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RESUMEN: Este articulo busca presentar resultados de una investigacién que tuvo
como objetivo investigar aspectos de translenguaje que emergieron en la interaccion
profesora-alunos en el 1¢ afno de la Ensefianza Fundamental de una escuela en
la ciudad de Corumbad-Brasil frontera con Puerto Quijarro, Bolivia. La discusion
se pautara en autores de la Lingliistica Aplicada, sobretodo, en los trabajos de
Canagarajah (2013), Garcia y Li Wei (2014) y Rocha y Maciel (2015a,b). Se trata de
una investigacion de naturaleza cualitativa y exploratoria con caracteristicas de la
epistemologia de la emergencia de Sommerville (2008). Los datos fueron recopilados
por medio de grabaciones en video y/o audio de las clases, entrevistas con la profesora
y observaciones en el diario de campo de la investigadora. El analisis se organizo a
partir del concepto de rizoma propuesto por Deleuze y Guattari y resignificado por
Marques (2016) y Maciel (2016).
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ABSTRACT: This paper aims at presenting results of aresearch that seek toinvestigate
aspects of translanguaging that emerged in the interaction between teacher and
students in the first year of Elementary School in a school in the city of Corumba-
Brazil in the border with Puerto Quijarro, Bolivia. Discussion will rely on Applied
Linguists such as Canagarajah (2013), Garcia and Li Wei (2014) and Rocha and Maciel
(2015a, 2015b). It is a qualitative and exploratory research with characteristics of the
epistemology of the emergency based on Sommerville (2017). Data were collected
through video and audio recordings, interviews with the teacher and field diary
obesrvation. The analysis was organized based on the concept of rhizome proposed by
Deleuze and Guattari and re-signified by Marques (2015) and Maciel (2016).
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INTRODUCCION

El contexto contemporaneo de las practicas de lenguaje, especialmente en zonas
de contacto en fronteras geograficas, ha sido cada vez mas influenciado por movimien-
tos de didsporas compuestos por hibridismos lingiiisticos y culturales. Tal realidad
presenta “practicas dinamicas y fluidas que trascienden las fronteras entre lenguajes,
variedades lingiiisticas y otros sistemas semidticos”, como sefiala Li Wei (2018, p. 1).
Este aspecto ha sido foco de investigacidn que ha atraido atencién de estudiosos del
lenguaje sobre el sesgo del translenguaje. En este aspecto, el lenguaje no considera ser
visto como algo acabado, pero que sea visto como algo en constante proceso de cons-
truccién. En este razonamiento, las teorias nos invitan a repensar cémo el fenémeno
del bilingtiismo ha sido concebido en los estudios lingiiisticos. Desde el punto de vista
translingiie, Vogel y Garcia (2017, p.9) llaman la atencién para el hecho de que “enlugar
de poseer dos o mas sistemas linguiisticos auténomos, como ha sido tradicionalmente
pensado, bilingles, multilingies, en verdad, todos los usuarios del lenguaje seleccio-
nan y emplean caracteristicas particulares de un repertorio lingiiistico unitario para
hacer sentido y negociar contextos”. Resaltamos aqui que el translenguaje es una de
las vertientes que ha buscado teorizar el lenguaje no solamente desde el punto de vista
de los contextos escolares, como también de escolares como Pennycook (2017), Maciel,
Barbosa y Costa (2018).

De los principales precursores de los estudios sobre el translenguaje, se destacan
los estudios de Ofelia Garcia (2014) y Suresh Canagarajah (2013, 2017). La autora
discurre sobre cuestiones bilingiies/translingiies en sus investigaciones sobre latinos
en escuelas norteamericanas, desde el concepto de translenguaje (translanguaging).
A partir del concepto de practicas translingiies (translingualpractice), Canagarajah
(2013) defiende una perspectiva de construccién de sentidos mads alla del contexto
escolar. En Brasil, esa vertiente viene ganando espacio en revistas especializadas y
capitulos de libros, como pueden ser vistos en los trabajos de Rocha y Maciel (2015a),
Zolin-Vesz (2016) y Lucena y Cardoso (2018), asi en disertaciones y tesis, a partir de las
investigaciones de Calero Becerra (2018), Dorta (2017), Ferrari (2017), Rupere (2017),
Marques (2018), entre otros. Esos estudios buscan resignificar las perspectivas de
Garcia y Canagarajah y han dialogado con otras vertientes como, por ejemplo, con el
circulo de Bakhtin, con la sociolingiiistica de la globalizacién de Blommaert (2010) y
con las discusiones sobre superdiversidad (Vertovec, 2007), ademas de otras.

Las investigaciones desarrolladas por esos autores destacan la complejidad de los
procesos de construcciones de sentidos en losdiferentes contextos sociales —seanellos
escolares o no escolares. Los estudios, dentro de esa vertiente, traen como objetos de
analisis los procesos de translocalizacidn y relocalizacion por los cuales las diferentes
formas de lenguajes y culturas se han transformado. En ese sentido, la superdiversidad
esuno de los términos utilizados en la sociolingiiistica de la globalizacién. Resaltamos
que teorizar sobre la diversidad/superdiversidad no representa una nueva direccién
en los estudios del lenguaje. Sin embargo, destacamos que superdiversidad-diversidad
enla sociedad digital globalizada contemporanea estd cada vez mas fuerte. Eso requie-
re que ampliemos nuestras miradas para las maneras de hacer investigacion. En ese
razonamiento, Rocha y Maciel (2015b) y Maciel y Ono (2017) sefialan la necesidad de
disenos de investigaciones que lleven en consideracion las 16gicas del movimiento, de
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lanolinealidad, de la dinamicidad y de la incumplitud como formas también validas de
construir conocimientos en la academia.

Pautadosportalesconsideracionesyapartirdeunamiradasituadaparaelcontexto
de unaescuelade frontera, presentamos, en este texto, unrecorte de unainvestigacion
cualitativa y de naturaleza interpretivista, organizada de manera rizomatica a partir
de los datos que surgieron segun los preceptos metodoldgicos de la epistemologia de la
emergencia postmoderna. La eleccidn por la visién rizomdtica - resignificada a partir
de estudios filosdficos de Deleuze y Guatarri (2011) - se dio porque tal perspectiva no
jerarquiza aspectos menos o mas importantes. La forma de organizacidn de los datos
también se complementa por los fundamentos de la epistemologia de la emergencia
postmoderna defendida por Sommerville (2008) y Marques (2016). Segin esa metodo-
logia, la investigacion va teniendo forma a partir de los elementos que emergen y, por
lo tanto, no tiene como ser previamente pensado a partir de hipdtesis, ya que el contex-
to es desconocido por los investigadores. En otras palabras, el devenir y el inesperado
son los aspectos centrales en ese tipo de abordaje en la investigacidon cualitativa. Tal
estudio buscd analizar las practicas translingties utilizadas en la negociacién de senti-
dos por parte de una profesora y alumnos que tienen raices en la cultura boliviana. Los
datos fueron recopilados en un curso del 1¢rafio de la Ensefianza Fundamental de una
escuela publica localizada en la ciudad de Corumba-Brasil.

Resaltamos que, de los 17 alumnos matriculados en la sala de aula donde fueron
recopilados los datos, 14 son hablantes de la lengua espanola en una escuela brasilena
en que la lengua oficial es el portugués. La referida escuela esta ubicada en una zona
de contacto Brasil-Bolivia. Se trata de un contexto en que las lenguas portuguesa y
espanola se mezclan, asi como la cultura de los dos paises transita libremente mos-
trandose, asi, como una zona de contacto.

fadarionr

Google
C

Figura 1 -Vista aérea de la regiéon Corumba-Puerto Quijarro. Disponible en: http://
www.skyscrapercity.com/showthread.php?t=1661766
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Existe una proximidad muy grande entre las dos ciudades fronterizas, motivo
por el cual los habitantes comparten las manifestaciones culturales, el territorio y
las costumbres. Solamente un marco territorial divide los dos paises. Por lo tanto, es
considerada una frontera seca; una frontera dindmica pues brasilefios y bolivianos la
cruzan a diario por motivo de trabajo, ocio, educacion y actividades de las mas diversas.

La distancia entre Corumba con la linea de frontera es de aproximadamente 5 km
siendo un espacio que pertenece al Gobierno Federal de Brasil donde es improbable
la ocupacion por la poblacién. En contraste, en el lado boliviano, el drea urbana de
Arroyo Concepcion, que compone el municipio de Puerto Quijarro, se acerca a la linea
de frontera internacional. El contexto presentado en esta investigacion, la frontera
Brasil-Bolivia no esta acoplada a una concepcion estatica, un espacio creado por los
Estados-nacién. Hay una idea de movilidad, de representaciones que componen la
identidad y que circulan por ese espacio.

Las peculiaridades existentes en fronteras internacionales son marcadas por dife-
rentes asimetrias de desempeno econémico, divisién geografica, condiciones sociales y
culturales entre los Estados-nacién que las componen. En lo que se refiere a la frontera
Brasil-Bolivia, escenario de esta investigacidn, cuando cita Costa (2015), Mancilla (2017)
se refiere a grupos sociales y jerarquias creadas y mantenidas por grupos dominantes
del lado brasilefio donde la desigualdad se manifiesta como juicio de valor despectivo
con relacion a los bolivianos. Y esa valoracidn, sigue la autora, se extiende a las areas
econdmica, da la salud, de la educacion, de la seguridad, de la cultura, entre otras.

Enesenuevoterritoriola producciéon deinteraccién en el sentido derenovarlavida
social del grupo en una comunidad desterritorializada, como afirma Mancilla (2017, p.
47), eslarecuperacion de lo que se entiende como expresién de su esencia, definiendo
asilaregion como una zona de contacto. De esa forma, adentramos en el campo de las
manifestaciones culturales y educacionales entre otras.

Consideramos que la teoria del translenguaje como pedagogia puede ser utilizada
en diferentes tipos de contextos educacionales y puede desarrollar en los alumnos bi-
lingiies/translingiies practicas lingliisticas mas flexibles. Al pensar en una pedagogia
translingiie, destacamos dos posicionamientos de Garcia y Li Wei (2014) que mencio-
nan la importancia de un trabajo orientado a profesores para el uso del translenguaje
en sala de aula. Nos pautamos, todavia, en los argumentos de Adelman, Reyes y Kleyn
(2010) y Garcia (2009) que llaman la atencién para el hecho de que los profesores en
el siglo XXI necesitan estar preparados para ser profesores bilingiies en contextos
de lenguas en contacto, hecho ese que no ocurre en la mayoria de las instituciones de
formacién de profesores.

Acerca de ese contexto, Canagarajah (2013) afirma que los alumnos en zonas de
contactos lingiiisticos enfrentan una batalla ideoldgica para construir formas efec-
tivas de ciudadania global y disposiciones cooperativas. En ese mismo razonamiento,
Rocha y Maciel (2015) entienden que la diferencia lingiiistica, identitaria o cultural
es vista como mds un recurso para la construccién de sentidos, en vez de un obsta-
culo en el contexto educacional. Ellos defienden que una pedagogia orientada por la
idea de practicas translingiies busca preparar los alumnos para aprender a manejar la
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diferencia, con la incertidumbre, con la imprevisibilidad. Apoyados en esas considera-
ciones, buscamos, por medio de una mirada situada, discutir las practicas de translen-
guaje que emergen de la interaccién profesora-alumnos en el contexto de ensefianza
ubicado en una zona de contacto cuyos alumnos son en su mayoria bilingiies.

Zonas de contacto, en el entendimiento de Canagarajah (2013), son espacios don-
de diversos grupos sociales interactuan y las comunidades son tratadas como menos
homogéneas y menos limitadas. Considerando los objetivos de esta investigacién de
identificar y discutir aspectos relacionados al translenguaje en la interaccion profe-
sora-alumno, ilustramos extractos de casos en que emergieron aspectos de translen-
guaje relevantes. Garcia y Li Wei (2014) abordan la practica del translenguaje tanto
del punto de vista del alumno, translenguaje para aprender, como del punto de vista
del profesor, translenguaje para ensenar. Ademas, Garcia y Li Wei (2014) defienden la
importancia del translenguaje para estudiantes de lenguas minoritarias por represen-
tar un esfuerzo democratico de promocidn de justicia social a través del lenguaje y de
la educacion.

1. CUESTIONES EMERGENTES EN EL PROCESO DE
NEGOCIACION DE SENTIDOS

Durante el proceso de recopilacion de datos de esta investigacion, mudanzas sig-
nificativas ocurrieron. La produccién de un nuevo conocimiento con la emergencia
postmoderna, afirma Sommerville (2008), no empieza con la ldgica lineal, pero viene
de un lugar de no saber, informado por la intuicién y capacidad de respuesta. El plan
inicial de la investigacién, en los términos de Cresswell (2007), no permanecié her-
méticamente cerrado, y como metaféricamente el autor analiza se forma una trama
intrincada como una tela.

Presentamos y discutimos, a continuacidn, los aspectos de translenguaje que
emergieron durante la investigacidn, los cuales surgen por medio de las practicas de
construccién de sentidos, a través de larecepcidén adquiridaalolargo de todo el estudio
teorico y del analisis del material recopilado. La discusion esta organizada en cuatro
subsecciones: (1) translenguaje como practica transgresiva, (2) el uso de las cartillas
de alfabetizacidn, (3) metalenguaje por el translenguaje y (4) el translenguaje por la
multimodalidad.

1.1 TRANSLENGUAJE COMO PRACTICA TRANSGRESIVA

Antes de presentar los datos, invitamos al lector a hacer las siguientes reflexiones
y consideraciones tedricas: ;qué competencia traen los translingiies para ayudarlos a
alcanzar unacomunicacion exitosa enlaszonasde contacto global? Segun Canagarajah
(2013), en esencia, la competencia translingiie no constituye competencia gramatical,
pero si competencia performativa. De ese modo, el desafio de la adopcidn del translen-
guaje es romper conceptos definidos por la orientacién monolingiie. Uno de los aspec-
tos que observamos durante las aulas fue la postura de la profesora en transgredir las
normas y presupuestos monolingiies. En esta subseccidn, se analiza cada fragmento,
buscando la emergencia del translenguaje y los enlaces con las investigaciones de
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Canagarajah (2013) y Garcia y Li Wei (2014).

Elmotivo por el cual puede ser alcanzado el significado y éxito en la comunicacion,
en lavisién de Canagarajah (2013), es nuestra capacidad de alinear los recursos semié-
ticos con recursos ambientales y sociales. En esa perspectiva, como no existe norma
homogénea para significados preconstruidos en zonas de contacto, el autor explica
que sonrequeridas estrategias de negociacion adecuadas y practicas reciprocas.

Segun Garcia y Li Wei (2014), los profesores usan el translenguaje para permitir
que los alumnos hagan sentido y aprendan. Ademas, cuando ocurren los momentos
creativos y criticos del translenguaje, las acciones son entonces transformadas. El
uso de la practica del translenguaje en las salas de aula, explican los autores, va a
explotar la brecha que se forma entre los sistemas monogldsicos de educacién de los
Estados-nacion y las historias locales de los pueblos que tienen una lengua diferente
de la definida por el Estado. En la visidn de los autores, los contextos y situaciones
que surgen en las zonas de contacto provocan una transformacién en las nociones de
lenguaje tradicionales.

Dado que el término translenguaje fue acunado originalmente en Galés para en-
sefiar nifios bilingiies, Garcia y Li Wei (2014) afirman que los estudiosos galeses han
sido los primeros que prestaron atencion al desarrollo de la pedagogia translingie. A
este respecto, los autores citan Willliams (2012) que distingue la pedagogia translin-
glie entre natural y oficial. La pedagogia translingiie oficial es conducida y construida
por el profesor e incluye mas acciones planeadas de los profesores en interacciones
con los alumnos. Por otro lado, el translenguaje natural se refiere a actos de los alum-
nos para aprender, pero puede ser incluido su uso por los profesores con individuos,
paresy pequenos grupos. Ante lo expuesto, presentamos aspectos de translenguaje en
el siguiente fragmento de interaccién ente la profesora y los alumnos.

P: 8i, ¢le quitamos solo? no.Viu

P: Tem aqui um. Tijolo. Solo abajo.

En el extracto arriba, observamos que la profesora conduce el didlogo alternando
palabras en portuguésy en espanol paraasegurar la plena comprensién de la disciplina
en cuestion. En este momento, como propone Garcia y Li Wei (2014), emerge el aspecto
translingle, proporcionando al alumno el desarrollo de nuevos entendimientos y nue-
vas practicas lingtisticas.

P.Reta é aquela tirinha que a gente faz com quadradinho. Que é isso: daonde que vc
nao sabe o que é areta numérica?

Al El esta riendo

P.: Ah! El ta riendo de mi. ;Y dénde esta tu cuaderno? jLo olvidé en su casa? Voy a
procurar en el armario. Que é isso... (Grifos nuestros)

En el extracto ahora transcripto, observamos que nuevamente la lengua espanola
es utilizada por la profesora. Sin embargo, esta vez, ella responde en espanol al habla
de su alumno que utilizé la lengua espanola también. Diferentemente del aspecto
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analizado anteriormente, ella no estaba buscando hacerse entender. Estaba simple-
mente haciendo comentarios con sualumno en sulengua. Por lo tanto, esta vez, tanto la
profesoracomoelalumnose valieron de lamismalengua para conseguir comunicacion.

Buscamos en las definiciones de Garcia y Li Wey (2014) el entendimiento de las
actitudes de la profesora. Los autores recurren a la definicién de Garcia y Kano (2010)
y explican que en el proceso de translenguaje profesores y estudiantes se empenan en
practicas discursivas enlas cuales son incluidas todas las lenguas de todos los alumnos
de la sala de aula. De esa forma, el desarrollo de nuevas prdcticas de lenguaje ocurre a
la vez que las antiguas son mantenidas.

Los objetivos de la pedagogia translingiie, segun Garcia y Li Wei (2014), son acom-
panados por estrategias translingiies que pueden ser realizadas en la educacién gene-
ral o en la educacién bilingtie. A partir de esas estrategias, los autores identifican tres
categorias: (1) la atencién del profesor para hacer sentido por el translenguaje cuando
apropiado para la comprension; (2) el uso por el profesor de recursos de design en la sala
de aula para el translenguaje y (3) planeamiento del profesor acerca del curriculum y
de las estructuras de la sala de aula para el translenguaje. Observamos que la profesora
busca, por medio de palabras en portugués, una construccién de sentido, es decir, trans-
lenguando cuando apropiado para el entendimiento. En ese sentido, el aspecto translin-
giie implica en la reconfiguracién constante de normas y repertorios, conforme sefiala
Rocha (2015), llevando la profesora a enfrentar innimeros desafios constantemente.

1.2 EL USO DE LAS CARTILLAS DE ALFABETIZACION

Otro aspecto que nos llamé la atencidn fue el uso de dos cartillas de alfabetizacién
simultdneas. En una de las clases, en el periodo destinado a la lectura, la profesora de-
cidid que usaria la cartilla de alfabetizacidn. Puesto eso, buscd en su armario la cartilla
llamada Alma de Nino. Confesamos que nos parecid intrigante, pues esa cartilla no
estaba escrita en portugués, pero si en espanol.

Figura 3. Cartilla de alfabetizacién en espanol.
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Conforme la foto y la transcripcidn a seguir, relatamos el primer didlogo que man-
tuvimos con la profesora sobre la cartilla.
L. Ud. Usalas dos cartillas, ;entonces?
P.Eso es. Y los libros.
L. No, pero para ese aquiud.....
P. Si. Para todos ellos
L. Para todos
P. Si, para todos
L. Para todos hay que usar las dos.
P. Si. Yo creo que hay que usar las dos.
L. ;Esalgo suyo?
P.Siesmio. Eso es mio. Mariza. No esta ni en el planeamiento.
(Interaccidn con la profesora durante la clase)

Laactitud delaprofesora demuestra una practica que rompe conlanorma estandar
del proceso educativo vigente. Asociada a la cartilla en portugués, ella utiliza la que
estd editada en espanol. Procediendo de esa forma, interpretamos que la profesora po-
see una postura critica sobre su hacer pedagdgico. Sobre ese aspecto, compromiso es el
término utilizado por Canagarajah (2013) para promocidn de estrategias y negociacion
de sentidos. De la misma forma, el compromiso critico es defendido “en situaciones de
uso del lenguaje con base en contextos especificos y objetivos particulares” (ROCHA;
MACIEL, 20154, p.39). Resaltamos que las practicas translingiies representan una pos-
tura politica y transgresiva. Mientras el resultado de investigaciones sobre las practi-
cas de translenguaje en contextos escolares no sean mas propagadas y validadas por
las universidades y por los responsables por las politicas linguiisticas y educacionales,
las escuelas publicas del Estado no buscaran crear estrategias nuevas para la realidad
que se presenta conrelacion alos contextos de lenguas en contacto, principalmente en
los contextos de fronteras, como es el caso de la presente discusion.

En esa misma direccién, Garcia y Li Wei (2014) afirman que el estudio del trans-
lenguaje deberia ser implantado en los programas de formacién de profesores, caso
contrario, profesores y alumnos seguirdn utilizando practicas pedagdgicas a partir de
la perspectiva monolingiie. En la visién de Rocha y Maciel (2015), cuando pensamos
en la orientacion translinglie en términos educativos y pedagoégicos, ésta redirecciona
y resignifica los objetivos y los focos vinculados a la estandarizacién. De ese modo, a
partir de lo que Garcia y Li Wei (2014) y Rocha y Maciel (2015) discuten, asociamos la
practica adoptada por la profesora del uso de una cartilla de alfabetizacidén escrita en
espafnol como una forma transgresiva, una vez que la politica lingtistica de la escuela
no preveia esa posibilidad.

Todavia sobre el uso de las dos cartillas, transcribimos el habla de la profesora
cuando la investigadora pregunto sobre el uso de la cartilla en espanol.

Con relacion al objetivo de yo trabajar la cartilla ahhh Alma de Nifio, uno de los
principales motivos es porque, ahhh, nosotros no tenemos una gramatica que
involucre lengua portuguesa y lengua espaiiola, especificamente aqui para la
frontera. Y Alma de Nifio me proporciona lo bdsico. ;Ta? Para lectura, para ensefiar
las primeras letras a los nifios. Otro. Otro motivo es porque ahhh tiene textos
pequenos que llaman la atencién de los nifios. Son textos simples, muy simple
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mismos. Un vocabulario propio fronterizo. Y Alma de Nifio me lleva a todos los
niveles del 1° al 4° afio. All4 para Bolivia, en el caso del 4° afio. Aqui para la...para
en el caso de la frontera. Corumba. Es muy simple. Pero lo es. Es lo que es mas facil.
Es el vocabulario de ellos. Uno de los. (Entrevista realizada con la profesora) (Grifos
nuestros)

A pesar de Canagarajah (2013) noreferirse al translenguaje especificamente basa-
do en momentos de lectura, una vez que sus analisis se pautan principalmente en la es-
critura, resaltamos algunas consideraciones. Afirma el autor: “yo construf un ambiente
pedagdgico favorable, un lugar relativo seguro, para ayudar a los estudiantes a practi-
car estrategias que todavia traen consigo” (CANAGARAJAH, 2013, p. 135). Observamos
que la profesora también buscd ese ambiente favorable. A partir del momento en que
el alumno puede leer las primeras letras, las primeras silabas y las primeras palabras
en un contexto familiar, permite a la profesora negociar la construccion de sentido de
forma mas flexible.

El extracto de la entrevista con la profesora revela la iniciativa de traer lo que era
familiar para los alumnos:

El motivo principal es ese. Porque utilizar Alma de Nifo. ;Ta? Tenemos también
la facilidad de encontrar esa cartilla. Y muchos padres que tienen hijos aqui en
Brasil, ellos trabajan esa cartilla en casa. Yo me di cuenta eso este afo, en 2016.
Hasta entonces, hasta 2015, 2014 yo no habia visto, no habia visto. Pero en 2016
me di cuenta que algunos padres, ellos me daban retorno. Y...ellos reforzaban la
alfabetizacién alld en Alma de Nifio mientras yo utilizaba los libros adoptados aqui
en Brasil. Creo que es por ese motivo.

(Entrevista realizada con la profesora)

El feedback de la profesora con relacién a la practica adoptada demuestra surtir
efecto cuando relata que muchas veces los alumnos no estudian o no hacen los debe-
res de casa por causa de la lengua. La mayoria de los padres de esos alumnos no habla
portugués, lo que dificulta el auxilio en casa. A partir del momento en que reconocen
el material de sus hijos, por estar en la lengua utilizada en casa, ese auxilio se vuelve
posible y real muchas veces.

Asociamos la situacién presentada con la afirmacién de Rocha y Maciel (2015b) en
la cual los autores afirman que en el proceso educativo cabe el desarrollo de estrate-
gias para que podamos participar de practicas de naturaleza tan compleja e inestable.
En esa perspectiva, los autores defienden que “el aprendizaje sea un proceso de eterno
(re) hacerse, conectado a la performatividad, siendo la atencidn principalmente hacia
el proceso, al cémo, y no al qué” (grifos nuestros). Observamos un alineamiento de los
conceptos de RochayMaciel (2015a) referidos en el parrafoanterior con la emergencia
del translenguaje que surge a partir del proceso utilizado por la profesora. La actitud
de la profesora demuestra que vuelve su atencién al cdmo, en el sentido de promover
la construccion de sentidos no preocupandose con el qué.

En el extracto transcripto abajo, identificamos una preocupacién de la profesora
conrelacion a la integracion de las dos lenguas. En ese sentido, “el translenguaje exige
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un cambio epistemoldgico en el cual el lenguaje cotidiano de los alumnos y el lenguaje
escolar son expandidos e integrados, y al hacerlo, mezcla caminos de saber que son
tradicionalmente encontrados en espacios diferentes” (GARCIA; WEI, 2014, p.146).

P. Vainesse ou nesse? (la profesora pide para escoger entre la cartilla en portugués
y la cartilla en espanol, ésta es la escogida) Vamos a ver esse. Pa..

Al Pi - pe-pa papa - pipa pupi.

P. En espatiol que lindo. Sabe dos idiomas. Em portugués e espanhol. Que rico. Ta?
(Grifos nuestros). (En video)

Relatamos, a partir del didlogo transcripto arriba, la alegria por la cual la pro-
fesora afirma que el alumno “sabe dos idiomas”. De acuerdo con lo que defiende
(CANAGARAJAH, 2013, p.188), el translenguaje “se acercara del ‘lenguaje estandar’ en
algunas ocasiones y vernacula en otras, ambas mediadas por los diversos repertorios
lingtifsticos que los alumnos traen con ellos”. De esa forma, entendemos que la sala
de aula se vuelve en un ambiente propicio para la convivencia de diferentes culturas,
como es el caso de la sala investigada.

Nos respaldamos en Canagarajah (2013) cuando afirmamos que la sala de aula pue-
de ser transformada en un ambiente de socializacidn, de la misma forma que ocurre
en situaciones cotidianas y en contextos sociales. Reflejamos que la practica translin-
gle lleva a la socializacion entre sus actores, pues, en las palabras de Rocha y Maciel
(2015Db), busca preparar los alumnos para que aprendan a manejar con la diferencia,
con laincertidumbre, con la imprevisibilidad. Tras las reflexiones enrelacién al recur-
so propuesto por la profesora, buscamos establecer correlaciones con las estrategias
propuestas por Garcia y Li Wei (2014). De ese modo, observamos que en el momento
en que la profesora decide utilizar la cartilla de alfabetizacién en espaiiol, emergen
recursos translinglies refrendados por los autores y que ponderan sobre la produccién
de un panorama multilingtie multimodal en la sala de aula, incluyendo recursos como
textos, palabras en las paredes, recursos auditivos y visuales. Verificamos, entonces,
que elrecurso de la cartilla se adecua a la propuesta por los autores. Ellos definen aun
un panorama textual y visual, asi como una propuesta de (bi)letramento. Destacamos
aqui que los alumnos estan en fase de (bi)letramento y de ese modo aprendiendo a leer
en dos cartillas.

1.2.1 ASPECTOS DE TRANSGRESION

La cuestidn sobre la responsabilidad del Estado por la educacidn lleva Garcia y
Li Wei (2014) a observar que, a partir del momento en que éste asume responsabili-
dad por la educacidon de todos los nifios, el translenguaje empieza a ser utilizado.
Consecuentemente, concluyen los autores, esa practica sera usada para transgredir
estructuras educacionales monolingies. A partir de la afirmacidn de los autores, com-
paramos la situacion con la que encontramos en el Idcus de nuestra investigacion. En
ese caso, laresponsabilidad por la educacién de todos los nifios es de los sistemas edu-
cacionales nacionales que, de la misma forma que los autores referencian, imponen
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estructuras monolingiies. Sin embargo, la lengua de la mayoria, en el caso investigado,
es el espanol, no la definida por el Estado.

Conforme explican Rocha y Maciel (2015a), el espacio para la contradiccién y para
el conflicto se abre. De ese modo, los autores se refieren al desafio de que aceptemos
impropiedades, entre otras, como nuestras practicas pedagdgicas. En ese contexto, el
profesor necesita saber que la diferencia en relacién a la orientacién monolingiie es
que, segiin Rocha y Maciel (2015a), 1o que debe ser apropiado no puede ser impuesto,
tiene que ser validado por la practica. Identificamos ese concepto de los autores en
las actitudes de la profesora investigada, cuando decide comprar una cartilla de al-
fabetizacién en espanol. Rompe, asi, con las normas vigentes y opta por validar sus
conceptos a traveés de estrategias practicas. En ese sentido, es necesaria la adopcién de
practicas que rompan conceptos de proyectos globales de los Estados nacionales y los
de sistemas monogldsicos educacionales.

Segunlaorientacién translingtie, la profesora “transgrede y desestabiliza las jerar-
quias lingtiisticas, y al mismo tiempo amplia y extiende practicas que son tipicamente
valoradas en la escuela y en el mundo cotidiano de comunidades y hogares” (GARCIA
Y LI WEI, 2014, p. 146). En un extracto de la entrevista que la profesora concedio, nos
dijo: “pero es lo que he dicho. Uno molesta. Eso molesta”. Se referia ella a sus actos
“transgresores” translingiies. Canagarajah (2013) defiende que una lente translingiie
nos permite romper limites tradicionales. Corrobora entonces con la actitud de la
profesora.

Aun sobre la actitud de la profesora por el uso del translenguaje en la escuela,
Garciay LiWei(2014) defienden su uso en las escuelas cuando se basan en Rosa (2010).
Es importante que la escuela abra un espacio de resistencia y justicia social con el em-
pleo del translenguaje una vez que en la escuela puede ocurrir una estigmatizacion de
las practicas lingtiisticas de los jévenes de minoria. Tras las reflexiones de esta sub-
seccion, observamos que la profesora utiliza una practica diferenciada que busca un
abordaje socio critico y translingiie para que pueda ensenar a sus alumnos bilingtes.

1.3 EL METALENGUAJE POR EL TRANSLENGUAIJE

El flujo multilateral de personas y lenguas que la globalizacién estimula,conforme
explica Canagarajah (2013), ha creado espacios que integran grupos sociales diversos
donde las comunidades son tratadas como menos homogéneas y limitadas. A esos es-
pacios, el autor llama de zonas de contacto. Garcia y Li Wei (2014) explican que son
zonas donde una lengua es menos entendida como un sistema monolitico auténomo y
que ocurre una interaccidon entre comunidades también.

A partir de las complejas cuestiones linglisticas que ocurren en las zonas de
contacto, (CANAGARAIJAH, 2013. p. 57) postula que “la migracién involucrd personas
llevando sus lenguas de herencia para los nuevos locales y desarrollando repertorios
que no eran tradicionalmente parte de su comunidad”. A partir del concepto de zonas
de contactos, Garcia y Li Wei (2014) postulan el translenguaje como
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una forma de capturar las complejas practicas de hablantes que no pudieron evitar
haber tenido las lenguas inscriptas en su cuerpo, y al mismo tiempo vivir entre
diferentes contextos sociales y semidticos e interactuar con una compleja orden de
hablantes. (GARCIA; LI WEI, 2014, p. 151)

Al considerar los conceptos de los autores, observamos que mismo que las perso-
nas se desplacen de sus espacios primeros, que habiten zonas de contacto, sus lenguas
estan enraizadas en sus cuerpos, no pudiendo asi ser arrancadas e inutilizadas. A ese
respecto, Canagarajah (2011) explica que el translenguaje puede ser un fenémeno
espontaneo cuando se refiere a estudios en contextos escolares. En esas condiciones,
relata el autor, en la mayoria de esos casos, actos de translenguaje no son provocados
por profesores a través de estrategias pedagdgicas conscientes, lo que conforma la
espontaneidad del estudio. En la secuencia discutiremos tres aspectos relacionados
al translenguaje: (1) aspectos de translenguaje por la pronuncia, (2) negociaciéon de
sentidos por el léxico y (3) el translenguaje por la multimodalidad.

1.3.1 ASPECTOS DE TRANSLENGUAJE POR LA PRONUNCIA

Uno de los aspectos que no identificamos en las discusiones de autores como
Garcia y Li Wei (2014), Canagarajah (2013), Rocha y Maciel (2015a), entre otros, que
investigan el translenguaje, fueron aportes relacionados a la pronuncia. Los cambios
epistemoldgicos en la lengua de los alumnos y de la escuela, revelan Garcia y Li Wei
(2014), requieren expansion e integracién que, cuando concretadas, mezclan formas
de saber que son diferentes de aquellas encontradas en espacios tradicionales. En esas
condiciones, los autores defienden el desarrollo de practicas de translenguaje flexi-
bles a alumnos bilingiies desarrollando, asi, nuevos entendimientos e incluyendo las
practicas estandares. En este estudio, discurrimos a respecto de una practica que la
profesora desarrolld conrelacién a la pronuncia de los alumnos.

Alolargodelainvestigacién, notamos que la profesora planea la divisién de conte-
nidos programados y los divide en momentos. En otras palabras, ella tiene el momento
de matematicas, de escritura, de lectura, asi como otros. El momento que destacamos
y transcribimos abajo es el conducido por la profesora como momento de lectura de la
cartilla de alfabetizacién en portugués:

P. O préximo que vou chamar é o Udquila. O Udquila vai levar o. J& levou.

Al: Mas é eu (gritando)

P. Prince, Prince, é 0 Uaquila. Por favor, Prince, ta?

Al 1 Mamae (sem a nasalizacdo)

Al 2Mamae

Al 1 Mamae (sem a nasalizacdo)

P. Mae. Maeeeee. O, tem um aeeee grande. Tem acento circunflexo e tem til. Entéo é
maeeeeee. T4?(Grifos nuestros)

Al leer las palabras destacadas en el extracto arriba, observamos la dificultad
del alumno en pronunciarlas. Explicamos aqui que ese alumno tiene como lengua
materna el espanol. La dificultad estd en la pronuncia del fonema nasalizado que la
palabra mamde presenta. Eso ocurre porque la nasalizacion por parte de personas que
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tienen la lengua espafiola como materna se torna muy dificil, una vez que no existe
en ese vernaculo. Garcia y Li Wei (2014) explican que “ademas de la maximizacién de
las interacciones de los alumnos y repertorio de significado, el translenguaje incluye
practicas que se encuadran en lo que algunos consideran “lenguaje académico”. De ese
modo, la correccién de la pronuncia no contrapone los aspectos translingiies en esta
investigacion.

En ese sentido, el desarrollo de una postura critica frente al modo como las normas
se constituyen, en el sentido de favorecer capacidades, estrategias y condiciones de
negociacién, explican Rocha y Maciel (2015a), es factor relevante para que podamos
empenarnos de manera creativa en situaciones como la descripta en el extracto.
Observamos que en este caso la profesora busca habilidades metalingiiisticas para
identificar, no el significado de la palabra, pero recursos gramaticales para llegar a
un acuerdo cuanto a la pronuncia. Habla en “acento circunflexo” e “til"®, hasta mismo
habla en un “aaaaa grande”.

Interpretamos que la profesora no estaba preparada para esta dificultad y de algu-
na manera encontrd una estrategia dentro de sus posibilidades lingtiisticas en ambos
los idiomas. En esa perspectiva, retomamos Garcia y Li Wey (2014) cuando explican la
realidad del translenguaje natural, o sea, aquella que no es planeada. Como nos mues-
tran Rocha y Maciel (2015a), la diferencia del uso del translenguaje con relacién a la
orientacion monolingiie es que no debe ser impuesto el entendimiento, debe ser vali-
dado por la practica. De esa forma, los objetivos especificos y particulares requeridos
son alcanzados, mismo que parcialmente, pero suficientes para el evento investigado.

Identificamos también, en la transcripcién anterior, la actuacién de un segundo
alumno cuando repite la palabra mamae para auxiliar al companero. Explicamos que
el alumno 2 tiene como lengua materna el portugués. Para explicar esa emergencia,
recurrimos a Brantmeier (2005) en lo que se refiere a la construccién de sentido y de
participacion de los actores que de ella hacen parte cuando menciona el co-learning.
De acuerdo con el autor, co-learning construye una “comunidad practica” mas autén-
tica, provocando asi una ruptura en las relaciones de poder en la sala de aula. En ese
caso, el alumno 2 estaba desmantelando las relaciones de poder en el momento en que
asumio el papel de la profesora. También observamos que la actuacién fue aceptada
tanto por la profesora como por el alumno que estaba en dificultad, construyendo una
comunidad practica y auténtica.

En lo que se refiere a las préacticas translingiies, Canagarajah (2013, p. 190) afirma
que “no llevan necesariamente a romper con las reglas gramaticales todo el tiempo”.
Lo que es importante para el autor es desarrollar una postura critica con relacién a la
constitucion de las normas y el uso de la lengua en relacion con su contexto.

1.3.2 LA NEGOCIACION DE SENTIDOS POR EL LEXICO

Al pensar en el desarrollo de nuevas practicas de lenguaje para alumnos bilingies,
Garcia y Li Wei (2014) sefialan que el conocimiento solamente puede ser accedido a

3  Serefiere aacentuacion grafica existente en la lengua portuguesa.
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través de practicas con que los mismos estén familiarizados. Siendo asi, los datos que
presentamos en este estudio de caso demuestran que el translenguaje debe auxiliar en
la apropiacién de un concepto o vocabulario por parte del alumno. De esa forma, segun
Garcia y Li Wei (2014), el translenguaje permite que los alumnos bilingiies entiendan
un texto codificado por medio de practicas a las cuales no estan familiarizados.

En un otro momento de la clase, el de matematicas, la profesora tiene el objetivo
de ensenar la operacion de resta matemadtica. Comienza escribiendo en la pizarra las
cuentas y explica el método de comorealizarlas. Atenta a la percepcidn de sus alumnos
cuanto al contenido, descubre que uno de ellos no esta entendiendo qué tiene que ha-
cer, lo que demostramos a través de la transcripcion del didlogo abajo:

P. Asoutras vocé copia ta? Vinte, trinta e dois. Vamos subtrair, ta? Vamo tirar, vamos
esconder. Ta bom? Entdo as outras...

Al Professora

P. Fala amigo. E ta bonito mas ta atrasado ne?

Al (olha firme para a professora)

P. Si, le quitamos solo? No.Viu. (Grifo nuestro)

En el extracto arriba, observamos que la profesora busca, en su repertorio lingiis-
tico en espanol, una palabra que signifique la operacién pretendida, pues los intentos
en portugués no obtuvieron éxito. Observamos que ella hace gestos también, practica
que, asociada al vocabulario, consigue construir sentido y el alumno vuelve a su pupi-
tre para hacer la tarea. Para situar al lector, destacamos que la palabra quitamos, que
la profesora utilizd, no seriaideal y si mermar. Trazamos un paralelo con un ejemplo de
Garciay Li Wei (2014) sobre el uso del translenguaje en una sala de aula de matemati-
cas. Puntuamos que ni todas las observaciones tienen semejanza con lo encontrado en
esta investigacidn, sin embargo, son relevantes para los objetivos de ésta.

La profesora, en el estudio de Garcia y Li Wei (2014), es bilingiie y el curriculo de las
aulas de matematicas fue adaptado para estudiantes bilingiies. Por otro lado, la pro-
fesora investigada no es bilingiie y el curriculo de la escuela no fue adaptado para los
estudiantes matriculados. Sin embargo, comparamos el momento en que la profesora
norteamericana tradujo una palabra importante que definia el concepto pretendido.
En el mismo sentido, la profesora investigada consiguidé construir una practica para
obtener el mismo éxito que su colega de Estados Unidos. Hechas las consideraciones,
observamos que lo importante para los estudiantes no es solo entender matematicas,
pero también explorar su total repertorio lingiiistico por medio de una pedagogia
translingiie. De esa forma, la construccidn de sentido se hace desarrollando las prac-
ticas linguisticas que los alumnos traen de casa en paralelo con las practicas de la sala
de aula. De ese modo, aunque considerando algunas diferencias entre las profesoras, la
practica translinglie permitio el éxito de esa accion.

1.3.3 EL TRANSLENGUAJE POR LA MULTIMODALIDAD

El concepto de translenguaje implica multiples estrategias para la construccion de
sentido. La nocién de esa practica, segin Garcia y Li Wei (2014, p.76), “pone en primer
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plano las diferentes maneras cémo los oradores multilingiies emplean, crean e inter-
pretan diferentes tipos de senales lingiiisticos para comunicarse”. Asi, Canagarajah
(2013) destaca que la comunicacién trasciende las lenguas individuales, también las
palabras e implica diversos recursos linglisticos y semidticos.

Asociamos el concepto de translenguaje propuesto por los autores a la multimo-
dalidad definida por Kress (2010). El autor propone la combinacién entre los medios,
modos y recursos semioticos para la construccion de sentido. La comunicacion entre
dos actores conforme afirma Canagarajah (2013, p. 11), refleja “nuevos modos comuni-
cativos a la medida que las personas adoptan estrategias creativas para relacionarse y
representar susvoces”. En esta subseccidn, presentamos un didlogo de la profesora con
el alumno que demostraba dificultad para entender la tarea propuesta. Matriculado
desde el inicio del afio, vive con su familia en Bolivia y la lengua en que se comunican
es el espanol. No es una situacion impar en la sala de aula investigada, pues una gran
parte de los alumnos tiene esa caracteristica. Sin embargo, lo que hace peculiar es que
ese alumno no hablaba nada. Hace pocos meses empezo a hablar, pero solamente en
espanol. Transcribimos aqui el habla de la profesora:

El aprendio a hablar. El no hablaba nada. Solamente se quedaba asi (apunta al
alumno). Lloraba. Porque él no sabia hablar con nosotros. El descubrié que habla.
Que él habla hace poco tiempo. Unos 4 meses, 5 meses.” (Interaccién con la profesora,
durante la clase).

A partir del relato de la profesora, interpretamos que demuestra aspectos que
van mas alld de la modalidad oral. La preocupacion de ella con ese alumno viene al
encuentro con una de las metafunciones que Flores y Woodley (2012) documentaron y
que Garcia y Wei (2014) relatan: la creacién de vinculos afectivos con los alumnos. La
profesora comenta que, con mucho carifio y paciencia, consiguié con que el pequeiio co-
menzara a decir palabrasy de esa manera descubrir que tenia el don del habla también.
Se preocupa la profesora, con el motivo de esa dificultad, pero, de cualquier forma, él
ahora habla. Transcribimos, a continuacion, fragmentos de la conversa de la profesora
cuando se refiere al habla del alumno:

L. ;Ese que no hablaba?

P.No hablaba. Y ahora, es el que... cuenta la historia. El la inventa. El hace. El no tiene
mas miedo.

L. El habla bien el espafiol.

P: No. El solamente habla el espanol.

P: Cuando descubrié que él conseguia hablar él se sintié asi, hablador. Y asi fue.
(Interaccidn con la profesora durante la clase) (En video)

Delante de las dificultades presentadas con relacién a la comunicacién entre la
profesora y el alumno, recurrimos a Garcia y Li Wei (2014, p.76) al afirmar que “las
interacciones multilingiies exitosas siempre fueron auxiliadas por las multimodalida-
des: gestos, objetos, senales visuales, toque, tono, sonidos y otros modos”. Presentamos
lainteraccidn entre profesora y alumno en el didlogo abajo:
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P. Aquija viu. Tem um jota de tijolo. Né? E aonde mais?

Al 1. Aponta sem falar

P. Aqui ta escrito mala. Mala tem jota? Dénde estd jota?

Al 2: Caju.

All: Aponta sem falar

P. Aqui encima tem, mas aquindo. Aqui tem. Aqui tem 1,2,3,4,5 jotas.

Al.2.Mas é sé aqui embaixo.

P.: Aqui é. S6 aqui embaixo. Agora mostra pra mim.

Al. 2. Séaqui.

Al 3. Solo la abajo.

P. Tem aqui um. Tijolo. Solo abajo. Nao, nao su pie. H4! H4! Nao vai dar chute nele
nao. Marca pra mim.

All. Aponta.

P.Isso. Caju. Caju.

Al.2. Aquija foi. Aqui ja foi.

P.: Aquija foi. Aqui ja foi. Ainda tem mais um jota. Aonde mais tem jota?

Al Pensa, em duvida.

P.Dénde esta mds un jota?

Al 1.Calado e aponta.

P. Eh!Eh! Palmas. Olha s¢. Tijolo tem jota. Jota. Jipe tem jota. Caju tem jota. Ta? Mala
nao tem. Peteca. Peteca. Nao é peteca. Peteca.

Al 3 Peteca.

Al 2 Petéca.

P. Peteca. Pe- te- ca. E para jogar. Mas ¢ sé com jota, t4? Vocé vai marcar pra mim l4
nasua carteira. Va en su silla. Por favor.

Al 1 Primero las dos jotas.

P.Eso, solo que temun jota. ;Listo? Si, de tres. (Grifos nuestros)

En ese momento de la clase, cada alumno tenia una tarea diferente, pues era ne-
cesario que terminaran todas las actividades propuestas para completar la carpeta y
entregaralospadresal final del semestre. La tarea, que elalumno investigado no habia

uzn

hecho, tenia el objetivo de ensenar la letra “j" y las palabras que contenian esa letra.

Alolargo del didlogo, observamos que la profesora intenta de todas las formas ex-
plicar el objetivo de la tarea. La estrategia de utilizar la lengua espanola en conceptosy
vocabulario clave remete a Garcia y Li Wei (2014) cuando se refieren a la estrategia de
la atencidn del profesor para construir sentidos por el translenguaje. En ese sentido, la
profesora reconoce que debe buscar otros recursos, creando asi otras posibilidades de
éxito en la construccion del entendimiento de la tarea.

Asociando el uso de palabras en espafiol, la profesora intenta la comunicacién de
modo gestual. Mueve las manos y sefiala las letras y palabras constantes del texto. Para
ampliar la posibilidad de dar sentido a sus gestos, recurre a las expresiones faciales y
una postura delicada y de paciencia. Destacamos el momento en que la profesora dice
“ahora muestra para mi’, indicando un acercamiento al alumno, creando un ambiente
propicio para contornar la dificultad y la presién que implica la tarea.

Al utilizar nuestras capacidades receptivas, Canagarajah (2013, p.14) afirma que
“podemos comprender el lenguaje del interlocutor de la misma forma que el interlo-
cutor utiliza su competencia para comprender nuestra propia lengua”. En ese sentido,
resaltamos la actitud del alumno que también recurre a la competencia gestual en el
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momento en que demuestra su duda a través de una mirada muy profunda como que
enviando el recado de que no habia entendido.

Por fin, el alumno demuestra que consiguid entender la tarea cuando senala la pa-
labra correcta y la profesora aplaude, en el sentido de elogio y demostrando el acierto
de la tarea. En ese sentido, Canagarajah (2013) nos apunta que los signos lingii{sticos
multiples que son considerados por la semidtica multimodal estan a la disposicién de
los creadores de signos, haciendo parte de unrepertorio de recursos modales. Concluye
el autor que, el translenguaje abarca todos los modos de hacer sentido.

CONSIDERACIONES FINALES

P: Caderno de matematica. Onde esta tu cuaderno?

L. Vc usa as duas cartilhas, entao?

P. Sim. Pra todos eles

En espanol que lindo. Sabe dos idiomas. Em portugués e espanhol. Que rico. Ta?
Si, ¢le quitamos solo? no.Viu

Tem aqui um. Tijolo. Sole abajo (Grifos nuestros)

Iniciamos las consideraciones finales con recortes de las hablas de la profesora
investigada que trajeron a este trabajo emergencias relevantes. Observamos en esas
palabras situaciones que nos llevaron a descubrir que la ensefianza en zonas de con-
tacto tiene que ser revisada. A partir de los datos que emergieron durante el proceso
derecopilacion, se crearon categorias siguiendo un orden rizomatico que no jerarquiza
aspectos mas o menos importantes. En lugar de ello, destaca los aspectos que emergie-
ron y que podrian establecer un didlogo con la perspectiva translingtie. Enfatizamos
como aspecto positivo la actitud transgresora de la profesora que, por ese motivo, hizo
con que emergieran practicas translinglies que desconocia y mostrar que la justicia y
practica social también hacen parte de la ensenanza y de regiones de contacto.

A partir de las categorias que han emergido, observamos algunas semejanzas con
los aspectos traidos por Garcia y Li Wei (2014) y Canagarajah (2013) en sus estudios.
Destacamos el momento en que la profesora y alumnos incluyen las dos lenguas en sus
practicas discursivas y cuando ella negocia sentidos a través del 1éxico. Sin embargo,
algunos aspectos como el uso de dos cartillas de alfabetizacidén simultdneas y la cor-
reccién de pronuncia que estan entre las categorias definidas en esta investigacion, no
fueron encontrados en nuestras lecturas.

Las discusiones provocadas por la ensenanza a través de practicas pedagogicas
translingles, con objetivos de ensenar y aprender, en el entendimiento de Rocha y
Maciel (2015a), implican en innimeros desafios. Sin embargo, esos desafios, segun
Garcia y Wei (2914), demuestran el potencial que la pedagogia translingiie tiene que
desarrollar: un discurso mas sofisticado, profunda comprensién de texto, reconoci-
miento de lo que los estudiantes realmente saben y también las voces de los alumnos
de las lenguas minoritarias. En lo que se refiere a las zonas de contacto, Rocha y Maciel
(2015a) relatan que no hay una unica y estable variedad estandar, lo que implica en el
desafio de que convivamos con la norma, reacentuando esos discursos autoritarios, en
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el medio a la diversidad, donde los estudiantes seran capaces de construir sentido a
través de sus lenguas y sus culturas y concluir sus aprendizajes de forma substancial.

Apoyados en los pensamientos de Garcia y Li Wei (2014), Canagarajah (2013) y
Rocha y Maciel (2015a), sefialamos que las escuelas de las regiones donde las culturas
y las lenguas se mezclan, las llamadas zonas de contacto necesitan de politicas pro-
pias pues reciben alumnos con lenguas y culturas diferentes. Garcia y Li Wei (2014)
resaltan que es necesario que los profesores se vean construyendo y desarrollando las
lenguas adicionales de los alumnos mientras los educan. De la misma forma, Rochay
Maciel (2015a) defienden que el translenguaje puede abrir espacio para perspectivas
no delimitadas por un concepto binario y por relaciones menos colonizadoras en tér-
minos de lengua y cultura.

A partir de las lecturas y apuntes que hicimos, observamos que el universo que
implica la practica del translenguaje es muy amplio. Garcia y Li Wei (2014) relatan que
una ensehanza en mutacion, donde las lenguas minoritarias estan ganando visibilidad
através de politicas escolares que atienden a esas necesidades. Por lo tanto, reconocer
que la lengua no es un sistema estable y coherente y mirar a través de diferentes po-
siciones, pero no dejando de lado los discursos normalizadores, es un desafio que nos
lleva a romper con limites tradicionales y expresar la igualdad en las zonas de contac-
to, conduciendo a un relacionamiento igualitario entre sus habitantes.

Hechas tales consideraciones, llamamos la atencién para el hecho de que las inter-
pretaciones senialadas a lo largo de este articulo son contingentes, situadas y que son
pasibles de otras interpretaciones, dependiendo del I6cus de enunciacion del lector de
este texto.
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