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Resumen  

 

La presente investigación, desarrollada en la Institución Educativa San Marcos en Muzo, 

Boyacá, aborda la interacción y comunicación entre estudiantes sordos y oyentes mediante la 

implementación del translenguaje pedagógico. Ante la limitada comunicación en el grupo de 

estudiantes, se diseñó un estudio cualitativo bajo el enfoque de investigación acción, aplicando 

cinco talleres extracurriculares donde convergieron la Lengua de Señas Colombiana (LSC) y el 

español. El objetivo general fue determinar cómo el translenguaje pedagógico influye en la 

interacción y comunicación entre LSC y español.  

Como instrumentos de recolección de datos, se utilizaron cinco observaciones participantes y dos 

entrevistas semiestructuradas. Como resultado, se evidenció un desarrollo significativo en las 

habilidades lingüísticas, la generación de espacios inclusivos y transformadores, así como un 

proceso de afirmación identitaria y reconocimiento del idiolecto. Esto no solo mejoró la 

comunicación entre los participantes, sino que también permitió valorar la diversidad lingüíst ica 

como un recurso pedagógico enriquecedor, fomentando el reconocimiento y la apreciación del 

otro. 

Palabras clave: translenguaje pedagógico, inclusión, lengua de señas, bilingüismo, identidad, 

educación rural. 
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Abstract  

 

This research, conducted at the San Marcos Educational Institution in Muzo, Boyacá, explores 

the interaction and communication between deaf and hearing students through the 

implementation of pedagogical translanguaging. In response to limited communication within 

the student group, a qualitative action research study was designed and implemented through five 

extracurricular workshops where Colombian Sign Language (LSC) and Spanish converged. The 

main objective was to determine how pedagogical translanguaging influences interaction and 

communication between LSC and Spanish.  

Data was gathered through two semi-structured interviews and five participant observations. The 

findings showed a process of identity affirmation and idiolect recognition, the establishment of 

inclusive and transformative environments, and a notable improvement in language proficiency. 

Along with enhancing communication, this helped participants recognize and appreciate others 

by enabling them to regard language diversity as an enriching teaching resource. 

Keywords: pedagogical translanguaging, inclusion, sign language, bilingualism, identity, rural 

education. 
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Introducción 

Las políticas educativas en Colombia han enfatizado la relevancia de la inclusión, una 

perspectiva educativa que busca ofrecer atención pertinente y de calidad a toda la población 

(MEN, 2017). No obstante, la realidad indica que en Colombia más del 70 % de niños, niñas y 

adolescentes entre los 5 y 16 años con discapacidad auditiva no se encuentran dentro del sistema 

educativo (INSOR, 2022). 

Es por esto que, para esta investigación, se considera fundamental la comunicación entre 

la población sorda y la oyente, con el fin de garantizar su permanencia en el sistema educativo y 

fortalecer la interacción con sus pares. Según el MEN (2017), la Lengua de Señas Colombiana 

(LSC) debe ser un elemento fundamental en la educación colombiana. El Decreto 1421 de 2017 

establece que la educación para personas con discapacidad debe ser inclusiva, garantizando el 

acceso y la permanencia en el sistema educativo. 

Es así como el Plan Individual de Ajustes Razonables (PIAR) se constituye en la 

herramienta idónea para garantizar la pertinencia del proceso de enseñanza y aprendizaje del 

estudiante con discapacidad dentro del aula, respetando sus estilos y ritmos de aprendizaje. Este 

es un complemento a las transformaciones realizadas con el Diseño Universal del Aprendizaje 

(Ley 2216 de 2022). 

La presente investigación se desarrolló en la Institución Educativa San Marcos, de 

carácter público, ubicada en Muzo, al occidente de Boyacá, donde la presencia de dos 

estudiantes con discapacidad auditiva ha motivado a docentes y compañeros oyentes a aprender 

LSC, mientras que los estudiantes sordos también han mostrado interés por aprender español 

como segunda lengua, favoreciendo así entornos de aprendizaje e interacción más inclusivos. 
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Dado esto, se conformó el club “Señas por la Paz” con 19 estudiantes, al que posteriormente se 

unieron docentes y otros actores de la comunidad. Se desarrolló de manera voluntaria en horario 

extracurricular. 

Se observó que la interacción y la comunicación entre estudiantes oyentes y sordos era 

limitada, por el poco intercambio de manifestaciones lingüísticas. Por ello, los investigadores 

decidieron llevar a cabo una investigación-acción que diera cuenta de cómo, a través del 

translenguaje pedagógico, se facilitaba la interacción y la comunicación entre los estudiantes 

sordos y oyentes, permitiendo el uso espontáneo y equitativo de la Lengua de Señas Colombiana 

(LSC) y el español, sin dar preponderancia a ninguna de las dos lenguas. En palabras de 

McGovern (2023), esto genera fluidez en la interacción entre pares y mejora sus habilidades 

lingüísticas. 

De esta manera, algunos docentes empezaron a fomentar el aprendizaje de LSC dentro de 

las clases. Sin embargo, debido a los límites de tiempo, la cantidad de estudiantes y las temáticas 

del currículo, se dificultó ampliar la enseñanza de LSC a estudiantes oyentes dentro de la jornada 

académica. Frente a esta situación, una docente decidió crear el club “Señas por la paz” al cual se 

unieron voluntariamente estudiantes sordos y oyentes, además de docentes de diversas áreas. La 

creadora del proyecto es una de las investigadoras de la presente investigación. 

Con los antecedentes descritos, la apuesta del grupo investigador se basó en integrar los 

principios del translenguaje pedagógico, tales como la validación del idiolecto, la construcción 

compartida del entendimiento y la conciencia metalingüística (Wolbers et al., 2023), con la 

creación de ambientes bilingües de aprendizaje que promovieran la diversidad lingüística y 
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cultural dentro del aula. Esto permitió brindar una perspectiva diferente del bilingüismo en 

Colombia, visibilizando otras lenguas existentes en el país, como lo es la LSC. 

Por consiguiente, el presente estudio esbozó la siguiente pregunta investigativa: ¿Cómo la 

implementación del translenguaje pedagógico influye en la interacción y comunicación en un 

grupo de estudiantes sordos y oyentes de la Institución Educativa San Marcos en Muzo, Boyacá? 

Igualmente, los investigadores formularon el siguiente objetivo general: Determinar 

cómo el translenguaje pedagógico influye en la interacción y la comunicación entre LSC y 

español, con el propósito de desarrollar la investigación y dar respuesta a la pregunta planteada. 

Los investigadores establecieron como objetivos específicos: 

 Diseñar cinco talleres basados en el translenguaje pedagógico que contribuyeran a la 

interacción y a la comunicación entre los estudiantes sordos y oyentes en las dos lenguas. 

 Describir cómo las prácticas de translenguaje pedagógico revelan las dinámicas de 

interacción y comunicación entre la población oyente y no oyente. 

 Analizar las dinámicas de interacción y comunicación utilizando el translenguaje 

pedagógico como enfoque. 
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Marco Conceptual 

 

La Federación Mundial para Sordos (FMSa, 2023) enfatiza la necesidad de que el Estado 

garantice a las personas sordas su papel como modelos lingüísticos. Sin embargo, en Colombia, 

la deserción escolar de esta población alcanzó el 23% en 2020 (INSOR, 2022), reflejando la 

urgencia de estrategias inclusivas. En este contexto, el translenguaje pedagógico se presenta 

como una herramienta clave para reducir las barreras lingüísticas entre el español y la LSC, 

promoviendo una educación más equitativa e inclusiva (Musyoka, 2023). 

Interacción y comunicación 

La interacción permite a los estudiantes expresar ideas, cuestionar y construir 

conocimiento en conjunto, lo que favorece su comprensión y compromiso (Howe, 2023). 

Asimismo, el uso de diálogos razonados y preguntas abiertas han demostrado ser cruciales para 

mejorar el rendimiento académico y promover habilidades de pensamiento crítico en diversos 

contextos educativos (Brevik & Rindal, 2020). 

La necesidad de reivindicar la interacción entre lengua de señas y lengua oral puede ser 

descrita, como lo menciona Marzo et al., (2022): 

Es necesario respetar la diversidad lingüística, cognitiva y comunicativa y eliminar la 

idea obsesiva de que el niño hable o mejor dicho repita palabras y no comprenda bien el 

significado, que desarrolle un lenguaje que tenga otra modalidad, porque en esencia todos 

somos diferentes (p.5).  

En este sentido, es necesario repensar las prácticas educativas tradicionales para abrir 

espacios de interacción genuina entre lenguas orales y lenguas de señas, reconociendo a ambas 
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como pilares esenciales en los procesos formativos de los estudiantes. Esta perspectiva favorece 

una comunicación más equitativa e inclusiva, y evita reproducir contextos como los señalados 

por Marzo et al. (2022), donde se invisibiliza la particularidad del desarrollo lingüístico del 

estudiante sordo al imponerle un modelo centrado exclusivamente en la oralidad. 

Dicha imposición responde a enfoques oralistas o de comunicación bimodal que priorizan 

el habla por encima del uso de la lengua de señas, desconociendo el papel fundamental de esta 

última como vehículo de desarrollo cognitivo, identidad cultural y pertenencia comunitaria, tanto 

para personas sordas como oyentes. 

La necesidad de fomentar la interacción entre las lenguas fue crucial para lograr la 

comunicación entre estudiantes y docentes oyentes y no oyentes, para el propósito de la 

investigación, debido a que se buscaba fortalecer las relaciones de los estudiantes en otros 

ambientes de aprendizaje con el fin de fomentar la inclusión, conocer y apreciar la cultura de las 

personas sordas. 

Lengua de Señas Colombiana (LSC) 

 

De acuerdo con Sánchez y Díaz (2022), las lenguas de señas son lenguas naturales, 

completas y complejas que surgen y se desarrollan en comunidades de personas sordas; poseen 

gramáticas propias y no son simples sistemas de gestos. Cada país tiene su propia lengua de 

señas, que se constituyen en verdaderos sistemas codificados complejos, los cuales han sido 

creados y usados históricamente por los grupos de personas sordas y se han transmitido de 

generación en generación, actualizándose constantemente (INSOR, 2006). Las lenguas de señas 

son un derecho lingüístico fundamental para las personas con discapacidad auditiva en todo el 

mundo (Meléndez-Labrador, 2022).  
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En Colombia, la LSC es parte del patrimonio pluricultural y garantiza los derechos de la 

comunidad sorda (INSOR, 2022). La Ley 982 de 2005 establece su enseñanza en la educación 

formal para promover la equidad en el acceso a la información. Sin embargo, en zonas rurales la 

falta de recursos puede llevar a la exclusión de los estudiantes sordos o al desplazamiento de sus 

familias a centros urbanos, afectando su identidad cultural (FMSb, 2023).  Este no es el caso de 

la institución educativa San Marcos, ello debido a que, en el municipio de Muzo, en su plan de 

desarrollo 2024-2027, se busca fortalecer la integración de la LSC y el español en la educación, 

(Amaya et al., 2024). En la I.E San Marcos, se busca promover la interacción entre estudiantes 

oyentes y no oyentes mediante espacios que permitan la interacción entre LSC y español con el 

fin de ampliar los repertorios lingüísticos empleando cinco talleres mediados por el translenguaje 

pedagógico.  

Lengua Señas Colombiana en la Ruralidad 

La enseñanza de la Lengua de Señas Colombiana (LSC) en contextos rurales busca 

garantizar una educación inclusiva y equitativa para la comunidad sorda. La Ley 982 de 2005, en 

su artículo 9°, resalta la importancia de fomentar una educación bilingüe que respete las 

diferencias lingüísticas y comunicativas. En este sentido, promover prácticas educativas 

equitativas implica reconocer la diversidad y garantizar el acceso al conocimiento sin exclusión. 

No obstante, como lo señala Caballero (2023), en zonas rurales, la educación inclusiva 

para estudiantes sordos sigue siendo un privilegio. El Ministerio de Educación Nacional (MEN) 

y el Instituto Nacional para Sordos (INSOR) han desarrollado lineamientos para fortalecer la 

educación de esta población en áreas rurales, asegurando prácticas pedagógicas adaptadas a sus 

necesidades. Sin embargo, Caballero (2023) advierte que esto requiere el compromiso de las 

instituciones educativas en la formulación de currículos y estrategias inclusivas. 



12 

 

 

En el contexto de Muzo, la integración de la LSC y el español se vinculan con la cultura 

local, enriqueciendo el aprendizaje de ambas lenguas (Becerra, 2020). Desde esta perspectiva, la 

comunicación intercultural es clave para fortalecer la sensibilidad y el respeto entre sordos y 

oyentes, promoviendo una educación inclusiva como un derecho tangible y no como un 

privilegio (Suárez, 2021). 

Enseñanza del Español en Colombia: 

La enseñanza del lenguaje en Colombia ha estado influenciada por diversos enfoques 

pedagógicos que han evolucionado en función de las políticas educativas nacionales. La Ley 115 

de 1994 establece el español como la lengua principal de instrucción en el sistema educativo, 

enfatizando el desarrollo de competencias comunicativas en lectura, escritura y oralidad. Sin 

embargo, estudios han evidenciado que la enseñanza del lenguaje en las aulas sigue marcada por 

una orientación normativa y memorística, priorizando la gramática sobre la construcción de 

significado (Cardona Moya, 2019). Esta perspectiva contrasta con los principios del 

translenguaje, que promueven que el uso del repertorio lingüístico de los interlocutores, 

promoviendo una visión más flexible que integra todos los recursos lingüísticos para la 

construcción de significado (García et al., 2017).  

Para mejorar este panorama, el MEN y el INSOR han desarrollado lineamientos 

curriculares que promueven un enfoque sociocultural en la enseñanza del castellano, vinculando 

la comunicación con la realidad de los estudiantes y sus contextos (MEN & INSOR, 2023). No 

obstante, en zonas urbanas y rurales aún persisten desafíos, ya que la educación sigue centrada 

en modelos tradicionales que no siempre responden a las necesidades de las comunidades 

(Taborda, 2021). En este sentido, se hace necesario fortalecer estrategias didácticas que 
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favorezcan la inclusión y la diversidad lingüística, garantizando el acceso equitativo al 

conocimiento en todos los entornos educativos (Cardona Moya, 2019). 

Enseñanza del Español como segunda lengua para personas sordas: 

Se debe considerar la enseñanza del español como segunda lengua para el desarrollo de 

esta investigación. Según Alvarez-Escobar et al., (2023), tradicionalmente, se ha considerado que 

la lectoescritura no representa una dificultad significativa para los niños sordos, bajo la premisa 

de que se trata de una actividad visual que no depende directamente de la audición. No obstante, 

investigaciones como las de Ortiz (2002) evidencian que, aunque los estudiantes sordos pueden 

desarrollar estructuras lingüísticas complejas, a menudo carecen de un componente esencial para 

el aprendizaje convencional de la lengua escrita: el acceso a la oralidad y a una conciencia 

fonológica que les permita establecer correspondencias entre los sonidos (fonemas) y las letras 

(grafemas). Esto representa un desafío particular para quienes presentan sordera severa o 

profunda desde el nacimiento, ya que su adquisición del español escrito no ocurre de manera 

natural. 

En este contexto, el translenguaje pedagógico ofrece una alternativa inclusiva y flexible 

que valora las competencias visuales y la memoria espacial como recursos clave en el desarrollo 

de la lectoescritura. Al permitir el uso dinámico y recíproco de la LSC y el español, este enfoque 

favorece la construcción de puentes significativos entre ambas lenguas, respetando los procesos 

de aprendizaje de los estudiantes sordos y potenciando su comprensión lectora y producción 

escrita desde sus propios repertorios lingüísticos. 

Conforme a Álvarez-Escobar et al., (2023), cuando se inicia el proceso de enseñanza de 

la lectoescritura, es importante reconocer que el niño sordo no posee el español como un 

repertorio lingüístico completo. Por ello, su aprendizaje debe abordarse de manera similar a la 
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enseñanza de una lengua extranjera a un niño oyente. En este caso, el español, representa una 

lengua adicional que, en muchos casos, es desconocida o solo comprendida parcialmente, lo que 

justifica el uso de enfoques propios de la enseñanza de segundas lenguas. 

Desde la perspectiva del translenguaje pedagógico, esta realidad exige una práctica 

educativa que reconozca y articule los diversos recursos lingüísticos y semióticos del estudiante 

sordo. En lugar de imponer una separación rígida entre LSC y español, el translenguaje permite 

una integración flexible y contextualizada de ambas lenguas, facilitando así una mediación 

significativa en la adquisición del español escrito como segunda lengua, sin invalidar ni 

subordinar su lengua natural de señas. 

Translenguaje  

  El translenguaje es un conjunto de prácticas discursivas que los bilingües utilizan para 

dar sentido a sus mundos lingüísticos (García, 2009). Baker (2011) lo define como un concepto 

en evolución que permite la construcción de significado y la configuración de experiencias. 

Según García et al. (2017), esta práctica despierta el repertorio semiótico, facilitando la 

comunicación y la participación en el aprendizaje. Rahendram (2021) amplía esta idea al señalar 

que el translenguaje no se limita a la lingüística tradicional, sino que incluye actos no verbales 

como parte esencial de la comunicación.  

En este sentido, permite que los estudiantes valoren diversas culturas y expresiones, 

ampliando su visión del mundo. Desde una perspectiva educativa, el translenguaje se concibe 

como una pedagogía de la esperanza (Sembiante & Tian, 2023), que rompe con los ambientes 

monolingües y fomenta prácticas más humanizadoras en aulas multilingües. En el contexto de 

esta investigación, donde el español es la lengua dominante, se resalta la importancia del 

translenguaje pedagógico para fortalecer la interacción entre la LSC y el español, promoviendo 
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la inclusión en espacios académicos. Es así como, Musyoka (2023) destaca que el translenguaje 

pedagógico en aulas mixtas de estudiantes sordos y oyentes es beneficioso para ambos grupos, 

ya que empodera las lenguas minoritarias y enfrenta los desafíos de la privación del lenguaje.  

Translenguaje Pedagógico 

 El translenguaje pedagógico es un enfoque fundamentado en teorías de aprendizaje que 

promueve el desarrollo del multilingüismo (García & Otheguy, 2020). Korsak (2011) resalta que 

los estudiantes pueden aportar significados culturales al lenguaje, desarrollando nuevas 

habilidades comunicativas. Este enfoque fomenta la participación en LSC y en español, 

permitiendo la interacción entre oyentes y no oyentes en igualdad de condiciones dentro del aula, 

al reconocer la cultura sorda y la comunidad como actores educativos esenciales. 

Uno de los principales beneficios del translenguaje pedagógico es que elimina las 

restricciones del repertorio lingüístico, permitiendo a los estudiantes expresarse con mayor 

libertad y relevancia semiótica (Rajemdram, 2021). En el contexto de la LSC y el español, esta 

práctica abarca no solo la comunicación verbal y signada, sino también gestos, señalamientos y 

asentimientos para fortalecer la participación en el aula. 

Además, el enfoque contextualiza el aprendizaje, reflejando las realidades culturales de 

los estudiantes y promoviendo el sentido de pertenencia e identidad (García & Otheguy, 2020). 

Fu et al. (2019), sostienen que el translenguaje no solo favorece la educación en general, sino 

que ayuda a los estudiantes monolingües a ampliar su competencia comunicativa y abrirse a otras 

lenguas y perspectivas. 

Su eficacia se refleja en el desarrollo de la conciencia metalingüística, la integración del 

repertorio lingüístico, la flexibilidad curricular y su utilidad para la resolución de problemas 
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(Milletorp, 2023). En el marco de esta investigación, se diseñaron cinco talleres que exploran 

formas no normativas del lenguaje, facilitando la interacción entre LSC y español mediante 

dinámicas de deletreo, lectura y apropiación de señas en Muzo, Boyacá. 

Translenguaje pedagógico en educación para sordos 

El translenguaje pedagógico emerge como un enfoque que permite la integración de 

diversos recursos comunicativos para facilitar la interacción y la inclusión. Según Wolbers, et al. 

(2023), el Translanguaging Framework for Deaf Education (TFDE) propone una 

reconceptualización del uso del lenguaje en contextos educativos, validando los repertorios 

lingüísticos de los estudiantes sordos y promoviendo la flexibilidad comunicativa para la 

construcción del conocimiento. Este enfoque reconoce la interacción entre lenguas de señas y 

lenguas orales como un proceso dinámico y bidireccional. Como lo menciona Wolbers et al., 

(2023) crear un espacio de translenguaje en el aula ayuda a los estudiantes sordos a desarrollar 

un sentido de identidad lingüística más sólido. 

Así mismo, García y Wei (2014) señalan que el translenguaje no solo abarca la 

alternancia de lenguas, sino que también implica el uso de recursos multimodales, tales como 

gestos, expresiones faciales y representaciones espaciales. En el caso de la educación de 

personas sordas, este enfoque permite que los estudiantes empleen tanto la LSC como el español 

en diferentes modalidades, promoviendo una comunicación inclusiva.  

Como señalan Swanwick y Choi (2022), "el translenguaje en el aula no solo facilita la 

comunicación, sino que también fomenta la empatía y el respeto mutuo entre sordos y oyentes" 

(p. 85). Es así como el translenguaje pedagógico en la educación de sordos contribuye a la 

creación de comunidades de aprendizaje más inclusivas, donde tanto estudiantes sordos como 

oyentes pueden desarrollar habilidades comunicativas de manera conjunta (Swanwick et al., 
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2022). En este sentido, el presente estudio busca determinar como la aplicación del translenguaje 

pedagógico contribuye a la interacción entre la LSC y el español, permitiendo una mayor 

integración de los estudiantes sordos en los entornos educativos formales.  

Para la integración del aprendizaje del español para la comunidad sorda se destaca que no 

existen reportes de investigaciones que propongan una didáctica específica para el aprendizaje de 

la lengua escrita dirigida a población sorda en educación básica secundaria y media (Galvis, 

2021). Esto subraya la importancia de explorar enfoques pedagógicos como el translenguaje para 

llenar este vacío y garantizar un acceso equitativo a la educación para la comunidad sorda. 

Diseño Metodológico 

 

En esta sección, los investigadores establecen el enfoque, el tipo de estudio, el contexto, 

los participantes y los instrumentos de recolección de datos utilizados considerando las fases de 

la investigación acción según Griffee (2012). La investigación se estructura desde un enfoque 

cualitativo, lo que permite capturar el carácter contextual de la realidad estudiada. Mediante un 

enfoque inductivo, los investigadores recopilaron datos con el propósito de responder a la 

pregunta investigativa, interpretando la realidad y describiendo las percepciones y significados 

generados por los participantes (Hernández et al., 2014). De esta manera, la metodología 

cualitativa adoptada en este estudio posibilitó la producción de datos descriptivos, los cuales se 

recogieron de manera oral y escrita. 

Contexto y participantes:  

El nombre del grupo es “Señas por la paz” está conformado por los 18 participantes, 

quienes son estudiantes y docentes de la institución educativa San Marcos, localizada en Muzo, 

al occidente de Boyacá. El rango de edad de los estudiantes varía entre los 10 a 14 años y los 
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docentes cuentan con edades entre los 27 y 40 años. Durante el mes de noviembre del año 2024 

estuvo presente el modelo lingüístico, quien es una persona sorda capacitada para leer y escribir 

en español, su misión es apoyar las clases. Se tuvo acompañamiento del modelo lingüístico en la 

aplicación del taller diagnóstico en la fase de exploración. Su asignación se dio mediante la 

gestión realizada por los padres de familia de los estudiantes sordos, institución educativa, y la 

alcaldía del municipio de Muzo para el año 2024. 

En el primer semestre del año 2025 se continuó con la aplicación de los talleres sin el 

apoyo del modelo lingüístico, debido a que no fue posible gestionarlo por diferentes causas 

relacionadas con su contratación, movilización hasta la zona rural y disponibilidad del perfil.  La 

población conformada para esta investigación cuenta con doce mujeres, tres adultas y nueve 

niñas, y seis hombres, tres adultos y tres niños, de los cuales hay una niña y un niño sordos, los 

demás participantes son oyentes. Un factor diferencial del grupo es que los participantes asisten 

de manera voluntaria al encuentro con el objetivo de aprender LSC, además de compartir con sus 

compañeros. La participación de la institución educativa y sus actores se dio gracias al respaldo 

de las directivas. Sin embargo, para garantizar un proceso ético, los investigadores recurrieron a 

los consentimientos informados, los cuales fueron firmados por las directivas de la institución 

(Apéndice A), los padres de familia y los estudiantes autorizando la participación de los niños en 

los cinco talleres en el aula.  En la siguiente tabla, se presentan los datos de los participantes; 

para preservar su identidad, los nombres reales han sido reemplazados por seudónimos. 

 

 

 

https://usantotomaseduco-my.sharepoint.com/:b:/g/personal/danielamrodriguez_usantotomas_edu_co/EWPAqHC_WHVBsJsFwLz13qQBQ9kiwBfyQl2VStXdyV27_Q?e=nwof03
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Tabla 1: 

 Consolidado de Participantes 

Participante Edad Condición Código o Clave 

Docente 1 30 Oyente ED-D2 

Docente 2 27 Oyente DR-D3 

Docente 3 28 Oyente MA-D4 

Modelo Lingüístico 04 Sordo LP-D5 

Docente 4 41 Oyente YP-D5 

Estudiante 1 11 Oyente DD-E1 

Estudiante 2 11 Oyente CS-E2 

Estudiante 3 11 Oyente FV-E3 

Estudiante 4 14 Sordo PA-E4 

Estudiante 5 12 Oyente VM-E5 

Estudiante 6 10 Oyente AP-E6 

Estudiante 7 12 Oyente ES-E7 

Estudiante 8 12 Oyente SC-E8 

Estudiante 9 12 Oyente EM-E9 

Estudiante 10 10 Oyente DP-E10 

Estudiante 11 11 Oyente SO-E11 

Estudiante 12 10 Oyente IB-E12 

Estudiante 13 16 Sordo CG-E13 

 

Instrumentos de recolección de datos:  

Los instrumentos de re8colección de datos implementados en la presente investigación 

tienen el propósito de determinar como el translenguaje pedagógico desarrolla la interacción y la 

comunicación entre LSC y español en un contexto compuesto por participantes oyentes y no 

oyentes. Los datos recolectados mediante las observaciones y la entrevista semiestructurada 

(Apéndice B) dan cuenta de la realidad contextual considerando la perspectiva de los 

participantes como lo menciona Hernández et al., (2014) estos instrumentos son utilizados 

cuando se busca documentar la diversidad para localizar diferencias y coincidencias, patrones y 

particularidades de un fenómeno estudiado. 

https://usantotomaseduco-my.sharepoint.com/:w:/g/personal/danielamrodriguez_usantotomas_edu_co/EYtWqLmk-s5Hn8eJ7t1fXEcBVMPW3n8WN4A8jyQEXa2VeA?e=4F5zTB
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  El instrumento preliminar para generar un diagnóstico fue la observación participante. 

Una docente investigadora hizo parte de su aplicación, en un encuentro donde aún no se 

integraban los principios del translenguaje. Las observaciones participantes realizadas (Apéndice 

C) se caracterizan por ser un método humanístico y científico el cual se produce a través del 

conocimiento experiencial, involucra el trabajo de campo, el cual se obtiene de las cosas que se 

pueden ver y escuchar en el ambiente natural (Bernard, 2006). 

Mediante la observación se obtienen datos relacionados con la interacción de los 

participantes en los talleres posteriormente realizados, este análisis profundo sugiere tener como 

base de análisis en la recolección de la información, ya que este enfoque permite abordar el 

repertorio lingüístico de los estudiantes de manera más integral y flexible (Mirhosseini, 2020).  

Además, se realizó una entrevista semiestructurada, la cual fue aplicada en la fase de resultados 

con el fin de recolectar las perspectivas de los participantes luego de poner en práctica los 

principios del translenguaje pedagógico. 

Investigación Acción (IA) 

Dentro del abordaje de la investigación cualitativa, los investigadores optaron por el 

enfoque de investigación acción (IA), cuya finalidad principal es propiciar el cambio, 

transformar la realidad y lograr que los investigados mismos tomen conciencia de su rol en ese 

proceso de transformación (Hernández et al., 2014). Teniendo en cuenta el objetivo principal de 

esta investigación, el enfoque cualitativo y la metodología de investigación-acción, se determinó 

cómo el translenguaje, empleado como estrategia pedagógica, influye en la interacción y 

comunicación entre los estudiantes.  

https://usantotomaseduco-my.sharepoint.com/:w:/g/personal/danielamrodriguez_usantotomas_edu_co/EZK4M-4rwDNLmgPwDAcoq7YBhZxc1s2u0pQhDl4qRMs_mg?e=sKPSpE
https://usantotomaseduco-my.sharepoint.com/:w:/g/personal/danielamrodriguez_usantotomas_edu_co/EZK4M-4rwDNLmgPwDAcoq7YBhZxc1s2u0pQhDl4qRMs_mg?e=sKPSpE
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Figura 1:  

Fases de la Investigación Griffe, 2012 

 

Nota. Adaptado de Investigación Acción (Griffee, 2012), creación propia de los investigadores 

(2025) 

 

Fase 1: Conciencia Inicial  

El primer paso de la investigación acción comenzó con lo que Griffee (2012) denomina la 

conciencia inicial. En esta etapa, los investigadores identifican un problema, que puede ser 

persistente, incómodo y afectar a varios miembros de la comunidad educativa (Griffee, 2012). 

De esta manera, la llegada de dos estudiantes con discapacidad auditiva a la institución generó la 

necesidad de promover prácticas pedagógicas que consideren a los estudiantes sordos, por esta 

razón se crea el club “Señas por la paz” con el objetivo de que los estudiantes puedan aprender 

LSC y español mediante la interacción entre pares con el fin de incentivar la comunicación 

dentro de aulas.  
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Fase 2: Exploración 

La fase de Exploración avanza en cuatro niveles: conciencia general del problema, 

reconocimiento de fuentes internas o externas, decisión de investigar sistemáticamente y 

consideración ética cuando el problema afecta valores educativos fundamentales (Griffee, 2012). 

Como primera medida se identificó la falta de comunicación entre los estudiantes sordos, sus 

compañeros y los docentes oyentes, debido a que los estudiantes sordos se encontraban aislados 

en las aulas pues el seguimiento a las instrucciones y temáticas de las clases estaban 

imposibilitados por la brecha comunicativa, pues ningún docente contaba con formación en LSC 

para poder comunicarse con los estudiantes 

Asimismo, se destaca el compromiso de una familia de estudiantes con discapacidad 

auditiva, que busca garantizar la continuidad educativa de su hija. Para ello, se trasladaron a 

Bogotá en busca de una institución especializada en la educación de personas sordas. No 

obstante, los desafíos asociados al desarraigo y las dificultades económicas en la capital 

afectaron esta decisión, lo que los llevó a regresar al municipio. Su retorno estuvo motivado por 

las iniciativas de inclusión promovidas por la institución educativa, entre ellas, la creación del 

club de señas como espacio extracurricular. En este contexto, la docente investigadora fundó el 

club como un escenario de encuentro y diálogo entre estudiantes sordos y oyentes, reconociendo, 

como señalan Wolbers et al. (2023), que más allá de juzgar las formas comunicativas de los 

estudiantes, es fundamental validar y mostrar un interés genuino por comprender sus idiolectos. 

Este espacio extracurricular se caracterizó por el uso exclusivo de LSC con el fin de 

aprender más de esta lengua dando prioridad a la minoría lingüística. El desarrollo de las 

sesiones se llevó a cabo mediante el aprendizaje de vocabulario aislado sin un uso comunicativo 

claro. Luego de reflexionar gracias a los contenidos aprendidos en la Maestría de Ambientes 
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Bilingües de aprendizaje, la docente investigadora se interesó por cambiar las dinámicas del 

espacio con el fin de fortalecer la interacción de los estudiantes en ambas lenguas. Adoptando 

contenidos propuestos por los participantes a los principios de translenguaje, validando recursos 

semióticos como la gestualidad, expresión facial, imágenes y juegos de rol dentro del repertorio 

lingüístico de los participantes (Wolbers, et al., 2023).  

Fase 3: Respuesta Inicial: 

En la Respuesta Inicial, según Griffee, (2012) se reflexiona sobre posibles acciones, 

consulta a otros, recopila datos preliminares y revisa literatura sobre el tema. Durante esta fase 

los investigadores tuvieron en cuenta el desarrollo, el análisis y los resultados de la observación 

preliminar (Apéndice D).  A través de esta se propuso implementar el translenguaje pedagógico, 

considerando que esta estrategia permite crear una atmósfera diferente y más inclusiva para los 

estudiantes. Aspectos relevantes del uso del translenguaje en el aula se integraron en el desarrollo 

temático de los talleres.  

https://usantotomaseduco-my.sharepoint.com/:w:/g/personal/danielamrodriguez_usantotomas_edu_co/EaKt-p7L-6hLhbTWu5WwsMIBmoEC3UaOTY7x8ngQY4NFjg?e=DJRzOr
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Figura 2:  

Análisis preliminar de resultados 

 

Nota. Creación propia de los investigadores (2025) 

 

Los resultados preliminares evidenciaron interés y esfuerzo por parte de los estudiantes 

oyentes por comunicarse, utilizando la LSC. Sin embargo, las limitaciones lingüísticas se 

hicieron evidentes cuando, al formular una pregunta a un estudiante sordo era necesario recurrir 

a la ayuda del modelo lingüístico para poder traducir las ideas, lo cual limitaba la capacidad de 

los estudiantes para buscar otras maneras de interactuar.  

Fase 4: Creación de un Plan  

Según Griffee (2012), la fase de Creación de un Plan implica diseñar un plan de acción 

flexible, que puede ajustarse según los hallazgos.  En esta fase, los investigadores diseñaron y 

aplicaron cinco talleres basados en el translenguaje pedagógico (Apéndice E). Seleccionando las 

temáticas a desarrollar en los encuentros de LSC y español, considerando el contexto 

https://usantotomaseduco-my.sharepoint.com/:x:/g/personal/danielamrodriguez_usantotomas_edu_co/EQt-avVpElZLtvHRQEn7CfMB7NRx_QLQGYtQWinWcRt1gg?e=LKXXDo
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sociocultural y los intereses de los estudiantes, integrando los principios del translenguaje 

pedagógico.  

 Se recurrió al translenguaje pedagógico porque, está práctica pedagógica es fundamental 

para crear entornos multilingües inclusivos y apropiados para la interacción, donde los 

estudiantes tengan la capacidad de usar su repertorio lingüístico fortaleciendo sus habilidades 

comunicativas (García & Sánchez., 2018 p.141). En el contexto específico de la integración de 

estudiantes sordos y oyentes, el translenguaje se consideró una estrategia valiosa para mediar la 

comunicación y el aprendizaje entre ambos grupos, cuyos códigos lingüísticos son diferentes. 

La implementación del translenguaje pedagógico se justifica debido a que esta: 

 Valida y reconoce los idiolectos de todos los estudiantes, incluyendo las formas de 

comunicación de los estudiantes sordos (Wolbers et al., 2023). 

 Fomenta la inclusión al crear espacios donde las diversas formas de expresión son 

bienvenidas y se utilizan como punto de partida para el aprendizaje (Wolbers et al., 

2023). 

 Se concibe como una pedagogía de la esperanza que contrarresta los ambientes 

monolingües y mejora el aprendizaje, creando puntos de encuentro entre comunidades 

lingüísticas (Sembiante & Tian, 2023). 

 Permite aprovechar la diversidad lingüística presente en el aula para enriquecer el 

proceso de enseñanza-aprendizaje (García & Otheguy, 2019). 
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 Contextualiza el aprendizaje al reflejar las realidades lingüísticas de los estudiantes, 

promoviendo un sentido de pertenencia y valoración de su identidad (García y Otheguy, 

2019). 

Los cinco talleres diseñados por los investigadores se llevaron a cabo en horario 

extracurricular, los miércoles de 3pm a 5pm. En la planeación de los talleres fueron los 

participantes quienes plantearon los temas: actividades del tiempo libre; inclusión por medio de 

la señalización del colegio en las dos lenguas; sus aspiraciones y roles en la comunidad; además 

de la gastronomía del municipio. Al finalizar se destacaron los conocimientos aprendidos por 

medio de un encuentro donde los estudiantes compartieron parte de su experiencia. 

Figura 3: 

 Talleres diseñados mediante el translenguaje pedagógico 

 

Nota. Creación propia de los investigadores (2025) 
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Fase 5: Implementación y Evaluación del Plan 

Según Griffee (2012), esta fase implica la ejecución del plan trazado con objetivos 

definidos, preguntas precisas y un cronograma establecido, cuya efectividad se evalúa al finalizar 

el proceso. En este caso, se llevaron a cabo cinco talleres, aunque su planificación no fue 

simultánea. Los investigadores diseñaron inicialmente el primer taller, lo implementaron y 

evaluaron el cumplimiento de sus objetivos. A partir de los resultados obtenidos, se generó 

información valiosa que orientó la planificación del taller siguiente, y así sucesivamente. 

Cabe resaltar que la evaluación de cada taller se desarrolló mediante observaciones 

participativas, lo que permitió identificar logros y aspectos susceptibles de mejora. En particular, 

se evidenció que el uso del translenguaje pedagógico en la interacción entre la Lengua de Señas 

Colombiana (LSC) y el español favorece una comprensión compartida entre los participantes. 

Fase 6: Resultados 

Según Griffee (2012), en esta fase se realiza una sistematización de los hallazgos 

mediante la reflexión continua de los mismos. Es así como se optó por la aplicación de 

entrevistas semiestructuradas (Apéndice F) para validar los datos encontrados de las 

observaciones participantes (Apéndice G), obteniendo las categorías emergentes como se 

muestra a continuación en el análisis de datos.  

 

 

https://usantotomaseduco-my.sharepoint.com/:w:/g/personal/danielamrodriguez_usantotomas_edu_co/ESq6WAZXskxNt97coyXb2UQBLpEWQ487x5o9lLUKLJnyzQ?e=uhShJD
https://usantotomaseduco-my.sharepoint.com/:w:/g/personal/danielamrodriguez_usantotomas_edu_co/EUsC22Zmp7pDmVMgltg8VcABVaY1_g0TvJLiuw80W9Na7Q?e=dXxr5A
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Análisis de datos  

 

El análisis de datos llevado a cabo en esta investigación teniendo en cuenta el cronograma 

contenido en la siguiente tabla: 

Tabla 2: 

Cronograma Fases de la Investigación Acción 

 

Nota. Elaboración propia (2025) 

 Además de esto, el desarrollo del análisis de esta investigación fue llevado a cabo por tres 

investigadores, uno de ellos relacionado como participante directo, y dos como participantes 

indirectos. El proceso se basó en el análisis temático, el cual ofrece una comprensión profunda 

de los datos cualitativos, identificando patrones clave de interpretación y promoviendo 

conclusiones bien fundamentadas (Flick, 2022). Es proceso fue realizado mediante la lectura y 

corroboración por parte de los investigadores, para el análisis, se empleó una revisión manual de 

la información recolectada, sin recurrir a herramientas digitales de análisis de datos.  
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El primer paso del análisis temático consistió en familiarizarse con los datos, lo que 

implicó leerlos detenidamente varias veces para obtener una comprensión completa del 

contenido. En este paso, los investigadores retomaron las observaciones participantes, los videos 

de los encuentros y las entrevistas semiestructuradas realizadas, identificando patrones que se 

repetían dentro de los talleres.  

Posteriormente, se reflexionó sobre lo que se había identificado, tomando notas 

preliminares sobre categorías emergentes. Esto preparó a los investigadores para comenzar a 

organizar los datos de manera más sistemática, considerando la agrupación de los patrones 

extraídos según su afinidad, los cuales fueron organizados por medio de tablas donde se tuvo en 

cuenta la búsqueda de temas y generación de códigos. De esta manera se llegó a la asignación 

códigos iniciales a fragmentos de datos significativos, capturando su esencia de manera detallada 

en todo el conjunto de datos por medio de las tablas.  

Figura 4: 

 Proceso de análisis de los talleres 

 

Nota. Adaptado Apéndice G, Análisis taller uno ¡Vamos a Jugar!, creación propia de los 

investigadores (2025) 
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Proceso de Validez y fiabilidad  

Con el objetivo de dar validez, fiabilidad y exhaustividad de los resultados de la 

investigación, los investigadores recurrieron al proceso de triangulación. Según Griffee, (2012) 

la solidez y credibilidad generales de los resultados de la investigación se ven reforzadas por 

muchos tipos distintos de triangulación, cada uno de los cuales presenta ventajas específicas. Los 

investigadores triangularon los datos utilizando los siguientes instrumentos, entrevista y 

observación. Es asi como la triangulación, se estableció a partir de la combinación y la 

articulación de los datos obtenidos de los instrumentos, los cuales se codificaron, para analizarlos 

separadamente, finalmente, se compararon. 

Figura 5: 

 Proceso de Validez y Fiabilidad 

 

Nota. Adaptado Proceso de validez y fiabilidad. Creación propia de los investigadores (2025) 
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Proceso de Categorización  

La lectura, comparación y análisis cuidadosos de la información ayudaron a los 

investigadores a organizar las categorías horizontalmente mientras que las subcategorías se 

organizaron verticalmente.  En cada taller y entrevista, los investigadores documentaron eventos, 

frases y comportamientos con un alto nivel de detalle. Al revisar repetidamente estos registros, 

comenzaron a notar patrones recurrentes o fragmentos con carga significativa. Estas repeticiones 

se tradujeron en unidades que expresaban ideas clave y significados los cuales se organizaron por 

afinidad conceptual. A medida que estas ideas se consolidaban, los investigadores les asignaron 

nombres que capturaban su esencia.  

En el eje horizontal, se distinguieron tres categorías principales denominadas Habilidades 

Comunicativas, Ambientes Bilingües de Aprendizaje (ABA) y Construcción de la Identidad. 

Dentro de las subcategorías de habilidades comunicativas se encontraron las subcategorías: uso 

de recursos semióticos, flexibilidad lingüística y construcción de conocimiento metalingüístico.  

En la categoría ABA, las subcategorías halladas fueron aula disruptiva, ambiente inclusivo, y 

aprendizaje en contexto. En cuanto a la categoría de Construcción de la identidad, las 

subcategorías halladas fueron Alteridad, Idiolecto y construcción cultural y afirmación 

identitaria. En relación con las subcategorías, estas surgieron como fragmentos significativos del 

discurso observacional y testimonial, codificados según su afinidad conceptual con las categorías 

mayores. 

Sin duda, la categorización llevó a los investigadores a responder a la pregunta de 

investigación: ¿Cómo la implementación del translenguaje pedagógico influye en la interacción 

y comunicación en un grupo de estudiantes sordos y oyentes de la Institución Educativa San 

Marcos en Muzo, Boyacá? Con el fin de responder al objetivo general del presente estudio. 
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Determinar cómo el translenguaje pedagógico contribuye a la interacción y la comunicación 

entre LSC y español. 

 

Figura 6:  

Categorías Emergentes 

 
Nota. Adaptado Categorías Emergentes. Creación propia de los investigadores (2025) 

 

Categoría 1: Habilidades Comunicativas 

 

La implementación del translenguaje pedagógico en la I.E. San Marcos no solo facilitó la 

interacción entre estudiantes sordos y oyentes, sino que también fortaleció sus habilidades 

comunicativas. Al integrar recursos como la LSC, el español, gestos, imágenes y escritura, los 

estudiantes pudieron expresar pensamientos complejos, argumentar, explicar, dar instrucciones y 

narrar experiencias cotidianas. Como señalan García y Lin (2014),  

Solo mediante el uso de todas las características de su repertorio lingüístico los 

estudiantes bilingües se convertirán en usuarios virtuosos del lenguaje, y no en simples 
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hablantes cuidadosos y limitados […] su capacidad para expresar pensamientos 

complejos, explicar cosas, persuadir, argumentar, dar instrucciones, narrar eventos, etc. 

(p. 558)  

Estos aspectos deben ser la base para valorar su competencia comunicativa. Esta visión 

promueve una comprensión más integral del lenguaje en contextos bilingües, validando los 

repertorios diversos como herramientas legítimas de aprendizaje. 

 

Es así como se menciona que el translenguaje pedagógico es un enfoque, basado en 

teorías contemporáneas del aprendizaje, impulsa el desarrollo del multilingüismo en el entorno 

educativo (García & Otheguy, 2019, p. 27). Este enfoque propició una participación equitativa 

tanto en LSC como en español, facilitando la interacción entre estudiantes sordos y oyentes en 

condiciones de igualdad, y reconociendo a la cultura sorda y su comunidad como agentes 

fundamentales en el proceso educativo.  

Del proceso de análisis realizado y el concepto de translenguaje descrito para esta 

investigación se puede mencionar, que según García (2009), el translenguaje es un conjunto de 

prácticas discursivas que los bilingües utilizan para dar sentido a sus mundos lingüísticos. En el 

desarrollo de los talleres fue evidente como el uso de esta práctica posibilito que los estudiantes 

aportaran significados culturales al lenguaje, desarrollando nuevas habilidades lingüísticas. Así 

lo menciona el estudiante #1 En la pregunta ¿Qué es lo que disfrutas con tus compañeros del 

espacio? ¿Qué te gusta del espacio?: “Me gusta comunicarme en lengua de señas todos los 

días”, esto evidencia la apropiación de la lengua por parte de los participantes. 

Según García et al. (2017), esta práctica despierta el repertorio semiótico, facilitando la 

comunicación y la participación en el aprendizaje. En el desarrollo del proceso de análisis este 
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enfoque fomento la participación en LSC y español permitiendo la interacción entre los 

participantes en igualdad de condiciones dentro del aula, al reconocer la cultura sorda y la 

comunidad como actores educativos esenciales. Esto es evidente en la respuesta del estudiante # 

4  a la pregunta: ¿Qué función cumple la lengua de enseñanza y en español? “Yo sé lengua de 

señas, me gusta, pero siento que las dos tengo que fortalecerlas, necesito prestar más atención, 

por ejemplo, el español comprenderlo más, y el club me está apoyando en eso.” En esta 

apreciación es evidente como para los estudiantes ambas lenguas son importantes al momento de 

expresarse.  

 Según, Rahendram (2021) el translenguaje no se limita a la lingüística tradicional, sino 

que incluye actos no verbales como parte esencial de la comunicación. En la observación del 

taller #2 “¿A dónde quieres ir?, se evidencia cómo el empoderamiento y la apropiación del 

conocimiento los impulsan a participar y a elegir su rol en la actividad. Algunos optan por 

explicar y usar el español, mientras que otros eligen hacer la seña. Igualmente, en la entrevista 

semiestructurada a la pregunta ¿Qué lenguas o formas de comunicación usas durante los 

encuentros? El estudiante #6 menciona: “Señas y sí bastante tipo de señas como animales 

también usamos las imágenes usamos más vídeos y todo eso que nos explique más a fondo lo que 

tiene que ver con las semillas.” Mediante estas experiencias se resalta como el translenguaje 

permite a los estudiantes expresarse con mayor libertad y relevancia semiótica.  

Desde una perspectiva educativa, el translenguaje se concibe como una pedagogía de la 

esperanza (Sembiante & Tian, 2023, p. 919), que rompe con los ambientes monolingües y 

fomenta prácticas más humanizadoras en aulas multilingües. Esto se observa en la respuesta a la 

pregunta del estudiante  #8, ¿Cómo ha cambiado de forma relacionarte con tus compañeros? “Sí, 

ya demasiado porque cuando no conocía a Paula, o sea, hablamos verbalmente, pero ahora 
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como pude conocer a Paula, entonces ya puedo por ejemplo hablar con mis compañeros en 

señas, por ejemplo, puedo para no estar gritando, le digo, ole venga, yo le puedo decir sí que 

venga, o sea, con el lenguaje de señas podemos hablar de otra manera.” Los investigadores 

reconocen cómo el aprendizaje de una nueva lengua permite el reconocimiento de la diversidad 

lingüística y contribuye al reconocimiento del otro.  

El translenguaje pedagógico emerge como un enfoque que permite la integración de 

diversos recursos comunicativos para facilitar la interacción y la inclusión.  Wolbers, et al. 

(2023), propone una reconceptualización del uso del lenguaje en contextos educativos, validando 

los repertorios lingüísticos de los estudiantes sordos y promoviendo la flexibilidad comunicativa 

para la construcción del conocimiento. Mediante el análisis de la observación del taller #3, en el 

minuto 4 del video se revela: “la participación de todos los asistentes, donde expresan 

tranquilidad, espontaneidad en las interacciones, motivación por la actividad y por comprender 

al otro, y seguridad en el entorno.” Manifestado, así como los participantes al tener acceso a su 

repertorio lingüístico y construirlo colectivamente logran vincularse en interacciones fluidas 

donde participan y se interesan por aprender sobre la lengua del otro.  

En el contexto de esta investigación, donde el español es la lengua dominante, se resalta 

la importancia del translenguaje pedagógico para fortalecer la interacción entre la LSC y el 

español, promoviendo la inclusión en espacios académicos. Como lo menciona Wolbers et al., 

(2023) crear un espacio de translenguaje en el aula ayuda a los estudiantes sordos a desarrollar 

un sentido de identidad lingüística más sólido" (p. 192). Es así como a la pregunta ¿Sientes que 

ha cambiado tu forma de comunicarte con tus compañeros? Dos estudiantes revelan: estudiante 

#2: “Como digamos como te ayudan a comunicarte mejor digamos en el espacio o cuando 

ustedes saben lo ayudan a comunicarme mejor a mí cuando de pronto me corrigen estudiante # 7 
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“ayudándome con algunas señas que yo no sabía inclusive Paula mostrándome las señas de los 

objetos”. Dejando ver como los estudiantes desarrollaron un sentido de pertenencia a las lenguas 

aprendiendo a expresarse de otras maneras, validando la identidad de sus compañeros.  

Así mismo, García y Wei (2014) señalan que el translenguaje no solo abarca la 

alternancia de lenguas, sino que también implica el uso de recursos multimodales, tales como 

gestos, expresiones faciales y representaciones espaciales. Esto es evidente en el taller #3: ¿Qué 

rol tendré en mi comunidad? Donde de la observación se extrae “Después de decorar y pintar 

las máscaras individualmente, la estudiante sorda pregunta a la docente por qué biología es 

considerada una profesión si es una materia de su horario de clases, ya que una compañera está 

basando su máscara en esta profesión.” Lo que evidencia como la creación de recursos 

multimodales para expresar las ideas de los participantes permite también la reflexión sobre la 

lengua y su significado.  

Recursos Semióticos 

 Los recursos semióticos se pueden definir, según Wolbers et al, (2023) como las 

herramientas que usamos cuando los estudiantes tienen dificultades para comprender un mensaje, 

estos pueden incluir dibujos, juegos de roles, uso de objetos, imágenes, videos o gestos (p.13). 

Esta subcategoría emergió como una estrategia central en la interacción entre estudiantes sordos 

y oyentes, permitiendo una comunicación fluida y significativa en el aula. La alternancia entre la 

LSC y el español incluyó el uso simultáneo de diversos recursos, incluyendo la corporeidad. Por 

ejemplo, en el taller #4 se refleja como el cuerpo entero, no solo las manos y la voz se convierten 

en vehículo de expresión entre lenguas y culturas: “… El estudiante sordo hace gestos de tener 

hambre señalando su estómago y luego sus compañeros reaccionan mencionando un “mmmmm” 

a lo que sus demás compañeros responden con risas.” 
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Por otra parte, en las entrevistas, se pudo validar el uso de los recursos semióticos debido 

a que el estudiante número 2 mencionó “… Señas y sí, bastante tipo de señas como animales, 

también usamos las imágenes, usamos más vídeos y todo eso que nos explique más a fondo lo 

que queremos decir.” En estos ejemplos extraídos de los instrumentos se evidencia como el 

apoyo multimodal para expresar ideas, estuvo presente en las interacciones de los estudiantes, 

contribuyendo a la equidad entre las lenguas. 

Flexibilidad en los roles lingüísticos 

  Esta subcategoría se refiere, según García & Otheguy (2019) a la capacidad de los 

hablantes para alternar y redefinir sus funciones comunicativas sin estar restringidos por 

fronteras rígidas entre lenguas (p.23). Dicha subcategoría se pudo evidenciar cuando los 

estudiantes sordos y oyentes construyeron significados de manera conjunta retomando como 

parte del lenguaje la seña en contexto y el idioma español, demostrando que el translenguaje 

también potencia la agencia y el reconocimiento de los saberes lingüísticos de los estudiantes.  

La flexibilidad en los roles lingüísticos que se llevaron a cabo durante los talleres también 

se evidenció en las entrevistas donde el estudiante número tres responde “Cumple una función 

muy importante porque podemos comunicarnos primero que todo haciendo expresiones 

corporales y todo eso…” a la pregunta ¿Qué función cumple la lengua de señas y español en los 

talleres?  enfatizando en como a través del uso de recursos semióticos variados se permitió un 

entorno flexible. Igualmente, en el desarrollo del taller uno la docente describe “...los estudiantes 

sordos reconocían las señas con mayor facilidad que sus compañeros y utilizaban ademanes o 

sonidos para corregir movimientos realizados de forma equivocada. Por ejemplo, al pedir a los 

estudiantes que realizarán la seña de su deporte favorito, uno de ellos intentó hacer la seña de 

“fútbol” realizando el movimiento del gol por encima del antebrazo, a lo que su compañera 
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reaccionó inmediatamente corrigiéndolo…" La flexibilidad en los roles se presenta mediante el 

aprendizaje a partir de la construcción y la colaboración, permitiendo a todos los estudiantes 

realizar procesos de retroalimentación de manera respetuosa, asumiendo roles de liderazgo a 

partir de un enfoque donde no hay jerarquías lingüísticas, como lo propone el translenguaje.  

Este proceso se enriqueció con lo que los lingüistas denominan idiolecto.  Según Wolbers 

et al, (2023),  “El idiolecto de cada persona es único e involucra un conjunto de recursos 

comunicativos desarrollados a lo largo de su vida mediante interacciones con otras personas y el 

contacto con textos y otros recursos semióticos” (p.2) Es decir, las formas personales y creativas 

que los estudiantes desarrollaron para significar el mundo que los rodea: como cuando una 

estudiante creó una seña particular para referirse a su comida favorita del restaurante, integrando 

gestos faciales, contexto cultural y señas convencionales. Estos usos personales del lenguaje 

fueron entendidos y retomados por el grupo, mostrando cómo el translenguaje no solo articula 

códigos lingüísticos, sino también identidades, afectos y experiencias compartidas.  

Construcción del conocimiento metalingüístico  

Según Wolbers et al, (2023), “la construcción del conocimiento metalingüístico se logra 

al apoyar a los estudiantes para que comprendan que siempre existen múltiples maneras de 

expresar un mismo concepto y al dirigir su atención hacia las similitudes y diferencias entre las 

lenguas reconocidas” (p.13). Esta subcategoría se manifestó cuando reflexionaba colectivamente 

sobre el funcionamiento de la LSC y el español. Esta dimensión metacognitiva del lenguaje fue 

evidente cuando los estudiantes debatían sobre el orden correcto de las señas en preguntas, o 

cuando los sordos corregían a sus compañeros sobre aspectos gramaticales o de configuración 

manual. Por ejemplo, durante un ejercicio de formulación de preguntas en LSC, los estudiantes 

sordos intervinieron activamente para señalar que el orden de los elementos enunciativos no 
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correspondía con la estructura de la lengua de señas, dando lugar a un momento de análisis 

explícito de la gramática visual-espacial. 

Por su parte, durante el primer taller se presentó la siguiente situación descrita por la 

docente investigadora: “Se observó que la estudiante sorda reconoce el vocabulario y logró 

formar palabras utilizando fichas con diferentes letras. Aunque escribió "futbol" como "Futdol", 

su reconocimiento de las letras fue evidente.” De este momento, podemos evidenciar como los 

estudiantes sordos inician a reconocer el código escrito para poder expresarse y comunicarse con 

los demás compañeros. Además, los estudiantes oyentes empatizan con las diferencias entre las 

lenguas usando el abecedario en LSC para rectificar el aprendizaje de la lengua.  

En las entrevistas, se evidencia en la pregunta ¿Qué función cumplen las lenguas de señas 

y el español en el club? A lo que el estudiante número 5 comenta: “Poder comunicarnos con 

personas con una discapacidad auditiva y en español para poder también comunicarme. Entre 

nosotros” Gracias a esta apreciación se puede reflejar como la conciencia lingüística estuvo 

presente al desarrollar los talleres, ya que los estudiantes reflexionaron más allá del aula sobre la 

importancia que tiene el aprendizaje de LSC para poder crear puentes comunicativos con otras 

personas.  

 Asimismo, en situaciones donde se combinaban español escrito y señas, los estudiantes 

hacían comparaciones entre ambas lenguas, observando diferencias en el uso de artículos, 

tiempos verbales o el rol del cuerpo en la construcción del significado. Estas prácticas revelan 

que el aula no solo fue un espacio para el uso funcional del lenguaje, sino también para su 

reflexión consciente, favoreciendo el desarrollo de habilidades metalingüísticas. Al poner en 

diálogo dos sistemas lingüísticos diferentes, los estudiantes comenzaron a identificar, contrastar 
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y regular sus propias producciones, lo cual fortalece su comprensión del lenguaje como sistema y 

potencia su capacidad para transferir saberes entre lenguas.  

Categoría 2: Ambientes Bilingües de Aprendizaje 

Retomando a García (2009), los ambientes bilingües de aprendizaje son espacios 

educativos diseñados para promover el desarrollo de competencias comunicativas en dos o más 

lenguas de manera integrada y significativa (pp. 42 – 49). Igualmente, Araque Torres (2020), 

define un ambiente de aprendizaje, como un espacio donde el aprendizaje no debe estar limitado 

a un momento o lugar específico, sino que debe concebirse como un proceso continuo, conectado 

y flexible, que ocurre tanto dentro como fuera del aula, con el apoyo de herramientas digitales y 

diversos entornos como la escuela, el hogar, entre otros (p.23).  

Es así como el termino de aprendizaje ubicuo se ve reflejado en el desarrollo de esta 

propuesta. De acuerdo con El Guabassi et, al (2018), "El aprendizaje ubicuo se concibe como 

una modalidad educativa que permite al estudiante acceder a contenidos y actividades desde 

cualquier lugar y en cualquier momento” (p. 445). En el campo educativo inclusivo, se puede 

pensar en cómo las lenguas pueden volverse ubicuos dentro del aula cuando son apropiados 

colectivamente. Este aprendizaje que supera los límites de aula es evidente en la respuesta del 

estudiante #8 “compartir momentos inolvidables aprendiendo el lenguaje de señas colombiano 

que nos puede ayudar en un futuro para poder por ejemplo estamos con Paula en este momento 

y en un futuro podemos encontrarnos a otra persona que pueda tener una discapacidad tanto del 

habla como el escucha. Entonces es para que nosotros podamos comunicarnos y saber más.” A 

la pregunta: “¿Qué es lo que disfrutas con tus compañeros del espacio? ¿Qué te gusta del 

espacio?” permitiendo así apreciar como los conocimientos trascienden los límites del aula. 

Igualmente, en el desarrollo del taller de la creación de las señalética, la docente describió una 



41 

 

 

fotografía del taller donde menciona: “Se evidencia al lado izquierdo la presencia de una 

docente quien se vinculó al espacio, acompañada de la mujer adulta quien asistió a este taller. 

Se muestra un ambiente relajado y ameno, incluso se encuentran en compañía de una de las 

mascotas de la institución “chocolate”, su presencia denota un ambiente escolar flexible donde 

todos son bienvenidos.” Desde este fragmento podemos comprender como el ambiente en el que 

se desarrollaron los talleres contribuyo ampliamente a la vinculación al espacio de manera 

asertiva y propositiva, al ser un espacio de asistencia voluntaria fue más allá de los limites 

tradicionales fijados por el aula tradicional. En los instrumentos de observación y la entrevista se 

hace visible los ambientes bilingües de aprendizaje bajo las siguientes subcategorías: 

  Aula Disruptiva 

El aula disruptiva definida por Gonzales et al, (2024) como un espacio que rompe con los 

estándares de enseñanza tradicionales y, por el contrario, brinda prácticas pedagógicas críticas, 

participativas, conectadas directamente con la realidad (p.182). Por medio de los datos extraídos 

de los instrumentos podemos concluir esta categoría, se evidenció gracias a la flexibilidad de los 

espacios propuestos implementada en los distintos talleres. Además, los encuentros se 

caracterizaron por ser un ambiente amigable donde los estudiantes podían asistir usando ropa 

cómoda, invitando a otras personas de la comunidad o trayendo sus mascotas.  

Al igual que en el rol central de cada uno de los estudiantes, los niños sordos y los 

oyentes tuvieron un rol de liderazgo, construyendo significado entre ellos, Lo más importante, es 

que este ambiente de aprendizaje contemplo la evaluación como un espacio para construir 

conocimiento y en ningún momento los niños sintieron la presión de una nota sumativa.  



42 

 

 

Los resultados evidenciaron que, en la planeación de cada taller, los investigadores 

consideraron las necesidades y los intereses de los estudiantes. Por esto, para la construcción de 

la planificación, los investigadores adaptaron, constantemente, a las necesidades y propuestas de 

los estudiantes, y se fomentó la participación horizontal. Aquí entra en juego el concepto de 

currículo oculto, entendido por Araque Torres (2020), como aquello que los estudiantes aprenden 

en la escuela sin que esté explícitamente formulado en el currículo oficial: valores, actitudes, 

normas, jerarquías lingüísticas o formas de relación social (p.25). Como se expone en el 

desarrollo del taller dos, donde una estudiante nota una necesidad y plantea una solución a partir 

de sus conocimientos: “sería bueno señalizar los espacios del colegio en LSC, ya que al viajar a 

Chiquinquirá pude notar que los lugares del terminal tenían señalización por medio de 

fotografías”. Por otra parte, esta subcategoría está presente cuando los estudiantes responden a la 

pregunta: ¿Qué es lo que disfrutas con tus compañeros del espacio? ¿Qué te gusta del espacio? 

Estudiante número 4 “Bueno, la comida. ¿Qué más? Compartimos la comida, compartimos 

comida, los juegos y…” Entrevistada número 5 “Que a veces echamos un poquito de recocha y 

podemos compartir poco.” Demostrando, así como el espacio fortaleció las relaciones entre los 

estudiantes valiéndose de elementos que contribuyeron al desarrollo de un espacio más 

contextualizado.  

  Ambiente Inclusivo  

Esta conexión con las necesidades del contexto permitió la creación de un ambiente 

inclusivo, en el que los investigadores procuraron garantizar el acceso equitativo a la 

información y la participación. En este contexto, la educación inclusiva presupone un marco 

amplio, que elimina las barreras para el aprendizaje y promueve la participación en la escuela, de 
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tal manera que se asegure una educación equitativa que reconoce y aborda los diferentes ritmos 

de desarrollo y estilos de aprendizaje (Departamento Nacional de Planeación [DNP], 2019, p.12).  

El análisis de los datos permitió a los investigadores concluir que la construcción de 

ambientes inclusivos estuvo presente desde la planeación de los talleres hasta el momento del 

desarrollo de estos.  

“Se proyecta un video en el que docentes y personas de la comunidad hacen señas de 

lugares del colegio. Los estudiantes reaccionan entre risas y sorpresa, reconociendo a personas 

como el chico de la caseta o las señoras del restaurante. La actitud de quienes participaron en el 

video fue amable y dispuesta, generando cercanía con los estudiantes.” Taller #2 “¿A dónde 

quieres ir” 

De este fragmento obtenido de la observación participante se evidencia como la 

construcción de ambientes bilingües de aprendizaje involucro la participación de los miembros 

de la comunidad educativa quienes estuvieron dispuestos a aprender una nueva lengua, haciendo 

uso del entorno escolar para generar aprendizaje contextualizado valiéndose de recursos 

multimodales como los videos para representar el espacio y las personas que trabajan allí.  

 Igualmente, en la respuesta del estudiante # 4, a la pregunta ¿Qué función cumple la 

lengua de enseñanza y en español en la comunicación con tus compañeros?: se obtuvo la 

siguiente respuesta del “Porque la ayuda a comunicarse más bien con las otras personas que 

pues que no escuchan y puedes le sirve más” El club facilita un ambiente accesible para ambas 

comunidades (oyentes y sordos). 

De estos fragmentos podemos inferir la vinculación de actores externos al club como 

personas de la comunidad educativa, directivas y personas del municipio quienes decidieron 
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vincularse al espacio, fomentando el trabajo colaborativo y el clima emocional asertivo “Esta 

situación fue cómica en el grupo y todos rieron, lo cual demostró el entendimiento de los 

mensajes y el humor implícito…” Fragmento extraído de la observación del taller 1 ¡Vamos a 

jugar!  

 El clima escolar asertivo estuvo presente en las reflexiones de los participantes, cuándo 

la entrevistada #5 responde a la pregunta ¿Qué es lo que disfrutas con tus compañeros del 

espacio? ¿Qué te gusta del espacio? “Que a veces echamos un poquito de recocha y podemos 

compartir poco.” Por su parte, el trabajo colaborativo fue evidente en los encuentros, como lo 

relata la docente investigadora en la observación del taller 2: ¿A dónde quieres ir?  “Una mujer 

de la comunidad participa, obteniendo la seña de “laboratorio de biología”, pero al no 

recordarla, los estudiantes señalan el laboratorio desde el salón. Como ella no reconoce aún los 

espacios, una docente le muestra en el horario un dibujo de un recipiente de laboratorio. Aun 

confundida, el estudiante sordo se pone de pie y baila para representar la seña, comprendiendo 

el contexto gracias a las pistas visuales”.  

El trabajo colaborativo es una estrategia didáctica que promueve la interacción entre 

estudiantes para lograr objetivos comunes, fomentando habilidades interpersonales y el 

aprendizaje significativo (Ramírez & Rojas, 2014, p. 91).  

El análisis de los datos igualmente evidenció la existencia de un clima emocional 

asertivo, en el que los errores eran abordados con paciencia, humor y afecto. Se promovió la 

confianza para equivocarse, corregirse y volver a intentar, sin temor a la burla o la exclusión. 

Este clima fue determinante para que todos los estudiantes, especialmente los oyentes, se 

atrevieran a utilizar la LSC, y para que los sordos sintieran que podían enseñar, corregir y 

compartir desde su experiencia. 
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En conjunto, los ambientes bilingües de aprendizaje observados en estos talleres se 

constituyeron como espacios vivos de encuentro, donde la diversidad lingüística y cultural no fue 

un obstáculo, sino una potencia pedagógica. La configuración de estos entornos implicó una 

apuesta ética y didáctica por una educación verdaderamente inclusiva, sensible al contexto y al 

potencial expresivo de todos los estudiantes. 

Aprendizaje en Contexto 

Según Paul Main (2024), el aprendizaje en contexto es un enfoque instruccional que 

busca proporcionar a los estudiantes una educación significativa y relevante al conectar el 

currículo con situaciones de la vida real. Estas prácticas ocurrieron siempre en contextos 

comunicativos reales, como las interacciones dentro del desarrollo de los talleres; o simulados 

como juegos de rol, mímica y representación gestual dentro de los mismos. Lo que favoreció el 

uso funcional y significativo de ambas lenguas. Talleres como el del restaurante o el recorrido 

por la institución educativa para crear la señalización en LSC fueron clave para anclar el 

aprendizaje en situaciones relevantes. Los estudiantes usaban la lengua no para repetir 

estructuras abstractas, sino para resolver problemas comunicativos, asumir roles y cumplir 

objetivos concretos, lo cual fortalecía su motivación y sentido de pertenencia. En el desarrollo 

del taller 2, los participantes debían encontrar la seña de un lugar de la institución, en esta 

actividad participó una mujer de la comunidad, quien al no conocer el colegio se mostró algo 

confundida, sin embargo los estudiantes la guiaron considerando sus conocimientos previos y el 

contexto como se muestra en el siguiente fragmento descrito por la docente investigadora “Una 

mujer de la comunidad participa, obteniendo la seña de “laboratorio de biología”, pero al no 

recordarla, los estudiantes señalan el laboratorio desde el salón. Como ella no reconoce aún los 

espacios, una docente le muestra en el horario un dibujo de un Erlenmeyer. Aún confundida, el 
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estudiante sordo se pone de pie y baila para representar la seña, comprendiendo el contexto 

gracias a las pistas visuales.”  

En este sentido, se evidenció una notable flexibilidad pedagógica, que permitió modificar 

las actividades según los intereses o respuestas del grupo. Igualmente, los estudiantes usaron sus 

conocimientos para comunicarse en espacios académicos fuera del club, como lo menciona el 

estudiante número # 5 a la pregunta ¿Cómo ha cambiado de forma relacionarte con tus 

compañeros? “A veces hay un ejemplo que le quiere decir algo a alguien, pero, pues no quiere 

que las demás se enteren, entonces se lo hice como por señas”. Esto evidencia el uso estratégico 

de señas en contextos donde la oralidad no es deseada. 

Categoría 3: Construcción de la Identidad  

El concepto de identidad es central en los procesos sociales, culturales y educativos, dado 

que permite comprender cómo los sujetos se relacionan consigo mismos, con los otros y con su 

contexto. Actualmente, se entiende que la identidad no es un atributo fijo, sino una construcción 

dinámica, relacional y contextual. Como afirma Hall (1996), “la identidad no es un atributo fijo, 

sino un proceso de constante construcción a través de la diferencia y la alteridad”. Desde esta 

perspectiva, la identidad se configura y reconfigura continuamente a través de la interacción con 

los otros y con las circunstancias históricas y sociales que rodean a los individuos y 

comunidades. La construcción de identidad es evidente en el taller 4 cuando se describe parte del 

video realizado en la intervención: “durante el video se observa que los estudiantes disfrutaron 

de la actividad porque fue a través de la experiencia que lograron construir colectivamente la 

seña haciendo uso de las expresiones corporales, desde los sentidos y dándole relevancia a la 

cultura.” En este ejercicio los estudiantes reconocen sus experiencias propias y cultura para 

poder comunicarse. Igualmente, la estudiante número 5 responde a la pregunta sobre la función 
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de la LSC en los encuentros: “Yo utilizo pues mi seña para que sepan quién soy” Identificando 

de esta manera la importancia de ser nombrada en la lengua para reconocer su identidad.  

Desde la perspectiva del translenguaje, la identidad no se ve como fija o ligada 

exclusivamente a una lengua, sino como un proceso dinámico y múltiple, construido a través del 

uso flexible de los repertorios lingüísticos y culturales que una persona posee. Según Ofelia 

García y Li Wei (2014), el translenguaje permite a los hablantes “ser y actuar” de maneras que 

reflejan todas sus experiencias lingüísticas, desafiando las divisiones rígidas entre idiomas y 

afirmando identidades híbridas, fluidas y negociadas en contextos sociales diversos (p.37). 

 Idiolecto 

Se concluye que la validación de idiolecto es fundamental para la construcción de la 

identidad a partir de los análisis extraídos de los instrumentos. Según Wolbers et al, (2023), El 

idiolecto constituye una manifestación concreta de la identidad sociolingüística, pues representa 

la forma singular en que cada individuo expresa su lenguaje y su cultura. Del análisis se puede 

inferir que durante el desarrollo de los talleres los estudiantes hacían uso de sus conocimientos 

previos y experiencias para comunicar a otros como se sentían por medio del idiolecto, así se 

menciona en la observación del taller 2: ¿A dónde quieres ir?:  “Durante una de las rondas, una 

estudiante hace la seña de “restaurante”, y otro construye la frase: “hoy, comer, pasta, 

restaurante”. Otro estudiante reacciona con gestos de arcadas, lo que genera risas, 

comunicando que la pasta del restaurante no es la mejor. De igual manera, al hacer la seña de 

“tienda”, otro estudiante la relaciona con “dinero”, quejándose del alto costo”.  

Igualmente, durante el análisis de la observación de taller tres: ¿Qué rol tendré en mi 

comunidad? los estudiantes reconocieron las diferencias entre sus compañeros distinguiendo 
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entre ellos sus gustos e intereses para el futuro: “…les dice a los estudiantes que pongan las 

máscaras en una mesa donde cada uno pasa a distinguir de qué compañero es, al ser un grupo 

pequeño la dinámica es sencilla, se hace la seña del compañero y el trabajo que le gusta.” Por 

otro lado en las entrevistas, el estudiante número 8 comenta a la pregunta sobre ¿qué es lo que 

más disfruta del espacio? “Sí, ya demasiado porque cuando no conocía a Paula, o sea, hablamos 

verbalmente, pero ahora como pude conocer a Paula, entonces ya puedo por ejemplo hablar con 

mis compañeros en señas, por ejemplo, puedo para no estar gritando, le digo, ole venga, yo le 

puedo decir sí que venga, o sea, con el lenguaje de señas podemos hablar de otra manera”  

Esto demuestra como con el trascurso de las actividades los estudiantes validan diferentes 

formas de comunicarse, reconociendo al otro a través de la alteridad. 

 Construcción Cultural y Afirmación Identitaria  

La construcción y afirmación de la identidad requiere reconocer el contexto sociocultural 

en el que los sujetos se desarrollan y promover el fortalecimiento comunitario. La identidad, 

como señala Navarrete (2008), es un concepto aporético, es decir, la identidad está atravesada 

por contradicciones o paradojas que impiden una definición cerrada o definitiva, ya que se 

construye en la tensión entre lo propio y lo ajeno, lo individual y lo colectivo, lo estable y lo 

cambiante. En tanto la construcción de la identidad es necesaria para caracterizar a los sujetos o a 

los campos disciplinares en un momento histórico, pero es imposible de representar de forma 

definitiva: “la identidad es un concepto indispensable para hablar de aquello que caracteriza 

temporal o históricamente a un sujeto o a un campo disciplinario, pero al mismo tiempo es 

imposible de representar de forma precisa y definitiva” (Navarrete, 2008). 
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De esta manera, de los instrumentos se concluye que uno de los procesos más 

significativos fue la transformación del aula en un espacio de construcción y afirmación 

identitaria, partiendo del reconocimiento de la cultura, como lo menciona Harris (2011),  “la 

cultura… en su sentido etnográfico, es ese todo complejo que comprende conocimientos, 

creencias, arte, moral, derecho, costumbres y cualesquiera otras capacidades y hábitos adquiridos 

por el hombre en tanto que miembro de la sociedad (p.4).”   

El reconocimiento de la cultura fue evidente en los encuentros, especialmente cuando los 

estudiantes se expresaron a partir de las experiencias propias considerando su contexto local: 

 “… A una estudiante que trabajó con la madre de familia mencionó que el deporte 

favorito de ella era el tejo, a lo que la estudiante sorda respondió riendo y añadiendo la seña de 

“verde” y la acción de “tomar” para mencionar que a su mamá también le gustaba tomar licor 

(costeñita de color verde) cuando jugaba tejo. Esta situación fue cómica en el grupo y todos 

rieron, lo cual demostró el entendimiento de los mensajes y el humor implícito.”   

El acercamiento familiar y comunitario desarrollado en los talleres permitió el reconocimiento de 

los deportes típicos de la región, además de las bebidas locales que comúnmente acompañan estos 

encuentros. 

Igualmente, en la observación del taller #4 los estudiantes experimentaron a través de sus 

sentidos el reconocimiento de la comida típica local y su preparación según lo que han aprendido 

desde casa “Los estudiantes reaccionan con risas al ver cómo los demás actúan representando 

cómo se despluma la gallina o cómo se hace el chorizo según sus gestos.”  

Estas prácticas fomentaron el empoderamiento de la minoría sorda que lograba integrarse 

a partir de las experiencias compartidas por medio de la interacción con sus compañeros.  
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 A través de prácticas pedagógicas basadas en el translenguaje, la inclusión y el 

reconocimiento de las diversas formas de expresión. Esta categoría analiza cómo la identidad se 

forjó y se visibilizó en el aula a través del reconocimiento de aspectos culturales reflejados en la 

lengua, como la gastronomía; así se evidencia en el siguiente fragmento de la observación del 

taller 4: De la olla al salón: “el estudiante describe su sabor y trata de adivinar que alimento es. 

En esta actividad los estudiantes muestran curiosidad frente a lo que trae la docente en la 

maleta, ya que la mayoría de los alimentos son comida típica que venden en la plaza de mercado 

del pueblo, tal como lo es la gallina, el chorizo, la arepa, la panela, las melcochas, entre otros.” 

Finalmente, se evidenció un claro empoderamiento de la minoría sorda. Los estudiantes 

sordos encontraron en estos talleres una plataforma para asumir roles activos como líderes y 

referentes de su lengua. Este empoderamiento no fue solo funcional, sino simbólico: se les 

reconoció como sujetos legítimos de saber, capaces de enseñar, corregir, proponer y construir 

conocimiento. Por ejemplo, durante la actividad del noticiero, fueron ellos quienes guiaron el uso 

correcto de la LSC en las grabaciones, evaluando expresiones, clasificaciones gramaticales y 

adecuaciones culturales, con una autoridad que fue respetada por sus compañeros oyentes y la 

docente.  

Alteridad 

Para Skliar (2005), la alteridad no es solo reconocer que hay otros distintos, sino pensar 

en cómo nos relacionamos con esos otros sin intentar normalizarlos o subsumirlos en nuestras 

propias categorías (p.35). En el ámbito educativo, implica escuchar otras voces, aceptar otras 

formas de estar y de comunicarse, y construir una pedagogía que no niegue la diferencia, sino 

que la acoja como posibilidad de encuentro. Este aspecto es notable en las reflexiones de los 

participantes cuando en las entrevistas el estudiante número 9 a la pregunta ¿Por qué decidiste 
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participar en el club? “Porque para mí es una nueva lengua, aprender de señas, para 

comunicarnos, para con esos compañeros que son sordos y mudos.”  

Igualmente, en la respuesta del estudiante número 5 a la pregunta ¿Qué lenguas o formas 

de comunicación usas durante los encuentros?: 

 “Yo utilizo, pues, mi seña para que sepan quién soy, utilizó otro tipo de señas para 

especificarles cosas, imágenes por si no se les puedo explicar, mi lenguaje corporal, las 

expresiones faciales y así.”  

Por su parte en los talleres, la docente investigadora comenta en la observación del taller 

2: ¿A dónde quieres ir? “La estudiante sorda levanta la mano y pregunta a una 

nueva compañera su nombre usando el abecedario en LSC. Como la nueva 

estudiante no comprende, sus compañeros traducen a español, y la docente le 

muestra la letra “L”, a lo que la estudiante sorda reacciona haciendo la seña de 

la “L” junto a un lunar visible sobre su labio. De esta manera, se evidencia cómo 

las señas personales reflejan características físicas o rasgos de personalidad. A 

otra nueva estudiante, le asignan una seña que combina la “S” con un 

movimiento de fútbol, pues es una destacada arquera. Ella sonríe al notar que 

compañeros de otros grupos la reconocen, expresando sorpresa.”  

En este fragmento se evidencia como a través del lenguaje de señas se puede reconocer 

las características de los demás compañeros al nombrarlos, comprendiendo como los estudiantes 

sordos comprenden el mundo destacando los atributos o roles de otros al observarlos y compartir 

con ellos en la cotidianidad escolar.  
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Así, tanto la lengua de señas como el español oral o escrito se convierten en medios 

legítimos de expresión y participación, no en obstáculos que deben superarse. 

Conclusiones  

El presente estudio ha permitido determinar la influencia transformadora que la 

implementación del translenguaje pedagógico ejerce sobre los procesos de interacción y 

comunicación entre estudiantes sordos y oyentes. La investigación, desarrollada en la Institución 

Educativa San Marcos de Muzo, Boyacá se materializó a través del diseño de talleres inclusivos 

enfocados en el translenguaje como practica pedagógica.  

La implementación del translenguaje pedagógico influyó significativamente en la 

interacción y comunicación entre estudiantes sordos y oyentes abordando tres aspectos 

fundamentales. En primer lugar, el translenguaje impacta directamente en las habilidades 

comunicativas de estudiantes sordos y oyentes. Por ejemplo, el desarrollo de recursos 

multimodales permite a los participantes expresar sus ideas y, al mismo tiempo, reflexionar sobre 

la lengua y su significado. Por otro lado, la flexibilidad en los roles lingüísticos fomentó una 

comunicación multimodal que superó las barreras entre lenguas. Esta práctica a su vez 

enriqueció la construcción de conocimientos, ya que todos los estudiantes aportaron desde sus 

repertorios lingüísticos diversos, generando interacciones más horizontales y participativas. 

En segundo lugar, el translenguaje pedagógico influyó en los ambientes bilingües de 

aprendizaje, promoviendo entornos disruptivos que transformaron la interacción no solo con sus 

compañeros y docentes, sino también con otras personas dentro de la institución, como el 

personal de secretaría, cafetería y portería.  Igualmente, el translenguaje permitió una 

transformación en el aula a un espacio inclusivo, donde se participó activamente en procesos de 
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aprendizaje en contexto. Dichos ambientes se distinguieron por una mayor colaboración y 

afectividad, lo cual se evidenció en la creación de ambientes emocionales asertivos, donde se 

resaltó la empatía y co-construcción del lenguaje. 

En tercer lugar, en la construcción de identidad, el translenguaje influyó en el 

reconocimiento de idiolectos individuales, la valoración de la otredad y el fortalecimiento de una 

afirmación identitaria cultural, aspectos clave para la integración plena y la formación de una 

comunidad educativa más equitativa. Así, el translenguaje pedagógico no solo facilitó la 

comunicación, sino que también se convirtió en una herramienta transformadora para la 

inclusión y el reconocimiento de la diversidad lingüística y cultural en el aula. Además, el 

translenguaje contribuyó al fortalecimiento de la identidad de los estudiantes, incorporando un 

conjunto de recursos comunicativos adquiridos a lo largo de su vida mediante interacciones con 

otras personas y el contacto con textos y otros elementos semióticos. Estas formas personales y 

creativas de significar el mundo que los rodea son clave en su proceso de desarrollo.  

Desde los aprendizajes adquiridos en el desarrollo de la MABA, esta investigación 

contribuyó dando un nuevo enfoque a los ambientes bilingües de aprendizaje en un aula rural de 

Boyacá. Debido a que la experiencia no se limitó al plano lingüístico; por el contrario, se 

constató una construcción significativa de la identidad de los estudiantes sordos, un incremento 

en la empatía entre compañeros y un fomento del respeto hacia la diferencia. Estos elementos 

convergieron para propiciar interacciones más auténticas y significativas, cuya riqueza podría 

ilustrarse mediante la participación de los estudiantes en eventos artísticos donde en la danza 

incluyeron la LSC como elemento parte de su presentación, fomentando la participación de la 

minoría sorda y su reconocimiento en la comunidad de Muzo en general. Los conocimientos 
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adquiridos en el programa convirtieron el translenguaje en un catalizador para una comunidad 

educativa más inclusiva y cohesionada. 

Es importante reconocer ciertas limitaciones al desarrollar de la presente investigación. 

La principal de ellas ha sido el factor tiempo, pues si bien se observaron cambios significativos y 

hallazgos valiosos, se restringió la posibilidad de realizar un seguimiento a más largo plazo de la 

evolución de las dinámicas de las habilidades comunicativas de los estudiantes, a pesar de que 

los encuentros se siguen realizando de manera semanal con los participantes. De igual forma, la 

limitación temporal pudo haber influido en el alcance de la recolección de datos, impidiendo 

quizás la exploración de otras variables o la inclusión de un mayor número de participantes que 

enriquecieran aún más la perspectiva del estudio. Futuras investigaciones podrían considerar 

periodos de intervención y observación más prolongados para abordar estas dimensiones. 

Por otra parte, en caso de dar continuidad a esta línea de investigación, se deben 

profundizar las herramientas de recolección de información. Se sugiere la incorporación de 

grupos focales con estudiantes, docentes y familias, la aplicación de encuestas dirigidas a los 

núcleos familiares para comprender sus percepciones y el uso de registros audiovisuales de 

manera más sistemática. Estos instrumentos permitirían capturar con mayor detalle y 

profundidad las dinámicas de interacción que se desarrollan fuera del entorno inmediato, así 

como las repercusiones de las prácticas de translenguaje en la comunidad. 

En síntesis, esta investigación reafirma que apostar por una pedagogía del translenguaje 

no solo transforma la comunicación, sino también las relaciones humanas dentro de la escuela, 

haciendo de ella un espacio verdaderamente inclusivo y plural. Continuar explorando y 
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promoviendo estas prácticas es esencial para construir sistemas educativos más justos y 

equitativos. 
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