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RESUMEN:

Este articulo examina la formacion de docentes de lenguas en contextos de migracion con el
propésito de plantear una formacién que desafie las légicas coloniales y favorezca la justicia
social en entornos educativos. A partir de un estudio cualitativo, se exploran las resistencias y
transformaciones que emergen discursivamente por parte de distintas agentes educativas en
formacion, participantes en un programa de educacién lingtiifstica para personas (mujeres)
adultas de origen migrante en Barcelona, Espafia. Los hallazgos muestran cémo las docentes
en formacién cuestionan las estructuras jerarquicas del aula, revalorizan los conocimientos
situados y las experiencias de vida de las estudiantes como recursos pedagdgicos legitimos, y
asumen un papel activo como investigadoras de sus propias practicas. Este enfoque fomenta
la creacion de espacios de aprendizaje mas inclusivos, sensibles a las realidades culturales de
sus aulas y orientados hacia la equidad. Se argumenta que una formacién docente
fundamentada en la justicia social no solo aumenta la sensibilidad hacia las necesidades locales,
sino que facilita practicas pedagogicas transformadoras, contribuyendo al desmantelamiento
de las estructuras coloniales en la educacién y promoviendo un aprendizaje significativo e
inclusivo.
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ABSTRACT:

This article examines the training of language teachers in contexts of migration with the aim
of proposing a training programme that challenges colonial logics and favours social justice in
educational environments. Based on a qualitative study, it explores the resistances and
transformations that emerge discursively on the part of different educational agents,
participating in a language education programme for (female) adults of migrant origin in
Barcelona, Spain. The findings show how trainee teachers question the hierarchical structures
of the classroom, revalue situated knowledge and the life experiences of the students as
legitimate pedagogical resources, and take an active role as researchers of their own practices.
This approach encourages the creation of more inclusive learning spaces, sensitive to the
cultural realities of their classrooms and oriented towards equity. It is argued that teacher
education grounded in social justice not only increases sensitivity to local needs, but also
facilitates transformative pedagogical practices, contributing to the dismantling of colonial
structures in education and promoting meaningful and inclusive learning,
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1. Introduccion

Los ultimos decenios se han caracterizado por las profundas transformaciones
lingtifsticas y culturales de la sociedad fruto de la migracion. Estas transformaciones
recalcan la necesidad urgente de impulsar politicas y practicas educativas lingtistica y
culturalmente inclusivas a nivel curricular, metodolégico y practico (Iglesias Casal y
Ramos Méndez, 2020), asi como de ofrecer espacios de formaciéon para que los
educadores profundicen en la comprension de las complejas realidades que viven en
sus aulas (Llompart et al., 2023). Sin embargo, la preparaciéon de los docentes para
atender esta diversidad debe ir mas alla de los enfoques que priorizan la transmision
de estrategias o herramientas predefinidas para “gestionar la diversidad”, haciendo
énfasis en el desarrollo de una sensibilidad profunda y critica sobre las realidades
locales y culturales de las aulas (Holguin Vaca, 2024). Tal y como afirman Fuertes
Gutiérrez et al., 2023, es necesario repensar la formacién de docentes de lenguas locales
para superar las narrativas deficitarias (Rosa y Flores, 2017) que tradicionalmente han
caracterizado este contexto educativo en Espana (Villalba, 2018) y que, como sugieren
Tudela-Isanta y Anddjar-Molina (2023), revierten en practicas docentes centradas “en
paliar las carencias de este alumnado, en lugar de trabajar a partir de sus conocimientos
y recursos” (p. 181). Es necesario, pues, repensar la manera en que la formacion
docente en este contexto puede realmente promover practicas pedagdgicas inclusivas
que contribuyan a la justicia social y cognitiva en el aula (Gabbiani y Villa Galan, 2023).

En este contexto, una visiéon decolonial de la educacién y de la formacién docente
constituye un componente esencial hacia una educacion para la justicia social (Ocampo
Gonzilez, 2021) en la medida que no solo cuestiona las estructuras jerarquicas y
centralizadas de conocimiento, sino también promueve la justicia cognitiva: la
capacidad de reconocer y valorar los saberes, las experiencias y las formas de
conocimiento que tanto docentes como estudiantes traen consigo. Como sugieren De
Melo et al. (2019), solo a través de una descolonizacién de la educacion, que valore las
epistemologias diversas y reconozca la riqueza de los saberes locales y comunitarios,
es posible avanzar hacia una educacién verdaderamente inclusiva y transformadora.

De acuerdo con este enfoque, esta investigacion se enmarca en la necesidad de redefinir
la formacién de docentes de lenguas en contextos de migracion, orientandola, en la
linea de Murillo y Duk (2024), como una praxis educativa comprometida con el
desarrollo de respuestas alternativas y creativas frente a los desafios educativos y
sociales, asi como ante las formas de exclusion, marginacion e injusticia que persisten
en estos contextos. El estudio concibe la formacién docente desde una perspectiva
decolonial, como una plataforma para construir conocimiento situado que impulse la
transformacién de las estructuras educativas excluyentes y revalorice los saberes y
experiencias de los actores.

1.1 La formacién docente dentro de la matriz colonial

Las aportaciones de Quijano (1992) han sido claves para entender como las relaciones
de poder y dominacion surgidas durante la era colonial (colonialismo) contintan vigentes
en las sociedades contemporaneas (colonialidad) en una matriz colonial que subordina
el poder social y politico (colonialidad del poder) (Quijano, 1992), margina los saberes
locales, posicionando ciertos conocimientos (eurocéntricos) como estandares
universales (colonialidad del saber) (Lander, 2000) e invisibiliza identidades vy
subjetividades a través de la racializacion y la exclusion cultural (colonialidad del ser)
(Maldonado-Torres, 2007). Tal como sostiene Grosfoguel (2018), esta matriz colonial,
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a través de la cual se imponen y legitiman unas maneras de ser y conocer o saber, se
articula a partir de un discurso de progreso social y desarrollo econémico como
procesos deseables y objetivos universales. El discurso de la modernidad es, pues, clave
para imponer un orden natural del mundo o el sentido comun desde la racionalidad, la
estandarizacion, la objetivacion y la universalidad propias de la colonialidad, por lo que
“the logic of coloniality [is] hidden by the rhetoric of modernity” (Mignolo y Walsh,
2018, p. 162).

En el ambito de la formacién docente, las 16gicas coloniales se reflejan, entre otros, en
los discursos modernos y su tendencia a la universalizacion y estandarizaciéon de
saberes pedagogicos, donde los docentes son evaluados segun su capacidad para
alcanzar competencias predefinidas entendidas como conocimientos y estrategias para
“ensenar bien” (Mastrella-de-Andrade y Rocha Pessoa, 2019) que caracterizan al
“docente ideal” y que, segun Cajkler y Wood (2016), perpetian una comprension
reduccionista y limitada del desarrollo profesional docente. Estas logicas y discursos
competenciales no solo influyen en la concepciéon del conocimiento, sino también en
las identidades de los docentes como receptores pasivos de un marco normativo
impuesto por autoridades y expertos, mas que como sujetos historicos cuyas
identidades, saberes, necesidades y experiencias son cruciales para los momentos
intersubjetivos que acontecen en el aula (Morgan, 2016). La concepcién tecnocratica
de la educacién y formaciéon docente, propia del enfoque competencial del
neoliberalismo moderno (Block y Gray, 2016), puede llevar a que los docentes
consuman y apliquen conocimiento pedagdgico sin considerar sus contextos,
desvinculando su labor de los aspectos sociales, culturales, histéricos y politicos (Bori
y Canale, 2022), marginando saberes locales, subalternizando subjetividades y restando
importancia a sus experiencias y condiciones materiales, como afirman Tikly et al.
(2022). Para autores como Beltran Lépez (2023), esta vision reduccionista debe ser
superada para que los docentes “abandonen el estatus de técnicos [en la medida en
que], se reconocen como individuos con hambre y sed de crecer como profesionales y
como seres humanos; y, de esta manera, rebasar al sujeto cosificado para que emetja el
sujeto pensante que se requiere en las aulas™ (p. 209).

Superar esta mirada implica, entre otras cuestiones, realizar esfuerzos decoloniales para
cuestionar y transformar las estructuras de poder que definen qué conocimientos son
validos y “como se ensefia”. Al asumir estos esfuerzos se fomenta una comprension
vivencial de sus entornos y de las condiciones sociohistéricas que afectan las
experiencias pedagdgicas de los educadores para actuar como agentes de cambio
dentro de sus comunidades educativas (Hsu, 2017).

1.2. Formacion docente desde Ia opcion decolonial

Las propuestas de Kumaravadivelu (2016) han sido claves para repensar la formacion
docente desde la opcién decolonial, entendida como un proceso gradual de
decolonizacion epistémica en términos de un desprendimiento o delinking (Mignolo,
2007) paulatino de las logicas, discursos, maneras de hacer y de ser preestablecidas por
las fuerzas hegemonicas de manera activa y coordinada. Segin Kumaravadivelo (20106),
las acciones locales y colectivas, que configuran las estrategias para el desprendimiento
y conforman una gramatica de la decolonialidad (Mignolo, 2010), se basan en las
experiencias vividas por los docentes en los diversos contextos locales y tienen el
potencial de propiciar la subjetivacién de los docentes y una practica pedagogica
transformadora. Estas estrategias incluyen (Kumaravadivelu 2016, pp. 81-82):

* Abandonar enfoques evaluativos e impositivos dirigidos a “ensenar bien”.
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* Reconocer la hegemonia de métodos y materiales estandarizados, y crear
pedagogias y recursos especificos segin las exigencias y necesidades
historicas, politicas, sociales y culturales locales de cada contexto.

* Reestructurar programas de formacién para que los docentes sean
productores y no solo consumidores de conocimientos y materiales
pedagdgicos.

* Fomentar la investigacion local proactiva que reduzca la dependencia de los
sistemas centralizados de conocimiento y que genere produccion de
conocimiento local a partir de preguntas investigables y la identificacion y
gestion de retos pedagogicos locales.

La formacion docente desde una perspectiva decolonial implica adoptar practicas y
“pedagogias que incitan posibilidades de estar, ser, sentir, existir, hacer, pensar, mirar,
escuchar y saber de otro modo” (Walsh, 2013, p. 28). Siguiendo a Fandifio-Parra
(2021), estas practicas pueden entenderse en términos de una gramatica de la
decolonialidad en la formacién docente para el desprendimiento de la matriz colonial.

Tal y como se observa en la Figura 1, la gramatica de la decolonialidad puede
comprenderse como una relacion imbricada hacia el desprendimiento de las logicas
coloniales del poder, del saber y del ser. La decolonialidad del poder implica generar
espacios para que los docentes problematicen su practica, generen conocimiento y
lideren transformaciones educativas. Una decolonialidad del saber promueve la
construccion situada del conocimiento, valorando saberes y experiencias diversas, mas
alla de politicas centralizadas. Desde la decolonialidad del ser se concibe al docente
como sujeto con identidad y autodeterminacién, desarrollando formas alternativas de
pensar, ser y actuar, desafiando practicas tradicionales y creando nuevas maneras de
convivir.

Figura 1

Gramitica de Ia decolonialidad para Ia formacion docente

*Subjetivacion
*Relacionalidad dinamica

*Transformacion individualy
colectiva

*SaberES Poder
*Construccion situada

*Experiencias formativas
*Problematizacion de sus realidades

sApropiarse de su practica
Lideres innovadores
*Produccion de conocimiento
sTransformacion de sus realidades

Nota. Inspirada en Fandifio-Parra (2021).

Estudios previos que abordan la formaciéon de docentes de lenguas desde una
perspectiva decolonial (Borelli, 2018; Rocha Pessoa et al.,, 2019; Silvestre, 2016)
destacan la importancia de desafiar jerarquias de poder a través de la participacion,
cocreaciéon y coconstruccion del conocimiento. Para Silvestre (2016), esta
colaboracién, entendida como “a complex dialogue between agents who take part in
the localized construction of knowledge about linguistic education, strongly marked
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by the act of listening to the different voices of this dialogical process of meaning
making” (121), es el eje central de una serie de esfuerzos decoloniales para la formacion
docente, que se caracterizan por:

* Establecer espacios de habla: proporcionar lugares y tiempos para que
diversas voces sean escuchadas y emerjan nuevos conocimientos de manera
plural y dialégica.

e Descentralizar el poder: aplanar jerarquias y desestabilizar relaciones
asimétricas promoviendo equilibrio y descentralizacién desde la toma de
responsabilidades y roles de los agentes implicados.

* Fomentar la agencia docente: desarrollar una actitud y compromiso
sociocultural para construir conocimiento y participar activamente en el
contexto profesional.

Si bien el proyecto decolonial en el ambito de la educacion lingtistica se ha articulado
conceptualmente de manera prolifica en los dltimos afios (Castafieda-Pefa et al., 2024,
Gurney y Demuro, 2022; Macedo, 2019; Nunez-Pardo, 2020; Ramirez Espinosa, 2021;
entre muchos otros) con iniciativas concretas en el ambito de la ensefianza de espafiol
(Fuertes Gutiérrez et al., 2023; Padilla y Vana, 2022; Risager y Fernandez, 2024), parece
todavia necesario buscar una articulacién practica para zanjar la brecha metodolégica
de como traducir estos conceptos y orientaciones a una praxis transformadora real
desde la formacion docente (Quintero y Olarte, 2023). Esto implica disefar y poner en
marcha metodologfas de formacién que permitan a los docentes generar estrategias y
cocrear conocimiento valorando los saberes locales, las experiencias situadas y la
diversidad de sus estudiantes.

En esta linea, esta investigaciéon tiene como objetivo principal proponer, explorar y
analizar procesos de formacion de docentes de lenguas en contextos de migracion, con
un enfoque decolonial. Se busca comprender si este promueve una enseflanza
inclusiva, transformadora y contextualizada. Las preguntas que guian esta investigacion
son:

* :Como se configuran los elementos de una formaciéon docente desde una
perspectiva decolonial que contribuya a una educacién para la justicia social,
especificamente en contextos de migracion?

* ¢Qué resistencias y transformaciones sociales y pedagogicas surgen en los
discursos de los docentes a partir de una formacién docente desde esta
perspectiva?

2. Metodologia

Las decisiones metodolégicas responden a un esfuerzo por proponer una formacion
docente orientada al desprendimiento (Mignolo y Walsh, 2018) y la exploracién de las
posibles resistencias o transformaciones que emergen en los discursos de las docentes
sobre sus practicas educativas a lo largo de dicha formacién. Para ello, se adopta un
enfoque cualitativo que utiliza el analisis del discurso en el contexto natural de las
interacciones mediante un enfoque interpretativo.

Contexto

Atendiendo a la necesidad que resaltan Fuertes Gutiérrez et al. (2023) de establecer
colaboraciones significativas entre investigadores y docentes hacia una descolonizacion
del curriculum en la ensefianza de lenguas, este estudio se enmarca en el proyecto de
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investigacion CULT (Constructing a collaborative understanding of learning and
teaching for the XXI century), que propone una experiencia colaborativa,
interinstitucional e intersectorial de formacién docente entre la Facultad de Ciencias
de la Educacién de la Univertat Autonoma de Barcelona y el programa AFEX
(Aprenem Families en Xarxa) de Casa Asia con un doble propodsito: promover la
educacion lingiifstica en las lenguas locales (espanol y catalan) de personas adultas en
contextos de migracién desde una perspectiva plurilingtie, inclusiva e intercultural, y
fomentar la formacién de docentes como agentes educativos lingtistica y
culturalmente sensibles.

El programa AFEX sigue una dinamica de aprendizaje comunitario en la que jovenes
voluntarios de secundaria forman parejas con personas adultas, ya sea de su mismo
entorno familiar o no, para apoyar el proceso de aprendizaje de las lenguas durante las
clases que ofrece el programa. Estas clases, que tienen lugar en las escuelas de los
estudiantes voluntarios dos o tres dias por semana, son dinamizadas por una persona
joven (una dinamizadora), quien toma las decisiones didacticas en el aula (lidera las
dinamicas, ofrece explicaciones, prepara los materiales, etc.). La selecciéon de las
dinamizadoras, cuya labor es retribuida econémicamente, sigue unos criterios basicos:
haber experimentado el proceso migratorio en primera persona y conocer alguna(s) de
la(s) lengua(s) que mayoritariamente convergen en las aulas (e.g. arabe, urdu, dariya,
hindi, punjabi). Tener experiencia o formacién profesional en el ambito de la
enseflanza de lenguas no es un criterio de seleccién, pues se prioriza la cercania
socioafectiva y lingtifstica que las dinamizadoras puedan tener con los estudiantes.

La colaboracién interinstitucional se concreta en la creacién de espacios significativos
para el desarrollo académico y profesional de las dinamizadoras del programa y del
estudiantado de la facultad, quienes colaboran en las aulas en tindem (Dooly y
Llompart, en revision). El programa es el escenario donde las estudiantes de los grados
en Educacién Social y Pedagogia realizan sus practicas, las estudiantes del Grado en
Educacién Primaria llevan a cabo sus Trabajos de Fin de Grado (TFG) bajo la
modalidad de Aprendizaje-Servicio (ApS) y las estudiantes del Master de Investigacion
en Educacion desarrollan sus Trabajos de Fin de Master (TFM). Las investigadoras del
proyecto tutorizan estos trabajos y gufan el itinerario formativo con encuentros y
actividades dentro o fuera del aula.

Diserio de la formacion y participantes

Este estudio explora los discursos de las participantes en una experiencia de formaciéon
docente que se desarrolld a través de una serie de encuentros mensuales de cuatro
horas de duracién durante cinco meses.

Se analizaron los discursos durante las sesiones, incluyendo las interacciones y
materiales generados por las 30 interlocutoras que participaron en el proceso (aunque
con asistencias variables), tal como se detalla en el Cuadro 1. Este enfoque permitié
captar la diversidad de perspectivas y dinamicas presentes en la formacién, ofreciendo
una visiéon mas amplia de las resistencias y transformaciones emergentes.

Parte del disefio metodolégico del estudio fue la propuesta de una formacién docente
en la linea de la gramatica de la decolonialidad como un espacio de encuentro
interepistémico e intersubjetivo, donde los docentes en formacién actian como
agentes activos en la produccién de conocimientos pedagdgicos locales, participando
de manera colaborativa con diversos agentes en experiencias investigacion y practica
en Co-Labor (Unamuno et al., 2020). Para ello, se adopt6é una dinamica de trabajo
colaborativo convirtiendo los encuentros mensuales en espacios de habla (Silvestre,
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2016) o lugares espacio-temporales de emergencia, i.e. donde nuevos conocimientos
emergen de manera plural y dialégica a partir del trabajo colaborativo y la escucha
activa de diversas voces.

Cuadro 1
Participantes
Rol participante Numero
Dinamizadoras 12

Estudiantes en practicas

Estudiantes de grado (realizando TFG en ApS)
Estudiantes de master (realizando TFM)
Investigadoras del proyecto

i) WL SN ON

Coordinadora del programa

Con el fin de fomentar la agencia, desarrollar el compromiso sociocultural, construir
conocimiento pedagogico a partir de las practicas y realidades locales y, sobre todo,
descentralizar las posibles jerarquias o desestabilizar las potenciales relaciones
asimétricas de poder/conocimiento entre las docentes y las formadoras (Silvestre,
2010), la dinamizacion de los espacios de habla se orient6 para propiciar que las docentes
en formacién desarrollen habilidades para producir (y no solo consumir)
conocimientos, herramientas y materiales pedagogicos especificos para su contexto
(Kumaravadivelu, 2016). Para ello, se propuso un trabajo colaborativo y participativo
de investigacion-accion-formacion (Assis y Bénech, 2020) secuenciado en siete fases
(Holguin Vaca et al, 2024). Estas fases, inspiradas en la metodologia del Design
Thinking (ver Figura 2) basada en retos, propiciaron la observacion de la realidad
educativa y el trabajo colaborativo para abordar retos locales concretos (Calavia et al.,
2023).

Figura 2

Fases propuestas pata abordar colaborativamente los retos pedagdgicos locales
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Definir
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Relativizar
Redifinir
Idear
Materializar

Evaluar

En una primera etapa, la colaboracién consistié en abordar algunos de los términos o
conceptos tedricos relacionados con la didactica de las lenguas como el aprendizaje
basado en problemas o aprendizaje basado en retos. La discusion se centrd en definir
y resignificar colaborativamente conceptos como problema, duda o reto como una guia
para la practica pedagogica. A partir de la definiciéon conjunta, en una segunda etapa,
el dialogo colaborativo se enfocé en identificar los retos pedagdgicos concretos en los
contextos particulares de cada aula. Siguiendo una metodologia inspirada en las pipocas
pedagigicas (Terra y Prado, 2016), los espacios de habla se convierten en un lugar de
dialogo en donde los docentes narran y comentan experiencias especificas o
situaciones complejas de su practica actual para las cuales consideran necesario buscar
maneras o herramientas de intervencioén. A partir de la escucha activa y sensible, se
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identifican de manera mas acotada y contextualizada los distintos retos pedagodgicos
que guian la reflexiéon formativa. Estas perspectivas se coconstruyeron y socializaron a
través de posteres como se ilustra en la Figura 3, en los que se recogen los principales
retos, formulados en forma de preguntas, y una descripcion del contexto en el que se
insertan segun las observaciones realizadas en el aula.

Figura 3

Socializacion de retos pedagdgicos en el aula
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Para ir mas alld de una definicién de los retos desde el sentipensar (Fals, 2015) de los
docentes sobre las situaciones o experiencias de aula y trascender la mirada centrada
en el profesor, en una etapa posterior, se busco establecer un didlogo en las aulas
alrededor de las observaciones previas. Este ejercicio permiti6 relativizar las miradas y
buscar una comprension mas amplia, compleja y polifonica de los retos identificados
desde la perspectiva de las estudiantes como sujetos sentipensantes que conviven en el
aula, ademas de involucrar a la comunidad en la observacién y la busqueda conjunta
de herramientas o maneras de abordar estos retos (Malik Kousar y Holguin Vaca,
2024). El dialogo y la socializacion con la comunidad (el estudiantado) aportd nuevas
perspectivas para, en una siguiente fase del dialogo colaborativo, redefinir los retos
previamente planteados desde una visiéon ampliada, relativizada y complejizada.

A partir de esta redefinicion, la colaboracién se centrd en establecer una ecologia de
saberes (Santos, 2007) con el fin de idear de manera dialogada y colaborativa posibles
estrategias o herramientas para afrontar los retos identificados. Esta ecologia de
saberes que se establece para el trabajo colaborativo en los espacios de habla se basa,
como propone de Sousa Santos (2007, p. 11), en el reconocimiento de la pluralidad de
conocimientos heterogéneos y en las interconexiones sostenidas y dinamicas entre
ellos sin comprometer su autonomia, asi como en la idea de que todo conocimiento es
inter-conocimiento. En esta linea, el conocimiento co-construido constituy6 una base
para, posteriormente, materializar acciones concretas en el aula que respondan a las
necesidades y realidades especificas de cada contexto particular.

La colaboracion culminé con un ejercicio conjunto para reflexionar
retrospectivamente sobre el proceso colaborativo, los aprendizajes y conocimientos
co-construidos y, en definitiva, evaluar si las distintas etapas han contribuido a la
formacion, a la transformacién personal y colectiva y, sobre todo, a una practica
pedagdgica sensible a los contextos diversos y dinamicos de las aulas.
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Procedimientos de andlisis

Los datos discursivos que se analizan en este estudio fueron recogidos en el marco de
los espacios de habla para la formacién que tuvieron lugar mensualmente entre enero
y junio de 2023. Todas las interacciones en cada una de las sesiones se registraron en
formato de video y audio. Ademas, las participantes crearon otros materiales
(reflexiones escritas, esquemas y posteres) que fueron digitalizados e integrados en el
analisis como parte fundamental del proceso formativo. Para facilitar el analisis, las
interacciones registradas en audio y video fueron transcritas selectivamente siguiendo
una version simplificada de las convenciones de transcripcioén propuestas por Jefferson

(2004):

Pseudonimos de participantes ABC
Pausa breve )
Pausa larga (1.2)
Prolongacién de vocal o consonante

Entonacién ascendente /
Incomprensible XX

Para mantener la fidelidad de las interacciones, en este articulo las transcripciones se
presentan en la lengua original de la interaccién (catalan), ademas de su traduccion al
espanol.

El analisis se llevé a cabo en un proceso dinamico y multidimensional, siguiendo las
pautas establecidas por Harding (2013) y Smith (2004) para el analisis discursivo e
interpretativo. En la primera fase, se realizé una exploracion global y detallada de los
datos discursivos, que incluyé una reduccién sistematica de los mismos para obtener
un set de datos significativos en relaciéon con las preguntas de investigacion. La segunda
fase implico la codificacién y categorizacion inductiva de los datos, lo que permitio la
identificacion de categorias tematicas emergentes como las siguientes:

* Resistencia a los roles jerarquicos

* Resistencia a las epistemologias jerarquicas

* Resistencia a los modelos pedagdgicos unidireccionales

* Resistencia a los curriculos pensados ad hoc

* Resistencia a la ensefianza estandarizada

* Resistencia a la presion normativa sobre la competencia lingtistica
* Transformacién de las docentes en agentes de cambio

* Transformacién en docentes investigadoras.

En la tercera fase, se seleccionaron fragmentos representativos, que se sometieron a
un analisis en profundidad mediante herramientas del analisis del discurso. En este
proceso se aplico una doble hermenéutica en la que, como sugiere Smith (2004, p. 40),
el investigador trata de dar sentido a los participantes que intentan darle sentido a su
mundo personal y social. Siguiendo el enfoque propuesto por Harding (2013, p. 140),
el analisis de contenido se complement6é con un analisis discursivo, en el cual el
investigador identifica los temas antes de considerar el lenguaje utilizado para construir
dichos temas. En particular, el proceso de analisis incluyé una fase de revision
intersubjetiva entre las dos investigadoras, asegurando la consistencia en la
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categorizacion de los datos. Ademas, se siguié un enfoque iterativo en el que las
categorias fueron refinadas a medida que emergfan nuevas evidencias en los discursos
analizados, garantizando la saturacion teorica.

Asimismo, para mitigar posibles sesgos en la interpretacion de los datos y garantizar la
validez de los resultados, se ha seguido un enfoque de analisis reflexivo y colaborativo.
El proceso incluyd triangulaciéon entre distintas fuentes de datos (grabaciones y
materiales producidos por las participantes) y discusiéon entre investigadoras para
contrastar interpretaciones y minimizar posibles lecturas subjetivas. Si bien no se
realizaron entrevistas en profundidad adicionales, los espacios de habla dentro de las
sesiones de formacién funcionaron como instancias de reflexion donde las
participantes discutieron sus experiencias y percepciones sobre el proceso formativo.

Consideraciones éticas

En la realizacion del estudio, se tomaron medidas éticas con el fin de proteger a las
interlocutoras, incluyendo la obtencién de su consentimiento informado con la
explicaciéon de los objetivos y procedimientos. La participaciéon fue voluntaria,
permitiendo que las interlocutoras se retiraran en cualquier momento sin
consecuencias. Ademas, para garantizar la confidencialidad de la informacién en los
registros, analisis y publicaciones, los registros se han anonimizado mediante el uso de
pseudoénimos.

3. Resultados

En este apartado, presentamos las resistencias y transformaciones que emergen
discursivamente en el trabajo colaborativo de formacién docente desde los esfuerzos
decoloniales a partir del analisis discursivo e interpretativo de fragmentos
representativos.

3.1 Redefiniendo los tetos: transformaciones pedagogicas en Ia prictica

A partir de la observacion situada (fase identificar) y la socializacion o didlogo en el aula
con las estudiantes (fase relativizar), las docentes en formacion redefinieron los retos
pedagogicos. Este proceso reflexivo, colaborativo y dialogico implicé no solo una toma
de conciencia sobre las realidades del aula y de las estudiantes, sino una reconsideracion
de las estructuras jerdrquicas y los roles del docente/estudiante en relacién con los
conocimientos y saberes, tal y como se observa en el Fragmento 1.

Tal y como indica PAU, en las lineas 1 y 2, el reto inicial identificado, que partia de una
perspectiva deficitaria (‘la [no] participacion de las mujeres que no estan alfabetizadas’)
y de como entendian el concepto de ‘participacion’ (véase Tomas y Vallejo, 2024), se
redefini6 a plantear espacios y actividades para que todas las mujeres tengan pie para
poder participar. Esta redefiniciéon fue posible a partir de la observacion y la
socializacion y, por tanto, del conocimiento de las estudiantes y la consideracion de sus
perspectivas. Tal y como se observa en sus discursos, lo mas relevante para plantear el
reto y las propuestas es ‘conocer bastante el grupo como para saber desde donde parte
cada una’ (lineas 5 y 6) y reconocer las potencialidades de sus fondos de conocimiento
(‘pueden hacer aportaciones desde sus conocimientos’, lineas 14 y 15) para poder
incluirlos en el planteamiento de la practica docente.

10



D. Holguin y J. Liompart Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2025, 14(1)

Fragmento 1

Intervencion en espacios de habla

01 PAU nosaltres amb el repte ens voliem centrar: en:: inicialment com en la participacié
nosotras con el reto nos queriamos centrar: en:: inicialmente como en la participacion

02 de les dones que no estan alfabetitzades que després li vam donar una volta no/
de las mujeres que no estan alfabetizadas que después le dimos una vuelta no/
03 i va ser com bueno no és tant la participacié siné com: com plantegem nosaltres
y fue como no es tanto la participacion sino cémo: coémo plantear nosotras
04 aquest espai i les activitats: com per a que elles evidentment tinguin més peu
este espacio y las actividades como para que ellas evidentemente tengan mas pie
05 a poder participar no/ [...] o sigui com conéixer bastant el grup com per saber
a poder participar no/ [...] o sea conocer bastante el grupo como para saber
06 des d'on parteixen cada una perqué és aixo o sigui com tot i que una dona sembla
desde donde parte cada una porque es esto 0 sea aungue una mujer parece
07 que no sapiga catala o castella porta quinze anys vivint aqui i llavors si parlem
que no sepa catalan o castellano lleva quince afios viviendo aqui y entonces si hablamos
08 del barri pues: pues aquesta és una potencialitat perqué ens pot explicar moltes coses que
del barrio pues: esta es una potencialidad porque nos puede explicar muchas cosas que
09 jo per exemple que em limito a fer el trajecte del metro a I'institut no tinc ni idea (.)
yo por ejemplo que me limito a hacer el trayecto del metro al instituto no tengo niidea (.)
10 vull dir que (.) conéixer molt el grup perqué pot aportar moltes coses
quiero decir que (.) conocer mucho el grupo porque puede aportar muchas cosas
11 més enlla de: feu activitat no sé qué no/ (.) siné:: quan plantegem les
mas alla de: haced la actividad no sé qué no/ (.) sino:: cuando planteamos las
12 activitats pues de: per seqiiéncies poden aportar molta informacio i:
actividades pues de: por secuencias pueden aportar mucha informacion y:
13 aixd també posa en valor i per tant potencia la participacié no/ (2) i
esto también pone en valor y por tanto potencia la participacionno/ (2) y
14 son dones que potser no estan alfabetitzades perd poden fer aportacions des del seu
son mujeres que tal vez no estan alfabetizadas pero pueden hacer aportaciones desde su
15 coneixement que no passa per: saber catala o castella stiper: formal no/

conocimiento que no pasa por: saber catalan o castellano super: formal no/

Nota. Participantes: PAU (Paula, agente educativa en formacién inicial).

Los discursos muestran también una transformacion hacia una labor pedagogica que
desafia las logicas jerarquicas de conocimiento y poder. En lugar de reforzar una vision
deficitaria de las mujeres no alfabetizadas, que las posiciona en una condicion
subalterna debido a su falta de conocimiento formal en las lenguas dominantes, las
docentes reconceptualizan el reto pedagdgico al valorar los saberes situados. Este
cambio refleja una ruptura con la imposicioén de un conocimiento hegemoénico (aquel
que porta el docente) al reconocer y poner en valor los conocimientos locales y las
experiencias vividas por las mujeres, como su profundo conocimiento del barrio. Asi
se abre paso a una pedagogia inclusiva que reconoce diversas formas de saber y de ser,
y que situa a las mujeres no alfabetizadas como sujetos con agencia, identidad y
capacidad para contribuir al proceso educativo desde su propia experiencia.

Las resistencias a modelos pedagdgicos unidireccionales es otro de los aspectos que
emerge en las intervenciones, en las que se observa la manera en que las docentes
encuentran respuestas a partir de su propia observaciéon y analisis. Como se ilustra en
el Fragmento 2, la docente en formaciéon y la dinamizadora definieron su reto en
funcién de su propia indagacioén observando la poca comunicacion en espafiol que se
producia entre las estudiantes de Marruecos y Pakistan. Desde su punto de vista habia
una dependencia de la figura docente y poca participacion, que atribuyeron a actitudes
interculturales en el aula. Ahora bien, a partir de los didlogos con otras docentes e
investigadoras, pero sobre todo con las mismas estudiantes, el reto se complejizo y
transformo.

11
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Fragmento 2

Intervencion en espacios de habla.

01 MAR van comentar el tema de qué tenien: o sigui el fei- que no parlaven castella
y comentaron el tema de que tenian: o sea lo hac- que no hablaban castellano

02 perqué els feia molta vergonya (.) perqué no estaven comodes de parlar
porque les daba mucha vergiienza (.) porque no estaban comodas de hablar
03 castella perqué creien que no sabien suficient (.) llavors vam haver d'enfocar
castellano porque creian que no sabian suficiente (.) entonces tuvimos que enfocar
04 el repte a: a la: al'autoconfian¢a no/ a treballar I'autoconfian¢a a I'hora de parlar
el reto a: a la: a autoconfianza no/ a trabajar la autoconfianza a la hora de hablar
05 castella () i:i després una de les coses que vam: o sigui va sortir la idea perd
castellano (.) y: y después una de las cosas que: o sea salio la idea pero
06 una de les coses que va sortir d'aqui era una cosa que la xx ens havia dit que era
una de las cosas que salio de aqui era una cosa que la xx nos habia dicho que era
07 el tema de treballar la familia perqué o sigui gran part de la vergonya que tenien era
el tema de trabajar la familia porque o sea gran parte de la vergiienza que tenian era
08 perqué a casa seva els seus fills o: vull dir els seus fills com que parlen molt bé castella
porque en su casa sus hijos o: quiero decir sus hijos como hablan muy bien castellano
09 pues a vegades se'n riuen una mica: o feien bromes inofensives bueno al final
pues a veces se rien un poco: o hacen bromes inofensivas bueno al final
10 els les feien els seus propis fills pero al final els costava de dir (.) no estic parlant
se las hacian sus propios hijos pero al final les costaba de decir (\) no estoy hablando
11 perfectament com esta fent el meu fill que ha nascut aqui o que porta vivint aqui deu anys
perfectamente como esta mi hijo que ha nacido aqui o que lleva viviendo aqui diez
afios

Nota. Participantes: MAR (Marta, agente educativa en formacién inicial).

Tal y como indica MAR, tanto las propias estudiantes como una observacién mas
profunda por parte de las dinamizadoras y docentes en formacion mostraron que la
escasa participacion e interacciéon no obedecia a una actitud intercultural sino a la falta
de autoconfianza (‘les daba verglienza () porque no estaban cémodas de hablar
espafiol porque crefan que no sabian suficiente’, lineas 2 y 3) suscitada por experiencias
previas concretas en el seno familiar -como se analiza en Llompart (2013).

En esta intervencion se evidencia una transformacion de la labor pedagogica mas alla
de las légicas técnicas (aprender espafol), hacia un sentido subjetivo y relacional. Por
un lado, se observa una toma de conciencia de que las mujeres no hablaban espafiol
por un sentido de inferioridad y subalternidad internalizado al compararse con los
estandares lingiifsticos, que genera una autoexclusion del espacio discursivo. Por otro
lado, el reenfoque del reto hacia la autoconfianza permite observar un desplazamiento
de las l6gicas de poder que subyugan a estas mujeres convirtiendo la pedagogia en una
herramienta para reconstruir el sentido de agencia y permitir una resignificacién de las
capacidades y saberes de manera que las estudiantes puedan interactuar con mayor
seguridad en espafol sin sentir la presion de alcanzar una perfecciéon normativa.

3. 2. Resistencia a la estandarizacion: hacia una didictica adaptada y
situada

El analisis discursivo permite observar que fomentar espacios de dialogo para afrontar
retos locales promueve una pedagogia diferenciada y comprometida con las
necesidades concretas y locales de las aulas. Tal y como muestran las intervenciones
que se recogen en el Fragmento 3, las dinamizadoras, las docentes en formacion inicial
y las investigadoras observan que los retos en cada aula son distintos y, por tanto,
requieren de herramientas o maneras de afrontarlos muy diversas.

12
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Fragmento 3

Intervencion en espacios de habla

01 NEU lafoto final és diferent per totes i potser aquesta és la gracia no també/

la foto final es diferente para todas y tal vez esta es la gracia no también/
02 S0L  siperqué encara que: per exemple (.) totes siguin dinamitzadores ()

si porque aunque:: por ejempleo (.) todas sean dinamizadoras (.)

03 cadascuna ho fa des d'una postura molt diferent
cada una lo hace desde una postura muy diferente
04 NEU hum:

0550L  aixi per al'XX és:
asi para XX es:
06 NEU  és veritat
es verdad
07 SOL  important: jo qué sé ensenyar:: les lletres
importante: yo qué sé enseiiar:: las letras
08 NEU si
09 S0L  alo millor per la XX &s donar-los confianca
a lo major para XX es darles confianza
10 NEU si
11 S0L  iperalaXXésles vull empoderar per a queé parlin
v para XX es las quiero empoderar para que hablen
12 NEU perd és una mica la idea que hem: ha sortit no/ de que la teva aula és el
pero es un poco la idea que hem: ha salido no/ de que tu aula es

13 teu: jo moltes vegades dic és com el teu microcosmos no/
tu: yo muchas veces digo es como tu microcosmos no/
14 50L st

15 NEU  estd molt situat i tu: a més va variant de les primeres classes: les segones: i
esta muy situado y ti: y ademas va variando de las primeras clases: las segundas: y

16 tu has d'anar com adaptant-te no/ és la gracia de la dinamitzadora o de la docent

tii tienes que ir como adaptandote no/ es la gracia de la dinamizadoras de la docente
17 o: d’anar-te com adaptant a:: a les situacions que es van creant (1) qué és el que

o: de ir como adaptandote a:: a las situaciones que se van creando (1) qué es lo que
18 necessita en aquell moment aquella: aquella aula no/ i tu formes part de I'aula (1) del grup

necesita en ese momento en esa: esa aula no/ formas parte del aula (1) del grupo
19 doncs () més confianga més autoestima (.) a vegades no serveix de res insistir

entonces (.) mas confianza mas autoestima (.) a veces no sirve de nada insistir
20 en uns continguts no/ en unes lletres o0 en un vocabulari quan lo que hi ha és

en algunos contenidos no,/ en unas letras o en un vocabulario cuando lo que hay es
21 una manca de confianga no/ o de: (1) d’autoestima o: potser ja els hi va bé explicar

una falta de confianza no/ o de:: (1) de autoestima o: tal vez ya les va bien explicar
22 aixd no/ (1) la meva filla es riu de mi no sé queé () no/

esto no/ (1) mi hija se rie de mi no sé qué () no/
2350L  sisi

24 NEU ihas de: s'ha de detectar i abordar
v tienes que: se tiene que detectar y abordar

Nota. Participantes. NEU (Neus, investigadora), SOL (Soledad, agente educativa en formacion).

Segun indica NEU en la linea 1, cada reto (‘foto’) es diferente para cada dinamizadora.
SOL se alinea con esta vision (linea 2) y afiade que, aunque todas sean dinamizadoras
(o docentes), la posiciéon que tomen y, por tanto, a qué den mas importancia puede ser
diferente. Se observa una transiciéon a un enfoque pedagogico que desafia las nociones
estandarizadas y tecnocraticas del aprendizaje, destacando la importancia de ‘ir como
adaptandote a:: a las situaciones que se van creando’ (linea 17) o a las necesidades
situadas del grupo. Las dinamizadoras comprenden que cada aula es un
“microcosmos” (linea 13) con dindmicas unicas en las que ellas, como sujetos
sentipensantes que conviven en el aula con otros sujetos sentipensantes como son las
estudiantes, abordan las complejidades pedagdgicas de maneras diversas y flexibles
dando mas importancia a unos aspectos que a otros, desde los conocimientos
lingtisticos (e.g. las letras, linea 7) hasta los valores sociales o personales, priorizando
aspectos relacionales y afectivos como la confianza y la autoestima, (lineas 9-11) segin
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las necesidades de sus estudiantes. Tal y como sefialan, el aprendizaje no se limita a la
adquisiciéon de habilidades lingtiisticas, sino que debe contemplar una comprension
mas amplia de los contextos y las necesidades de los estudiantes, dado que insistir en
estos objetivos puede “no servir de nada” (linea 19 y 20) en determinadas ocasiones.

3.3. Transformarse en agentes de cambio e investigadoras

Otras de las transformaciones relevantes observadas en las participantes y que emerge
en los datos a través de la formacion propuesta desde la gramatica de la decolonialidad
y la participacion en el trabajo por retos es la transformacion que observan de sus roles
como agentes de cambio e investigadoras. Como se recoge en el Fragmento 4, las
dinamizadoras observan una mirada mas amplia del proceso educativo y su rol como
agentes implicadas, destacando el impacto social que este llega a tener para sus
estudiantes.

Fragmento 4
Intervencion en espacios de habla

01 FAR basicament voliem donar a entendre que el projecte no només es limita a
basicamente queriamos dar a entender que el proyecto no solamente se limita a

02 les classes sind que és un projecte que té com repercussioé a nivell social: a
las clases sino que es un proyecto que tiene como repercusion a nivel social: a
03 nivell cultural: a nivell:: en plan no només ensenyem a parlar (1) o ensenyem
nivel cultural: a nivel:: en plan no solamente ensefiamos a hablar (1) o enseiiamos
04 a escriure en alguns casos (.) no només ensenyem catala castella (1)
a escribir en algunos casos (.) no solamente ensefiamos catalan castellano (1)
05 també ensenyem cultura: ensenyem: apre- aprenem (1) al final és aixo

también ensefiamos cultura: enseiiamos apre- aprendemos (1) al final es esto

06 HAR iquerealment és un espai social per a elles molt important on poden
y que realmente es un espacio social para ellas muy importante donde pueden

07 arribar i desconnectar de la seva rutina (.) i: i xx amb les demés que la
llegar y desconectar de su rutina (.) y: y xx con las demas que la
08 major part de les dones pakistaneses no tenen fora: de les classes xx

mayor parte de las mujeres pakistanis no tienen fuera: de las clases xx

Nota. Participantes: FAR (Farida, dinamizadora), HAR (Hatrkan, dinamizadora).

En esta interaccion se observa una ruptura con la vision tecnocratica e instrumental de
la educacion para situar el aprendizaje en un contexto social mas amplio reconociendo
que las mujeres participantes no solo estan aprendiendo a hablar o escribir, sino
también a conectarse con otras realidades culturales y sociales. Segun las
dinamizadoras, el aula se convierte en un espacio donde se cruzan mualtiples formas de
saber y de ser, y donde las mujeres pakistanfes encuentran un refugio frente a sus
rutinas diarias (lineas 6-8), posibilitando nuevas relaciones de poder y conocimiento.
La importancia de este espacio social, como menciona HAR (linea 6), subraya la
necesidad de un enfoque pedagégico que no solo aborde la adquisicion de
conocimientos formales, sino que también facilite la creaciéon de redes de apoyo y
pertenencia (‘no solo enseflamos a hablat’, linea 3), aspectos clave en la vida de estas
mujeres.

La resignificacion de sus roles también se materializ6 en una conciencia por parte de
las dinamizadoras de su papel como investigadoras en sus propias aulas y el su rol
proactivo para identificar y gestionar retos pedagogicos locales como parte
fundamental de su desarrollo profesional. Como se recoge en el Fragmento 5, esta
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transformacién como agentes investigadoras ha supuesto un ‘cambio de chip’ (linea 2)
en su practica docente.

Fragmento 5

Intervencion en espacios de habla

01 FAR hem arribat a la conclusié de qué hem aprés a: com fer una
hemos llegado a la conclusién de que hemos aprendido a: como hacer una

02 investigacié (1) ens ha fet com un canvi de xip perqué al final tots

investigacion (1) nos ha hecho como un cambio de chip porque al final todos
03 investiguem (.) inconscientment tots ho fem (.) perd el fet de posar

investigamos (.) inconscientemente todos lo hacemos (.) pero el hecho de poner
04 el métode d'investigacié fa que puguis (1) trobar els problemes reals

el método de investigacion hace que puedas (1) encontrar los problemas reales
05 que tens alla és com que et trobes a classe i dius vale (.) tinc un

que tienes alli es como que te encuentras en clase y dices vale (.) tengo un
06 problema alla (.) és com (.) observar la classe i dir quants problemes tinc:/

problema alli (.) es como (.)observar la clase y decir cuantos problemas tengo:/
07 com els puc solucionar:/ tenen solucid:/ necessito ajuda d'altres

como los puedo solucionar:/ tienen solucion:/ necesito ayuda de otras
08 dinamitzadores/ (.) que per aixd també hem parlat de la importancia de:

dinamizadoras/ (.) que por eso también hemos hablado de la importancia de:
09 de les formacions que estem totes aqui i que ens poguem veure: (.) contacte amb vosaltres:

de las formaciones que estemos todas aqui que nos podamos ver: (.) contacto
10 amb nosaltres: entre nosaltres també: (1) és algo que hem trobat molt bé

con vosotras: con nosotras: entre nosotras también: (1) es algo que hemos
encontrado muy bien

Nota. Participantes: FAR (Farida, dinamizadora).

En este fragmento, FAR indica cémo haber seguido un ‘método de investigacion’
(transitado por las distintas fases a lo largo de la formacion) le ha permitido poder
llevar a cabo una observacion, identificacion y creacién de propuestas situadas en su
propio contexto, participantes y practica docente (‘encontrar los problemas reales que
tienes alli’ (lineas 4 y 5). La descripcion discursiva del ‘método’ (observar el problema’,
buscar una posible solucién, resolver de forma colaborativa —‘necesito ayuda de otras
dinamizadoras?”’—, lineas 5-8) implica una concepciéon de su rol como docente-
investigadora donde el docente no se limita a aplicar estrategias predefinidas, sino
también adapta su ensefianza a las realidades y necesidades locales, como subrayan los
fragmentos anteriores. Finalmente, la referencia a la importancia del contacto y las
formaciones grupales entre las dinamizadoras, docentes en formacion e investigadoras
(‘con vosotras, con nosotras, entre nosotras también’) refuerza la idea de una
comunidad de practica, en la que se facilita un intercambio constante y reflexivo entre
pares y donde el inter-conocimiento se coconstruye a partir de la experiencia
compartida y la practica colaborativa en jerarquias aplanadas, como sugiere Silvestre
(2016).

4. Discusion y conclusiones

En un contexto en el que la justicia social en la educacion sigue siendo una aspiracion
pendiente, este analisis explora como una formacién docente propuesta desde la
gramatica de la decolonialidad puede contribuir a desmantelar las estructuras
jerarquicas y excluyentes en la ensefianza de lenguas. Al reconocer la pluralidad de
saberes y el valor de las experiencias locales y comunitarias, esta formaciéon no solo
desafia las 16gicas coloniales en la educacion, sino que también abre un camino hacia

15



D. Holguin y J. Liompart Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 2025, 14(1)

una pedagogia inclusiva, fundamentada en la equidad y el respeto a la diversidad
cultural y epistémica de los estudiantes y docentes.

El analisis evidencia un proceso transformador que sugiere un desprendimiento
gradual de las practicas coloniales tradicionales en la medida que las participantes
desaffan las 16gicas hegemonicas y jerarquicas de conocimiento y poder. Este proceso
puede entenderse como una praxis decolonial basada en la accién situada y la
reflexividad critica y colectiva (Gabbiani y Villa Galan, 2023). A lo largo del analisis se
pone de manifiesto, por un lado, la manera como las docentes logran identificar y
reconfigurar retos pedagdgicos locales a partir del dialogo y la observacién situada, lo
que les permite, entre otros aspectos, sobrepasar las preconcepciones y perspectivas
deficitarias (Rosa y Flores, 2017) o subalternizadas previamente asociadas a sus
estudiantes hacia una visién y practica pedagogica inclusiva que reconoce y valora la
pluralidad de saberes y experiencias como recursos legitimos y fundamentales en el
proceso de ensenanza-aprendizaje (Castaneda-Pefia et al, 2024) . Una de las
contribuciones clave de este proceso es el desarrollo de una pedagogia situada en el
que las docentes no se limitan a aplicar métodos pedagogicos preestablecidos, sino que
desarrollan estrategias basadas en el conocimiento situado de sus estudiantes,
reconociendo la importancia de los fondos de conocimiento (Moll, 2019) que las
estudiantes, mujeres migrantes y en ocasiones no alfabetizadas, aportan a la dindmica
educativa. Desde esta perspectiva, el aprendizaje de la lengua se convierte en un medio
para fortalecer la autonomia de las mujeres estudiantes, promoviendo su participacion
tanto a nivel personal como social.

Por otro lado, los hallazgos dejan ver la importancia que las docentes atribuyen a la
dimensién subjetiva y relacional del proceso educativo, destacando, por ejemplo, la
necesidad de reconstruir la autoconfianza de las estudiantes en relaciéon con el uso del
espafiol o de crear ambientes de aprendizaje seguros donde las estudiantes puedan
socializar y participar. Asi, al confrontar y subvertir las barreras subjetivas que
perpetian la marginalizacion, las docentes reorientan sus retos para promover y
facilitar la resignificacion de las capacidades de las estudiantes, fortaleciendo su agencia.
Esta perspectiva responde a la propuesta de Kumaravadivelu (2016) de que la
formacion de docentes debe orientarse hacia la creacién de espacios de aprendizaje
donde las subjetividades de los estudiantes sean reconocidas y valoradas en sus propios
términos, sin imponer las normativas y estructuras del conocimiento colonial. Asi, las
transformaciones y resistencias de las docentes, caracterizadas por la revalorizacion de
diversas formas de conocimiento a partir de la problematizacién de sus experiencias
pedagdgicas, la redistribucién de roles en el aula para permitir a las estudiantes
participar activamente en la identificacion y resolucion de retos, asi como el énfasis en
la subjetivacion relacional donde los participantes se reconocen como sujetos
sentirpensantes que co-construyen el proceso educativo pueden reflejar diversas
formas de desprendimiento de la matriz colonial (saber, poder, ser).

Otro aspecto clave en las reflexiones de las dinamizadoras es el reconocimiento de la
formacion docente como una practica colectiva y situada en la que la investigacion es
parte intrinseca del proceso formativo. Las dinamizadoras no se limitan a consumir
conocimiento, sino que lo co-construyen de manera colaborativa, generando
respuestas pedagogicas que se adaptan a las realidades locales. Este enfoque fomenta
la autonomia y la capacidad critica de las docentes dinamizadoras, fortaleciendo su rol
como agentes de cambio en sus comunidades educativas, en linea con los
planteamientos de Borelli et al. (2020).

Los esfuerzos decoloniales para la formacién docente propuestos en este estudio, que
incluyeron la creaciéon de espacios polifénicos de didlogo y un proceso colaborativo
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para identificar y abordar retos pedagdgicos locales a través de distintas fases, fomento
el compromiso sociocultural y la coconstruccion de conocimiento pedagdgico. A lo
largo de las fases propuestas para la identificacion y gestion colaborativa de los retos
locales, se fomentd una formacion enraizada en las realidades educativas y se fortalecio
el trabajo colaborativo entre toda la comunidad (docentes dinamizadoras, estudiantes
en practicas, investigadoras y estudiantes), descentralizando jerarquias 'y
desestabilizando relaciones asimétricas de poder.

Las implicaciones de este estudio son significativas tanto para la formacién docente en
general como para la formacion en contextos de migracion. En primer lugar, el estudio
propone de manera empirica una forma de repensar la formaciéon docente desde una
perspectiva que desaffe las estructuras jerarquicas tradicionales de conocimiento no
como transmisores de saberes predefinidos, sino como facilitadores de un aprendizaje
dialégico, donde los saberes locales y las experiencias situadas de todos los actores
implicados se reconozcan y valoren. En segundo lugar, se recalca la importancia de
promover una practica reflexiva, donde los docentes identifiquen y reinterpreten los
desafios pedagdgicos en sus contextos particulares mas alla de los modelos
pedagogicos estandarizados o teorizaciones centralizadas y competenciales de lo que
se considera “ensefiar bien”. Una formacién docente pensada desde la gramatica de la
decolonialidad tiene el potencial de subvertir las estructuras coloniales del saber, el
poder y el ser al fomentar practicas que reconozcan la pluralidad de saberes y
experiencias contribuyendo a una educaciéon mas justa y equitativa, especialmente en
contextos de migracion, donde los sujetos suelen ser subalterizados por no cumplir
con los estandares impuestos por los sistemas educativos hegemonicos.

Vale la pena resaltar que este estudio no pretende analizar enfoques metodolégicos
especificos para la enseflanza de lenguas en contextos migratorios, sino centrarse en
los procesos formativos de las docentes y en las resistencias y transformaciones que
emergen en este marco. No obstante, los hallazgos sugieren que una formacion
decolonial puede incidir en la practica docente al fomentar una mayor conciencia critica
sobre las dinamicas de poder en el aula y la necesidad de adaptar las estrategias de
enseflanza a las realidades lingtisticas y culturales de los estudiantes, tal como lo
muestran algunas reflexiones practicas sobre intervenciones concretas por parte de las
dinamizadoras en formacién (Malik Kousar y Holguin Vaca, 2024; Raventos y
Llompart, 2024; Roman y Dooly, 2024; Tomas y Vallejo, 2024).

En conclusion, este estudio subraya la relevancia de una formacién docente orientada
hacia la justicia social en contextos de migracién, donde la descolonizacién de la
practica pedagoégica permite no solo la inclusiéon de diversas epistemologias, sino
también la construccion de un entorno educativo mas equitativo y transformador. Al
centrar las voces y saberes de todas las partes implicadas, se fomenta una educacion
que trasciende los modelos tradicionales y responde a la complejidad de nuestras
sociedades multiculturales y desiguales, avanzando asi hacia un sistema educativo
realmente comprometido con la justicia social.

Finalmente, es importante reconocer ciertas limitaciones de este estudio. En primer
lugar, la naturaleza situada de la experiencia formativa, diseflada en un contexto
especifico con participantes concretas, condiciona la posibilidad de transferir los
hallazgos a otros entornos educativos. La composicion del grupo, caracterizada por su
diversidad en términos de trayectorias profesionales y experiencias docentes previas,
también influye en las dinamicas generadas y en los discursos analizados. En segundo
lugar, este estudio se ha centrado en el analisis de los discursos producidos durante la
formacion, sin extenderse a la implementacién de estas reflexiones en el aula. Una
limitacion adicional es que no incorpora directamente la perspectiva de los estudiantes
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sobre el impacto de la formacién docente en sus procesos de aprendizaje. Futuras
investigaciones podrian explorar estas dimensiones para obtener una vision mas
integral sobre la relacion entre la formacién docente y la ensefianza de lenguas en
contextos de diversidad, analizando, entre otros aspectos, el impacto de las propuestas
didacticas en los procesos de aprendizaje y la perspectiva de los estudiantes.
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