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RESUMEN: ;Cuiles son las oportunidades y tensiones que surgen cuando se implementan pedagogias
multilingties en contextos de diversidad lingiifstica y cultural en la educacién superior? Abordamos esta
pregunta, desde perspectivas criticas y decoloniales del sur, a través de una experiencia de ensefianza mul-
tilingiie (en castellano y tres lenguas originarias) en un programa de formacién de maestros de educacién
intercultural bilingiie en el Perd. A partir de una sistematizacién educativa, describimos cémo la apro-
piacién de parte de los estudiantes de las pedagogfas multilingiies les proporciona oportunidades para
reclamar voces individuales y colectivas, pricticas comunicativas y conocimientos, desarrollar posturas
interculturales hacia la diferencia y apoyar formas colectivas de reclamacidn lingiifstica. Asimismo, encon-
tramos que estas oportunidades coexisten con la reproduccién de ideologias dominantes que atin cuestio-
nan la capacidad comunicativa y epistémica de todos los estudiantes. Finalmente, ofrecemos reflexiones
sobre cémo las pedagogias multilingiies pueden apoyar esfuerzos mds amplios para identificar, desafiar y
transformar la colonialidad del lenguaje en la educacién superior.

PALABRAS claves: bilingtiismo indigena, pedagogfas multilingties, colonialidad del lenguaje, educacién
superior, educacién intercultural bilingtie

ABSTRACT: What are the opportunities and tensions that arise from the use of multilingual pedagogies
in linguistically and culturally diverse contexts of higher education? We consider this question through
the case of a multilingual (in Spanish and three Indigenous languages) teaching experience in an intercul-
tural bilingual education teacher program in Peru drawing on critical, decolonial and Southern perspec-
tives. Based on practitioner research, we describe how students’ appropriation of multilingual pedagogies
provided opportunities to reclaim individual and collective voices, ways of languaging and knowledges,
develop intercultural stances towards difference, support collective paths of language reclamation, while
also reproduced dominant ideologies which questioned the communicative and epistemic capacity of all
students. We offer reflections on how multilingual pedagogies can support broader efforts to identify,
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challenge and transform the coloniality of language in higher education.

KEYWORDS: Indigenous bilingualism, multilingual pedagogies, coloniality of language, higher
education, intercultural bilingual education.

Ver que en la universidad te permitan ello, te digan que puedes
opinar o dar tus opiniones ya sea en tu lengua originaria o en el
espafiol es como sentirte libre ¢no? (Francisca)'

1 Introduccion

En las tltimas décadas, en Latinoamérica, el acceso ala educacién superior se ha masificado. Ello ha permitido
que grupos que tradicionalmente fueron excluidos hoy ocupen un espacio en la agenda de las autoridades
educativas (Cuenca, 2015). La diversificacién de la poblacién estudiantil universitaria contrasta con la
larga tarea pendiente de una formacién intercultural que parta de la diversidad lingiifstica y cultural de los
estudiantes (Mato, 2015). Diversas investigaciones dan cuenta cémo la universidad sigue reproduciendo la
colonialidad delsabery delser, posicionando como referentes inicos o deseables formas de crear conocimiento,
relacionarse y subjetividades que corresponden a légicas modernas-occidentales (Ames, 2020). En este
articulo, reflexionamos sobre el rol del lenguaje en la mantencién de jerarquias comunicativas, ontoldgicas
y epistemoldgicas en un programa de educacién superior dirigido a estudiantes de pueblos originarios en el
Perd, donde histéricamente el castellano ha sido la lengua predominante en el sistema educativo. Abordamos
cémo se manifiesta la colonialidad del lenguaje en las précticas formativas universitarias y compartimos
reflexiones sobre intentos por identificar y cuestionarla desde las pedagogifas multilingties.

Siguiendo a Garcés (2009), la colonialidad lingiifstica se refiere a la subalternizacién de las len-
guas originarias® con relacién a las lenguas europeas, ademds de “la propia palabra y el conocimiento de los
hablantes colonizados” (p. 227) como producto de la modernidad-colonialidad. Asimismo, para Veronelli
(2015), la colonialidad del lenguaje nos permite comprender cémo se concibe la capacidad comunicativa de
los otros racializados dentro de la matriz colonial. Asi, los hablantes de lenguas no europeas son vistos como
agentes comunicadores “simples”, inferiores, “seres menos-que-humanos, expresiva y lingtiisticamente” (p.
32). Bajo la l6gica de la colonialidad, no tienen lenguaje, entendido desde una idea eurocéntrica del mismo,
“es decir, no tienen expresividad” (p. 48). Siguiendo estos aportes, nos preguntamos cudles son las maneras
en que la colonialidad atraviesa lo que entendemos como bilingiiismo, ser bilingiie y pricticas comunicati-
vas bilingties en la educacién superior.?

En contextos de educacion superior en Latinoamérica, identificamos que se privilegian pricti-

cas lingiifsticas sostenidas en ideologfas monolingiies que se ven reflejadas en la ensefianza de las lenguas

Todos los nombres de los entrevistados son seudénimos.

Usamos el término lengua originaria para referirnos a aquellas lenguas habladas en el territorio peruano antes de la conquista
espafola. Preferimos su uso frente al término lengua indigena siguiendo la preferencia de nuestros participantes.

Reconocemos que la colonialidad del lenguaje se manifiesta de maneras multiples en relacién con otras précticas comunicati-
vas mds alld de lo bi/multilingie, las cuales merecen atencidn, pero exceden el enfoque de este articulo.
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dominantes en sus variedades estindares. Desde una perspectiva monolingiie, se entiende a la diversidad
lingtifstica, sea de lenguas o de variedades lingiifsticas, como un problema, un déficit o signo de ignorancia
a superar (Zavala y Cérdova, 2010). Si hay espacio para el bilingtiismo, se promueve un uso separado de
ambas lenguas en sus variedades estdndares y la mezcla de lenguas se asume como signo de deficiencia de los
hablantes (Unamuno, 2011; Zavala y Brafiez, 2017). Asi, se invisibiliza el bilingtiismo desde las practicas de
los bilingies, sus repertorios, subjetividades y trayectorias (Unamuno, 2011). La colonialidad del lenguaje
también se evidencia en que la lengua hegemoénica estd asociada de facto a la produccién y expresién de
conocimientos, mientras que las lenguas originarias o minorizadas a expresiones ‘folcléricas’ o se limitan a
précticas de traduccién y estandarizacién (Sichra, 2011).

Desde la colonialidad de lenguaje, las pricticas comunicativas “subalternas” no son considera-
das aptas para participar en la construccién de conocimientos. Ademds, se niega y jerarquiza la capacidad
epistémica y comunicativa de quienes no tienen acceso y/o no hacen uso de estas pricticas comunicativas
normativas. Tampoco, se da lugar a que se reconozcan todos los otros recursos comunicativos co-existentes
de los que disponen los hablantes para dar sentido a su entorno y construir sus aprendizajes.

La constatacién de esta colonialidad del lenguaje en el dmbito universitario hace evidente la nece-
sidad de desarrollar practicas pedagdgicas sostenidas en miradas interculturales. Situadas en un espacio edu-
cativo, asumimos la interculturalidad como un proceso y un proyecto en constante creacién que parte del
reconocimiento de la diversidad y la diferencia y requiere de la transformacién de las instituciones y de las
relaciones sociales de los sujetos que interactdan en este espacio (Walsh, 2013). Sostenemos que los contex-
tos académicos son espacios dominados por pricticas pedagdgicas, modos de sentir y de saber que se sostie-
nen en matrices coloniales. Por todo lo anterior, interculturalizar la educacién superior implica construir
nuevas condiciones de “estar, ser, pensar, conocer, aprender, sentir y vivir distintas (otras)” (Walsh, 2010,
p. 4). En ese sentido, nos alejamos de la interculturalidad funcional y el multiculturalismo* porque estos
celebran la diferencia sin deconstruir o cuestionar las jerarquias sociales que las sostienen; por el contrario,
las hacen funcionales al sistema.

En esta investigacion, siguiendo esta légica intercultural, nos situamos en el campo de la edu-
cacién bilingtie desde perspectivas sociolingtiisticas criticas y decoloniales para reflexionar sobre el rol del
lenguaje en los procesos formativos de educacién superior en contextos de diversidad lingiiistica y cultural.
A partir de una experiencia educativa virtual, en donde se hizo uso de pedagogias multilingties en castellano
y lenguas indigenas en un curso de la carrera de educacién intercultural bilingtie (EIB) de una universidad
peruana, damos a conocer las oportunidades y retos que significé aprender a través de estas pedagogfas,
desde los testimonios de los propios estudiantes, bilingties en diversas lenguas originarias. Nuestros resulta-
dos evidencian cémo el uso de estas pedagogias multilingiies les permitié abrir espacios para reivindicacio-
nes identitarias individuales y colectivas, desarrollar posturas de apertura hacia la diversidad y fortalecerse
como hablantes de lenguas originarias de manera colectiva. Asimismo, identificamos cémo estas pricticas
co-existieron con el mantenimiento de ideologfas lingiifsticas que cuestionaban la capacidad comunicativa
y epistémica de todos los estudiantes.

Desde el campo del bilingtiismo y la educacién bilingiie, buscamos aportar a los esfuerzos por

hacer dialogar contribuciones de los estudios decoloniales con la investigacién sociocultural y critica del len-

# Tampoco partimos del concepto de transculturalidad, dado que pone el foco en los entrelazamientos entre diferentes modos

culturales sin enfatizar las condiciones de asimetria, tema central en esta investigacion.
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guaje, lo cual se ha venido desarrollando en el estudio de las literacidades (Hernindez Zamora, 2019), las mul-
tiliteralidades (Duboc y Souza, 2021) y la ensefianza de lenguas extranjeras (Ortiz, Usma y Gutierrez, 2019).
El contexto de nuestra investigacién, un curso disciplinar tradicionalmente impartido en castellano, ofrece
otra mirada a investigaciones previas sobre formacién superior en EIB, enfocadas en las pricticas y pedagogfas
bilingties en los cursos de lenguas originarias y castellano (Zavala y Brafiez, 2017; Unamuno, 2011; una excep-
cién importante es Luykx ez a/., 2016). Nuestra reflexién sobre la necesidad de construir pedagogias multi-
lingties criticas y decoloniales se enmarca en los llamados por interculturalizar los programas de formacién
superior (Mato, 2015) desde una consideracién del rol del lenguaje para aprender y formar en la universidad
(Lopez, 2020). En el contexto latinoamericano, ademds, es relevante porque los pocos estudios sobre el uso de
pedagogias bilingiies flexibles en el aula se enfocan mayormente en la educacién bésica regular (Brisefio-Roa,
2020; Zavala, 2015) y en contextos donde solo co-existe una lengua originaria y una lengua europea.

Nuestro articulo se organiza en cinco secciones. Comenzamos por contextualizar la experiencia
sistematizada y presentamos el marco tedrico del estudio. Luego, introducimos la metodologfa de la investi-
gacién y compartimos los resultados de la implementacién de las pedagogfas multilingties resaltando opor-
tunidades y retos evidenciados por los estudiantes. Finalmente, discutimos estos hallazgos y resaltamos las
implicancias del estudio para la investigacién y la pedagogia multilingtie universitaria.

2 La propuesta de aula: pedagogias multilingiies en un
programa de formacion en EIB

El reto en la educacion superior es garantizar que el proceso de interculturalizar la universidad no se limite al
plano normativo, sino que se construya desde la prictica, lo que también compete la distribucién y el uso de
las lenguas en los procesos formativos. El programa de EIB donde desarrollamos esta experiencia pertenece
a una universidad privada que Mato (2015) identificarfa como convencional, una “universidad [...] que no
ha sido disenada para responder a demandas o propuestas de pueblos indigenas y afrodescendientes” (p. 22),
a diferencia de las instituciones interculturales o indigenas. En esta universidad, las carreras de EIB, en su
modalidad inicial y primaria, contaban con una malla curricular que garantizaba la ensefianza de cursos per-
tenecientes al drea de Comunicacion, tanto en lenguas originarias como en castellano, ademds del inglés como
lengua extranjera y otros cursos pertenecientes a diversas dreas curriculares. El 80% de los cursos de todas las
dreas curriculares se desarrollaban en castellano, aunque los estudiantes de las carreras son multilingiies.

Los estudiantes que participaron en el curso pertenecen a diferentes pueblos originarios y son
bilingiies hablantes de diversos quechuas o variedades del quechua (Collao, Chanka, Central), aymara y shi-
pibo konibo, ademids del castellano y algunos con conocimientos de lenguas extranjeras . Algunos identifican
a las lenguas originarias como primeras lenguas y otros, a quienes llamamos bilingiies emergentes (Garcfa,
2009), se encuentran en un proceso de reclamacién de la lengua. Los estudiantes contaban con diversos gra-
dos de bilingliismo oral y receptivo en sus lenguas originarias. Al asumir la ensefianza del curso ‘Diversidad
Sociolingtifstica del Perd’, dirigido a estudiantes del primer ciclo de la carrera, Frances se enfrenté con el reto
de interculturalizar un curso tradicionalmente ensefiado en castellano, el cual inclufa hablantes de lenguas

que ella no conocia o dominaba.
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Inspirada en los aportes criticos del campo de la educacién bilingiie mencionados en la Seccién 3 y
en el enfoque intercultural que las carreras buscaban promover, Frances se pregunté ¢qué significaria partir
desdela diversidad lingtifstica para ensenar sobre la diversidad lingtifstica? Y, ¢de qué manera ensenar desde la
diversidad lingiiistica podria ayudar a crear espacios de aprendizaje donde se den a conocer y se fortalezcan
las identidades y el aprendizaje de los estudiantes? Esta segunda pregunta respondia al objetivo de forma-
cién en los primeros ciclos, compartido por todos los docentes, el cual prioriza el fortalecimiento identitario
de los jévenes como pertenecientes a pueblos originarios y el desarrollo de una vocacién hacia su profesion
docente. Asi, nace la idea de ensefar el curso desarrollando pedagogfas multilingiies y multimodales. En este
sentido, se apostd por 1) hacer uso libre de las diferentes lenguas originarias y el castellano, de manera oral y
escrita, 2) promover el uso de los lenguajes expresivos del dibujo, las fotografias y la escritura reflexiva, junto
con la escritura académica y 3) proveer oportunidades para situar la construccion de los aprendizajes desde
las experiencias y conocimientos individuales y colectivos de los estudiantes, sus familiares y comunidades,
junto con los aportes de diversas tradiciones sociolingtifsticas.

Como parte del primer objetivo, las sesiones virtuales, realizadas por WhatsApp y Zoom?, conta-
ron con la participacién de intérpretes de lenguas originarias al castellano, roles que asumieron los mismos
estudiantes, lo que permitia una participacién multilingiie libre en clase. Al comienzo de cada sesidn, el
delegado de la clase presentaba a los intérpretes seleccionados, los cuales rotaban cada semana, y repre-
sentaban a las distintas variedades del quechua y aymara.® Cuando algin estudiante escribia, mandaba
audios (en el caso del WhatsApp) o intervenia oralmente en su lengua originaria (en el caso de Zoom), el
intérprete enviaba su interpretacién, usualmente, usando el mismo medio. Aunque la participacién era
libre, en su rol de docente, Frances motivaba al comienzo de cada clase a los estudiantes a participar en
todas las lenguas que desearan.

La creacién de un espacio seguro para que los estudiantes intervinieran en sus lenguas originarias
fue posible gracias al desarrollo inicial del proyecto del autorretrato lingiiistico, el cual buscaba que los estu-
diantes reconstruyeran y afirmaran su propio proceso de socializacién lingtiistica.” Después de haber explo-
rado conceptos como ideologias lingiifsticas, bilingiiismo, repertorio comunicativo y trayectorias bilingiies,
se pidié a los estudiantes que realizaran una representacién visual que les permita representar su repertorio
comunicativo. Este dibujo estuvo acompafiado de preguntas sobre los recursos de su repertorio, las ideas,
sentimientos y expectativas hacia sus diferentes lenguas; y de reflexiones sobre los cambios y/o continuida-
des de su bilingiiismo.

Este proyecto fue un primer paso importante para deconstruir miradas dominantes sobre el bilin-
giiismo y el efecto de la colonialidad del lenguaje en la vida de los jévenes, sobre todo, al reflexionar sobre
experiencias de discriminacidn, falta de acceso a oportunidades de aprendizaje y sentimientos de inferio-
ridad en relacién con su bilingtiismo. En palabras de Francisca, este primer proyecto ayudé “...a sanar las
heridas que muchos compafieros tuvieron ... te pones a pensar un momento y recordar tu pasado y dices

rnira, estas cosas que pasaron antes ya Creo que €s hora de sentirme ijOI', estoy estudiando una carrera y

5 Labrecha digital agudizada durante la pandemia impacté fuertemente en los estudiantes, pues la mayorfa residfa en zonas
rurales con poco acceso al Internet. Durante los primeros meses del curso, predominé el uso del WhatsApp como plata-

forma educativa junto con material de autoaprendizaje.
¢ Solo se conté con un estudiante hablante de shipibo, por lo que debia interpretar sus intervenciones.

Inspirado en los retratos lingiiisticos descritos por Busch (2012).
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liberar todo eso ¢no?”®. Desde una mirada que permitia tejer vivencias personales, pensamientos y emocio-
nes, junto con la apropiacién de nuevos conceptos académicos, y a través del dibujo y la escritura reflexiva,
los aprendizajes desarrollados en este proyecto dieron paso a que los estudiantes consideraran participar
en el curso de manera multilingiie. Los estudiantes, quienes en sesiones iniciales negaban o dudaban su
condicién de bilingties, pudieron desplegar su bilingiiismo como un recurso, sea como oyentes, hablantes e

intérpretes para participar en el aula, lo cual analizamos en este articulo.

3 Marco teorico

Partimos de la nocién de bilingliismo como prictica social; es decir, miramos “las multiples précticas dis-
cursivas que utilizan los bilingiies para dar sentido a sus mundos” y co-construir y negociar sus identidades
(Garcia, 2009, p. 45). Desde la nocién de repertorio comunicativo, consideramos que los individuos recu-
rren a diversos recursos para participar en diferentes précticas sociales, ademds de los conocimientos sobre
cémo utilizarlos y las valorizaciones en torno a ellos. Al prestar atencién a las trayectorias de los hablantes,
damos cuenta de cémo las pricticas bilingiies estin atravesadas por relaciones de poder, a partir del acceso
diferenciado a los recursos comunicativos a lo largo de sus vidas (Zavala y Kvietok, 2021) “Nos alejamos
de posturas monogldsicas que entienden a los bilingiies como sujetos que” y sigue lo que ya se lee “deben
dominar perfectamente” deben dominar perfectamente ambas lenguas, entendidas como sistemas y objetos
delimitados con lazos esencialistas a una raza, territorio y/o nacién. Coincidimos con Bock y Stroud (2019),
quienes advierten que esta nocién es un legado de los discursos y tecnologfas coloniales, muchas veces usado
para sostener relaciones desiguales.

Diversos investigadores sefialan que es beneficioso promover el uso de la totalidad de los reper-
torios comunicativos de los estudiantes bilingties en los procesos educativos, con el fin de brindar espa-
cios para el despliegue de diversas identidades, asegurar la inclusién de estudiantes con diversas trayectorias
bilingiies en la comunidad educativa y también apoyar el desarrollo de su bilingtiismo y de sus aprendizajes
académicos (Creese y Blackledge, 2010; Garcfa, 2009; Hornberger y Link, 2012). Estas précticas pedagégi-
cas bilingties, conocidas como précticas bilingies flexibles o heteroglésicas, pueden tomar distintas formas,
pero comparten un rechazo por la separacion estricta de lenguas como el tinico principio organizador de la
educacién bilingiie — sea a nivel de modelos educativos, pricticas pedagdgicas o participacién estudiantil.
Sus proponentes argumentan que tienen el potencial de cuestionar y transgredir las jerarquias que posicio-
nan a ciertas practicas comunicativas como superiores a otras y también, expandir las précticas comunicati-
vas que cuentan como valiosas en escuelas (Garcifa y Li Wei, 2014).

Aunque la mayorfa de estas propuestas conceptuales nacen de contextos de ensenanza a hablantes
de lenguas minorizadas en Estados Unidos y Europa, algunas investigaciones resaltan el valor de pedago-
gias bilingties guiadas por este enfoque para apoyar procesos de fortalecimiento identitario y lingtifstico de
hablantes de lenguas minorizadas en contextos latinoamericanos. En el contexto surandino peruano, Zavala
(2015) encuentra que las pedagogias de translanguaging, junto con una propuesta de toma de conciencia

critica del lenguaje, permiten desafiar representaciones dominantes de los bilingties como hablantes coordi-

8 Todas las citas corresponden a entrevistas con los estudiantes.
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nados de ambas lenguas y revierte posturas que niegan el reconocimiento y la participacién de los bilingiies
emergentes en el aprendizaje del quechua en el nivel primario. Por su parte, Brisefio-Roa (2020) examina
una experiencia de educacién secundaria indigena alternativa en Oaxaca donde predomina la lengua ay66k
en la comunidad, y demuestra que las pricticas que permiten el uso libre del ay66k en actividades comuni-
cativas orales y escritas favorecen el desarrollo de los repertorios comunicativos de los estudiantes y permite
a lalengua originaria ocupar espacios y usos tradicionalmente reservados para el castellano.

Asimismo, nuestro estudio se nutre de los aportes de la educacién multilingtie desde enfoques
decoloniales o del Sur. Desde esta mirada, promover el uso bilingtie de los recursos comunicativos per-
mite el potencial transgresor — a nivel epistémico, sobre todo — del despliegue del bilingtiismo. En el con-
texto africano, Heugh (2021) explica que el enfoque no es solo en la funcién comunicativa del lenguaje.
También implica el reconocimiento de distintas ontologfas, epistemologias y axiologias, distintas de las
occidentales, las cuales considera indispensables para guiar procesos educativos significativos. Asimismo,
Arratia y Limachi (2019) también apuestan por “un pensamiento holistico, complejo y transdisciplinar
de las lenguas indigenas”, enfatizando su rol no solo para la comunicacidn, sino también “en la significa-
cién del mundo” (p. 7).

Desde el campo de la educacién universitaria, se ha analizado el valor que las pedagogfas mul-
tilingties pueden ofrecer para facilitar el acceso epistémico de contenidos universitarios como también el
reconocimiento de formas distintas de ser y conocer que no suelen ser reconocidas en la universidad. En
Sudifrica, Antia y Dyers (2019) encuentran que el uso de pedagogfas multilingiies decoloniales — las cuales
utilizaban lenguas originarias y variedades informales de lenguas estandarizadas, asi como medios orales y
conocimientos contextualizados para producir material educativo — permite a los estudiantes sentirse como
participantes legitimos en la comunidad educativa y actores en la apropiacién de nuevos conocimientos.
Aunque en menor medida, también se ha documentado cémo las pedagogfas decoloniales del lenguaje que
reconocen la naturaleza trans-modal del lenguaje pueden servir para visibilizar conocimientos y ontologias
indigenas y postular maneras nuevas y alternativas de ser y relacionarse (Williams, 2021).

En este estudio, seguimos los aportes del estudio del bilingtiismo y la educacién bilingtie desde la
sociolingtifstica critica y miradas decoloniales y del Sur para analizar de qué maneras las pedagogfas multi-
lingties flexibles usadas en un curso dentro del contexto de formacién superior en EIB promovieron opor-

tunidades para transformar los impactos de la colonialidad del lenguaje en los hablantes y en sus lenguas.

4 Metodologia

Este estudio se inspira en la investigacién docente (Cochran-Smith & Lytle 2009) y la sistematizacién edu-
cativa (Jara, 2018), metodologfas que centran el conocimiento y las pricticas de los actores educativos como
punto de partida para la investigacién y buscan la transformacién de la praxis educativa. El equipo de inves-
tigacién estuvo integrado por Frances Kvietok, sociolingtiista, etndgrafa y docente no-indigena de este y
otros cursos de la carrera, Vilma Quispe, educadora quechua y acompafiante pedagégica de los estudian-

tes’, y Johanna Ramirez, sociolingiiista e investigadora no-indigena externa. El proyecto de investigacién se

? Los acompafiantes brindaban asesorfa pedagdgica y tutorial (individual y grupal) a los estudiantes.
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enfocd en sistematizar y analizar el rol de la participacién multilingiie mediada por intérpretes, las practicas
académicas letradas en lenguas originarias y el lenguaje multimodal desde las experiencias educativas de los
jovenes. En este articulo, compartimos nuestros aprendizajes con relacién al primer eje.

Como parte de un equipo de investigacion diverso, contribuimos desde distintos roles a esta inves-
tigacién. Frances y Vilma compartieron una comprensién desde ‘dentro’ del contexto universitario, desde
una mirada formadora —como docente y acompanante — y desde una mirada estudiantil, dado que Vilma
era recientemente egresada del mismo programa. Estos acercamientos se complementaron con la mirada
externa de Johanna, sin vinculos con la universidad formadora, y permitieron un ir y venir entre la experien-
cia vivida, los datos recolectados y el marco teérico compartido por las investigadoras. La cercania cultural
y lingtiistica de Vilma con los estudiantes, desde su posicién como joven educadora quechua, permitié al
equipo comprender los testimonios de los jévenes entrevistados como parte de experiencias colectivas.

Los datos analizados comprenden transcripciones de entrevistas semi-estructuradas con 10 estu-
diantes y de un grupo focal con 6 de estos estudiantes (realizadas via Zoom), dibujos y reflexiones escritas
sobre la base de los autorretratos lingiiisticos realizados por los entrevistados y respuestas anénimas a las
evaluaciones de fin de curso de todos los estudiantes del curso (via Padlet y Google Forms). Las entrevistas,
individuales y en pares, se realizaron ya finalizado el curso y comenzada la sistematizacién. Los entrevista-
dos, 4 hombres y 6 mujeres pertenecen a los pueblos quechuas (7) y aymara (3), cuentan con diferentes
trayectorias bilingties, provienen de las regiones andinas de Ancash, Cusco, Apurimac, Ayacucho y Puno,
y cursaban las carreras de EIB inicial y primaria. Nuestros criterios de seleccién buscaron que los perfiles de
los entrevistados se aproximaran a la diversidad del grupo estudiantil. Las entrevistas se organizaron alrede-
dor de tres temdticas: experiencias de socializacién lingiifstica previas a su etapa universitaria, experiencias
con las diferentes estrategias del curso y proyectos de aprendizaje, y sugerencias y recomendaciones para el
programa de formacién y preguntas para las investigadoras. Duraron entre una hora y una hora y media y
fueron realizadas en castellano™®.

El andlisis se realizé de manera continua y a la par de la recoleccién de datos. En primer lugar, rea-
lizamos un anilisis temdtico de las autobiografias lingiifsticas, respuestas a los cuestionarios de fin de curso,
y las primeras entrevistas, identificando categorias preestablecidas y vinculadas con el marco de la investiga-
cién, y generando y precisando categorias adicionales; esta prictica reflexiva también aporté a la revisién de
las gufas de entrevistas. Durante este proceso, reflexionamos sobre la limitacién de emplear exclusivamente
una mirada analitica de la sociolingtifstica critica, pues nos era insuficiente para comprender, en su comple-
jidad y bajo sus propios términos, las relaciones que los jévenes expresaban entre su bilingtiismo y sus iden-
tidades, conocimientos y formas de relacionarse colectivas. Incorporando un enfoque decolonial y haciendo
uso de categorias émicas y éticas, en un segundo momento, continuamos con una codificacién enfocada
(Miles ez al., 2014) de todas las entrevistas. En un tltimo momento, compartimos las interpretaciones de los
datos con 6 de los 10 entrevistados en un grupo focal''. Les pedimos considerar si nuestras interpretaciones
tenfan sentido para ellos, si habfa resultados con los que no estuvieran de acuerdo o si deseaban agregar a lo

mencionado. Este encuentro nos permitié compartir los resultados de la investigacién con quienes parti-

' No contamos con permiso institucional para grabar las interacciones de aula en linea, por lo cual no pudimos analizar las
précticas de interpretacién desde esta mirada. Vemos provechoso incluir estos datos y andlisis en futuros estudios.

' A nivel metodolégico, este grupo focal era importante porque nos permitia contrastar y reflexionar sobre nuestra propia
mirada que puede estar atravesada por la colonialidad del lenguaje y del conocimiento.
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ciparon en ella, fortaleci6 nuestras interpretaciones y, junto con nuestros estudiantes, identificamos cémo

socializar nuestros aprendizajes.

5 Las pedagogias multilingiies desde las voces de
los estudiantes

5.1“Como que al fin alguien me esta escuchando”:
reivindicaciones identitarias

La posibilidad de usar sus lenguas originarias para participar en el curso generd una serie de reacciones de los
jovenes, relacionadas a cémo habfan experimentado la colonialidad lingfifstica en relacién con su bilingtiismo.

En el siguiente testimonio, Maribel resalta la coexistencia de sentimientos de sorpresa, motivacién y temor:

[...] para mf fue totalmente algo nuevo porque anteriormente casi no he tenido una experiencia directa de
usar mi lengua materna fuera de mi hogar o con otras personas ... al iniciar con el curso obviamente para
mi fue algo motivador ¢no? y al mismo tiempo un grande reto, porque al yo estar integrindome con varias
personas de diferentes regiones hacfa que sienta algo de temor, ¢no?

El hecho de que el uso de las lenguas originarias resulte una sorpresa para Maribel y sus compa-
fieros muestra el arraigo de la supremacia del castellano como tnica lengua legitima de participacién en los
espacios académicos. En casos de que los jévenes reconocieran la posibilidad de una participacién bilingiie,
esta no incluia el bilingtiismo en lenguas minorizadas: “cuando me dijeron bilingiiismo, pues yo obviamente
pensé que era otro idioma ... no me esperaba hablar el quechua” (Martin). Al comenzar el semestre, los
jovenes mantenifan varios de los discursos dominantes que posicionan al monolingiiismo en castellano y al
bilingiiismo de prestigio/€lite como las tinicas practicas comunicativas vdlidas en la universidad. Ademis, el
espacio universitario se asumia como una continuacion de experiencias educativas previas, donde no habfa

oportunidad para participar como bilingiie:

Valeria: ... habfa mucha discriminacién y yo tenfa la idea, el pensamiento de que, en primaria, secundaria
nunca tuve la oportunidad de expresar lo que siento por mi lengua originaria, mucho menos iba a ser en la
universidad, no esperaba eso ¢no?

El testimonio de Valeria nos permite entender cémo el temor y el miedo que sentian los jévenes se
encontraban enmarcados por experiencias de violencia lingiiistica y ontoldgica, pues no solo se exclufa a las
lenguas de estos espacios académicos, sino también la relacién o los vinculos de los hablantes con sus lenguas.

En el desarrollo del curso, los jévenes comenzaron a comprender estas inseguridades como pro-
ducto de una herida colonial presente a lo largo de sus vidas. Pasaron de sentirse y asumirse inferiores a

reflexionar sobre cémo la sociedad ha subalternizado las lenguas y sus hablantes, creando etiquetas que

Rev. Bras. Ling. Apl., Belo Horizonte, v. 24, n. 2, 2024, e21353



Articulo

habfan internalizado “quizds muchas veces nos inferiorizamos, nos creemos que por ser quechua hablantes
eso nos hace tener un valor menos significativo” (Maribel). En contraste, para Maribel, participar como
g p p

intérprete fue una suerte de reivindicacién de su lengua originaria y de su trayectoria como bilingiie:

Frances: ; C6mo te sentiste cuando te tocaba ser intérprete?, ;cémo fue para ti?

Maribel: Cuando eso sucedi6 yo estaba bastante satisfecha porque sentia que mi lengua materna por fin
estaba siendo usada o conocida por el resto de las personas, ¢no? ... al momento de que yo fui elegida como
intérprete fue también bonito porque sentfa que al final el esfuerzo que yo habia hecho de aprender de los 5
afos hasta los 19 pues, por fin estaba siendo usada, ¢no?

Como intérprete, Maribel hacfa uso de sus habilidades orales receptivas en quechua y daba a
conocer las intervenciones de sus companeros en castellano. Esta prictica permitié el reconocimiento de
habilidades bilingiies que habia desarrollado con gran esfuerzo a lo largo de su vida y, a pesar de la falta de
acceso que tuvo para aprender el quechua de nifia, dentro de su familia como en la escuela.

Participar en clase haciendo uso de la lengua originaria también significé para algunos jévenes la
reivindicacion de identidades colectivas que no suelen ser reconocidas en espacios educativos. Los testimo-

nios de José, durante la entrevista, expresan conmovedoramente este sentir:

Johanna: ;Y qué te parece el hecho de que pudieses usar tanto el castellano como el quechua dentro del salén
de clase?

José: ...es como decir de que, como que al fin alguien me estd escuchando... o por fin con alguien que no sea
parte de mi familia estoy conversando en quechua o me estoy expresando en quechua ante un publico, ¢no?
.. estds fortaleciendo tu identidad, ¢no?... te estds aceptando, no solo lo explicas sino que lo sientes adentro

Asimismo, en el grupo focal, expresa:

...es importante aperturar un espacio en donde podamos expresar lo que sentimos, conversar de lo nuestro...
qué es lo que hemos sentido durante tantos afios, que al fin somos escuchados...Es muy importante difundir
todo lo que sabemos. No guardarnos para nosotros porque representar, ser representante o pertenecer a un
grupo que somos quechuas o aymaras representa mucho para cada uno de nosotros, que es llevar la voz.

José sefiala que hacer escuchar su lengua es también hacerse escuchar a través de su lengua. Activar
la lengua originaria significa activar no solo voces individuales, sino también voces colectivas y formas de
ser, conocer y sentir propias de los pueblos originarios en que varios estudiantes han sido socializados. Los
testimonios de José guardan relacién con las posturas multilingiies del Sur que recalcan la importancia de
comprender cémo los hablantes se relacionan con sus lenguas y las dimensiones epistemoldgicas, espirituales
y ontolégicas del multilingtiismo (Arratia y Limachi, 2019; Heugh, 2021). Sichra (2019), partiendo del
trabajo de la lingiiista mixteca Ydsnaya Aguilar, sugiere que el “ejercer la lengua, habitar el habla” permite el
ejercicio de una territorialidad lingiifstica indigena, un “ejercicio de soberania y de relaciones de identidad
con el territorio” (p. 123), incluyendo territorios cognitivos.

En varias de las participaciones en clase que hacfan uso de la lengua originaria, a veces junto con
el castellano, los estudiantes compartian las actividades en las que ellos y otros actores de sus territorios

participaban, muchas veces, a través del uso del quechua o aymara, los cuales recordaban e identificaban
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como importantes de revitalizar. Asimismo, manifestaban las experiencias de discriminacién que sufrie-
ron u observaron y recalcaban la necesidad de ejercer derechos lingiifsticos individuales y colectivos y acti-
vidades de revitalizacién lingiiistica y cultural. Estas experiencias cotidianas, saberes, demandas y anhelos
compartidos en las sesiones, junto con conceptos de la sociolingtiistica, servian como punto de partida o
para enriquecer el didlogo sobre el tema abordado en clase. De esta manera, identificamos cémo las formas
en que los jévenes habitaron el habla haciendo uso de sus lenguas originarias permitié dar a conocer senti-
res y saberes a través de los cuales construyeron conocimientos junto con aportes de tradiciones cientificas.

La centralidad de la asociacién lengua-pueblo originario sefialada por los jévenes permite también
comprender los retos que implicé asumir la responsabilidad del intérprete. Para nuestro siguiente estu-
diante aymara, la labor del intérprete no solo se reduce a dar conocer en espanol lo que se ha dicho en len-
guas originarias, sino que esto estd fuertemente relacionado con el hecho de reivindicar los contenidos que

se estdn interpretando:

Leonardo: Un buen intérprete debe ayudar a traducir el significado, pero desde la perspectiva de un con-
texto mds aymard, mds originario, con las ideas mds profundizadas. No quedarse con las mismas ideas que ya
la tienen. O sea, investigar, no olvidar de dénde viene.

El fortalecimiento identitario que atraviesan los jévenes, el cual les permite posicionarse como
hablantes y como miembros de un pueblo, tiene un caricter relacional y reciproco. El acto de fortalecerse
a uno mismo se realizaba gracias a la confianza y el ejemplo brindado por los y las compafieros y, a la vez,
brindaba a otros la oportunidad de fortalecerse. En el siguiente testimonio, José reflexiona sobre lo que sig-

nificaba actuar como intérprete en esta comunidad de aprendizaje:

... creo que haces el rol de un intérprete es ... no solo ya aqui de escuchar, de hablar, sino de ensefiar o dar a
conocer la idea que se estd dando en clases, creo que es un poco mds de dar confianza, de dar fortaleza de que
utilice su lengua.

El intérprete no es solo un mediador lingiiistico. Es, ademds, un agente colectivo que puede apo-
yar a otros a darse a conocer como hablantes y como sujetos con saberes y experiencias que contribuyen al
aprendizaje que se desarrolla en clase. Esto va de la mano con reconocer su condicién como hablantes valo-
rados de lenguas que histéricamente han sido inferiorizadas. El espiritu de fortalecimiento reciproco que
observa José guarda relacién con formas de participacién en la educacién comunitaria andina, parte de la
socializacién de la mayoria de los jovenes (Garcia, 2011). Son estas précticas y valores de la socializacién tem-
prana los que permiten entender las acciones individuales guiadas por un enfoque en el bienestar colectivo.

Este fortalecerse colectivo permite superar temores o dificultades que los jévenes encuentran en
el camino. Aunque Valeria reconocfa que tenfa las habilidades lingiiisticas en quechua, su lengua materna,
el ejemplo de su compaiiera fue lo que le permitié participar en clase y darse a conocer como hablante: “me
acuerdo de mi compafiera Julia, a ella le segui ... su forma de expresarse me encantd. Yo también decidi, yo
también puedo hacer.” Otros jévenes comentaban sentirse contagiados por la alegria, seguridad y libertad
con la que sus compafieros participaban en clase, aun cuando no compartian la misma lengua originaria.

Por ejemplo, Francisca, hablante de quechua, al escuchar a una de sus compafieras participar en aymara,
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recuerda: “al momento de expresarse mi compariera era segura de lo que se estaba expresando ... a pesar de
que no entiendo, pero si me hacfa sentir muy segura”. En ambos testimonios, resaltamos la importancia
de las afectividades movilizadas a través de las pricticas bilingties de los jovenes, las cuales contribuyen a
procesos de fortalecimiento.

En el caso de estudiantes que hablaban una lengua sin muchos hablantes dentro del grupo y la
carrera, el caso del aymara'?, la necesidad de un fortalecimiento identitario de cardcter colectivo se presentaba
aun con mayor fuerza. Magdalena era la hablante de aymara que mds participaba de manera bilingiie, como
participante y como intérprete, incluso traduciendo sus propias intervenciones. A continuacion, incluimos

su reflexién en relacién con lo que significaba para ella asumir la responsabilidad de representar a su pueblo:

Me sentia solita en si ¢no? ... a pesar que estibamos en el mismo salén, pero no les escuchaba a ellos hablar en
aymard. Eso me ponia triste en sf como que yo solita que me defendia no sé a ser aymara... Hay veces, trataba
de animar a mis compafieros también y no sé parece que ellos tenfan temor. Yo decia ¢por qué tienen temor?
Al contrario, tienen que estar orgullosos decfa ¢no? Eso también un poco a mi me preocupaba

Magdalena expresa un deseo por una activacién de una voz aymara que se desarrolle de manera
colectiva, con sus demds compafieros aymaras, posiblemente influenciada por la participacién de numero-
sos compafieros que hacian uso del quechua en el curso. Puesto que la representacién del colectivo aymara
se ve ligada a la lengua aymara, bajo el vinculo lengua-cultura establecido por los jévenes, la poca participa-
cién de sus compaiieros, quienes no solian participar haciendo el uso del aymara con frecuencia, le genera
preocupacion. Este testimonio nos permite preguntarnos de qué maneras se pueden promover procesos
co-existentes de reivindicacién identitaria que no se vinculen exclusivamente al uso de la lengua originaria.
Es decir, nos invita a reflexionar sobre cémo se puede apoyar la activacién de voces individuales y colectivas
que no dependan exclusivamente del uso de la lengua originaria. Al analizar las ideologfas existentes sobre

los bilingties, abordaremos este punto (Seccién 5.4).

5.2 “Una forma de llegarnos a conocernos mas”: aperturas
a las diferencias

La participacién multilingiie del curso resulté una experiencia significativa para los estudiantes dado que
era el tnico espacio dentro del primer ciclo de su formacién donde tenfan la oportunidad de escuchar y
hacerse escuchar en sus diferentes lenguas originarias frente a compafieros que no compartirdn estas len-
guas como parte de su repertorio comunicativo.'® A diferencia de discursos dominantes que reproducen la
idea de la diversidad lingiiistica como un problema o impedimento para la unidad o el aprendizaje (Ruiz,
1984), ningtn estudiante compartid esta visién, sea en las entrevistas o evaluaciones del curso. Mds bien,
mencionaban sentirse atraidos, curiosos e intrigados al escuchar a sus compafieros hacer uso de diversas

lenguas. En esta seccién, damos a conocer algunas maneras en que los estudiantes aprovecharon esta expe-

2 El grupo también contaba con un estudiante bilingiie en castellano y shipibo-konibo. EI poco acceso a conectividad durante
el semestre en que se llevé a cabo este curso y en semestres posteriores, no nos permitié contactarlo para recoger sus experien-
cias, lo que constituye un vacio en esta investigacion.

3 Los jévenes contaban con clases de Comunicacién en Lenguas Originarias, donde se les dividia por lenguas y variedades
de estas.
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riencia como una oportunidad para descubrir/reconocer diferencias en su comunidad de aprendizaje y
posicionarse en torno a ellas.

Ademis de los des-aprendizajes y acercamientos hacia sus trayectorias bilingties, los estudian-
tes cuestionaron visiones homogéneas de la diversidad de su regién, comunidad y aula. Como mencioné
Maribel, participar de manera multilingiie “era una forma de llegarnos a conocernos mds”. Para algunos,
las intervenciones de sus compafieros eran la primera vez que escuchaban esas lenguas originarias. Esto no
resulta sorprendente, dada la falta de visibilidad y promocién de las lenguas originarias en espacios publicos
e instituciones académicas, ocasionando que predominen en espacios privados. En el caso de los hablantes
de las lenguas quechuas, por ejemplo, un estudiante mencioné que escuchar otras variedades del quechua
podia ser algo “completamente raro”. Dos entrevistados hablantes de quechua central comentaron cémo
este encuentro con la diversidad del quechua les permiti6 reconocerse como hablantes de una lengua en

particular y reconocer la diversidad de esta familia lingfifstica:

Martin: ...no sabfa que habfa quechua central ni qué quechua hablamos, hablaba, porque yo solo pensé de
que habfa un quechua que era para todos, y ese quechua era pues el que nosotros hablamos ...y la verdad
estaba muy equivocado, porque el Cuzco es otro quechua y nosotros somos otro quechua, alli hay 3 tipos
diferentes de quechua'

Resulta importante que este encuentro ofrezca una oportunidad de des-aprendizaje, donde
Martin reconoce que su realidad lingiifstica, asumida como cierta para otros, no es la tinica. Ademis de ini-
ciar un proceso de afirmacién cultural y lingtifstica con pricticas quechuas de su territorito, Martin expresa
una apertura metalingtiistica hacia précticas distintas a las suyas. En la entrevista, Martin cuenta cémo a lo
largo del semestre investiga diferencias y similitudes entre los diferentes quechuas, reconociendo que hay
palabras y significados que él conoce y otras veces desconoce, aunque este no sea el caso para sus compafieros
hablantes de otros quechuas. De esta manera, desarrolla una postura que reconoce la diferencia lingiiistica
sin posicionar a una como mejor que otra. Esta actitud resulta importante, sobre todo, por la existencia de
ideologias que contindan tratando de jerarquizar la diversidad interna de las lenguas originarias, incluso
cayendo en jerarquizaciones étnicas, regionales y actitudes chauvinistas (Coronel-Molina, 2015), que pue-
den ser resultado, muchas veces involuntario, de procesos de estandarizacién lingtifstica o de la instruccién
formal (Luykx ez 4l., 2016).

Aprender desde la diversidad lingtifstica también significé que los estudiantes revisitaran concep-
ciones previas, o desarrollaran nuevas posturas sobre la capacidad expresiva y epistémica de distintas len-
guas y de sus hablantes. En el siguiente fragmento, observamos cémo aprender en un contexto multilingtie
ofrece una motivacién para cuestionar como la colonialidad del lenguaje se ve reflejada en las aspiraciones
de aprendizajes de lenguas adicionales por parte de los jévenes:

Johanna: ;Cémo te sentias cuando en la clase escuchabas una lengua originaria que no entendfas?

José: Creo que yo me sentia un poco mds entusiasmado, ¢no? decfa, ¢no? quiero aprender esta lengua tam-
bién. ...Anteriormente tenia la ideologfa de no aprender aymara, no aprender shipibo, sino aprender el inglés,
el chino mandarin y esas lenguas, ¢no? ...Cuando escuchas otra lengua que no sea tan de... icémo decir? de
ese peso, aunque no se mida la lengua, ¢no? pero, ves la necesidad de aprender...

Johanna: ;Por qué crees que hay esa necesidad?

' Los lingtiistas reconocen una mayor diversidad de quechuas. En esta cita, Martin hace referencia a los tres quechuas hablados
por sus compafieros de curso.
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José: Para comprender. A lo largo del curso o de toda la carrera, aprendi que es muy amplio nuestro cono-
cimiento como andinos o como amazénicos, y creo que aprender un poco de ello también fortalece un
poco tu identidad.

Motivado por las experiencias vividas y el compartir de sus compaiieros, José reconsidera la vali-
dez de las jerarquias construidas, o aprendidas, que impiden que los hablantes de lenguas como el aymara
o shipibo también sean reconocidos como seres comunicativos en toda su complejidad, incluyendo su
capacidad epistémica. De ah{ la importancia que ¢l identifica de aprender esas lenguas como una opor-
tunidad para comprender los diversos conocimientos de distintos pueblos originarios participantes en
su programa de formacidn, y no solo los de su propio pueblo quechua. Esta es una postura que, ademis,
reconoce la necesidad de abrirse hacia una ecologia de saberes y no solo asumir los suyos como tnicos,
superiores o suficientes. Para José, el sentido de solidaridad epistémica que comparte con sus compaiieros
aymaras y shipibo-konibo va de la mano con un sentimiento de curiosidad, agrado y entusiasmo, compar-
tido por muchos estudiantes, lo que evidencia, una vez mis, la naturaleza afectiva de las maneras en que
se aperturaban a la diversidad.

Aunque los intérpretes ayudaban a aproximar, a través del castellano, significados, conocimientos
y experiencias compartidos por los participantes en lenguas originarias, los jévenes también reflexionaron
sobre la imposibilidad de una traduccién total o completa. Lejos de ser visto como algo negativo, los estu-
diantes reconocian que el no entender una lengua no significaba que no se podia apreciar el valor iden-
titario o estético de esta y de sus hablantes, ni su capacidad expresiva. En palabras de Valeria “...tal vez no lo
entendifa y asi, pero era muy bonito. Me gustaba como se expresaban, la expresion, o querer tratar de decir lo
que quieres, es muy diferente a lo que serfa en castellano”. Valeria también mencionaba tratar de anotar pala-
bras usadas por sus compafieros y averiguar sus significados. El comentario de Valeria se relaciona a lo que
Viveiros de Castro (2004) llama “equivocal translation (traduccién equivoca)”, la cual “...no quiere decir
encontrar un ‘sinénimo.’ ...mds bien, el objetivo es no perder de vista la diferencia oculta en nuestro lenguaje
y el del otro ya que nosotros y ellos nunca estamos hablando de las mismas cosas” (Souza, 2019a, p. 36). En
este sentido, Souza (2019b) sugiere entender la traduccién en contextos multilingiies como un “reconoci-
miento de la diferencia” (p. 12), e incluye la necesidad de intentar aproximarnos a lo distinto, por mis que la
traduccién es un acto parcial. Para Souza, en contraste con una visién modernista que asume que todo se
puede dar a conocer de una lengua a otra, se rescata que el acto de traducir y, en nuestro caso, aprender a tra-
vés de las interpretaciones, ofrece la posibilidad de reconocer y tratar de comprender las diferencias y eso que
ignoramos. Quizd este reconocimiento de la naturaleza incompleta de la interpretacién y el reconocimiento

de lo que no conocemos es lo que lleva a jévenes como José a querer aprender distintas lenguas originarias.

5.3 “Yo también queria hablar asi”: Fortaleciéndose como
hablantes colectivamente

A pesar de las diferentes trayectorias bilingties de los jévenes y formas en que participaron en el curso —
algunos de manera mds o menos frecuente, haciendo uso oral productivo o receptivo de sus lenguas origi-
narias — todos los entrevistados expresaron que se beneficiaron de la participacién multilingiie. En esta

seccién, resaltamos como el fortalecimiento de los estudiantes como hablantes de sus lenguas originarias
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fue co-construido a lo largo del semestre con la participacién de diversos actores. Por ejemplo, nuestra

siguiente estudiante senala:

Valeria: ...descubri palabras que tal vez ya se han dejado de utilizar y de nuevo lo usaba... ha hecho que bus-
qué mi, en el vocabulario quechua palabras que en realidad no se ven, no se utilizaban ya, asf cotidianamente.
Entonces, el tratar de traducir te hace buscar mis... jcédmo decia esto?, ¢cdmo decia mi abuelita esto?, enton-
ces, te llevaba otro® tiempo todavia.

Valeria, quien identificaba el quechua como su lengua materna, y quien fue intérprete en algunas
ocasiones, identifica el interpretar como una oportunidad para recordar recursos de su propio repertorio
comunicativo en desuso. Otros estudiantes con trayectorias similares a las de Valeria también sefialaron que,
al actuar como intérpretes, “aprendes bastante”, “aprendes a averiguar palabras desconocidas, a pesar de que
hablas muy bien pero igual siempre hay algunas palabras” (Francisca). Nos parece importante recalcar que,
en este enriquecimiento del conocimiento y uso de las lenguas originarias, la familia se convierte en una voz
autorizada. Los abuelos, abuelas, padres y madres de familia, presentes o en la evocacién de sus memorias,
se convierten en interlocutores vélidos, con conocimientos relevantes para mejorar la préctica de la interpre-
tacién y el aprendizaje de la lengua originaria. Haciendo uso de las ventajas de la educacién virtual, algunos
jovenes aprovechaban la convivencia con sus padres para pedir su apoyo en las sesiones virtuales y asistirlos en
compartir interpretaciones mds cercanas a lo dicho. Este hecho es importante porque, en general, los actores
comunitarios no son vistos como vélidos o necesarios en espacios académicos, sobre todo, universitarios.

Para los jévenes que habfan tenido menos oportunidades de desarrollar su bilingiiismo, fortale-
cerse como hablantes bilingiies significaba apostar por recordar o aprender eso que se habia perdido o a lo
que no habfan tenido acceso, frecuentemente motivados por sus compaferos y aprendiendo de ellos. El caso

de Fernando es revelador:

... al principio me senti algo incémodo por las cosas que no sabia, pero después maestra, o sea, me gustd y, fue
mi inspiracién maestra, para yo aprender. Porque vefa que ellos [sus compafieros] lo hablaban con un carifio,
o sea, su lengua. Lo trataban con ese amor, con lo que ellos, o sea trataban de explicarnos...me hacfan sentir
envidioso, pero educativamente. Y, por eso maestra, o sea, me sentia asi y querfa yo también. Yo también
queria hablar asf maestra.

Al reconocer a sus comparieros como hablantes, Fernando pasé de sentir incomodidad a identifi-
car un anhelo que irrumpe en la colonialidad del lenguaje: desarrollar su propia voz como bilingiie en lengua
originaria. Frente a las jerarquias lingtiisticas que des-humanizan a los hablantes, Fernando reconoce el carifio
y la posibilidad de ser alguien que se relacione con su lengua y su condicién de bilingiie de otra manera. Otros
jovenes, quienes se encontraban en proceso de (re)aprendizaje de su lengua originaria, identificaron especifi-

camente el valor del modelaje de pricticas productivas orales en lengua originaria por sus compafieros.

Los intérpretes también comparten la responsabilidad que implica asumir este rol:

Francisca: Me senti alegre ¢no? Para poder también ensefiar a mis compafieros y ademds de ellos algunas
palabras que no entendfa trataba de buscar en los diccionarios de quechua o preguntar al docente de que-

> indican comentarios de los transcritores para mayor claridad.
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chua, profesor esta palabra no encuentro o no sé... [Un buen intérprete] sobre todo tiene que ser una per-
sona responsable y que le guste bastante averiguar y ayudar a los companeros también

Los intérpretes asumen con mucha responsabilidad el rol de mediar los aprendizajes del curso y de
lalengua por parte de sus compafieros. Son conscientes también de la diversidad de bilingtiismos en el grupo
y la interpretacién como un acto de redistribucién de las oportunidades de aprendizaje de la lengua, las cua-
les no han sido iguales para todos, “...es una forma ayudar a entender al resto, porque no todos han llegado
con el mismo nivel de habla, ¢no?” (Maribel). Estos datos evidencian, una vez mds, la naturaleza colectiva
que los jévenes dan a la labor de interpretacién. Interpretar en estos espacios también permite a los jévenes
posicionarse como agentes de su propio fortalecimiento lingtiistico y el de sus compafieros. Desestabiliza la
idea de que el conocimiento reside solo en el docente, més bien se aprende de todos y entre todos, incluidos
actores educativos, fuera y dentro del aula. Ademads de recurrir a sus docentes de los cursos de lengua origi-
naria, a sus acompafantes pedagdgicos, a sus compaiieros de otros ciclos y a sus familiares, los estudiantes
también mencionaron el uso de diccionarios e Internet. La prictica de aprender de todos y entre todos fue
construida por los estudiantes durante el transcurso del semestre, lo que constituye su propia apropiacién
de la estrategia multilingie propuesta por la docente. Esta apropiacién también refleja dos principios de la
educacién comunitaria andina, el aprender haciendo y el que todos participen en los procesos de aprendiza-
je-ensefianza dentro de sus habilidades (Garcia, 2011). Ambas pricticas de educacién comunitaria encuen-
tran un espacio dentro de la educacién universitaria y, de hecho, enriquecen la formacién de los estudiantes.

Para terminar, observamos cémo a través del ejemplo y la motivacién de los compafieros, los jéve-
nes cuestionan discursos de progreso hegeménicos, donde el progreso es entendido como una superacién
individual que aleja a los estudiantes de sus pueblos, saberes y lenguas. Por el contrario, manifiestan un
deseo por reclamar sus lenguas originarias impulsados por anhelos personales y colectivos. Regresando al
caso de Fernando, al recordar las veces en que participé en su lengua originaria, aunque pocas, describié un

cambio en su bilingtiismo:

... me sentfa feliz por seguir aprendiendo, o sea, me sentfa para un logro mds en mi vida y mis que todo
maestra, por querer revivir lo que yo he perdido. Porque aparte de las metas o lo que yo tengo, o sea, revivir
y transmitir maestra. O sea, por eso es que yo me sentfa mds feliz y mds animado y eso era mi meta maestra.

Nos parece importante recalcar que la participacién multilingiie construida en el curso permitié
reconocer la diversidad de las trayectorias bilingties de los miembros de la comunidad de aprendizaje. En
contraste con la ideologia de que el bilingiie “ideal” es quien tiene la legitimidad o derecho de participar en
los contextos educativos, se podia ejercer el rol de intérprete o participar haciendo uso de una lengua origina-
ria, desde una trayectoria de reclamacién de la lengua (Leonard, 2012), como era el caso de Fernando. En su
testimonio, da a conocer, una vez mis, el espiritu colectivo de la reclamacién de su lengua. Como €I, varios
de sus companeros identificaron este reaprender no solo como un crecimiento personal, sino como un logro
que permitirfa aportar a procesos de empoderamiento colectivos en sus roles como futuros educadores EIB

y miembros de diversos pueblos originarios.
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5.4 “Yo tenia miedo, tenia miedo de equivocarme”: La
persistencia del bilingue ideal

A pesar de las oportunidades que ofrece la participacién multilingtie, la ideologfa del bilingiie ideal persiste
en el espacio del aula. Si bien esta ideologia repercute de maneras diferenciadas segtin sus distintas trayecto-
rias, nuestros hallazgos dan a conocer que impacta a todos los estudiantes.

En varias secciones de las entrevistas y actividades del curso, los estudiantes han reconocido que
los hablantes poseen repertorios y trayectorias lingtifsticas diferenciadas, lo que, desde sus reflexiones, no
invalida su capacidad comunicativa o la legitimidad de usar su lengua originaria. Este reconocimiento ha
permitido la participacién de bilingiies emergentes, como Maribel y Fernando. Sin embargo, atin obser-
vamos que varios estudiantes bilingiies emergentes sostienen la idea del bilingiie como alguien que habla
fluidamente las dos lenguas y no comete errores. Esta presién por hablar con fluidez genera en ellos temor
ala hora de participar de manera bilingtie o realizar su labor como intérpretes en el aula. Por ejemplo, una

estudiante bilingiie emergente senala:

Irene: ...yo tenfa miedo, tenfa miedo de equivocarme, tal vez como mi compafiera hablaba, o sea, fluidamente
¢no? el aymara y como que yo, oh y ahora ¢qué digo? ¢o cémo hago? No completaba bien la oracién o lo que
estaba tratando de decir mi compafiera o mi compafiero en aymara ¢no? y tenfa un poquito de dificultad.

El “miedo a equivocarse” surge de la comparacién implicita con los compafieros que poseen un
mayor dominio de la lengua originaria, quienes son percibidos como los bilingiies modelo para interpretar.
Esta idea se refuerza cuando, por ejemplo, le preguntamos a uno de los estudiantes por qué considera que
una de sus companeras fue elegida como intérprete, ¢l sefiala: “mi compafiera hablaba fluidezmente y sabia
un poco mds y creo por eso lo eligieron y creo que eso es justo”. Para €l, el intérprete legitimo es aquel que
cuenta con habilidades productivas orales mds desarrolladas en la lengua originaria, y posiblemente pueda
hacer uso separado del castellano y la lengua originaria para interpretar. Las evaluaciones o valoraciones de
los estudiantes sobre qué voces cuentan como autorizadas o legitimas en el salén de clases se inscriben en lo
que Garcfa (2009) denomina ideologfas monoglésicas del bilingiiismo. Desde estas ideologfas, las pricticas
lingtifsticas de los bilingiies que son reconocidas como vilidas, son aquellas que se asemejan a las formas de
cémo usan los monolingties sus lenguas: sin “errores” y sin mezclas (ver también Heugh, 2021).

En las entrevistas, vemos este discurso también reflejado en las evaluaciones que algunos jévenes
hacen de la participacién bilingiie, aun cuando no ejercen el rol de intérpretes. Para ellos, la mezcla del
castellano y las lenguas originarias se ve necesaria o permisible, pero bajo condiciones determinadas. En
primer lugar, se entiende a la mezcla como un dltimo recurso cuando no hubiera términos en la otra lengua
disponibles (‘si no encontramos los términos nos pues nos vemos obligados a utilizar también, a prestarnos
algunos términos’), o permisible si el hablante se encuentra en un proceso de aprendizaje (‘si una persona
estd iniciando hablar una de esas dos lenguas pues en mi caso serfa que sf mezcle pero que vaya corrigién-
dose poco a poco’). Estas concepciones del uso simultineo de las lenguas tienden a promover una mayor
visibilidad y uso de las lenguas originarias por parte de los hablantes. Pero, al mismo tiempo, no permiten la
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posibilidad de reconocer la legitimidad de las précticas bilingiies simultineas mds alld de la falta de dominio
lingtiistico o de la deficiencia de los hablantes.

A diferencia de los bilingiies emergentes, la participacién bilingiie encierra otros retos para algu-
nos bilingties con mayor dominio de las lenguas originarias. Asi, los estudiantes manifiestan sus miedos o
temores respecto a la influencia que puede tener hacer uso de la lengua originaria en su participacién en

castellano. Por ejemplo, Magdalena, quien fue socializada como hablante del aymara desde su ninez, senala:

También yo pienso que algunas personas o mis compaieras tal vez... han dicho ¢no? ella
habla aymard por eso se confunde lo que es el castellano ¢no? Se confunde en hablar todo
eso. A veces siento que cuando hablo mds constantemente el aymard se me complica,
hay veces, el vocabulario, palabras en castellano. Por ejemplo, no sé como que reaparecen
motoseos algo asi ¢no? Entonces trato de concentrarme ¢no? de concentrarme.

Este testimonio evidencia lo impregnada que estd la idea de que las interferencias lingfifsticas, pro-
pias de un proceso de aprendizaje de lenguas o de contacto de lenguas, indexan la inferioridad de quienes las
producen, lo que Zavala y Cérdova (2010) denominan la ideologfa del motoseo. Segiin las autoras, bajo esta
ideologfa, el motoseo — o la interferencia lingtiistica — es utilizado para mantener/sostener la racializacién de
los hablantes de lenguas originarias, sobre todo, de aquellos de zonas rurales quienes adquirieron la lengua
originaria como primera lengua, bajo una légica de inferioridad cultural o intelectual. De ahi que la estu-
diante manifieste expresamente la necesidad de concentrarse para que el “motoseo” no aparezca. La fuerza
de la ideologfa del motoseo va de la mano con la idea de que hay una sola manera de hablar el castellano, la
variedad estindar, lo cual invalida otras maneras en que los hablantes se han apropiado del castellano, como
lo es el castellano andino. Ambas ideologfas reducen la posibilidad de que hablantes como Magdalena hagan
uso de elementos de su repertorio comunicativo vinculados a la diversidad de castellanos como recursos
legitimos para su participacién en esta comunidad de aprendizaje.

La persistencia de la ideologfa del bilingiie ideal, sostenida en la nocién colonial del bilingtiismo
como suma de dos monolingties (Bock y Stroud, 2019), como la tinica manera de entender el bilingtiismo
trae consecuencias para la diversidad de bilingiies que son parte de este programa, lo cual nos lleva a reflexio-
nar sobre sus implicancias en relacién a la colonialidad del lenguaje en la universidad. Para Irene como para
Magdalena, identificamos que esta ideologfa limita las pricticas comunicativas que son vilidas, deseables o
aptas para la participacion en el aula, dejando de lado o considerando inadecuadas aquellas que también son
parte de los repertorios de ambas estudiantes. Asi, por un lado, se reduce la posibilidad de que estudiantes
como Irene hagan uso de précticas bilingties para también contribuir a la representacién del pueblo aymara
con el cual se siente identificada (Ver Seccién 5.1) y dar a conocer vivencias y saberes individuales y colecti-
vos, aun si de manera distinta y diferente a las de sus compaieros que se expresan haciendo uso mds mayo-
ritario de la lengua originaria. Por otro lado, se niega la posibilidad de que estudiantes como Magdalena
re-signifiquen el castellano bilingiie como un recurso legitimo para participar en el aula y construir cono-
cimientos, cuestionar la racializacién de los bilingties con mayor dominio en lenguas originarias, o como
muestra de la influencia de las lenguas originarias en el castellano. En ambos casos, se cierran oportunidades
para reconocer lo que Wyman (2012) llama actos de “linguistic survivance” (resistencia/sobrevivencia lin-
giifstica). Es decir, las maneras en que los individuos y comunidades usan lenguas especificas, pero también

el ir y venir entre y a través de lenguas y variedades de estas, para dar forma a identidades, précticas y cono-

Rev. Bras. Ling. Apl., Belo Horizonte, v. 24, n. 2, 2024, e21353

18



Articulo

cimientos colectivos dentro de contextos hostiles (p. 14), como son los contextos de colonialidad en los que

se desenvuelven los jévenes indigenas u originarios.

6 Conclusiones: hacia pedagogias multilingiies criticas y
decoloniales en la formacion superior en EIB

En esta seccién, reflexionamos sobre los aportes que pueden brindar las pedagogfas multilingties guiadas
por enfoques criticos y decoloniales para contribuir a la interculturalizacién de los programas de formacién
superior en EIB. Los aprendizajes de esta investigacién dan cuenta de cémo podemos construir pedago-
gias multilingiies que busquen identificar, cuestionar y transformar la colonialidad del lenguaje (y otras)
en espacios académicos, a partir de un proceso que continuamente entreteje modos de hacer en el aula y
reflexiones conceptuales.

Para comenzar, las pedagogfas multilingties ofrecen oportunidades para deconstruir y desafiar
representaciones dominantes sobre el lenguaje, el bilingiiismo y sobre los hablantes, sostenidas en matri-
ces coloniales. Es importante que se desarrollen dentro de espacios seguros para que los estudiantes pue-
dan deconstruir sus propias trayectorias multilingiies y decidir qué posicionamientos tomardn respecto a
ellas durante su participacion en espacios académicos. En nuestra experiencia, este trabajo de des-aprender se
nutrié de las oportunidades disefiadas por la docente y del aprender-haciendo guiado por sus compafieros.
Evidenciado en sus testimonios, al participar y observar a otros participar de maneras multilingties, los jévenes
motivaban reflexiones, sentires y acciones que contribufan a cuestionar jerarquias lingtiisticas (entre otras).

Este desaprender puede actuar como punto de partida para que los sujetos se asuman y actden
como seres comunicativos legitimos que despliegan su bilingliismo para visibilizar y accionar otras maneras
de ser, de relacionarse y de participar en la construccién de conocimiento en la universidad. En la experiencia
analizada, rescatamos cémo varios de los jévenes se apropiaron de la oportunidad de participar de manera
multilingiie. Utilizaron unadiversidad de recursos de sus repertorios comunicativos — habilidades productivas
o receptivas orales o escritas, en castellano y en sus lenguas originarias— cuestionando ideologfas lingiiisticas
que promueven pricticas comunicativas monolingiies en castellano (estindar) y practicas bilingiies que
priorizan el uso de las lenguas en espacios y momentos separados, sin posibilidad de interconexién entre
ellas, o que requieren dominios avanzados del idioma, como tnicos recursos vélidos en el aula.

Mediante su participacién multilingiie, los estudiantes hicieron escuchar sus voces individuales
y colectivas para visibilizar saberes y vivencias cercanas a su condicién como hablantes subalternizados y
miembros de pueblos originarios. Esto les permitié contribuir a procesos de reclamacién lingiiistica y cul-
tural de manera colectiva e iniciar una apertura a las diversidades sin caer en la reproduccién o creacién
de nuevas hegemonfas. Usar un marco conceptual que combinaba una atencién a los significados que los
jovenes daban a su bilingtiismo — inspirado por la sociolingiifstica critica — junto con una mirada del Sur,
que presta atencion a dimensiones ontolégicas y epistémicas del multilingtiismo, permitid visibilizar, desde
las concepciones manifestadas por los estudiantes, el potencial transgresor del multilingtiismo en el aula

construido por los jévenes.
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Vemos relevante considerar el rol que las pricticas multilingties flexibles de las lenguas originarias
junto con el castellano y otras lenguas hegemoénicas pueden tener dentro de los programas formativos en EIB.
Varios educadores advierten la amenaza que puede suponer abrir un espacio de participacion fluida, pues
temen que esto facilite la insercién de la lengua mayoritaria a costa de la lengua minorizada. Sin embargo,
nuestra experiencia muestra un caso donde el fomento del bilingtiismo promueve el fortalecimiento de las
lenguas originarias, dado que ocurre en espacios tradicionalmente reservados para el castellano y bajo un
enfoque que cuestiona jerarquias lingifsticas, entre otras. Ademds, la inclusidon de estas pedagogfas bilin-
giies no resta la importancia de asegurar espacios propios donde se ensefie en y sobre las lenguas originarias.
Los testimonios de los jévenes resaltan la necesidad de reconocer distintas pedagogias que puedan apoyar
sus demandas en desarrollarse como hablantes y escritores de sus lenguas originarias:

Maribel: ... ya que lo estarfamos poniendo en prictica lo que en un curso se aprende, en este caso en el curso
de quechua, se nos imparte las clases, entonces al aplicarlo en los otros cursos serfa una forma de... de estar
practicando, ¢no? Entonces eso nos ayudarfa a una mejor fluidez hablando y al mismo tiempo escribiendo.

Para Maribel, los espacios donde se hace un uso fluido y libre de la lengua originaria no reempla-
zan la importancia de espacios donde se promueva y enfatice la ensefianza y aprendizaje en y de la lengua
originaria, y donde se suele minimizar el uso del castellano. La mirada integradora de Maribel coincide
con la de Heugh (2021), quien propone reconocer la complementariedad e interdependencia de posturas
horizontales y verticales del multilingiiismo — las cuales promueven usos fluidos y separados con diferentes
propésitos complementarios — en los modelos de educacién bilingiie del Sur. Lejos de sugerir propuestas
universales, consideramos que cada programa puede reflexionar sobre el valor de promover distintas préc-
ticas bilinglies que apoyen sus propias metas de planificacién lingtifstica y fortalecimiento cultural. Esta
reflexién requiere abordar la planificacién lingtiistica de manera transversal y holistica, comprendiendo las
complementariedades e interrelaciones entre diferentes pricticas pedagégicas multilingiies incorporadas en
diferentes cursos, dreas formativas y ciclos.

Esta investigacién también realza la importancia de comprender las representaciones del bilin-
giiismo indigena desde miradas situadas y diversas. Por un lado, hemos identificado la persistencia del
vinculo lengua-identidad-cosmovisién-territorio para muchos jévenes. Ademds, hemos observado nuevas
construcciones bilingiies de cultura e identidad, propias de la multidimensionalidad de las movilidades en el
mundo contempordneo (Arratia y Limachi, 2019) y la persistencia de la racializacién de jévenes bilingties en
espacios educativos. Queremos resaltar la necesidad de reconocer que co-existen una diversidad de bilingties
con trayectorias y repertorios diversos en nuestros programas formativos. Creemos importante continuar
aprendiendo de qué maneras la diversidad de practicas bilinglies que son parte de sus repertorios y que
despliegan en sus vidas son, o puede ser, utilizadas por los jévenes para expresar distintas subjetividades y
formas de construir conocimientos que reten maneras hegemonicas de ser y aprender en la universidad.
Harfamos bien en acompaar a nuestros estudiantes a identificar el potencial transgresor de sus pricticas
comunicativas, impulsando tomas de conciencia propias en vez de aquellas que han sido internalizadas den-
tro de las dindmicas de colonialidad.

Esta investigacion sugiere que las pedagogfas multilingiies pueden aportar a los programas forma-

tivos en EIB, siempre y cuando, se enmarquen en proyectos criticos y decoloniales que busquen identificar,
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cuestionar y transformar la colonialidad del lenguaje, la cual tiene muchas mds dimensiones que necesitan
ser abordadas simultineamente y mediante una diversidad de estrategias. En ese sentido, esta investigacién
se alinea con los proyectos pedagdgicos y politicos que buscan transformar la colonialidad (del lenguaje) en
los espacios de diversidad lingtiistica y cultural — proyectos que conllevan compromisos y luchas constantes
de desaprendizajes y reaprendizajes (Walsh, 2013). Sin embargo, son compromisos y luchas necesarias que

pueden aportar a la creacién de universidades mds interculturales y a la creacién de sociedades mds justas.
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