grupales y que manifestaran
motivacion e interés por las actividades.

7.4 Diseino instruccional para la propuesta didactica

En este apartado se discuten los referentes tedricos en la medida en que se incor-
poran cada una de las sesiones de las tres unidades didacticas, a la par que se
reflexiona sobre el impacto que se tuvo en las conversaciones, lecturas y escritu-
ras de los nifos wayuu durante la fase de implementacion.

7.4.1 La educacion propia de los wayuu y la interculturalidad

El AnaaAkua’pa es el Proyecto de Educacién Comunitaria (PEC) de los wayuu.
Involucra como proceso de aprendizaje los consejos de los mayores, la observa-
cioén, la imitacion y la manipulacion directa. El AnaaAkualpa incluye como ejes
tematicos la cosmovision, la tradicién y la territorialidad, el desarrollo wayuu,
las artes y los juegos tradicionales, ademas denomina la ensefanza del espanol
como alijunaiki. La educacién intercultural, desde la perspectiva wayuu, implica
el reforzamiento de la identidad wayuu del nifio y que si asume el aprendi-
zaje de otra cultura sea para fortalecer aspectos de la propia. (Mesa Técnica
Departamental de Etnoeducaciéon Wayuu, 2009).

En este sentido, incorporar la educacion propia observada en la rancheria de
Loma Fresca 2 fue una apuesta acertada. La observacion participativa reflejé que
diariamente los abuelos, tios y padres acompanan a los nifios en los procesos de
aprendizaje propios. En el jagiiey, las nifas ayudan a lavar la ropa, mientras los
nifios cargan el agua para los animales. Tanto los nifios como las nifas recolec-
tan lefia o pastorean los chivos en el bosque. Todos los nifios estan presentes en
los rituales, la salida de un encierro o el entierro de los miembros de la rancheria
(Diarios de campo, 2018). Se advirtié cémo las formas de aprendizaje propias de
esta rancheria involucran la observacién de los nifos, la imitacion de las prac-
ticas de sus hermanos mayores o de los adultos, la experiencia y la escucha de
los consejos de sus mayores, métodos que se incluyeron en la literacidad de las
tres unidades didacticas. En efecto, se fomenta la justicia sociolingtiista (Zavala,
2019), ya que se empodera al nifo desde la valoracion de lo propio, mientras se
acerca a la literacidad de una segunda lengua.
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En este sentido, la identidad y la interculturalidad se entrelazan, pues se pro-
movi6 el autoconocimiento para adquirir el cédigo escrito, es decir, acercarse
a los saberes de la otra cultura e interrelacionar lo ajeno con lo propio (Walsh,
2005). Por lo anterior, esta propuesta didactica incluyé en los textos contenidos
que les permitieran a los nifos fortalecer el reconocimiento de lo propio, afian-
zar saberes y practicas de su rancheria para explorar el cédigo escrito que no es
propio de ellos, pues es una practica discursiva de la otra cultura.

Fue asi como cada unidad didactica tuvo un hilo conductor, con saberes
y practicas propias que propone el PEC AnaaAkualpa en sus ejes temdticos.
Se pretendi6 que los nifios desarrollaran habilidades comunicativas para narrar,
describir, informar y explicar procesos relacionados con sus observaciones y
experiencias propias de los wayuu. Cada unidad tuvo un tema central para fo-
mentar que el nino leyera, hablara y escribiera con textos de diferentes tipologias
textuales, y contextualizados a su cultura.

La primera unidad se denominé El tejido wayuu: tejiendo suefnos en
Camarones, cuyos contenidos estan asociados con tejer hilos desde la cosmovi-
sién wayuu. El eje tematico cosmovision y tradicion se incorporé con el relato
mitico de la arana tejedora —Walekerii—, con textos sobre el aprendizaje de
este saber, su relacion con el ritual del encierro y con la medicina tradicional.
El eje tematico desarrollo wayuu se incluy6 con textos sobre la venta de sus ar-
tesanias, como la practica de saberes culturales relacionados con tejer manillas,
visibilizando la perspectiva que tiene la cultura occidental por el tejido wayuu
cuando este es comercializado. El eje tematico /las artes y los juegos tradicionales
se trabajo con dos experiencias en clase destinadas a tejer una manilla y a practi-
car el juego con los hilos soula, que consiste en elaborar figuras entrelazando los
hilos, actividad que los niflos aprenden mientras sus mayores tejen. En la figura
7.2, se observa la actividad de tejer durante una de las sesiones.

La segunda unidad se titul6 Si hay agua no hay hambre: la importancia de la
lluvia en mi comunidad, los textos incluyen la cosmovision y la problemdtica del
agua en este territorio. La cosmovision y la tradicion como eje tematico se desa-
rroll6 con textos sobre Juyd y el origen del agua, el médico tradicional wayuu,
la danza tradicional y la relacién con los suefios, la yonna y el baile del flamen-
co, que es propio de esta comunidad por tener entre su fauna esta especie. El
eje temdtico desarrollo wayuu se incorporé con textos sobre los saberes de los
guias turisticos del parque natural que traslapa el territorio. El eje tematico /as
artes y los juegos tradicionales se abordé desde la experiencia en clase relacio-
nada con elaborar muiiecos de barro en el jagiiey, wayunkeera. El eje temdtico
Territorialidad incluyé textos afines a las problemdticas del agua en el corregi-
miento de Camarones, el Santuario de Fauna y Flora los Flamencos, el turismo y
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la publicidad local. En la figura 7.3 se observa a los nifos elaborando el muieco
de barro durante una de las sesiones.

)

Fuente: elaboracién propia.
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La tercera unidad fue titulada Creados para cuidar las plantas y los animales: la
importancia de ser wayuu, que incluy6 contenidos relacionados con el bosque y
la laguna de este territorio. El eje tematico Cosmovision y tradicion se relaciona
con relatos de origen sobre Maleiwa y el origen de los wayuu, asi como el relato
La zorra y el conejo, texto para fortalecer valores propios de los ninos wayuu a
partir de los animales y la ley wayuu desde la figura del palabrero. El eje temati-
co desarrollo wayuu se incorporé con textos sobre los saberes afines al pastoreo.
El eje tematico /as artes y los juegos tradicionales se abord6 desde la experiencia
en clase relacionada con la competencia con las ruedas de cardén y los sonidos
musicales que los nifos realizan con las manos, usualmente, mientras pasto-
rean. El eje tematico territorialidad incluyé textos afines a las aves del resguardo
Perratpu, la laguna de los Flamencos y el bosque seco de Camarones. En la figura
7.4 se observa a los nifios jugar con los cardones en una de las sesiones.

Figura 7.4 Juego tradicional: awateera yosuyaa

Fuente: elaboracién propia.

Abordar la lectura y la escritura de diferentes tipologias textuales implicé reco-
pilar textos auténticos propios de la publicidad local que permea el territorio
Perratpu, noticias relacionadas con sus narrativas de origen y con sus practicas
socioculturales. Los datos obtenidos mediante la entrevista etnografica y la ob-
servacion de la docente-investigadora se adaptaron a diferentes tipologias que
han sido frecuentes en las aulas educativas, como la informativa, la descriptiva
y la instructiva, que estan relacionadas con las narrativas de origen del territorio
de Loma Fresca 2 y las practicas sociales y culturales. Acquaroni (2004) sugiere
dar a los estudiantes un aporte de diversas tipologias textuales para desarrollar
en ellos la lectura y la escritura en diferentes niveles lingtisticos, de modo que el
estudiante expanda sus habilidades estratégicas y se familiarice con la estructura
de los textos.
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Para esta propuesta didactica fue necesario adaptar las narrativas de origen
recopiladas mediante las entrevistas etnogréficas, ya que son textos auténticos,
propios de la tradicion oral, transmitidos en wayuunaiki; por lo tanto, se traduje-
ron al idioma espanol respetando la forma discursiva de los abuelos. En la etapa
de la planificacion se pens6 que los ninos conocian los relatos de origen de su
comunidad, inicialmente estos textos se planearon para leer y escribir desde la
motivacion que genera el hablar desde lo que el nifio ya sabe. No obstante, los
datos reflejaron que los nifios de esta rancheria no conocian la cosmovision
wayuu sobre el origen de la tierra, el tejido y el agua (diario de campo #5, 2018).
Asi pues, la literacidad con narrativas de origen tuvo como efecto que el nifio
lector conociera o profundizara en la cosmovisiéon de su comunidad. Tal como
afirman Szelei et al. (2019), es una divisién entre el pasado y el presente, entre
la necesidad de pertenencia a la tradicién y a la formacién de significados y
estrategias culturales.

En cuanto a los entornos letrados del resguardo, estos se incluyeron como
textos auténticos, es decir, sin adaptacion en las unidades. La literacidad con
la publicidad local reflej6 que los nifios no se habian acercado a leer los avi-
sos publicitarios de su resguardo (Diarios de campo, 2018). Si bien los entor-
nos letrados fomentan la construccion de la literacidad como una funcién so-
cial (Teberosky, 2003), también fue necesario disefar actividades para que los
ninos hablaran sobre la funcién que cumplen los anuncios locales dentro de
su rancheria.

La literacidad sobre las problematicas especificas de Loma Fresca 2 vy las
noticias locales requirieron que los textos se adaptaran en cuanto a la exten-
sién y el vocabulario. Con la implementacion se observé que leer, hablar y
escribir para informar favorecia el empoderamiento de los nifos (Diarios de
campo, 2018). Tal como propone Zavala (2019), para que la escuela empode-
re a los estudiantes desde la lengua se necesita desarrollarles habilidades de
agentes transformadores.

Redactar textos que reflejaran las practicas socioculturales implicé revisar
los diarios de campo etnograficos y extraer la informacién que respondiera a los
intereses de los nifios participantes, ademds de evaluar si el texto podia abordar-
se de forma narrativa, informativa, descriptiva o instructiva, siempre valorando
que el contenido estuviera asociado a las actividades cotidianas, a las practicas
socioculturales o a los juegos tradicionales de la rancheria. Incluso, fue nece-
sario consultar bibliografia adicional sobre el contexto social y la cultura de los
wayuu (Ojeda, 2013; Paz, 2016) para incluir algunas practicas socioculturales
relacionadas con la figura del palabrero o el médico tradicional, que, si bien
no fueron observadas en el trabajo investigativo, los nifios probablemente se
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acercaran a estas practicas en alguna de las salidas que hacen con sus mayores
o en algiin momento de la vida cotidiana cuando se solicita la presencia de
estas autoridades.

Los juegos tradicionales wayuu son propios de las formas de aprender con
los mayores, entre ellos, los juegos en las fuentes de agua, con los hilos o
con los recursos naturales del territorio. En cada unidad se incluyeron juegos re-
lacionados con el tema central como una actividad lddica para la clase de espa-
fiol que permitiera que el nifo tuviera contacto con el entorno y ademas porque
no todos conocian los saberes propios de los wayuu. Un efecto de esta propuesta
didactica fue aprovechar los espacios del territorio para que los nifios fortalecie-
ran su cosmovisién y comprendieran la importancia de escribir sus experiencias
a manera de descripcion o de instruccion, lo que promovié un empoderamiento
al involucrar los juegos tradicionales propios de la cultura wayuu como un hilo
que entrelaza el yo y la experiencia (Szelei et al., 2019).

7.4.2 La literacidad en las aulas etnoeducativas

De acuerdo con los seguidores de los nuevos estudios de literacidad (NEL), la li-
teracidad corresponde a las practicas discursivas que se relacionan directamente
con las diversas formas de usar el habla, la lectura y la escritura, en conexién con
la cosmovisién e identidad de un grupo social (Zavala, 2002). El disefio ins-
truccional para esta propuesta diddctica parti6 de que la literacidad escolar in-
volucra en las actividades diferentes eventos letrados en los que leer y escri-
bir tienen una funcion social, y las practicas letradas corresponden al uso de la
lectura y la escritura en la escuela, desde el modo cultural que propone el pro-
fesor (Zavala et al., 2004). Adicionalmente, se incluy6 la oportunidad de hablar
en wayuunaiki, ya que para los nifios wayuu es su forma de expresion cotidiana,
ademds de fomentar el aprendizaje con sus pares. Asi pues, el uso de la lengua
indigena se convirtié en un recurso lingtiistico para aprender la segunda len-
gua (Lasagabaster y Garcia, 2014). En busca de una justicia sociolingtiistica,
Zavala (2019) sostiene que los hablantes de las diferentes lenguas amerindias
se reconectan con su lengua cuando acuden a ella de manera selectiva, y esta
reconexion los empodera desde su identidad lingiistica y cultural. Asi pues, los
nifos participantes de esta investigacion se empoderaron al valorar lo propio
mediante la relacién lengua-identidad. Los resultados evidenciaron la necesidad
de hablar en wayuunaiki para preguntar sobre las instrucciones de la profesora,
hablar sobre algunas experiencias, dar significado a algunas palabras, planificar
la escritura y para la explicacion de los adultos invitados a las clases de tejido
(Diarios de campo, 2018).
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Se incluyeron cuatro estrategias de los NEL (Zavala, 2002; Vigil et al., 2013).
La primera implicé practicas letradas necesarias en la literacidad escolar, pero
con propésitos reales de comunicacién, pues los nifios leyeron y escribieron
instrucciones para realizar saberes propios de su rancheria. Por ejemplo, leye-
ron los pasos para realizar figuras con los hilos en el juego tradicional soula,
luego, realizaron el juego con sus companeros y redactaron un texto instructivo
para dar a conocer otras figuras. Los resultados reflejaron que las experiencias
de los ninos fomentaron la habilidad para escribir instrucciones, pues la escritura
se favorecio de las sesiones en las que ellos se acercaron a los saberes propios
desde el juego (Diarios de campo, 2018).

La segunda estrategia involucré alternar la literacidad impuesta por la es-
cuela con la literacidad autogenerada. Si bien es cierto que el uso del espafol
es limitado durante las horas de clase en el centro etnoeducativo, esto permitio
que las practicas letradas, relacionadas con leer y escribir diferentes tipologias
textuales, fueran afines a los saberes propios. Los nifios leyeron textos en los que
los miembros de su comunidad les daban a conocer cémo realizar el tejido de
una manilla, ademds de indicarles los recursos del territorio requeridos para este
saber wayuu, lo anterior desde una conversacién adaptada al formato escrito
de entrevista. Los resultados ratificaron que fue una estrategia que promovi6 el
empoderamiento, ya que los nifos desarrollaron habilidades de la literacidad a
partir del conocimiento de los saberes propios de su comunidad, e involucra-
ron la experiencia como forma de aprendizaje propio de los wayuu (Diarios de
campo, 2018).

La tercera estrategia consistio en adaptar textos relacionados con el diario
vivir de la rancheria, promoviendo la interaccién entre el nino lector y el con-
texto de su territorio y su cultura. Para que los nifios desarrollaran habilidades
asociadas a la practica letrada de leer y escribir diferentes tipologias textuales, se
eligieron saberes propios y formas de interactuar entre los miembros de la ran-
cheria. Asi pues, los nifios escribieron sobre como tejen los mayores, sus propias
experiencias tejiendo, los paseos en canoa, sus suefos, como también las histo-
rias que inventaron personificadas por los animales de su territorio. Los hallaz-
gos reflejaron que el trabajo en comunidad, como forma de aprendizaje propia
de los wayuu, fomenté que los nifios desde su zona de desarrollo préoximo —a
partir del trabajo entre pares— desarrollaran habilidades de la literacidad escolar

(Diarios de campo, 2018).

La cuarta estrategia incorporé la escritura a partir de los intereses, las expe-
riencias y las necesidades de los nifios wayuu. Los resultados evidenciaron que
la habilidad de clasificar informacién favorecié el conocimiento del territorio.
Asi pues, los nifios clasificaron informacién sobre lo que ellos observaban en los
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roles que tienen los hombres y las mujeres de su comunidad, la importancia de
tener un jagiiey en la rancheria, la funcién del bosque para preservar las plantas
y los animales e hicieron uso de organizadores graficos sobre las aves terrestres
y acuaticas de su territorio (Diarios de campo, 2018). Es asi como, desde la
perspectiva de la justicia sociolinglistica, esta propuesta didactica promovio el
acceso a la literacidad para empoderar a los nifios desde el conocimiento de su
propia cultura, pues mientras lefan, escribian y hablaban en espanol, fortalecie-
ron los valores y los intereses de la cultura wayuu.

En este sentido, las lecturas, las escrituras y las conversaciones de los nifios
participantes evidenciaron que esta propuesta didactica promovia la conciencia
critica en los espacios escolares (Szelei et al., 2019), en el sentido de empoderar
a los nifos de la rancheria Loma Fresca 2 para que mediante la lectura, el habla
y la escritura de su propia cultura contrarresten la tradicional colonizacién que
se fomenta en las aulas etnoeducativas al ensenar la literacidad con textos dis-
tanciados de los contenidos culturales de cada comunidad ancestral.

7.4.3 El constructivismo y la literacidad escolar

En busca de promover la literacidad escolar, como una practica social entre pa-
res, esta propuesta didactica se disefi6 desde la perspectiva de que tanto la lec-
tura como la escritura se construyen interdependientemente (Teberosky, 2003) y
que en la literacidad de los nifios de los pueblos ancestrales predomina el habla
(Vigil, 2004). Las sesiones de cada unidad didactica se disefiaron planeando un
momento previo a la lectura del texto antes de leer, un segundo momento duran-
te la lectura y, finalmente, un momento después de la lectura.

Siguiendo la propuesta de Braslavsky (2008), se presenta el antes de leer y el
durante la lectura con los hallazgos evidenciados. Las estrategias para antes de
leer motivan en el nifio el habla sobre el tema que se propone. El habla conlleva
al nino a opinar sobre lo que sabe de su comunidad, la cultura o el territorio y
activa el vocabulario. Las estrategias para durante la lectura fomentan el trabajo
entre pares de diferentes cursos —propios del aula multigrado— vy, asimismo,
incluyen el trabajo individual. Se introdujeron estrategias para que los nifios ha-
blaran sobre el tema que leyeron, narraran sus propias experiencias en relacion
con el tema y contextualizaran los contenidos con su vision del mundo, de la
cultura wayuu o la rancheria. Los textos se seccionaron para realizar actividades
que fueron inicialmente con todos los companeros de la clase y, posteriormente,
con el grupo que incluia un nifo de cada grado escolar, finalmente el trabajo fue
individual. Se implementé la estrategia para lectura en voz alta en la que partici-
po toda la clase. La escritura se desarrollé mediante el ejercicio de hablar sobre
una pregunta y luego escribir la respuesta.
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Los resultados evidenciaron que los nifios sintieron gusto por leer de forma
individual, ya que les permiti6 estar tranquilos y relacionaron esta practica con
la soledad (Diarios de campo, 2018). Ademas, en la lectura individual se evi-
dencié que los nifios necesitaban escuchar su propia voz. La lectura en voz alta
fue del agrado de los nifos en la medida en que se escuchaban unos a otros. La
comprension del texto involucré al companero y a la profesora como mediado-
res. El ambiente de confianza que perme¢ la practica de leer en voz alta produjo
seguridad para hacerlo entre sus compaferos. A continuacién, algunas de las
voces de los nifios durante la fase de reflexion:

“Me gusté escucharla [a la profesora] porque yo también leo en voz alta”
(P3-2).

“Me gusté leer con mi grupo, porque uno lefa primero y luego el otro” (P2-3).

“Aprendi que la seno [la profesora] habla y lee en voz alta, asi no me equivo-
caba en la lectura” (P4-4).

“Escuchando la lectura en voz alta yo también puedo leer en voz alta como
ellos” (P5-2).

En este sentido, la implementacion de las tres unidades didacticas permitié ob-
servar que la practica letrada de leer en voz alta promovié una conversacion
entre las palabras del autor, el lector que decia en voz alta esas palabras y el
escucha que también fue un lector. Por lo tanto, los siguientes fueron los efectos
positivos en los nifios: aumentaron su confianza al leer para los otros, asumie-
ron el reto de superar su nivel de lectura en la medida en que escucharon a los
otros, se sintieron motivados porque los otros los escucharon. Al inicio de la
implementacién de la lectura en voz alta, la practica implico la fragmentacion
en frases cortas, pero, poco a poco, no fue necesaria esta fragmentacion y se
avanzé a una lectura por oraciones con una velocidad fluida. Un efecto de la
fluidez fue que le permitié a los nifios recordar lo leido y asi comprender mejor
la informacién del texto.

En miras a que los nifios leyeran y escribieran como una funcién social, se
incluyo la propuesta de construir el significado del texto entre pares. La estra-
tegia de hablar sobre el texto promovié la literacidad critica desde la zona de
desarrollo préximo de los nifios de quinto, cuarto, tercero y segundo, pues se
expresaron desde posturas de pensamiento critico. Lo anterior se dio desde el
aprendizaje constructivo que no implica prerrequisitos. De modo que hablaron
sobre las problematicas que afectan a su comunidad, como lo es la carencia de
acueducto o la actitud de los turistas de pagar un bajo precio por sus tejidos.
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En el momento de la exploracién del texto, la estrategia de hablar sobre el
contenido result6 efectiva, ya que los nifios, ademas de informarse, opinaron
sobre lo que ocurre en su rancheria.

Asimismo, hablar sobre el texto foment6 la comprensién del tema sugerido
para cada sesion, comprension que fue aumentando en la medida en que va-
loraron trabajar con sus pares. La estrategia de hablar sobre el texto entre pares
se favoreci6 al escuchar a otros nifos, ya que entre ellos se daban ideas. En la
Gltima unidad, la opinién de los nifios de los grados mds avanzados (cuarto y
quinto) fue mas independiente. No obstante, los nifios de segundo y tercero adin
necesitaban parafrasear las palabras de los nifios de grados avanzados. Lo que
evidencid que una estrategia de aprendizaje auténomo es ganar confianza para
opinar en la medida en que se escucha la opinion del otro. La opinién con un
sentido critico o la lengua que empodera (Zavala, 2019) se desarroll6 desde las
preguntas que llevaron a los nifios a relacionar las problematicas de su territorio
con la informacion del texto. A continuacion, algunas de las voces de los nifios
durante la implementacion:

Al hablar sobre la actitud de ventaja del conejo sobre la mama zorrita, P5-3
dice que “los turistas les compran a bajo precio los tejidos en la playa” (diario
de campo #7, 7 de noviembre, 2018).

Al hablar sobre la pregunta ;por qué crees que algunas costumbres vy tradicio-
nes de los wayuu han cambiado con el tiempo? uno de los nifios dijo “que por
el estudio y por hablar el idioma espafol” (diario de campo #5, 3 de octubre,
2018).

Para retomar el momento después de la lectura, involucré el antes, el durante y
el después de la escritura. Las estrategias para antes de escribir implicaron am-
bientes de trabajo cooperativo, no obstante, algunas sesiones permitieron la es-
critura individual. Las actividades fomentaron la planificacién del escrito a partir
de la formulacion de preguntas o de organizadores graficos. Las estrategias para
durante la escritura incluyeron actividades relacionadas con la escritura de dife-
rentes tipos de textos, la competencia lingtiistica se incluy6 a partir de algunos
contenidos explicitos, entre ellos, el uso de signos de puntuacion, de conectores
de adicion y de las mayusculas.

Las estrategias para después de escribir permitieron que los nifos intercam-
biaran sus escritos, se corrigieran entre pares y opinaran sobre las redacciones de
sus companeros. Ademds, algunas sesiones provocaron que los autores reescri-
bieran sus textos a partir de la retroalimentacién de sus pares. La creacién colec-
tiva y la correccién entre pares fue una de las formas de literacidad que motivé el
interés de escribir (Vigil et al., 2013). Esta perspectiva de escritura dirigida a otros
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fomento el trabajo entre pares. Ademas, en el aula etnoeducativa en la que se
investigo, se cre6 un ambiente de aprendizaje paralelo a la vida comunitaria de
la comunidad wayuu. A continuacion, algunas de las voces de los nifos durante
la fase de reflexion:

“Me gust6 leer lo que hacfan mis compafieros” (P2-3).

“Me gustd que mis companeros leyeran lo que yo escribi en la voz y que leye-
ran con voz alta” (P4-3).

“Me gusté escribir para que mis otros compafieros lo leyeran y asi pudieran
saber lo que yo estaba pensando en mi mente” (P5-2).

Este estudio se realizé en el interior de un aula multigrado, por lo tanto, vale la
pena resaltar que la literacidad entre pares de diferentes grados escolares pro-
movio6 el interés de aportar segtn las habilidades lectoescritoras de cada nifio, y
asi lograr una tarea. Esto implicé una escritura cooperativa, que no fue idéntica;
ademds no importaba el grado escolar de sus compafieros. De esta forma, es-
cribir para ser leido produjo un interés por compartir las producciones con los
companeros y se fomentd la lectura como un deseo de conocer lo que el com-
panero habia escrito. Igualmente, corregirse entre pares consolidé el proceso del
escritor y el lector.

Lo anterior, evidencia lo relevante que fue para el desarrollo de la literaci-
dad escolar y la justicia sociolinglistica incluir las actividades cotidianas de la
comunidad, los conocimientos de su territorio, su cultura y su cosmovision. Tal
como plantea Zavala (2019), la justicia sociolingliistica contempla que no todos
los nifios tienen el mismo nivel linglistico al iniciar la literacidad escolar, y no
se debe generar una dicotomia entre el lenguaje del nifo en su hogar y el que
impone la institucion escolar, lo que implica el uso de la lengua como practica
social en un marco de identidad vinculado a las practicas culturales del nifo.

7.5 ;C6mo perciben los ninos de Loma Fresca 2
la literacidad en espanol?

En la fase de reflexion, los nifios percibieron las lecturas como la oportunidad
de adquirir nuevos conocimientos. El anterior hallazgo es interesante, ya que
durante la etapa de diagndstico se reflejé que los nifos del centro etnoeducati-
vo aprendian a leer decodificando silabas con contenidos ajenos a su cultura.
En este sentido, se puede decir que uno de los efectos de la presente propuesta
didactica fue la reflexién de los nifios sobre cémo la lectura es una herramienta
para acceder a los pensamientos y los conocimientos de sus mayores. A manera
de aclaracién, al finalizar la implementacion de las tres unidades se realizé una
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entrevista semiestructurada con preguntas abiertas para obtener datos sobre la
opinién de los nifios respecto a su percepcién como participantes de esta inves-
tigacion. A continuacién, algunas de las voces de los nifios durante la fase de
reflexion:

“Me gust6 leer sobre el bosque de mi rancherfa, porque lo que no conocia, lo
conoci... me gusté mucho leer sobre cémo hacer mufiecos de barro o tejer”
(P5-3).

“Me gustd leer textos relacionados con las actividades que realizo, porque asi
puedo aprender a pastorear” (P5-2).

Es pertinente resaltar que, al incluir la escritura desde la perspectiva constructi-
vista, los nifios percibieron que escribir es la oportunidad para expresar, con la
ayuda de sus manos, lo que ellos piensan. Asi pues, la escritura fue la ocasién
para que los nifios revelaran lo que ellos tenfan en sus mentes, inicialmente,
con las manos y el papel, luego, socializando estas producciones por medio
de la lectura en voz alta. Ahora bien, se evoca que, en el proceso inicial de la
implementacién, una de las estrategias de los nifos para escribir fue la de decir
en voz alta sus pensamientos. A continuacion, algunas de las voces de los nifios
durante la fase de reflexion:

“Es algo de sacar con la cabeza y cuando chuliamos con el lapiz” (P5-1).
“Escribir letras a través de textos” (P5-2).
“Escribir con las manos, hacer un cuento” (P4-3).

“Escribir con la mano un cuento, escribir lo de nuestras mentes” (P4-1).

7.6 Conclusiones e implicaciones

Investigar en un contexto de etnoeducacién wayuu —la ensefianza de la lite-
racidad en espanol (L2)— para hallar formas heterogéneas de leer y escribir
con el propésito de crear materiales didacticos dirigidos a las aulas etnoedu-
cativas, implica contextualizar la propuesta con los planteamientos del PEC
AnaaAkua’lpa desde contenidos que incluyan las practicas sociales, culturales
y la cosmovisién wayuu.

Por lo tanto, es posible promover practicas de ensefanza en la literacidad
escolar de las instituciones etnoeducativas que aporten a la perspectiva de jus-
ticia sociolingiiistica y a la interculturalidad, siempre y cuando los eventos y las
practicas letradas empoderen a los nifios desde el conocimiento de lo propio y
los conviertan en miembros de la comunidad que expresan desde las diversas
formas de literacidad el valor que le dan a su propia cultura. Esta propuesta es
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acertada, ya que promueve que los nifios clasifiquen informacién de su territo-
rio; expliquen procesos relacionados con los saberes propios o sus juegos tradi-
cionales; describan la flora y fauna de su resguardo o sus experiencias; informen
sobre las problemdticas de su comunidad, sus experiencias y la venta de sus
artesanias y narren historias que tienen como base sus suefios o el territorio.

La adquisicion de la literacidad en linea con la cosmovision y las practicas
socioculturales de los nifios wayuu de la comunidad de Loma Fresca 2 evidencia
tres aspectos positivos. Las descripciones que permean los textos fomentan que
los nifios amplien sus conocimientos de observacion sobre su cultura. La obser-
vacion, la experiencia y la interpretacion de las practicas socioculturales propias
son formas de aprendizaje propuestas por el PEC AnaaAkuapa, que motivan la
literacidad escolar en espafiol (L2).

Una propuesta de crear material didactico para la literacidad en espafiol (L2),
que complemente la educacién propia wayuu segin los parametros del PEC
AnaaAkua’lpa, es oportuna si incluye contenidos transversales a los diferentes
ejes tematicos de dicho documento. Asi pues, con la implementacion de esta
propuesta diddctica, el eje tematico cosmovision y tradicion se abord6 desde
la narrativa relacionada con los relatos de origen. Los ejes tematicos desarro-
llo wayuu, las artes y los juegos tradicionales se introdujeron desde los textos
descriptivos, explicativos o infografias sobre las practicas socioculturales. El
eje temdtico territorialidad se incorporé desde textos narrativos e informativos
con tematicas del resguardo. Esto es lo que para las pedagogias criticas represen-
tan comprender, involucrar y transformar diversas narrativas, representaciones e
instituciones para asi contrarrestar diferentes tipos de discriminacién en el aula
(Szelei et al., 2019).

La creacion de materiales para la adquisicion de la literacidad en espanol (L2)
con estudiantes wayuu, desde la perspectiva del trabajo entre pares, propicia
ambientes de aprendizaje parecidos a una conversacién practica y discursiva
propia de las comunidades ancestrales. Pues el nifio lector —desde la practica
de la lectura en voz alta— dice las palabras del autor y el nifio lector escu-
cha; posteriormente, entre pares, dialogan sobre el contenido del texto. De este
modo, se favorece un ambiente de confianza para hablar, leer y escribir sobre
la propia cultura. Asimismo, en la medida en que los ninos dialogan sobre la
realidad y las problematicas de su rancheria, se fomenta la literacidad critica.

Los ambientes de aprendizaje para formar nifios lectores y escritores en un
aula multigrado se benefician del trabajo entre pares. Con la implementacién de
las tres unidades didacticas, se evidencia que la adquisicién de la literacidad en
espanol se favorece del nino companero que se convierte en un mediador con su
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companiero. Asi pues, desde el trabajo entre pares, los nifios adaptan estrategias
para avanzar en sus procesos constructivos de hablar, leer y escribir.

A manera de aclaracién, esta propuesta didactica no es bilinglie, pero se dio
en un ambiente de aprendizaje en el que el espafiol es la segunda lengua y el
wayuunaiki es la lengua materna. Un aula etnoeducativa multilingtie se favorece
de la mediacion lingtiistica. La reflexion sobre la implementacién de esta pro-
puesta refleja que el wayuunaiki es la lengua mediadora para complementar las
opiniones que se relacionan con sus observaciones y experiencias; comprender
el vocabulario de las lecturas y de sus escrituras; explicar las practicas sociocul-
turales en las que interactGan con sus mayores y para concertar su participacion
en el trabajo entre pares.

Las aulas multigrado de las instituciones etnoeducativas permiten el trabajo
entre pares de diferentes grados escolares de basica primaria. La implementa-
cion de esta propuesta con ninos de segundo a quinto grado refleja aspectos
positivos cuando un nifio de un grado escribe para que un nifio de otro grado lea
sus producciones. Los nifios socializan sus pensamientos mediante la escritura
y con la lectura en voz alta de su companero se observa motivacién, pues hay
una practica social. Los nifos desde el trabajo entre pares, y con la ayuda de una
rejilla con criterios para coevaluarse entre pares, se corrigen y asi avanzan en su
escritura, desde su zona de andamiaje. Ademads, los nifios de grados superiores
desarrollan habilidades para ensefar a sus pares de grados inferiores.

Lo anterior, nos permite afirmar que la apuesta por promover la literacidad
en un aula etnoeducativa wayuu se logr6 con la presente propuesta de material
didactico, en linea con la justicia sociolingtiistica, la interculturalidad y el cons-
tructivismo. En efecto, cada unidad didactica se disené desde los datos que otor-
garon las técnicas etnograficas y se adaptaron a las diversas tipologias textuales
propias de la literacidad escolar.
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.Capl'tulo 8

Practicas emancipadoras para la identidad racial
en el aprendizaje de segundas lenguas

S. Ximena Bonilla
Ferney Cruz Arcila

Los asuntos relacionados con la raza han sido poco explorados en el ambito de
la ensefianza y aprendizaje de lenguas. Incluso un autor como Pollock (2004)
asevera que TESOL (Teaching English to speakers of other languages) ha sido un
campo que se ha cegado y enmudecido ante la discusion de la raza, ya que las
tematicas del lenguaje se han abordado desde perspectivas neutrales, que pare-
cieran silenciarnos frente al color (color-mute) y mostrarnos sin raza (raceless).
Estas preocupaciones son las mismas que guiaron un proyecto de investigacion
que buscé identificar la forma en que los aprendientes de segundas lenguas
configuraban su identidad racial y cémo estas influyen en la practica de los
maestros en el contexto colombiano. Mediante este proyecto se pudieron deter-
minar las mdltiples formas en las que los aprendientes y los profesores pueden
verse inmiscuidos en configuraciones de identidad racial, sobre todo cuando
su deseo por avanzar en el conocimiento de la segunda lengua hace perder
de vista los discursos de poder que homogenizan y estabilizan las identidades de
los hablantes y de los grupos culturales, reproduciendo discursos y practicas
discriminatorias de manera imperceptible. El objetivo de este capitulo es abor-
dar los hallazgos de la investigacién vy, partir de ellos, proponer acciones que
activen posibilidades de practicas de aprendizaje emancipadoras que permitan
el acceso al conocimiento de otra lengua con sentido critico. A su vez, se busca
que estas propuestas aborden el aprendizaje con mente abierta a la diversidad y
a la comprensién de la multiplicidad de relaciones que se dan en el proceso de
adquisicion de otra lengua. Considerando que el aprendizaje de una lengua es
un camino largo y complejo, es importante resaltar que este no estd limitado al
aula y que generalmente se encuentra orquestado en una serie de dimensiones
macro (como las politicas educativas) o meso (como los discursos de los medios,
como ya se ha acotado en el primer capitulo y el apartado introductorio). En la
discusion de este capitulo, la interaccion con esta multiplicidad de dimensiones
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de la practica de aprendizaje sera referente central para identificar las fuentes de
las posibilidades pedagégicas propuestas.

8.1 Introduccion

Al parecer, en el campo de la ensefanza y aprendizaje de lenguas, la metodolo-
gia y la instruccién sobre la ensefianza de la lengua han sido los focos de interés
en investigacion. Asi lo afirma, por ejemplo, Athip (2020) en un estudio sobre los
enfoques de investigacion de las maestrias en TESOL en Tailandia, caso que no
ha sido disimilar en el contexto colombiano (Bonilla y Quintero, 2020). Yendo
un poco mas al horizonte que revisa este capitulo, aunque la diversidad ha sido
Gltimamente mds abordada, al menos en el contexto colombiano (Nabhan Salas
y Ostos Guevar, 2015), es evidente que al tema especifico de la raza no se le ha
dado relevancia. En este sentido, Kubota y Lin (2009) incluso cuestionan cémo,
en un campo donde los discursos de raza estan imbricados en las practicas del
aprendizaje, los estudiosos parecieran situarlo como una cuestion ajena.

Coincidiendo con Kubota y Lin (2009), como profesores investigadores del
campo de las lenguas, encontramos con asombro que el tema no solo es poco
explorado, sino que también, a través del silencio y la evasién, se muestra cla-
ro escepticismo. Partiendo del interés por el asunto de la raza, suscitado en el
trabajo de tesis doctoral de uno de los investigadores (Bonilla Medina, 2018),
iniciamos el recorrido por el campo de las lenguas y descubrimos curiosamente
que estas conexiones que se dan estan ocultas en las practicas cotidianas que
manejamos con “normalidad”, y que dificilmente identificamos como tal, de-
bido a dos elementos esenciales: 1. la asociacién naturalizada del racismo con
un referente del color de la piel o de apariencia fisica y 2. la multiplicidad de
matices en que el racismo se manifiesta en las practicas educativas que van mas
alla del referente fenotipico.

Nuestro interés inicial con el proyecto de investigacion “Configuracion de
la identidad racial de aprendientes de segundas lenguas (espanol-inglés)”, que
se llevé a cabo mediante un convenio entre el Instituto Caro y Cuervo y la
Universidad Distrital en el 2019, fue identificar como los discursos de la raza
podrian influir en la configuracién de la identidad racial de los aprendientes
y cémo esta podria afectar en la construccién de practicas educativas. Desde
ese punto de vista, partimos de la idea de que los aprendientes y los profesores
se identifican de diversas maneras dependiendo de la interaccién que tienen
con las culturas implicadas en el transcurso de adquisicion de la lengua. En la
investigacion, la cual estaba epistemol6gicamente fundamentada en la teoria
critica de la raza (TCR) y en algunos postulados de la poscolonialidad, sobre
todo en aquellos que tenian como referente la raza y la racializacion, logramos
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identificar que esas configuraciones de identidad no solo varian en la interac-
cion de los grupos culturales, sino que también dichas interacciones se interse-
can con discursos histéricamente discriminatorios.

Lo particular de estos discursos es ver que no necesariamente tienen que ver
con el color de la piel o la apariencia fisica, como se ha relacionado tradicional-
mente a la raza (Bonnet, 2000). De hecho, debido a que la discriminacién tiene
otras formas de manifestacion que se relacionan con las comunidades lingtifs-
ticas involucradas en el aprendizaje de la lengua, dichas formas se exteriorizan
en imaginarios y representaciones; por lo tanto, los aprendientes las aceptan y
no las cuestionan. Incluso, muchas de esas representaciones hasta producen y
reproducen la autodiscriminacién (Delgado y Stefancic, 2000; Vela, 2012).

Como parte de los hallazgos de la investigacion, encontramos, por una parte,
que los aprendientes se refugian en los discursos de poder que han constituido
algunas lenguas para identificarse estratégicamente con ciertos grupos. En unos
casos, esta estrategia contribuye a flexibilizar la identificacion y la vuelve dina-
mica, lo cual indica que se adapta a los contextos y a los discursos dependiendo
de los momentos de enunciacién; mientras que, en otros casos, contribuye a su
esencializacion o estabilidad. Igualmente, los discursos estereotipados de las
lenguas y sus comunidades lingtisticas son el origen de la construccién de ima-
ginarios sobre sus hablantes, que condicionan las interacciones que los apren-
dientes tienen como hablantes de las diferentes lenguas y reconstruyen practicas
racializadas (Cruz Arcila y Bonilla Medina, 2021).

Por otra parte, hallamos que los profesores, a pesar de que parecen estar
mucho mas conscientes de esas estructuras que constituyen la racializacién de
las identidades, son agentes de reproduccién de discursos racializados en las
practicas educativas. Este capitulo ofrece, primero, una ampliacion de esos pre-
liminares, y, seguidamente, presenta una descripcion de las lecciones que estos
hallazgos dejan al gremio de profesores de lenguas para, finalmente, desarrollar
una seccién que presenta una propuesta de posibilidades de practicas de apren-
dizaje emancipadoras desde el punto de vista de la raza.

8.2 Configuracion de la identidad racial de aprendientes
de segundas lenguas
Al respecto, Kubota y Lin aseguran que
[...] para un campo tan internacional como TESOL, que tiene que ver con
formas variadas de poblaciones de profesores y estudiantes [que] han sido

y contintian estando implicadas en el colonialismo, el misionismo y la glo-
balizacién. Es peculiar que la raza, el racismo, la racializacién y sus efectos
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estructurantes en la ensefianza y el aprendizaje de una segunda lengua no
hayan sido muy tenidas en cuenta. (Kubota y Lin, 2009, p. 488)*

Como autores e investigadores, nos identificamos con Kubota y Lin (2009), y
vemos con suspicacia la indiferencia existente en el campo de la ensenanza
y el aprendizaje de las lenguas con el tema de la raza cuando vemos que el
mismo estd minado de razones que lo invocan. Banks (2002), Gillborn (2006)
y otros criticos de la raza y la educacién, por ejemplo, exponen cémo las poli-
ticas de educacion a nivel macro han sido centradas en la blancura, ya que se
han divulgado argumentando la necesidad de su ejecucién en la neutralidad,
negando que muchas veces provienen de instituciones internacionales lideradas
por paises (blancos) europeos (Ball, 2012). Partiendo de esta explicacion, y si-
guiendo los argumentos creados desde la lingiistica aplicada por criticos como
Pennycook (2010), es claro que ningln discurso puede catalogarse desde la neu-
tralidad, ya que su produccién parte de la subjetividad y obedece a intereses
particulares (Rollock et al., 2014). Por otro lado, analizando lo que Ferrés (2003)
expone como una cultura del espectdculo, los medios, a nivel meso de las prac-
ticas educativas, juegan paralelamente un papel determinante en la configura-
cién de identidades de los estudiantes y, finalmente, como lo arguyen Entwistle
(2011) y Sleeter (2004), en este contexto no es raro que los docentes, y por
ende los docentes de segundas lenguas, se encuentren en un punto donde son
susceptibles a la reproduccién de précticas de discriminacion. Para tener una
mejor comprensién de la manera en que el campo de la educacién en segundas
lenguas se encuentra relacionado con la raza, es necesario explicar la lente que
nos ayudoé a aproximarnos a esta relacion.

8.2.1 Referentes conceptuales

La teoria critica de la raza, la blancura y la poscolonialidad

La teoria critica de la raza, la teoria de la blancura y algunos conceptos de la
poscolonialidad fueron referentes importantes para darnos cuenta de las relacio-
nes que se establecen entre la identidad, las practicas de los aprendientes y la
raza. Primero que todo, la teoria critica con su centro de debate en la pregunta
por la raza, como constructo social, ha cimentado identidades que se fundan
en relaciones asimétricas biolégicamente concebidas. Una de las principales
discusiones de esta teoria se basa en que, a pesar de que dichas concepciones
bioldgicas se han invalidado, también se han acentuado debido a que las prac-
ticas sociales se fundamentan en imaginarios que la misma sociedad ha creado

21 Traduccién propia de los autores.
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(Knowles y Alexander, 2005). De hecho, los tedricos criticos de la raza mas
representativos, como Leonardo y Norton (2014) o Delgado y Stefancic (2000),
aseguran que el racismo en las practicas sociales es un producto del racismo es-
tructural (el racismo que constituyen las instituciones sociales histérica, politica,
social y culturalmente) y que, por ende, el objetivo de la teoria es desmantelar
esas estructuras raciales engranadas en las practicas de los individuos (Yosso,
2005; Leonardo, 2002).

En segundo lugar, la blancura como teoria, siendo un derivado de la teoria
critica de la raza, sirvié para comprender como el racismo tiene mdltiples ma-
nifestaciones que van mucho mas alla de su asociacién con el color de la piel
o el fenotipo. Bonnet (2000), Mclntosh (2004) y Clarke y Garner (2009) fueron
teodricos clave para descubrir que la comprensién de la raza como constructo
se ha centrado en el anélisis sobre su efecto en las poblaciones socialmente
“minorizadas”, y ha sido excluyente con las poblaciones que no se enmarcan
en ese fenotipo. Por esta razén, cuestionan como poblaciones “no racializa-
das” parecen no ser susceptibles a la discriminacion creada por las estructuras
raciales, y con esta exclusividad se han generado otras formulas de privilegio y
discriminacion. Esta teoria ayuda a entender que la blancura —como aspecto
cognitivo creado socialmente (Sleeter, 2004)— no solo tiende a formar la idea
de que la realidad es objetiva, sino también que esta vision de la realidad divi-
de a los individuos mas alla de la apariencia fisica, en valores de superioridad
encarnados en la blancura. Gracias a la mirada que realiza la teoria de la blan-
cura sobre las practicas sociales, nos fue posible determinar, entre otras, que el
“mestizaje”, como ideologia, estd investido de blancura; es decir, de factores
discriminatorios ocultos en la creencia de que lo blanco se asocia con aquellas
jerarquias de superioridad.

Por Gltimo, la poscolonialidad funcioné como amplificador de la teoria de
la blancura, ya que, a través de ella, logramos identificar como la blancura ha
funcionado como un dispositivo de poder (whiteness device), que se ha instala-
do en la mente de los colonizados y ha promovido la imposicién, la desigual-
dad y las relaciones asimétricas entre el mundo occidental y el sefialado “tercer
mundo” (Castro-Gomez, 2005). Sin embargo, estas practicas no son percibidas
como negativas porque estos uUltimos se sienten seducidos por los discursos de
progreso que ha implementado el eurocentrismo (Mignolo, 2000; Spivak, 1988).
Teniendo en cuenta que para la poscolonialidad la blancura es solo uno de los
referentes para poner en cuestion la colonialidad, que ha constituido no solo las
practicas, sino también el pensamiento de pueblos colonizados hasta nuestros
dias, nos enfocamos en revisar dicha teoria en interseccién con las teorias criti-
cas de larazay de la blancura para enfatizar como la raza ha sido generadora de
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imaginarios que han reproducido esta desigualdad a otros niveles como la clase,
el género y la edad, entre otros. Estas teorias en su conjunto fueron definitivas
para lograr entender como se forman las estructuras raciales, cémo evolucionan
en las construcciones sociales y cudles son sus implicaciones socioeconémicas,
culturales y politicas (Bonilla Medina, 2018). De la misma manera, esas teo-
rias fueron Utiles para vislumbrar que los discursos y las practicas racializadas
circulan en la practicas de ensefianza y aprendizaje de las segundas lenguas a
nivel macro (politica y curriculos institucionales), meso (discursos de medios y
de fuentes extracurriculares) y micro (en la practica en aulas de clase), y que es
fundamental ser conscientes de sus efectos en la educacién y en la configuracion
de identidad de los aprendientes (Gillborn, 2006; Sleeter, 2004; Ladson-Billings
y Gillborn, 2004).

8.2.2 Lecciones de los hallazgos sobre la configuracion

de la identidad racial en las practicas educativas

de segundas lenguas (espanol-inglés)

Los hallazgos del proyecto se organizaron en dos partes: la primera determina
las configuraciones de identidad que reflejaban los aprendientes de segundas
lenguas, y la segunda se centra en la forma en que los profesores configuran sus
practicas educativas fundamentadas en la percepcién que tienen de la identidad
racial de los individuos que interactian en el aprendizaje de lenguas. Como se
mencion6 en la introduccion, el primer enfoque nos mostré que los aprendien-
tes construyen identidades fundadas estratégicamente en las creencias comunes
sobre las lenguas, es decir, esencializan su identidad, y que los mismos, en algu-
nos casos, retifen esos rasgos identitarios de los constructos sociales; mientras
que, en otros casos, los supeditan a los lugares y tiempos en que ocurren sus
interacciones con los demas individuos. Para abordar estas situaciones, y debido
a las limitaciones de este espacio, procederemos a ilustrar con algunos ejemplos
representativos de las categorias principales.

Con respecto al asunto de los aprendientes que se ubican en la esencializa-
cion de su identidad, resulta significativo el caso de un estudiante indigena que
reafirmaba su identidad debido a que con ella veia una férmula de combate de
la discriminacién. El no solo hablaba en su lengua nativa, sino que utilizaba con
orgullo el vestuario por el cual las demas personas reconocian su comunidad.

Entrevistador: jpodrias contarnos sobre una experiencia positiva relacionada
con tu apariencia y vestimenta?

Kato: Pues, realmente, una influencia positiva que yo podria resaltar... creo
que uno como persona con conocimientos, con una lengua, con una cultura
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tal como lo es, creo que nos admiran por sobre todo por la re-la resistencia
que hemos vivido y como una cultura tan reconocida, pues, eso seria el-la
influencia positiva.??

En cuanto a aquellos participantes que, por el contrario, utilizan su identidad es-
tratégicamente como aprendientes de otras lenguas, de acuerdo con los contex-
tos y los escenarios, se encuentran casos representativos como el de Yazmin, una
aprendiente de espanol, de nacionalidad china, que usa la lengua, y que gracias
a la misma, su personalidad adquiere caracteristicas que la incorporan en el ima-
ginario de un estereotipo cultural de la comunidad hablante del espafiol.

Me di cuenta de que me habia vuelto mds optimista y sentia mayor confianza
al conversar con la gente. Esto también es lo que me comentan mis amigas,
quienes dicen que ya no soy tan china (los chinos son mas timidos, conser-
vadores y callados). Supongo que es la influencia que me traen el idioma, la
cultura y la gente hispana. Con respecto al espafiol, se ha convertido en parte
de mi, no solo de mi vida (Lo hablo todos los dias, sea con mis profesores o
con mis amigos o con mi misma), sino también de mi personalidad y de mi
mentalidad. El espafiol me vuelve mas activa, expresiva, habladora, extroverti-
da y con mayor vigor y, sobre todo, mas feliz.?*

En el caso de los profesores, vimos cémo inconscientemente, y la mayoria de las
veces, reproducen discursos racializados no solo en la forma en que perciben a
sus estudiantes, sino también cémo desarrollan sus practicas pedagégicas con
ellos. Uno de los casos que analizamos fue el de Nina, una profesora austra-
liana que ensefia inglés en el contexto colombiano. Ella mostré6 mediante sus
relatos cémo sus percepciones sobre la identidad racial disputan con lo que
ella quisiera ejercer en la practica. A pesar de que niega rotundamente estar de
acuerdo con el racismo, los ejemplos de su practica son evidencia de prdcticas
racializadas inconscientes, es decir, que separan y precondicionan de acuerdo
con la procedencia de sus estudiantes. Asi se evidencio en el primer capitulo de
este libro (ver seccion 2.5) cuando se muestra como Nina tiende a configurar su
practica a la luz de estereotipos superficiales de sus estudiantes (coreanos y japo-
neses como mas callados, pero responsables, y colombianos y brasileros como
mas sociables, pero mas perezosos).

En general, el andlisis nos muestra que la raza, el racismo y la racializacién
son construcciones sociales complejas, entre otras cosas, porque involucran los
factores sociales, politicos, econémicos y de clase que se entrecruzan en su con-
figuracion; pero concretamente nos muestra que dichos factores se complejizan

22 Fragmento inicialmente publicado en Cruz y Bonilla (2021, p. 160).

23 Fragmento inicialmente publicado en Cruz y Bonilla (2021, p. 162).
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aun mas en el proceso de aprendizaje de una segunda lengua. Como se ve en
el ejemplo de Kato, utilizar una segunda lengua, en su caso el espafol, tiene
que ver con un empoderamiento cultural y la revitalizacion de sus valores ador-
mecidos por el yugo histérico de la opresion. Desde la poscolonialidad, esta es
una exposicion de la resistencia que emerge a causa de la racializacion. Por lo
tanto, aprender una segunda lengua puede contribuir a reafirmar la racializacién
identitaria de los grupos oprimidos con espiritu de emancipacion, pero también
puede ser un mecanismo de alienacion a los estereotipos culturales que configu-
ran identidades raciales fundamentadas en ideas estaticas y poco flexibles de los
grupos culturales, como en el caso de Yazmin.

Siguiendo a los tedricos de la raza, la raza y el racismo son problemas estruc-
turales que, al contrario de lo que se ha difundido, no tienen que ver solamente
con las microagresiones que algunas personas ejecutan sobre otras por falta de
aceptacion a la diferencia, sobre todo, por el color de la piel. La estructurali-
dad de la raza consiste en la ‘desconciencia’ (dysconsciousness) con que se ha
conformado la “normalidad” en el mundo social. Sleeter (2004) describe esta
desconciencia como la falta de capacidad de entender la organizacién social
racialmente inequitativa debido a las construcciones sociales que se han per-
meado a lo largo de la historia y que se ha difundido mediante los medios de
comunicacion. Apunta la autora que la exposicion a la informacién en la televi-
sion, la radio y ahora la internet han formado falsas ideas de equidad mediante
muestras parciales de informacién que llevan a los individuos a olvidar la des-
igualdad y la injusticia. Por lo tanto, esto ha Ilevado a pensar que los actos de
racismo y discriminacién son solo producto de la intolerancia y no de la dis-
tribucion social injusta. Asi pues, pensar en raza, racismo vy racializacion en
el marco de la ensefianza de una segunda lengua nos debe llevar a analizar el
proceso pedagégico teniendo como referente una visién de lenguaje que lleva a
la representacion de la raza (nominacion de la raza), el lenguaje como promotor
del racismo (practicas discursivas racistas), pero, sobre todo, como productor de
la raza (racializacion).

En la figura 8.1 se representa como la raza y el racismo toman formas multidi-
mensionales en diferentes niveles en las practicas educativas en L1, en su cultura
o0 asociaciones sociales (+) o en la L2 o en su cultura o asociaciones culturales
(+). Nos referiremos a estas tres en detalle a continuacion.
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Figura 8.1 Capas del racismo en las practicas educativas de segundas lenguas

Racializacion (lenguaje
como productor de la raza

Macro

Fuente: elaboracién propia.

8.3 Raza, racismo y racializacion en el aprendizaje de
segundas lenguas

8.3.1 Raza, color de la piel y fenotipo en el
contexto del aprendizaje de lenguas

De acuerdo con lo observado en el anélisis, en el contexto del aprendizaje de se-
gundas lenguas, la raza puede manifestarse de diferentes maneras. La raza, en su
referencia mds reconocida, es por su asociacion con el color de la piel, el fenoti-
po o la apariencia fisica. En este caso, el contexto de aprendizaje puede albergar
dicha representacion en diferentes individuos: los estudiantes, los profesores y

201



202

Raza, racializaciéon y educacion en segundas lenguas

los grupos sociales o culturales a los que las lenguas evoquen. Retomemos las
palabras de Jorge ya citadas en el segundo capitulo (seccién 2.4.2) para ilustrar
esta idea, especialmente al resaltar que las personas de ascendencia indigena
o afro o de género femenino requieren mas ayuda para salir adelante y que los
demas pueden solos.

Jorge claramente evidencia que pensar en la raza en el aula de inglés es
pensar en la forma en que realiza un tratamiento diferencial con estudiantes
“afectados” por las estructuras raciales. La ilustracién muestra cémo el problema
de la raza es disminuido a la division de grupos clasificados en el constructo de
la raza, pero no se piensa en que la raza trasciende el color de la piel (Clarke y
Garner, 2009; Bonnet, 2000). Es asi como pensar en la raza con aspectos que
involucran nacionalidad u otra clase de grupos culturales no es el factor comin
de lo encontrado en este andlisis. Como aspectos irrebatibles, nos referiremos
a esto como las capas de la raza en el proceso de ensehanza y aprendizaje de
segundas lenguas. En primera instancia, entonces, la primera capa seria en refe-
rencia al color de la piel, pero esta hace interseccion con aspectos de nacionali-
dad, regién y lengua que generalmente pasan desapercibidos para los individuos
involucrados en el proceso.

8.3.2 Raza y racismo, lengua y sus derivaciones:
mas alla del color de la piel

La segunda capa de la raza tiene que ver con el racismo o la evocacién de
aspectos de raza con el objetivo de jerarquizar que no necesariamente se re-
fiere al fenotipo o el color de la piel, pero que en su relacién con el campo del
aprendizaje de lenguas interseca a la lengua con sus asociaciones de grupos de
comunidades lingtiisticas. De acuerdo con lo discutido anteriormente, y tenien-
do en cuenta que la raza va mucho mas alla del color de la piel, el racismo se
propaga en las practicas educativas mediante las asociaciones que hacemos de
los diferentes grupos sociales y las comunidades lingdisticas.

Estas asociaciones en interseccion con la raza generalmente evocan estereoti-
pos, que pueden o no referirse al color de la piel o al aspecto fisico de las comu-
nidades, pero estdn mucho mds centradas en evocar racismo por las referencias
que traigan las lenguas y sus grupos de hablantes. En esta capa de la raza, se
clasifica mas comdnmente el racismo, que puede emerger hacia hablantes que
no representan el ideal del nativo hablante (Charles, 2019; Flores y Rosa, 2015;
Schreiber, 2019). Sin embargo, las relaciones en este sentido son mudiltiples e
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involucran a los aprendientes de lenguas como nuevos hablantes. La siguiente
es una muestra de este tipo:

Entrevistador: Why did you like languages?

Antony: Oh, it was interesting to study English and French, even Spanish. Many
of us speak it but we do not know about them. It was different... also, it is not a
secret that in Bogota if you speak English, you can have more work opportuni-
ties in any field and more than that, you can have a better status. For example,
if you want to see a movie spoken in English with subtitles, “the system” even
classify us (the economic system). Those cinemas are only in Unicentro or
Andino, that is in the city centre. If you go to “Tintal” or “Hayuelos” the movies
are already dubbed.

Anthony, aprendiente de inglés, denota mediante su narracion que la lengua le
otorga un poder que le permite racializar a todo aquel que no sea hablante de la
lengua, en otras palabras, considerarlo inferior por su falta de conocimiento de
la lengua y por las oportunidades, en este caso, culturales a las que tiene acceso.
De esta manera, la blancura se convierte en un producto que otorga beneficios
materiales a los cuerpos que la poseen (Telles y Flores, 2013). Esto demuestra
cémo la blancura a menudo simboliza estatus, privilegio y capital social, de
esta manera, esta categoria racial estd escondida en su interseccion con la clase
(Bonilla Medina, 2018). Asi, la lengua muta para ser un elemento que coopera
con esta blancura, evocando los ideales de nativos fundamentados en la raza y,
como lo dirfa Gillborn (2006), en el contexto de lenguas extranjeras, un apren-
diente también puede o no ser blanqueado de acuerdo con la lengua que habla
y el nivel de dominio que maneja de ella.

8.3.3 Racializacién y producciones de raza en
el aprendizaje de segundas lenguas

Esta Gltima capa se refiere a la racializacién como un proceso que puede ocurrir
como produccién del lenguaje y que usualmente actia como un arma de doble
filo, ya que, en funcién de combatir la discriminacién, termina por reprodu-
cir las estructuras raciales de otra manera. Es decir, con el dnimo de evadir las
evocaciones directas de la raza o las racializaciones producidas en la interac-
cion pedagdgica, los actores generalmente optan por conductas antirracistas que
terminan siendo practicas igualmente racistas, pero mas discretas. (Delgado y
Stefancic, 2000; Mena y Garcia, 2020). Este caso fue evidente en el fragmento
de Jorge cuando declara que, con el animo de combatir el racismo, su actitud
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asume una practica que vincula a los categorizados como minorias en el déficit
(carente de) y, al mismo tiempo, en consecuencia, posiciona al otro, al diferente,
como mas capaz. De alli, que el profesor realice un descargo verbal que refuerza
inconscientemente el estereotipo: “Yo tengo preferencia, o que sea mujer o que
sean de minorias raciales...” y termina produciendo una nueva racializacion.
Por eso no es extrafio que ocurran casos como el que denuncia Ng'weno (2007),
que los individuos terminan asumiendo el estereotipo racial para complacer los
parametros establecidos que la sociedad les ha impuesto.

Después de haber realizado esta exposicion acerca de las lecciones aprendi-
das con los hallazgos de la investigacion sobre las diferentes formas de raza, ra-
cializacién y racismo en las practicas de aprendizaje de segundas lenguas, pro-
cederemos a hacer una propuesta de posibilidades de practicas emancipadoras.

8.4 Posibilidades de practicas de aprendizaje de segundas
lenguas: pedagogias emancipadoras

Identificar posibilidades pedagégicas emancipadoras en el area de segundas len-
guas desde el punto de vista de la raza no es tarea sencilla. Primero, porque,
como lo afirman los tedricos, la raza es un problema estructural que se perpetta
mediante el discurso, las prdcticas institucionales y sus practicas sociales deri-
vadas. Ademas, como se evidencié anteriormente, muchas de estas practicas
ocurren de manera inconsciente, no solo cuando se realiza el proceso de ense-
filanza y aprendizaje de una segunda lengua, sino cuando se trata de combatir las
mismas estructuras raciales. Sin embargo, es la intencion de este capitulo propo-
ner posibilidades pedagdgicas que, desde nuestra perspectiva, puedan apoyar la
lucha en contra de la perpetuacion de dichas practicas. Para lograrlo, nos remi-
tiremos a algunos principios de pedagogia critica, de la teoria critica de la raza
y de la poscolonialidad, que consideramos pueden apoyar el propésito, sobre
todo aquellos principios comunes a las tres teorias, tales como la bisqueda de
la justicia social, el interés en promover el pensamiento critico, el compromiso
por presentar practicas situadas y de implementarlas desde el dialogismo vy la
praxis (Aliakbari y Faraji, 2011). Algunos principios no comunes se tendran en
cuenta para la complementariedad. Asimismo, nos centraremos en revisar las
practicas educativas en los tres niveles que mencionamos en un inicio: el nivel
macro, de las politicas educativas y curriculo; el nivel meso, de los medios, y el
nivel micro, que cobija las practicas en el aula. Esta propuesta se concreta en
tres componentes que pueden surgir en etapas, aunque no se deben entender
linealmente, sino mas bien en un proceso ciclico que invite a regresar y revisar
pasos de manera continua. Estos componentes son la concienciacion critica, la
sensibilizacién-praxis y el agenciamiento (figura 8.2).
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Figura 8.2 Ciclo de posibilidades pedagégicas emancipadoras

Concienciacion

Fuente: elaboracién propia.

8.4.1 Concienciacion critica

La pedagogia critica, la teoria critica de la raza y la poscolonialidad se encuen-
tran en un proyecto de justicia social. En este sentido, tomar estas teorias como
base nos ubica en el propésito de plantear las practicas educativas en el mismo
proyecto. Siendo conscientes de que la raza, el racismo y la racializacién son
problemas estructurales que condicionan a los individuos, que los someten a
practicas de inequidad y de injusticia social, a través de discursos que se orques-
tany le dan forma a la practica social (Bonilla Medina, 2018), es necesario partir,
como dirfa Freire (2000), de una concienciacién critica. Es decir, es necesario
que las practicas partan de situarlas en la realidad social que involucre a los
actores pedagdgicos en los discursos circulantes que alienan a los individuos en
un contexto racialmente estructurado. En linea con lo que discute Pennycook
(2010), necesitamos entendernos, como profesores de lenguas, como intelec-
tuales situados en contextos sociales, culturales, politicos e histéricos, y que
esto nos permita distinguir los intereses que motivan la produccién de sentido
por medio del lenguaje. Entonces, esta etapa de concienciacion critica consiste
en identificar los discursos racializantes (de raza, racismo y racializacién) que
a niveles macro y meso pueden afectar la practica educativa de las segundas
lenguas (nivel micro).
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La discusion expuesta anteriormente, por medio del analisis de la investiga-
cion, ilustra en qué consiste esta concienciacién. ldentificar por medio de didlo-
go y preguntas de reflexion, por ejemplo, como se plantean las politicas a nivel
institucional, nacional e, incluso, internacional, con respecto a la ensefanza de
una segunda lengua; qué grupos se favorecen o visibilizan en dichas politicas;
qué rol cumplen los grupos culturales referenciados para el logro de las mismas;
cudl es el papel que juegan las lenguas objetivo en el bienestar del contexto de
los grupos beneficiarios al igual que en la sociedad aledafa; de qué manera
se representan a los grupos de hablantes de las segundas lenguas en relacion
con la lengua materna. Estas preguntas, en consonancia con Pennycook (2010),
muestran una manera de iniciar un proceso de ensefianza y aprendizaje con la
conciencia de que el lenguaje no es neutral y que existen intereses que en su
abordaje presentan posibilidades de deconstruccién de la racializacién incorpo-
rada en discursos y practicas macro y meso de la educacién, que pueden afectar
el proceso educativo a nivel micro (Wetherell y Potter, 1992).

8.4.2 Sensibilizacion-praxis

Partiendo de una concienciacién critica, se propone aprovechar la motivacion
para iniciar un proceso de sensibilizacién y praxis. Dicho de otro modo, una
sensibilizacion que, mds alla de conocer sobre las estructuras raciales, sea
una tarea que trascienda a la incorporacion de un “nosotros” en la practica para
asi convertirlo en una verdadera praxis en palabras freireanas (Aliakbari, y Faraji,
2011). Es decir, sensibilizar significa no solo ver al otro como un ser racializa-
do, sino involucrarse como objeto de la racializacién para que, al ir analizando
sus propias experiencias, identifique con una éptica mas clara, la problematica
social (Durham-Barnes, 2015). Realizar un proceso de sensibilizacién-praxis in-
volucra el desafio de discursos y practicas homogeneizantes que pueden estar
inmiscuidos en el contexto educativo de las segundas lenguas, lo cual ayudaria
al entendimiento de realidades diversas y que, por lo tanto, no se ignoren, sino
que, por el contrario, se incorporen en las practicas educativas.

A nivel macro, esta tarea puede partir de un giro epistemolégico en la formu-
lacion de propuestas institucionales (politicas educativas, constituciones escola-
res, curriculos) que sean descentralizados de la blancura (Soto-Molina, 2018).
De la misma manera, que estos mismos propendan a ser mas incluyentes. Una
propuesta de este tipo requiere, en primer lugar, partir de las realidades de los
contextos donde se va a ensefiar la lengua y de las necesidades que surgen de
los mismos en relacién con los imaginarios e implicaciones sociales, econ6-
micas y culturales que trae consigo la lengua objetivo (Soto-Molina, 2018). En
segundo lugar, se debe tener en cuenta que esta realidad de los aprendientes y
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su contexto real representa un escenario fundamental para cambiar la lente de
los discursos homogeneizantes que eurocentrizan el conocimiento y desdibujan
la diversidad y sus valores particulares. Es asi como tomar las voces de la comu-
nidad educativa —estudiantes, profesores, familiares y actores sociales en gene-
ral— forma parte esencial para la construccién curricular para que los discursos
macro y meso se conjuguen para fortalecer el ejercicio pedagogico.

Una de las formas de involucrar a la comunidad en ese didlogo para la cons-
truccion puede ser tomando como base las experiencias del diario vivir para
el desarrollo de los contenidos curriculares. Ortega (2021) propone incorporar
discursos mesodifundidos a lo largo de la historia de los aprendientes mediante
autobiografias. De acuerdo con él, esta tarea permite a los estudiantes ser ana-
liticos de la constitucién de sus identidades en discursos de la blancura como
ejercicio de poder. Dicho ejercicio involucra el rol del lenguaje no solamente
en la nominacion de la raza, sino también en las practicas racistas producidas
o no por el lenguaje. Hablar de las formas en que se ha aprendido una segunda
lengua y las ideas que esto ha traido consigo constituiria esta tarea de reflexion.

En este nivel micro, el profesor de segundas lenguas se encarga de que los
espacios de aprendizaje estén Ilenos de didlogo y que, en su propésito de edu-
cador de otras lenguas, sitie la disciplina como facilitador para la discusion
y la aproximacion a la realidad. Flores y Rosa (2015) proponen un ejercicio
pedagdgico desde la nocién de heteroglosia, es decir, una valoraciéon de los
procesos de hibridacién que se desarrollan en el aprendizaje de una segunda
lengua, vinculando los conocimientos que los aprendientes puedan traer no solo
de su lengua materna, sino también de sus culturas familiares, los habitos y las
practicas sociales en las que se han constituido como sujetos. Asi, pues, esos
conocimientos previos se convierten en contribuyentes y no en detrimento del
aprendizaje de la segunda lengua.

8.4.3 Agenciamiento

Por dltimo, proponemos el agenciamiento como la intencién de promover es-
trategias de cambio que, emergentes del proceso de concienciacién y sensibi-
lizacién-praxis, conduzcan al individuo a su deseo por transformar la injusticia
que identifica en la realidad social. Empoderar al estudiante para retar las condi-
ciones de opresion social para trabajar por una sociedad mas justa (Foley, 2007,
como se cit6 en Aliakbari y Faraji, 2011). Este componente comprende que, a
nivel macro, las politicas institucionales se impulsen hacia el protagonismo de
los aprendientes como actores de cambio en sus realidades sociales. En este
sentido, aprender una lengua es la oportunidad para que los aprendientes inter-
cambien conocimiento con otras comunidades de hablas diferentes a la suya,
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para ser capaces de utilizar ese aprendizaje en beneficio del bienestar comdn a
la comunidad a la cual pertenece y que, de esta manera, trascienda el ejercicio
instrumental de aprender una lengua con la base del soslayado interés econémi-
co (Phillipson, 1992).

De hecho, las practicas a nivel micro pueden involucrar a los aprendientes
ensituaciones problematicas que incluyan directa o indirectamente situaciones en
las que ellos hayan evidenciado experiencias deracializacién, en cualquiera de las
capas del racismo comprendido en el aprendizaje de las segundas lenguas (raza,
racismo, racializacion) para que, en un trabajo de construccion colectiva con los
actores de la practica educativa, se propongan acciones de cambio. La produc-
cién de esta etapa puede suplirse con los recursos que provisione el ambiente
donde se desarrollen esas practicas, de manera que el contexto retome el papel
central que se sugiere en la pedagogia critica mediante su filosofia situacional y
que, en coherencia, las propuestas también trasciendan las practicas micro del
aula y apunten a transformar las experiencias y los discursos a niveles meso y
macro. Congregar a los medios de comunicacién masivos, como escenario de
andlisis, es una forma en que, en el componente de agenciamiento, se puede
encaminar a crear campafas en las que los mismos medios sean objeto de im-
plementacion de estrategias de equidad discursiva, que se conviertan en la ma-
terializacion de la conformacion de identidades politicas que luchan por nuevos
posicionamientos y reversion de discursos y practicas racializantes.

8.5 Conclusiones

A través del desarrollo de este capitulo hemos descrito los hallazgos de una in-
vestigacion que buscé identificar configuraciones de identidad racial y practicas
racializadas en el contexto de ensefianza y aprendizaje de segundas lenguas
espanol-inglés para que, partiendo de dichos hallazgos, pudiéramos plantear
algunas propuestas como guias para formular practicas emancipadoras para do-
centes y aprendientes. Para abordar este trabajo recurrimos, como fundamento
del andlisis, a los principios de justicia social que intersecan a la pedagogia cri-
tica, a la teoria critica de la raza y al poscolonialismo.

En este ejercicio de lecciones aprendidas de la investigacion, determinamos
que debido a que las practicas y los discursos racializantes operan de manera di-
versa y compleja en el proceso de aprendizaje de segundas lenguas, es preciso,
primero, partir de la necesidad de comprender las estructuras raciales que estan
incorporadas a niveles macro, meso y micro en las practicas educativas, para lo-
grar visibilizar estrategias de cambio y transformacién. Aprendimos también que
la raza y la educacién conforman un referente relevante en la formacién de las
segundas lenguas, asi como que muchas de las practicas de discriminacién son
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imperceptibles y que, sin un ejercicio critico, los maestros podemos ser repro-
ductores de discursos de opresién de manera inconsciente; sobre todo, cuando
la raza se inmiscuye disimuladamente en los imaginarios construidos sobre las
lenguas y sus comunidades lingtiisticas.

Se propone, de esta manera, en nuestra apuesta pedagdgica, que se abor-
de el aprendizaje de las lenguas descentralizando las practicas educativas de
blancura e incorporando précticas de la diversidad y la equidad mediante
un dialogo de los actores educativos. Este didlogo busca el involucramiento en un
cambio de epistemologias que brinden protagonismo no solo a las poblacio-
nes histéricamente afectadas, sino también a los aprendientes como hablantes y
los contextos de los cuales forman parte, valorando asi sus repertorios emergentes
de la hibridacion entre la lengua materna y la segunda lengua. Esta propuesta se
cimenta en la idea de que situar a diferentes actores como parte constituyente de
la masa social racializada ayuda a resituar a aquellos que pudieran haberse sen-
tido agobiados directamente por la racializacién, y les proporciona una mirada
pedagédgica sobre la vida real a los aprendientes.

En coherencia con los principios de justicia social, que unen la pedagogia
critica, la teoria de la raza y el poscolonialismo, la concienciacion, la sensibili-
zacién-praxis y el agenciamiento son los componentes que constituyen nuestra
apuesta y buscan dar una mirada plural y dialégica a la acciéon pedagégica de
las segundas lenguas, en colaboracién con la construccién de identidades mas
activas; identidades que no solo se conformen con la recepcion de informacion,
sino que también tiendan a la produccién del conocimiento en beneficio de la
heterogeneidad y, por ende, se respete la diferencia y la inclusién del otro.
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'Capl'tulo 9

Construccidn de identidad racial en
aprendientes sordos de espaiol como L2

Elfa Yaneth Vargas Diaz

En este capitulo se presentan los nexos entre el aprendizaje del espafiol como
segunda lengua y la configuracién de identidad racial de estudiantes sordos. El
andlisis surge de las narraciones de historias de vida y entrevistas a profundi-
dad de nueve aprendientes sordos de espafnol provenientes de cinco ciudades
colombianas. Mediante la aplicacion de la técnica de analisis temdtico se exa-
minaron las formas en que ciertas estructuras sociales alrededor de los procesos
de ensehanza-aprendizaje del espafiol como segunda lengua han ejercido un
efecto representativo en la construccion de una identidad racial.

Desde la éptica de la teoria critica de la raza (TCR) y mediante el sustento de
narrativas de los aprendientes sordos, se analizan las condiciones sociocultura-
les del entorno y las practicas que han generado relaciones de desigualdad entre
la comunidad sorda y la comunidad oyente. De un lado, el posicionamiento de
la lengua de sefas colombiana (LSC), y el espafiol por el otro. Ciertos factores
altamente significativos lo constituyen la naturaleza distinta de las lenguas, au-
ditivo vocal del espanol y visogestual de la lengua de sefas colombiana; y la
coexistencia de una minoria lingtiistica y cultural sorda dominada por una ma-
yoria oyente en el marco de paradigmas respecto a la sordera que han generado
tensiones entre estos grupos.

Emergen de este andlisis propuestas de apertura a posibilidades pedagégicas
distintas, en las que se reconozcan las problematicas generadas por las posicio-
nes de poder en los procesos de enseianza-aprendizaje del espafiol, se concien-
tice a los actores educativos respecto a los roles que se desempenan y se pro-
pongan las transformaciones necesarias para superar estructuras de racializacién
que han invisibilizado a la comunidad sorda.
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9.1 Entorno social de las personas sordas para el
aprendizaje del espanol como segunda lengua

En este apartado se presenta un andlisis de las estructuras racializadas a las que
se ha enfrentado la comunidad sorda aprendiente del espafiol en Colombia, las
cuales han tenido influencia directa en la configuracién de la identidad. Tal con-
figuracion esta determinada por las interrelaciones entre el entorno social y las
lenguas en contacto, en tanto, en sus interacciones se generan las percepciones
individuales y una vision propia del individuo en un entorno social determinado.

Este planteamiento se relaciona con lo expuesto por (Norton, 2013; Romano,
2013) respecto al papel crucial que juegan la cultura y la lengua en un apren-
diente de idiomas para la formacion y transformacion de su identidad, plantea-
miento de gran fuerza en los contextos de ensefianza y aprendizaje. Aunado a
esto, Montrul (2013) destaca la lengua como un emblema del acervo colectivo
de grupos lingiiisticos que se construye junto a otros factores como actitudes, va-
lores, costumbres, cosmovisiones e ideologias de los actores sociales. A su vez,
es importante considerar que las relaciones entre lenguas y culturas de dichos
grupos dependen de reciprocidades politicas, sociales y econémicas que origi-
nan entre ellas condiciones distintas de supremacia y prestigio.

Lo anterior se relaciona con la realidad de bilingtiismo social que viven co-
munidades oyentes y sordas al desenvolverse dentro de repertorios lingtiisticos
y culturales mds amplios, que denotan relaciones entre la lengua y su funcién
social, y donde los integrantes de determinadas comunidades de habla tienen
una clara conciencia de que existe una jerarquia establecida en las funciones
sociales de las lenguas. Esto acude al concepto de diglosia (Blas Arroyo, 2015), y
evidencia el contraste de prestigio que existe entre una lengua minoritaria como
la LSC y una lengua mayoritaria como el espafiol, que originan entre ellas rela-
ciones de superioridad e inferioridad.

Para el caso de las personas sordas, los procesos de ensefianza-aprendizaje
del espafol como segunda lengua deben contemplar necesariamente las pers-
pectivas o enfoques en los que socialmente se han desarrollado sus vidas. De
acuerdo con Rusell (2016), se puede dar cuenta de dos paradigmas histéricos en
la vision de las personas sordas: El primero Ilamado paradigma médico-patol6-
gico, que se enfoca en la pérdida auditiva y las limitaciones derivadas de ella, y,
el segundo, el paradigma sociocultural que propone una visién desde un marco
antropolégico y social de la comunidad sorda. La diferenciacién de estos dos
enfoques conlleva una comprension del posicionamiento de las lenguas y de su
incidencia en los procesos de aprendizaje de estas.
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En una descripcién de la visién en el primer marco de referencia, Agurto
(2014) senala una opresién del mundo oyente sobre el sordo, donde se asu-
me ademas una actitud paternalista imperante de la comunidad mayoritaria
para la construccién de una imagen social inferiorizada del grupo minoritario.
Manifestaciones claras de este enfoque en la realidad social es el modelo de
discapacidad y las perspectivas oralistas imperantes en las practicas educativas
y procesos de ensenanza-aprendizaje de lengua dirigidas a personas sordas, tal
como lo reportan (Ladd, 2011; Skliar, 1998; Rey, 2008), entre otros.

El oralismo, como lo expone Murgel (2016), se refiere a la filosofia educativa
para sordos, que insistia en el uso del método oral, aquel que rechazaba el uso
de la lengua de sefias y gestos, en favor de la ensefianza del habla y la lectura de
labios. La perspectiva oralista se centra en el trabajo cotidiano para comprender
y producir oralmente el espafiol como base, para luego cimentar sobre ella los
procesos de lectoescritura. Para Rey (2008) esto es atribuir diferencias de orden
social originadas en causas etiologicas de las pérdidas auditivas. Segin Skliar
(1998), es la evidencia de que para la mayoria oyente la pérdida auditiva o la
sordera involucra un déficit en la capacidad y en la comunicacion. Esta idea,
aunada a la falta de expresién oral y al repliegue social, facilita distintas maneras
de poderio y dominio sobre la comunidad sorda, tales como la imposicién a
hablar oralmente, el rechazo de la lengua de sefias en los procesos educativos, y
la segregacion social entre los adultos y los nifos sordos.

Desde el enfoque sociocultural, Skliar (1998) plantea el desenvolvimiento de
los individuos sordos como una comunidad minoritaria desde el punto de vista
lingtiistico, consolidada por el uso de la lengua de sefias y perspectiva de la
sordera como una diferencia, no como un déficit. Massone y Gonzélez (2003)
resaltan, ademas, la referencia a una cultura diferente en tanto que una len-
gua distinta permea, dado que una lengua faculta concepciones diferentes del
mundo mediante interacciones y percepciones diferenciadas, preferentemente
visuales. Por tal razéon, confluyen en distintos escenarios la creacion y el uso de
nociones y concepciones de sordo, cultura sorda y comunidad sorda.

Por consiguiente, se produce la aproximacién antropoldgica y social de la
comunidad sorda, que prioriza en los entornos educativos el reconocimiento
de la lengua de sefias como primera lengua de los sordos y el espafiol escri-
to como segunda lengua, espiritu de los modelos de educacién bilinglie bicultu-
ral. En este contexto, segtin Skliar (1998), resultan relevantes las consideraciones
y reflexiones acerca de condiciones de desventaja social, desigualdad y partici-
pacion limitada en una sociedad mayoritaria, que ha implicado la concepcién
de la comunidad de sordos como una minoria lingtistica.
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A partir de las anteriores concepciones de la persona sorda y de la sordera,
se crean contextos diferentes para la construccién de identidad. En una primera
dimensién se habla del audismo, concepto ligado al paradigma médico que
otorga un sentido deseable de superioridad al alcanzar la competencia para oir
y para desenvolverse como un oyente (Humpbhries, 1977, como se cit6 en Gertz
y Bauman, 2016). Tal nocién involucra un régimen de ventajas para los oyentes
justificado en la capacidad auditiva y en las capacidades fonocéntricas (centra-
das en el habla) valoradas como principal particularidad de la identidad huma-
na. Esta mentalidad es considerada por los autores como el audismo individual,
que genera creencias que pueden equipararse a las del racismo individual, en
el sentido de que instituye la dominacién sobre las personas sordas para que
actlien como oyentes.

Asociado al paradigma socioantropoldgico, Ladd (2011) plante6 en 1990 el
concepto de sordedad. Bajo la nocién de sordedad, Ladd alude al hecho de ser
en un mundo sordo. Refiere, en especifico, a un “estado existencial colectivo”,
una realidad en la que se construye la identidad sorda (2011). De acuerdo con el
autor, la sordedad circunscribe prioridades y principios que fundamentan dicha
identidad, los cuales son influenciados por factores del entorno espacial, del
tiempo, y de los contextos sociales. Tal como ya se plante6 en Vargas (2021), la
nocion de sordedad se circunscribe al hecho de que “las comunidades sordas
comparten elementos culturales comunes”, pero estan delimitadas por fronteras
debido a la influencia de la cultura mayoritaria oyente (p. 51).

Ladd (2011) sefiala que estas perspectivas se pueden ligar a diferentes formas
de discriminacién y opresién sobre los sordos. No obstante, la consolidacion y
acciones de las comunidades sordas han movilizado la ruptura de discursos he-
gemonicos y representaciones de si mismos, posicionando de una manera mas
libre y auténoma la construccion de su identidad cultural. Es muy importante
resaltar que en el devenir de este proceso los diferentes paradigmas constituyen
“maneras distintas de relacionarse y ver al otro, y se convierten en un elemento
primordial que determina actitudes y puntos de vista ante el aprendizaje del
espanol como segunda lengua” (Vargas, 2021, p. 21).

A continuacion, se desarrollan tres apartados mediante los cuales se examina
la construccion de identidad racial de aprendientes sordos del espanol. El prime-
ro muestra distintas formas o transformaciones de identidad, que se producen en
relacion con el aprendizaje del espafol; el segundo expone diferentes percep-
ciones y experiencias de aprendientes sordos en los procesos de aprendizaje del
espanol y el tercero recoge diferentes sugerencias para cambiar las practicas de
ensefanza-aprendizaje del espafiol. Finalmente, se presentan las conclusiones
del tema general.
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9.2 Construccion identitaria, racializacion y aprendizaje
del espanol

Resulta importante destacar algunos referentes para enmarcar la visién acerca de
la identidad. Para iniciar, Norton (2013) entiende la identidad como la manera
en que los individuos gestionan su relacién con el mundo y la construccién de
dicha relacién en el transcurso de la vida en diferentes espacios o entornos. Un
punto crucial que resalta Norton es la esencial influencia del lenguaje en la
configuracién de la identidad. La conexién entre el aprendizaje de lenguas y
la construccion de identidad se desarrolla también en la integracion del indivi-
duo y el mundo social mas amplio, donde se movilizan factores afectivos y se
dinamizan relaciones de poder cambiantes.

De acuerdo con lo anterior, en los escenarios de interaccion social entre la
comunidad sorda y la comunidad oyente, se generan significados respecto a
las lenguas y las culturas que pueden cambiar a lo largo del tiempo, y que son
constitutivos de su identidad. En palabras de (Aransohon, 2001, como se cit6
en Romano, 2013) todo acto de identidad envuelve un significado personal que
surge de las relaciones y puntos de vista sobre el otro y, a su vez, determina va-
loraciones, actitudes y motivaciones al aprendizaje de lenguas. De tal manera,
el contexto de aprendizaje de lenguas y construccion de identidad en la inte-
raccion entre grupos sociales mayoritarios y minoritarios podrian también invo-
lucrar procesos de racializacién en las practicas de ensefianza de idiomas. Von
Esch et al. (2020) sefialan que la racializacién en la ensefianza de idiomas se da
cominmente en la interaccion de comunidades e individuos de diferentes iden-
tidades, en este caso sordos y oyentes.

Por lo anterior, se plantea una vision desde la TCR (Delgado y Stefancic,
2001) para establecer los posibles nexos entre el aprendizaje del espafiol como
segunda lengua y la construccién de identidad racial de las personas sordas.
Manzano Garcia (2012) brinda un acercamiento a la comprensién de la identi-
dad racial. Precisa que dicha construccion identitaria deviene de las diferentes
interacciones que se dan entre las personas en el transcurso de sus vidas. Alli,
se observan las facultades de los individuos para reconocerse a si mismos en un
todo, donde las transformaciones de identidad estan determinadas por contextos
sociales y patrones culturales propios de determinadas épocas que imprimen
diferentes significaciones sociales. En tal caso, la racialidad la conforman estas
significaciones, ya sean positivas o negativas.

La TCR se establece, entonces, como un instrumento teérico-analitico para
otorgar sentido a las experiencias de las personas sordas en los contextos socia-
les donde las desigualdades han persistido. En este sentido, la nocién de racial
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se manifiesta mas alla de comparaciones sobre el color de la piel, y se traslada
y amplia a la categorizacion y estratificacién social que ubican a unos y otros
grupos en condiciones de superioridad o inferioridad. Para el caso de las relacio-
nes entre comunidades sordas y oyentes, estas jerarquizaciones se manifiestan
en valoraciones disimiles, en oposiciones y diferenciaciones injustificadas sobre
capacidades humanas y por la desigualdad de capitales lingtiisticos, entre otras.

9.2.1 Experiencias de las personas sordas

En este apartado se presentan fragmentos de los hallazgos del estudio
Construccion de identidad racial en aprendientes sordos del espafiol como se-
gunda lengua en el contexto colombiano (Vargas, 2021), que se consideran per-
tinentes para ilustrar las relaciones racializadas en el entorno del aprendizaje de
lenguas, tal como han sido percibidas por aprendientes sordos.

Asi, Julieta** en su historia de vida, comparte sus percepciones sobre los de-
safios y tensiones que deben enfrentar los usuarios de lengua de sefas. Ella
manifiesta que

[...] los oyentes son mayoria frente a las personas sordas, que somos usuarios
de la lengua de senas, y, en general, las mayorias siempre tienden a dominar
sno? Entonces, pues tenemos muy claro que los mensajes, la informacién, la
comunicacion, los beneficios, las ayudas, la misma interaccién de la sociedad
gira en torno a ese idioma. Sin embargo, por ejemplo, cuando una persona
sorda quiere participar e involucrarse un poco mas con la comunidad mayori-
taria, es alli donde empiezan a surgir todas esas barreras... nosotros nos hemos
ganado muchos espacios de participacién, y en general... existen muchas ba-
rreras que impiden que nosotros podamos integrarnos de una mejor manera
con la sociedad.?®

Se observa en este testimonio como la pérdida de la capacidad biolégica para
oir, que puede afectar indistintamente a cualquier persona de cualquier grupo
social, toma significado como causa de racializacién en connotaciones y acti-
tudes de superioridad e inferioridad, lo que crea categorias raciales nuevas. Esto
es ilustrativo del proceso social explicado por Campos-Garcia (2012) sobre la
categorizacion de los seres humanos en términos raciales; es decir, la atribucién
de valores y clases creados socialmente en relaciones desequilibradas, entre
grupos que surgen de procesos complejos de identificacién y distincion segtin
criterios diferenciales.

24 En este capitulo se utilizan seudénimos de los participantes.

25  Fragmento utilizado previamente en el trabajo Construccién de identidad racial en aprendien-
tes sordos del espaiiol como segunda lengua en el contexto colombiano (Vargas, 2021, p. 91).
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Para el dmbito de la ensenanza del espaiol como L2, en el relacionamiento
entre comunidad sorda y oyente, la racializacion estd determinada por criterios
lingliisticos diferenciales, que como bien lo enfatizan Von Esch et al. (2020) es
un fenémeno trascendental presente en las practicas de ensefianza de idiomas
que acopia ideologias raciales considerablemente enraizadas.

El siguiente testimonio de la historia de vida de Leonardo ejemplifica el des-
equilibrio en la relacién entre grupos de sordos y oyentes. Para él

[...] falta mas conocimiento de nosotros los sordos, jque de verdad nos mi-
ren!, que reconozcan que la lengua de sefias es nuestra lengua, pues no sa-
ben muchas de las condiciones que nosotros pasamos [...] una verdadera
visibilizacion, tener ese conocimiento preciso de la comunidad sorda. Seria
muy importante que los oyentes aprendieran sobre nuestra cultura, entender
que el espafiol es diferente en nosotros y que la lengua de sefas es como la
protagonista.?®

La invisibilizacién se manifiesta en las practicas de escolarizacion, que se cifien
a jerarquias racializadas entre los hablantes a partir de sus capitales linguisticos;
practicas que se encuentran asociadas al concepto de dispositivo de blancura,
que alude a la apropiacion de privilegios y el establecimiento hegeménico de re-
laciones de poder por parte de grupos dominantes (Delgado y Stefancic, 2001).

En relacién con el aprendizaje del espanol, Gabriel resalta la obligacion de
aceptar la lengua de la comunidad dominante cuando se refiere a que

[...] los oyentes son la mayoria en el pais y hay una obligacién a manejar el
espanol. Tengo una identidad con el espafol, pero es una identidad més me-
diada por la obligacién, es una identidad mas... mejor dicho, no es libre, no
es como con la lengua de senas...Me toca si quiero integrarme, incluirme en
la sociedad, jme toca! Es una respuesta muy dificil de dar.?”

En suma, las manifestaciones de los aprendientes sordos muestran un contexto
en el que los individuos y grupos se han racializado, resultado de creencias
y condicionamientos ideolégicos que los han sometido a tratos diferenciales,
discriminatorios y desiguales, particularidades de identidad racial descritas por
Castagna y Dei (2010).

26  Fragmento utilizado previamente en el trabajo Construccion de identidad racial en aprendien-
tes sordos del espanol como segunda lengua en el contexto colombiano (Vargas, 2021, p. 119).

27  Fragmento utilizado previamente en el trabajo Construccion de identidad racial en aprendien-
tes sordos del espafiol como segunda lengua en el contexto colombiano (Vargas, 2021, pp.
113-4).
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Este corto testimonio evidencia la desigualdad de prestigio y posicionamien-
to lingtiistico de la LSC y el espaol, lo que permite entender la permanente
tension en las relaciones entre grupos de oyentes y sordos. La mayoria de las
experiencias narradas por las personas sordas muestran que un punto esencial
de sus historias de vida es la identificacion como aprendientes de espafol en el
ambito educativo y que, incluso en la nifiez, muchas de ellas no habian tenido
la oportunidad de adquirir naturalmente una primera lengua.

Desde la mirada de la TCR, nuevamente se observa cémo el aprendizaje
del espanol ha estado mediado por estructuras racializadas que influyen en la
configuracién de identidad de los aprendientes sordos, y que son evidentes en
situaciones de “discriminacién, marginacién, homogeneizacion, e invisibiliza-
cién, que se generan en la socializacion entre la comunidad sorda y la comu-
nidad oyente, entre el estatus del espanol y el de la lengua de sefias” (Vargas,
2021, p. 123).

Cabe ilustrarlo en las palabras de Cris, quien, en su entrevista a profundidad,
expone su posicion frente la opresion y el dominio cuando expresa que

[...] como docentes en un proceso de educacién bilingtie y bicultural deben
generar herramientas y riquezas de aprendizaje visual que permitan desarro-
Ilarse de forma integra y plena y poder generar estos procesos de educacién de
formas libres y conscientes, no siendo obligados.?®

Asimismo, el entorno social para el aprendizaje del espanol por parte de apren-
dientes sordos se ha caracterizado por el desarrollo de dindmicas en las que
se promueven relaciones de poder, que generan desigualdades sociales. De tal
modo, es posible observar que el aprendizaje del espanol, como lengua de la
comunidad oyente mayoritaria, adquiere connotaciones de instrumento opresor
que presiona a las personas sordas a profesar imposiciones audistas. Esto es,
ocupar mucho tiempo de la vida respondiendo a aspiraciones, demandas y ex-
pectativas del grupo social oyente, tendientes a eliminar la sordera e invisibilizar
a la persona sorda.

Este tipo de practicas de racializacién se puede ilustrar en el uso obligado de
audifonos, el sometimiento a innumerables sesiones de terapia oral para forzar la
oralidad en espanol, asi como las largas horas de esfuerzo para aprender a leer, y
la repeticion de intentos y desvelos para la produccion del espafol escrito.

28 Fragmento utilizado previamente en el trabajo Construccion de identidad racial en aprendien-
tes sordos del espafnol como segunda lengua en el contexto colombiano (Vargas, 2021, p. 119).
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Un ejemplo contundente de marginacién social causada por la supremacia
del espanol es el que comparte Diana:

Yo iba al hospital a terapia, yo hacia el proceso de terapia oral, entonces me
esforzaba en el proceso de oralidad por la tarde... alla pues aprendia muchas
palabras, vocabulario en espafiol, cémo pronunciar las palabras, entonces es-
tuve creo que aproximadamente hasta los diez, once afios en ese proceso,
hasta que decidieron llevarme a estudiar el bachillerato en el colegio. Era muy
fuerte la oralidad que habia en ese momento en el colegio y muy poco lo que
habfa de lengua de sefias. Entonces ahi me di cuenta que los procesos de edu-
cacion y aprendizaje son totalmente diferentes y que era necesario también
aprender esta parte de la oralidad y la escritura. Ellos me ayudaban con la
entonacion, me corregian los sonidos, el volumen.?

En el desarrollo del proceso de configuracién de identidad, la construccion de
sentidos de los participantes sordos muestra una transformacion desde la margi-
nacién e invisibilizacion hacia el reconocimiento social como personas sordas
y como minoria lingiiistica. Se observa, entonces, una evolucién en el fortaleci-
miento de individuos, grupo y comunidad, consolidando su actuar social como
ciudadanos mas auténomos con pertenencia comunitaria.

Un ejemplo lo refiere Cris al identificar la LSC como bastion principal de
identidad y cultura sorda y su papel protagénico en la interaccién comunicativa,
contrario a la lectura y escritura en espanol. También afirmé que

[...] como sordos, cuando estamos inmersos solo los sordos, nos sentimos muy,
muy libres, quiza desde los oyentes se nos obliga a que se tiene que aprender
y se tiene que aprender, entonces serfa un proceso muy injusto porque no se
respetaria esta parte cultural de identidad.*

Con respecto al aprendizaje del espafiol, los participantes reconocen su impor-
tancia como segunda lengua, aunque también se crean significados de banali-
zacién de ajustes razonables, los cuales son percibidos como poco sensibles,
toda vez que siguen siendo inherentes a estructuras racializadas e imposicio-
nes culturales del grupo social mayoritario. Julieta permite mostrar estos aspec-
tos aplicados al contexto de los entornos educativos bilingties biculturales, sobre

29 Fragmento utilizado previamente en el trabajo Construccién de identidad racial en aprendien-
tes sordos del espafiol como segunda lengua en el contexto colombiano (Vargas, 2021, p. 80).

30 Fragmento utilizado previamente en el trabajo Construccién de identidad racial en aprendien-
tes sordos de espanol como segunda lengua en el contexto colombiano (Vargas, 2021, pp.
110-1).
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los que considera que no pueden generar cambios cuando las comunidades
educativas desconocen a las personas sordas. Ella afirma que

[...] no hay un verdadero proceso de inclusion, y por eso es que los nifios o los
jovenes sordos como que odian eso, porque estan cansados de ver que se ha-
bla de la inclusién, pero no hay una transformacion, una formacién completa
para que las personas sordas se interesen por la educacion y se pueda sentir
la tranquilidad de que de verdad es de calidad, pertinente, que le sirva a uno
para desenvolverse.*!

Las narrativas de los participantes de este estudio nos permiten observar cémo
a través de la inmersién en el uso de la LSC, y gracias a su conformacién
como grupo y los fuertes nexos identitarios y culturales, la comunidad sorda se
fortalece, se posiciona y emprende un camino para abordar proactivamente la
opresion que han experimentado en relacion con el aprendizaje del espanol.
Esta observacion sobre el desarrollo de la identidad sorda nos lleva a resaltar el
caracter colectivo de la configuracién de identidad, sobre el que se funda en los
individuos un sentido de conexion, reafirmacion y ampliacion de su grupo mi-
noritario. Gabriel aporta un testimonio que ilustra estos planteamientos cuando
expresa que

[...] mi mayor identidad es con la Lengua de Sefias Colombiana, aunque a
veces también he podido involucrarme, participar y tener contacto con el es-
panol, una gran influencia. Yo amo a mi lengua de sefas y a mi identidad,
pero también tengo algo de identidad y de conciencia del aprendizaje del
espafol. Yo acepto que depende de las situaciones y también de las necesida-
des de vida y también esto me ha podido ayudar a construir mi identidad, por
ejemplo en el trabajo, en la educacion en todos los contextos, a nivel politico
y en mi historia de vida también ha sido importante esa oportunidad, pero el
espanol ;lo amo, lo quiero mucho? Lo uso, pero no tanto como la lengua de
sefias, pero si me ha servido. Mi identidad mds grande a nivel internacional, a
nivel mundial es con la lengua de sefias.*

Este tipo de significaciones, como se ha analizado en Vargas (2021), se puede
leer en todas las narrativas de los participantes en las que se identifica como el
acceso a la lengua de senas y el primer contacto con otras personas sordas re-
presentan experiencias significativas en la construccion de identidad al empezar
a relacionarse con el mundo sordo. Asimismo, la pertenencia a la comunidad

31 Fragmento utilizado previamente en el trabajo Construccién de identidad racial en aprendien-
tes sordos de espaiol como segunda lengua en el contexto colombiano (Vargas, 2021, p. 119).

32 Fragmento utilizado previamente en el trabajo Construccién de identidad racial en aprendien-
tes sordos del espafnol como segunda lengua en el contexto colombiano (Vargas, 2021, p. 111).



Elfa Yaneth Vargas.l.D.l;'é;

sorda se ve reafirmada por un posicionamiento mas firme y positivo de la lengua
de sefas a nivel sociocultural. De igual forma, fortalece en perspectivas de los
participantes sordos, “la esperanza de propuestas educativas bilingties y bicul-
turales, en las que, a partir de una concientizacién intencionada se otorguen
condiciones igualitarias a las funciones sociales de la lengua de sefas” (Vargas,
2021, p. 125).

Segln lo expresado por Gabriel, se refiere a considerar la diferencia de edad
y desarrollos de las dos lenguas y a su posicionamiento en los contextos educa-
tivos y a su papel en la construccion de identidad, pues, segin él,

[...] es una falsedad que a nivel académico solo el espafiol pueda ser usado
para la formacién. Cada persona tiene el desarrollo de su identidad a la que
adherird dependiendo del idioma que maneje y de los contextos y de los pro-
cesos de adquisicién que se tengan desde pequenitos, para poder conectarse
y articularse con estas diferentes comunidades.*

Desde el posicionamiento alcanzado, como comunidad minoritaria, los partici-
pantes manifiestan un fuerte sentido de oposicién a la obligacién de aprender
espanol y, por el contrario, defienden con decisién y total firmeza su lengua
propia. Desde el punto de vista identitario, se posicionan con orgullo como
miembros de la comunidad sorda y, por lo tanto, como usuarios de lenguas de
sefias. Esto fomenta una postura clara con relacion al aprendizaje del espafiol,
como la que establece Adridn:

Yo sé que el espanol es importante, pero que no se puede desligar de la lengua
de sefas, y que la mayoria de los sordos debe esforzarse por aprender, pero
que eso sea lo principal, no. Sabemos que la lengua de sefias media todo y que
no se debe desligar la una de la otra, entonces que ojald en el futuro en el con-
texto de los oyentes y de nosotros como sordos, no haya esa brecha sino que
se incluyan esas dos lenguas, que eso es muy importante, que se visibilicen
y que no se impongan barreras como que la lengua escrita es lo importante y
que hay que leer, no, sino que hayan transformaciones, ;si? que hayan transfor-
maciones en la misma lengua de sefias y que a través de esta pues se puedan
generar otras dinamicas.*

Los acontecimientos que nos dan a conocer los participantes en las narrativas
dan cuenta de las condiciones sociales racializadas que han tenido que enfrentar
y como las han transformado por medio de sus fuertes lazos identitarios con el

33 Fragmento utilizado previamente en el trabajo Construccién de identidad racial en aprendien-
tes sordos del espafiol como segunda lengua en el contexto colombiano (Vargas, 2021, p. 118).

34 Fragmento utilizado previamente en el trabajo Construccién de identidad racial en aprendien-
tes sordos del espafiol como segunda lengua en el contexto colombiano (Vargas, 2021, p. 114)
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colectivo sordo. Esto da cuenta de lo que (Ladd, 2011, como se cit6 en Small et
al., 2016) denomina el encuentro a través de la inmersion, la apropiacién y el re-
conocimiento de su propia identidad cultural, que permiten descubrir y apreciar
el mundo sordo y, a su vez, combatir la opresion.

Es importante reiterar que las historias de vida nos muestran cémo las relacio-
nes entre sordos y oyentes y, por ende, la construccion de identidad han sido per-
meadas en gran medida por las perspectivas educativas para el aprendizaje de la
lengua impuesta por la mayoria oyente. Sin embargo, las transformaciones cultu-
rales de la comunidad sorda tienen su bastién principal en la afiliacién a la cultura
sorda, en defender la esencia de personas sordas y en el valor cultural de la
lengua de sefas. Es necesario precisar que el arribo o alcance de este punto
de desarrollo esta precedido por una historia de interacciones divergentes con
los enfoques de ensenanza de idiomas impuestos por la mayoria oyente.

Las situaciones descritas se presentan como factores influyentes en la cons-
truccion identitaria de los aprendientes y reflejan la situacién de diglosia en
el contexto social de LSC espafol, al evidenciar las diferencias de prestigio y
posicionamiento de las lenguas, lo que genera tensién entre grupos de oyentes
y sordos. En el siguiente apartado se describen algunas categorias de practicas
racializadas que han influenciado la construccion identitaria.

9.3 Practicas racializadas en torno a la enseinanza-
aprendizaje del espainol como segunda lengua

Segln Moreno Fernandez (2008), la relacion entre los fenémenos de lenguas
en contacto y bilingliismo estd determinada por factores de distinto orden, en-
tre ellos, politicos y sociales, al lado de factores linglisticos, como el grado de
bilingliismo, el uso de cada lengua, la posicién que ocupan y el mantenimiento
de ellas en una sociedad. Es asi como la LSC y el espafiol, desde el punto de
vista de estatus sociopolitico, se toman rétulos de lengua minoritaria y lengua
mayoritaria, respectivamente.

Como se ha venido exponiendo, las relaciones entre la LSC y el espafiol re-
flejan no solo una situacién de diglosia por ciertas caracteristicas del contacto
de lenguas, sino también la desigualdad entre comunidades y culturas distintas,
aspectos que se hacen evidentes en practicas de ensehanza-aprendizaje del es-
paiiol. Como se presenta a continuacién, inicialmente se identifican formas de
interaccion en contextos sociales primarios que vislumbran estructuras raciali-
zantes relacionadas al aprendizaje del espafiol.
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9.3.1 Marginacion por privacion de sustrato social

La marginacion por privacién del sustrato social deviene de la imposicion del
aprendizaje del espaiol como primera lengua y que se manifiesta en aislamiento.
Por falta de interacciones comunicativas afrontan situaciones de opresion ante la
imposibilidad de establecer vinculos en los nicleos primarios de socializacion,
como la familia.

Asimilacion obligada al mundo oyente

Es evidente cuando los espacios, contextos y oportunidades para el posiciona-
miento de los roles sociales y el desarrollo de una primera lengua son denega-
dos, lo que se asocia a una orientacién fonocéntrica y audiocéntrica (centrada
en la escucha) para el desarrollo de habilidades en la lengua del grupo oyente.
Se relaciona con lo que se ha denominado en la TCR e/ dispositivo de blancura
o creencia insertada en la dimensién cognitiva de las personas respecto a la
superioridad del blanco (Vela, 2012), en este caso, la superioridad asignada a la
lengua dominante, idea a la que se asimila a las personas sordas. Por consiguien-
te, es bueno recordar que tal dispositivo funciona en distintos niveles como el
fisico, el intelectual y el cultural.

9.3.2 Eliminacién de la sordera por cualquier medio

Practicas en las cuales se evidencia que el entrenamiento oral, el uso de sistemas
de habla que combinan la lengua oral con el uso de sefas y el uso de audifonos
reafirman la idea de que las personas oyen o deben oir hasta resignarse a aceptar
que son sordas, pero se les niega el acceso a una identidad como tales. Bienvenu
(2016) lo relaciona con la lucha por su reconocimiento y por la oportunidad de
desarrollar una identidad tnica como persona sorda.

Homogeneizacion y centrismo en la experiencia académica

Esta tendencia racializante se manifiesta en la dedicacién del doble o triple del
tiempo para el aprendizaje del espanol, creando un centrismo en la experiencia
académica de aprendizaje y en la invisibilizacion de las necesidades identitarias
particulares resultantes de la sordera. Esta es una manifestacion del deseo de
homogeneizacion y de querer hacer a los oyentes iguales . En palabras de Gertz
(2016a), esto obedece al objetivo de construir a las personas sordas a la imagen
de personas oyentes, posicionandolas en situaciones de inferioridad y bajo prac-
ticas de dominio lingiiistico o lingliicismo, que supone la exigencia de hablar
con fluidez la lengua dominante para poder escalar posiciones de autoridad
en la sociedad. También es una manifestacion de homogeneizacién ignorar la
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diversidad de las personas sordas y considerar que todas tienen bajos niveles de
alfabetizacién y por ello merecen una ubicacién marginal en la sociedad.

Siguiendo a Murgel (2016), homogeneizar es intentar “normalizar” a las per-
sonas sordas, en el sentido de que se considera el habla como la dnica forma que
tienen las personas para comunicarse, porque el uso de gestos o de lenguas de
sefas se consider6é una desviacion de la norma, por tanto, la asimilacién de la
lengua oral de los oyentes corresponde a una forma de tratarla, desde ideologias
relacionadas con la nocién del cuerpo humano normal o promedio.

Metodologias opresoras en el aprendizaje del espanol

Practicas en las que no existe la concepcion del aprendiente sordo como sujeto
activo ni se reconocen sus necesidades ni caracteristicas particulares. Desde
la vision de (Sue, 2010, como se cité en Stapleton y Croom, 2017) esta mani-
festacion corresponde a lo que se Ilama microinvalidacién audista, en tanto se
muestra, de manera intencional o involuntaria, desprecio por las circunstancias
que viven las personas de la minoria, valordndolas como inexistentes o insignifi-
cantes, haciendo que sus caracteristicas y necesidades carezcan de importancia.

Retroalimentaciones falsas y sentido de autoeficacia

Se hace referencia a valoraciones cotidianas desatinadas por parte de los agen-
tes educativos. Incluyen modos de actuar que responde a un posicionamiento
preimpuesto a los aprendientes en un lugar de déficit, que resulta en inseguridad
y un falso sentido de eficacia propia. Small et al. (2016) explican que las retro-
alimentaciones falsas son aquellas que se realizan en la evaluacién de areas de
menor desempeno de las personas sordas —como la lengua hablada—, que no
son reales y que influyen negativamente en su autoestima.

En este sentido, la autoeficacia se refiere a un factor de autoestima real, que
deviene en autoevaluaciones auténticas y procesos de retroalimentacion frente
a competencias practicas. Cuando la evaluacion de la autoeficacia no se co-
rresponde con pardmetros de realidad en las competencias practicas, pueden
provocar estados de ansiedad o depresion en los dambitos en que se demanda el
despliegue de estas competencias.

Desigualdad por superioridad oyente

Este aspecto se refleja en practicas de discriminacién por el manejo diferencial
del espafol, en las cuales no se tienen en cuenta las diferencias de oportuni-
dades en el acceso al espafiol como segunda lengua por parte de las personas
sordas y se les exigen condiciones iguales a las de los oyentes. Este esquema
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disminuye las oportunidades de participacién y promueve la desigualdad al po-
ner en desventaja y anular otras fortalezas o capacidades como profesionales
que poseen las personas sordas.

Gertz (2016a) senala que, aunque las comunidades sordas han ganado de-
terminacion para ubicarse en posiciones de poder en la sociedad, con el forta-
lecimiento de una autopercepcién y de valoracion social como una comunidad
dnica en el plano lingliistico y cultural, aln enfrentan las tensiones con la socie-
dad oyente dominante debido a la desigualdad de oportunidades y el descono-
cimiento de la poblacion en los escenarios sociales, que ponen en desventaja
de competitividad a aspirantes sordos ante ofertas gubernamentales en distintos
ambitos. Segtin Banton (2002), la discriminacion y la desigualdad que se ejercen
hacia las personas sordas, con base en el nivel de dominio de la segunda lengua,
surgen de marcos de referencia muy distantes de las realidades y complejidades
inmersas en el aprendizaje del espafnol como segunda lengua para las personas
sordas.

Vivencias de inclusion inexistente

Hace referencia a la percepcién que tienen las personas sordas sobre la apli-
cacion de normativas para la inclusién, segin las cuales se ha avanzado en la
emision de leyes que han impactado de manera importante el reconocimiento
de la lengua de sefias y de la comunidad sorda como minoria. Sin embargo, las
personas sordas siguen siendo obligadas a apoyarse en las narraciones culturales
para defender y afirmar su posicion tnica dentro del grupo social (Gertz 2016b).
La existencia de normas y leyes, que aparentemente benefician los derechos de
las personas sordas, pero que no se aplican en la realidad, ha sido definida por
Stapleton y Croom (2017) como una trivializacién sutil. Se caracteriza por las
acciones insensibles que se presentan como ajustes razonables, que, en dGltimas,
representan practicas audistas de exclusion.

Russell (2016) (como se cit6 en Vargas, 2021) afirma que los obstaculos en la
consecucién de intérpretes calificados en lengua de sefias para facilitar la parti-
cipacion en entornos de aprendizaje generan dindmicas también desfavorables
para la comunidad sorda, que son poco problematizadas. Por ejemplo, recurrir
a intérpretes no asegura que se le brinde al aprendiente el apoyo necesario para
tener éxito en sus procesos de aprendizaje. Igualmente, contratar intérpretes no
calificados redundaria en el acceso a repertorios lingliisticos incompletos o a
una instruccién deficiente. Otro punto que destaca (Rascén, 2017, como se citd
en Vargas, 2021) tiene que ver con la idea de que los sordos necesitan apoyo
adicional para hacer transiciones entre los modos de socializacién con la familia
y la escuela, algo que muchas veces va mas alla del accionar de los intérpretes.
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Sin embargo, como lo asegura Vargas (2021),

[...] la construccién identitaria ocurre como un proceso de transformacion y
concienciacion que con el devenir del tiempo permite a los aprendientes esta-
blecer claridades respecto a la identificacién con las lenguas en contacto y en
la interaccién entre comunidad mayoritaria y minoritaria. (p. 113)

A partir de alli, se realizan propuestas de cambio en las practicas sociocul-
turales de ensefanza-aprendizaje del espafiol, las cuales se presentan en la si-
guiente seccion.

9.4 Hacia la construccion de practicas emancipadoras
desde el punto de vista de las personas sordas

En este apartado se realizan propuestas basicas de transformacion a problemati-
cas percibidas por las personas sordas en la construccién de la identidad racial.
Especificamente, se trata de brindar aportes a la ideacién y construccion de prac-
ticas de ensefanza del espanol como segunda lengua, producidas de manera
conjunta con la comunidad sorda.

El planteamiento de ideas alternativas para el proceso de ensehanza-apren-
dizaje del espafiol parte de una visién tendiente a igualar las condiciones de
lenguas y comunidades, y su asentamiento dentro del entorno social. En el con-
texto de las situaciones descritas en el apartado anterior, Areiza (2011) advierte
que se deben fortalecer las comunidades lingtiisticas en desventaja y las lenguas
amenazadas, lo que conlleva a la consolidacién de dimensiones sociolingtiisti-
cas de la LSC y de sus variedades de uso en el diario vivir de las comunidades de
habla, y asi mostrar la fortaleza de los usuarios en el plano politico, econémico,
cultural e ideoldgico frente a una realidad cambiante.

Especificamente, se hace referencia a la necesidad de ampliar el uso de la
LSC para que alcance diversidad y complejidad en las funciones que cumple, de
tal manera que iguale su uso social para la comunidad sorda. En este sentido, y
de acuerdo con Tovar (2004), se plantea la necesidad de tomar acciones de pla-
nificacion lingtiistica, dado que no han sido suficientes los esfuerzos por difundir
el uso de la lengua en el ambito educativo.

De hecho, las propuestas fundamentales para tener en cuenta en las practicas
pedagdgicas surgen de personas sordas conscientes de su historia y de los roles
en la construccion identitaria en un contexto de lenguas y comunidades en con-
tacto. En ellas, se destaca la necesidad de priorizar posibilidades de transicion
social hacia perspectivas mas humanistas, de eliminar posiciones y opresiones
audistas, de fortalecer la comunidad sorda y de eliminar la dominacién, que va
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en concordancia con Gertz (2016b), en cuanto a la deaf crit —teoria critica de
la raza aplicada a las personas sordas—, como un compromiso de justicia social.

Una de estas propuestas se relaciona con el reconocimiento y rol crucial
del conocimiento experiencial sordo, discutido en la teoria critica sorda (Gertz,
2016b), lo que se refiere a valorarlo desde la legitimidad, la apropiacion y la
esencialidad, para establecer y entender la particularidad propia de la comuni-
dad sorda y su posicionamiento en la sociedad oyente. Reconoce, igualmente,
la influencia de dicho conocimiento en los procesos de ensefianza-aprendizaje
del espafiol, concientizando sobre la dominacién y sujecion de la minoria sorda
en relacion con la mayoria oyente. Los procesos de ensefianza-aprendizaje del
espanol como segunda lengua deben un reconocimiento a las experiencias his-
téricas de los aprendientes sordos para no repetir practicas hegemonicas.

Por lo tanto, esto significa que los profesores de espafiol como segunda len-
gua estan abocados a conocer y valorar las vivencias de sus aprendientes sordos
en contextos y situaciones racializadas, y los significados raciales que ellos han
integrado en la reconfiguracion de su identidad. Conocer y comprender la histo-
ria de los aprendientes sordos, con sus expectativas, motivaciones, sus procesos
de construccion de identidad, exige un proceso arduo de reflexion y toma de
conciencia sobre el papel de cada docente en estas estructuras y de encontrar
estrategias para cambiarlas. Implica involucrarse con el mundo de la comunidad
y su interés por empoderar su primera lengua, como una accién preponderante
en su lucha social como miembros de una minoria lingtistica.

En consecuencia, es necesario romper la naturalizacién inconsciente de
practicas que alimentan posturas de superioridad e inferioridad derivadas
de estructuras racializadas en ambientes socioculturales educativos y de ense-
fanza-aprendizaje del espanol. Esto exige el cambio de actitud, de mentalidad
y de costumbres para transformar comportamientos de indiferencia, de duda o
menosprecio sobre las historias y procesos de configuracién de identidad que ha
erigido la comunidad sorda.

En suma, como sujetos individuales y como colectividad responsable de la
cimentacién de identidades, se necesitan profesores criticos y conscientes que
apoyen la ruptura de politicas, posiciones y procederes que excluyan o desco-
nozcan a los aprendientes sordos.

Un aspecto crucial es el establecimiento de practicas interculturales, en las
que se promuevan la igualdad y la cooperacion en la diversidad cultural a través
del fomento de valores, habilidades, actitudes, conocimientos y respeto entre
grupos socialmente diferentes. Cabe resaltar las precisiones que expone Rehaag
(2006), en el sentido de que la interculturalidad deberia concebir las culturas
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como igualmente validas. Por lo tanto, se requieren dindmicas de entendimiento
mutuo, de acercamiento al otro y de un examen permanente de la propia cultu-
ra. Esto denota que la interculturalidad es un movimiento que rompe fronteras
e involucra la interlocucién y negociacién entre grupos culturales diversos e
igualmente valiosos.

Para los centros de formacién del recurso humano en ensefanza de segundas
lenguas, y para los docentes en ejercicio, es fundamental comprender lo que
significa que el espafiol sea una segunda lengua para las personas sordas, toda
vez que genera la necesidad de preguntar y resolver cuestionamientos de carac-
ter social, politico y cultural respecto a posturas normativas y a practicas reales
de ensefanza-aprendizaje. Conlleva, igualmente, a la necesidad de desarrollar
y reflexionar acerca de una sensibilidad social en la pedagogia de la segunda
lengua.

Reivindicar la participacion de la comunidad sorda en decisiones estraté-
gicas de los procesos de ensefanza-aprendizaje del espafiol es una necesidad
politica para eliminar barreras de racializacion en el entorno social. Esto con
el fin de equilibrar las relaciones de poder en la apreciacion y produccién de
conocimiento concerniente a la ensefanza y aprendizaje del espanol como L2.
Lo anterior involucra reconocer la historia vivida por las personas sordas bajo el
influjo oyente.

Hemos podido establecer las conexiones entre construccion de identidad y
aprendizaje de segundas lenguas en personas sordas, que evidencian las relacio-
nes asimétricas entre grupos sociales y lenguas. No obstante, esto no es mds que
un primer paso para los entendimientos profundos que todavia se requieren, por
lo que es relevante que haya mas investigacion en el area.

Lo anterior implica que, a partir del conocimiento y formacién de conciencia
sobre practicas de marginacion ya establecidas, se disuelvan paradigmas de ho-
mogeneizacion de sordos y oyentes en los procesos de ensehanza-aprendizaje
del espanol, y darle valor a la diversidad de experiencias y propuestas de las
personas sordas respecto al aprendizaje de la segunda lengua. Por lo tanto, esto
significa un compromiso con el respeto al desarrollo de identidades diversas, de
las cuales depende la mayor o menor adhesién a determinado idioma, a incli-
narse o no a tener contacto y cultivar formas de conexién con diferentes comu-
nidades. Significa, también, valorar las tendencias y posturas que asume la co-
munidad sorda respecto al aprendizaje de una segunda lengua.

En efecto, es necesario implementar una verdadera educacion bilingtie como
modelo educativo para sordos, que genere implicaciones reales en la adqui-
sicion, el desarrollo y el posicionamiento de la primera lengua. Mas que la
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adaptacion y ajustes de modelos ya instaurados para oyentes, se proponen mo-
delos transformadores de ensefianza amorosa y sensible, que conlleven hacia
aprendizajes contextualizados generadores de seguridad y tranquilidad.

De igual forma, es importante analizar la postura de otros actores involucra-
dos en los procesos de formacién en segundas lenguas. En particular, en este
estudio se mencionan a los responsables de disenar los curriculos y a padres de
familia, pues son los que toman decisiones cruciales. Igualmente, amerita un
estudio la vision de las politicas y normativas que regulan la educacién de co-
munidades sordas, teniendo el enfoque desde la perspectiva racial y su conexion
con procesos reales de aprendizaje del espafiol como L2.

Para consolidar la puesta en marcha de practicas emancipadoras hacia la
comunidad sorda aprendiente de segundas lenguas, es crucial dar continui-
dad a la linea de trabajo sobre las experiencias de las personas sordas en su
arduo camino de consolidarse como comunidad lingtistica, entre ellas estan
las condiciones que afectan su construccion de identidad y la contribucién de
la politica publica y sus complejidades y ambigliedades en la implementacion,
linea la iniciaron Fajardo y Melendres (2013). Esto significa, como se expone
en Vargas (2021), entender mejor las vias y posibilidades que la comunidad
sorda del pafs necesita explorar para destacar su cultura y su grupo. Es vital
considerar el rol del espafiol como lengua secundaria en la vida de los sordos
para su integracion a la sociedad, y en distintas areas como el trabajo, la eco-
nomia y las interacciones interculturales.

9.5 Conclusiones

Es crucial que los agentes educativos entiendan las experiencias vividas por los
estudiantes sordos. Se hace un llamado a concienciar a aquellos involucrados
en el proceso de ensefanza del espafiol, con el objetivo de eliminar las barreras
de opresion y desigualdad que, si se pasan por alto, pueden continuar en los
contextos educativos.

También se demanda a los actores educativos la comprensién acerca de la
necesidad de superar los discursos elementales de reconocimiento de los sordos,
su lengua, su cultura, hacia la que debe conducir el libre espacio de las personas
sordas y su rol en decisiones y determinaciones respecto a la segunda lengua,
como miembros de una minoria lingtiistica que defiende sus derechos.

Es esencial entender y examinar cémo los profesores de sordos construyen
su identidad racial. En resumen, es de gran relevancia la manera en que las es-
tructuras racializadas estan representadas e influyen en las politicas y regulacio-
nes nacionales, y en las metodologias de ensefanza del espafiol como segunda
lengua.
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En definitiva, toma relevancia la implementacién de politicas y normativas
que lleven a la generacién de modelos educativos bilingties biculturales basados
en la concientizacion social y en el conocimiento intercultural, con el fin de
que haya mejores practicas de ensefianza-aprendizaje de lenguas y de inclusién
social de la poblacién sorda.
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