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ABSTRACT
Dado el tema de esta edición especial sobre la resistencia en 
contra del poder hegemónico del inglés en las Américas, en la 
presente investigación, exploramos una pregunta fundamental: 
¿Deben los profesores de idiomas estar preparados para resistir 
al poder hegemónico inglés o para resistir al poder hege-
mónico del colonialismo? En el contexto plurinacional de 
Ecuador, la hegemonía del inglés atraviesa las aulas donde se 
enseña en español y también en los contextos de instrucción 
en kichwa. Por lo tanto, nuestro propósito es argumentar que 
un concepto de “Critical american Language Praxis” debería 
concebir la resistencia a la hegemonía del inglés como un 
proyecto más profundo de descolonialidad. En otras palabras, 
el objetivo principal de la preparación de los profesores de idi-
omas debería ser preparar docentes para practicar la concien-
cia crítica. El análisis de datos de la presente investigación se 
basa en cuatro relatos autoetnograficos. A través de un proceso 
recursivo de análisis inductivo, deductivo y temático, ofrecemos 
ejemplos concretos y pedagógicos de cómo los futuros profe-
sores de inglés comprenden y practican la resistencia a la 
hegemonía del inglés en sus actividades pre-profesionales. 
Estos ejemplos demuestran cómo los futuros profesores de 
inglés comprenden conceptos como el imperialismo lingüístico 
y la implicación del inglés en los procesos de colonialismo. 
Ofrecemos más ejemplos de cómo los futuros profesores de 
kichwa comprenden y practican la resistencia a la hegemonía 
del español en sus actividades pre-profesionales. A partir de 
estos ejemplos, aprendemos de manera más general cómo los 
profesores de kichwa resisten el currículo colonial e instrucción 
en español. Concluimos ofreciendo sugerencias curriculares y 
pedagógicas específicas para que los futuros docentes de idio-
mas desarrollen conciencia crítica no solo hacia el poder hege-
mónico de inglés sino para resistir el currículo colonial.
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Introducción

Dado el tema de esta edición especial sobre la resistencia en contra del poder 
hegemónico del inglés en las Américas, en la presente investigación, exploramos 
una pregunta fundamental: ¿Deben los profesores de idiomas estar preparados 
para resistir al poder hegemónico del inglés o para resistir al poder hege-
mónico del colonialismo? En el contexto plurinacional de Ecuador, la hege-
monía del inglés atraviesa las aulas de Educación General Básica (EGB), 
mientras que en la Educación Intercultural Bilingüe (EIB) se constituye un 
espacio de currículo colonial a través del idioma castellano. Por lo tanto, 
nuestro propósito es argumentar que el concepto que estamos proponiendo 
en esta edición especial, “Critical american Language Praxis” (Práctica Crítica 
de la Lengua americana) debería concebir la resistencia a la hegemonía del 
inglés como un proyecto más profundo de decolonialidad. En otras palabras, 
el objetivo principal de la formación de los profesores de idiomas debería 
ser el de practicar la conciencia crítica hacia su práctica profesional.

El análisis de datos de la presente investigación se basa en las narrativas 
de los cuatro autores quienes somos formadores de docentes de inglés y 
de kichwa. A través de un proceso recursivo de análisis inductivo, deduc-
tivo y temático, ofrecemos ejemplos concretos y pedagógicos de cómo los 
futuros profesores de inglés comprenden y practican la resistencia a la 
hegemonía del inglés en sus actividades pre-profesionales. Estos ejemplos 
demuestran cómo los futuros profesores de inglés comprenden conceptos 
como el imperialismo lingüístico y la implicación del inglés en los pro-
cesos de globalización. Ofrecemos ejemplos de cómo los futuros profesores 
de kichwa comprenden y practican la resistencia a la hegemonía del 
español en sus prácticas profesionales. A partir de estos ejemplos, apren-
demos de manera general cómo los profesores de kichwa actúan frente 
a la hegemonía de currículo colonial e instrucción en español. Concluimos 
haciendo un llamado a los educadores en Ecuador para conjuntamente 
mejorar la preparación de los futuros profesores de inglés y de kichwa 
dentro de un proyecto más profundo de decolonialidad. Ofrecemos suger-
encias curriculares y pedagógicas específicas para que los futuros docentes 
de idiomas desarrollen conciencia crítica no solo hacia el poder hege-
mónico de inglés, sino para resistir el currículo colonial.

Contexto educativo en Ecuador

En Ecuador coexisten dos subsistemas dentro del sistema educativo nacio-
nal: uno intercultural, que promueve la enseñanza del inglés global, y otro, 
denominado intercultural bilingüe (EIB), que responde a los derechos 
lingüísticos, culturales y educativos de los pueblos indígenas. El primer 
subsistema promueve premisas neoliberales de éxito individual y mejora 
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la competitividad profesional, mientras que el segundo se basa en la 
ontología indígena de vida en equilibrio, sumak kawsay, que, por el con-
trario, promueve esfuerzos colectivos para reconectarse con la Madre 
Naturaleza y vivir en armonía unos con otros.

Específicamente en la escolarización desde la primaria hasta el bachil-
lerato, el sistema de la EGB tiene el inglés como materia obligatoria en 
los grados 2–12. Los estudiantes del sistema de EGB deben graduarse con 
un nivel mínimo de competencia del inglés A2 (con referencia al Marco 
Común Europeo1). Además de EGB, el otro subsistema educativo, EIB, 
atiende a las comunidades indígenas. Dentro de este subsistema los niños 
aprenden kichwa (o la lengua indígena de acuerdo a la lengua que se hable 
en el territorio que habitan) y el español. El inglés no es obligatorio en EIB.

En cuanto a la educación superior ecuatoriana hasta el año 2019 fue 
obligatorio el inglés (u otro idioma extranjero). El kichwa (u otras lenguas 
indígenas) no se consideraban. Existen dos documentos que regulan la 
educación en este nivel: la Ley Orgánica de Educación Superior (LOES) 
y el Reglamento de Régimen Académico (RRA), el segundo siendo el 
documento que operacionaliza la LOES y es dictado por el Consejo de 
Educación Superior (CES). El artículo 124 de la LOES explica las respons-
abilidades de las Instituciones de Educación Superior (IES), entre ellas, la 
de proporcionar a los estudiantes el dominio de un idioma adicional:

Es responsabilidad de las instituciones de educación superior brindar a quienes egre-
san de cualquiera de las carreras o programas, un conocimiento efectivo de sus 
deberes y derechos ante la ciudadanía y la realidad socioeconómica, cultural y 
ecológica del país, el dominio de una lengua distinta a la materna.

El RRA del año 2019 contextualiza este artículo especificando que 
todos los graduados ecuatorianos deben alcanzar el dominio de una 
segunda lengua en un nivel de dominio B1. Desafortunadamente, el 
dominio de una lengua diferente a la lengua materna rara vez incluye 
las lenguas indígenas del Ecuador. La gran mayoría de las universidades 
del Ecuador hacen del inglés la materia por defecto como respuesta a 
este reglamento. En resumen, los ecuatorianos graduados deben comuni-
carse con fluidez en inglés (u otro idioma adicional), pero no es nece-
sariamente aprender una lengua indígena.

A diferencia del kichwa, el inglés en Ecuador tiene un gran prestigio 
y se considera un medio importante para ascender en la escala social y 
ser competitivo en el mercado laboral, especialmente en los negocios (Alm, 
2003). El alto estatus del inglés versus el bajo prestigio del idioma kichwa 
plantea un desafío al reconocimiento constitucional del Ecuador como un 
Estado Plurinacional en el que el español y las lenguas indígenas (kichwa 
y shuar principalmente) son idiomas oficiales de relación intercultural. 
Aunque la Constitución de 2008, introdujo como principio rector una 
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categoría indígena de vida en equilibrio conocida como sumak kawsay, o 
“buen vivir,” esta oportunidad para reconocer epistemologías alternativas 
de las nacionalidades indígenas del Ecuador todavía no se encuentra 
implementada en el sistema educacional.

Hornberger and Limerick (2019) encontraron que los padres y maestros 
a menudo asocian las lenguas coloniales con la escolarización, profesando 
que el español es para la escuela y otras formas públicas de uso, y el 
kichwa debe usarse en y con la comunidad o con los miembros de la 
familia en relaciones más íntimas. Los padres kichwa hablantes frecuen-
temente prefieren las escuelas “hispanas” (Stolle-McAllister, 2013), que 
brindan a los estudiantes un mayor acceso a la sociedad ecuatoriana en 
general. Los jóvenes ecuatorianos de todo el país prefieren una educación 
basada en el uso de computadoras y el conocimiento del inglés, lo que 
perciben como una educación moderna (Martinez Novo, 2008). La lengua 
kichwa no está asociada al conocimiento ni al prestigio. Por el contrario, 
como indican King and Haboud (2002), aunque la palabra “runa” significa 
“persona” en kichwa, en el español ecuatoriano esta palabra tiene una 
connotación peyorativa, y se utiliza como adjetivo que implica “pobre,” 
“no educado” o “de baja calidad.”

Marco teórico

Nuestro acercamiento intelectual en este artículo es decolonial (Mignolo 
& Walsh, 2018) en el que cuestionamos y desafiamos las limitaciones 
ontológicas y epistémicas impuestas por la hegemonía occidental y mod-
erna/colonial. La colonia se mantuvo en Ecuador desde el siglo XV hasta 
el siglo XIX. En 1830 al constituirse el Estado ecuatoriano, inició la vida 
republicana que para las poblaciones indígenas significó un largo período 
de continuidades como lo menciona Di Caudo, “durante este periodo se 
instaura e incorpora dentro de la sociedad la lógica colonial, las herencias 
coloniales se dejan sentir hasta hoy” (Di Caudo, 2016, p. 110). De ahí 
surgen estudios decoloniales (Quijano, 1980, 1992, 2000) en especial en 
la educación como opción de “resistencia crítica que cuestiona las prácticas 
instaladas en nuestras sociedades y las maneras en que nos relacionamos 
(…) en las distintas esferas” (Ortega, 2016, p. 49). Por tanto, la decolo-
nialidad es entendida como una “postura, un horizonte y búsqueda de 
resistencia y transgresión, de hacer rupturas y construir de manera alter-
nativa” (Ortega, 2016, p. 50) un nuevo imaginario o subjetividades que 
cambien las estructuras coloniales.

Desde el marco decolonial reflexionamos sobre nuestras practicas como 
educadores de idiomas en Ecuador y desafiamos las políticas lingüísticas 
establecidas a base de la colonialidad de poder (Quijano, 2000), un patrón 
de dominación del mundo moderno y capitalista, heredero del genocidio 
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colonial. Las políticas lingüísticas desde el año 2008 han sido promulgadas 
en relación de la persistente lucha de la población indígena por la justicia 
social y cognitiva. Para comprender las políticas lingüísticas en Ecuador y 
la formación de docentes de idiomas merece analizar primero dos conceptos 
claves: plurinacionalidad e interculturalidad.

El movimiento indígena ecuatoriano en los años 80 y en especial en el 
marco del Levantamiento indígena de junio de 1990, plantea en el escenario 
político nacional la transformación del estado nacional colonial hacia un 
estado plurinacional e intercultural, por tanto, se plantea cambiar las estruc-
turas del poder tanto del estado (plurinacional) como de la sociedad (inter-
cultural). De ahí que la interculturalidad se entiende como proceso político 
construido históricamente en una trama compleja de relaciones sociales, 
políticas y económicas (Bazán, 2014). Santos (2009) define la plurinacio-
nalidad como el reconocimiento de un concepto diferente de nación, que 
implica no sólo pertenecer a un área geográfica sino también a una cultura 
específica. Walsh (2007, p. 8) tomando como referencia la propuesta del 
movimiento indígena de manera crítica, incorpora la plurinacionalidad y 
la interculturalidad como perspectivas complementarias y no opuestas. La 
plurinacionalidad reconoce y describe la realidad diversa de pueblos y 
nacionalidades, pueblo negro, blancos y mestizos que conviven dentro del 
territorio nacional. En cambio, la interculturalidad como proyecto político, 
social y ético, que plantea y sostiene las relaciones sociales por construir.

Altmann (2019) menciona que no se puede estudiar la interculturalidad 
desde dos epistemologías distintas, esto es, la interculturalidad como con-
cepto político o normativo y la interculturalidad como parte de un acuerdo 
en el que las poblaciones indígenas son vistas como los “otros” de los 
proyectos nacionales. En este marco, pensar la interculturalidad pasa por 
revisar el legado colonial en la construcción de los Estados nacionales. 
Las huellas del poder colonial que perviven en la estructura estatal y la 
sociedad nacional, configuran una posición sobre la diversidad como 
problema a erradicar, para lo cual las políticas de asimilación y blanquea-
miento como menciona Echeverría (2010) fueron y son necesarias dentro 
del proyecto civilizatorio y de consolidación del estado-nación. De ahí 
que, cobra importancia la colonialidad de poder y la globalización 
lingüística y cultural. En este contexto, la enseñanza de idiomas coloniales 
como inglés y español, en vez de construir lazos interculturales con idi-
omas ancestrales como kichwa o shuar, genera tensiones onto-epistémicas 
y perpetúa el legado colonial.

Metodología

En este capítulo, adoptamos una metodología autoetnográfica colaborativa, 
que es un enfoque de investigación que promueve la autorreflexión crítica 



296 M. MADANY-SAÁ ET AL.

en la escritura autobiográfica y narrativa (Chang, 2008; Chang et  al., 2016). 
Como grupo de investigadores, docentes y formadores de docentes, recur-
rimos a este método cualitativo para reflexionar y analizar profundamente 
nuestras experiencias profesionales, en relación al colonialismo lingüístico 
y material. A través de nuestras conversaciones concebidas desde un marco 
decolonial, invitamos a los lectores a formar parte de este diálogo de 
educadores donde examinamos las tensiones e implicaciones de la enseñanza 
de idiomas coloniales y ancestrales. Nuestras narrativas acerca de currículo 
colonial en Ecuador y los procesos de enseñanza-aprendizaje, son el punto 
principal del debate curricular que se requiere actualmente en el país.

La autoetnografía colaborativa puede ser una herramienta poderosa para 
interrumpir las lógicas coloniales en nuestras prácticas lingüísticas, 
enseñanza de idiomas e investigación, particularmente en el contexto de 
la formación de docentes (Canagarajah, 2012; Yazan, 2018). Hay cinco 
componentes de este enfoque que son relevantes para la praxis decolonial 
(Han et  al., 2020). El primero es la narrativa personal, lo que significa 
que tomamos las historias personales y experiencias vividas de los inves-
tigadores como la fuente principal de datos, interrumpiendo la marginal-
ización de las narrativas subjetivas. El segundo es la descolonización del 
conocimiento, que significa reexaminar y reevaluar nuestro conocimiento 
desde una multiplicidad de perspectivas. En tercer lugar, la reflexividad 
se refiere a las formas en que los investigadores se involucran en la autor-
reflexión crítica sobre sus identidades, experiencias y prejuicios en relación 
con el tema de estudio. La cuarta parte es la crítica cultural de estructuras 
de poder dominante, encaminada a desafiar las lógicas y legados coloniales. 
Finalmente, está la profundidad emocional y subjetiva, que se refiere a 
una expresión integral de las experiencias con el proyecto de modernidad 
y colonialismo en el ámbito personal y académico.

En cuanto al proceso de nuestra etnografía colaborativa, primero esta-
blecimos un conjunto de campos o temas, basado en nuestros trabajos 
previos. Para cada campo de interés, creamos dos preguntas guía para 
impulsar nuestra propia escritura narrativa. Generalmente, las preguntas 
se centraban en los desafíos de las políticas lingüísticas en Ecuador y las 
prácticas de resistencia. Los campos de interés son los que enmarcan la 
discusión y las conclusiones de este capítulo. Después de que cada uno 
de nosotros produjera de manera independiente nuestras narrativas auto-
biográficas para cada uno de los dos campos, nos reunimos nuevamente 
como equipo investigador para analizar colaborativamente los datos. 
Nuestras narrativas se compilaron en un documento digital al que todos 
teníamos acceso. A través de este documento, utilizamos la función de 
comentarios para hacer preguntas, establecer conexiones y dar seguimiento 
a las narrativas de cada uno. Esto lo hicimos a través de cuatro reuniones 
vía Zoom, cada una con una duración de una hora. Como resultado, 
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identificamos los temas más sobresalientes que se conectaban a través de 
nuestras respuestas, así como algunas de las tensiones significativas que 
compartimos. Este proceso es lo que fundamenta la discusión de nuestro 
análisis y las conclusiones. Las narrativas autobiográficas se presentan en 
la siguiente sección.

Narrativas de Praxis

Desafíos de las políticas lingüísticas en Ecuador

German: En el marco del Decenio Internacional de las Lenguas indígenas 
(2022–2032), las Naciones Unidas procura proteger y desarrollar las lenguas 
en el mundo. Para el caso del Ecuador, las políticas aún son deficientes, 
a pesar de haber transcurrido más de tres décadas de haber sido oficial-
izado la educación intercultural bilingüe (1988). Para el sistema de edu-
cación superior el Consejo de Educación Superior, CES, en el Reglamento 
de Régimen Académico, RRA del año 2019 realiza un cambio en cuanto 
al aprendizaje de una lengua extranjera al plantear el aprendizaje de una 
segunda lengua previo a titularse. Esto permite que las instituciones de 
educación superior incluyan en su oferta el aprendizaje de alguna de las 
14 lenguas de los pueblos y nacionalidades. El mismo reglamento incluye 
que para las carreras de Educación Intercultural Bilingüe se incluya en 
las mallas curriculares el aprendizaje de una lengua ancestral. A pesar de 
la existencia de la norma, las IES no han incorporado en la oferta de 
idiomas, alguna lengua indígena. Esto se debe, a que las IES dan mayor 
relevancia a los idiomas coloniales como inglés o francés en el ámbito 
académico. Los idiomas de los pueblos indígenas como el kichwa y el 
shuar no son considerados para propósitos académicos, sino como idiomas 
de herencia ancestral, utilizados en el ámbito personal y familiar de los 
pueblos y nacionalidades.

Magda: En el área de la enseñanza de inglés mi investigación en Ecuador 
señala que la globalización está concebida como un fenómeno positivo, 
es decir, los docentes de inglés usan el concepto de la globalización para 
justificar la enseñanza obligatoria de inglés. Algunos de los argumentos 
usados por los participantes han sido: “con inglés podemos acceder a la 
ciencia, a la economía global; es indispensable hablar inglés en el siglo 
XXI; el mundo se viene a nosotros y nuestra respuesta es aprender inglés 
para comunicarnos con el mundo.” Ninguno de mis participantes del área 
de inglés cuestionó la obligatoriedad de la materia de inglés en Educación 
General Básica. Tampoco los participantes criticaron la decisión del Consejo 
de Educación Superior de hacer la suficiencia en el segundo idioma como 
requisito para la graduación en la educación superior. Aunque el Reglamento 
de Régimen Académico para la Educación Superior del 2019 no determina 
que la suficiencia tenga que ser en el idioma inglés, este es de facto el 
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idioma escogido por los estudiantes ecuatorianos. De hecho, muchas uni-
versidades mantienen regulaciones internas que hacen del inglés obligatorio 
para la graduación.

Mientras los educadores de inglés no critican el estatus de la obligato-
riedad del idioma inglés, sus puntos de vista difieren en cuanto al cur-
riculum colonial proveniente de Norte Global. Hay educadores y consultores 
internacionales quienes prefieren usar soluciones educativas concebidas y 
elaboradas en países “céntricos” de inglés: EE. UU e Inglaterra. Los argu-
mentos de este grupo de profesionales sugieren que Ecuador no posee el 
capital humano ni experiencia para contribuir a la elaboración de herra-
mientas de evaluación en la suficiencia en inglés. Un consultor interna-
cional incluso argumentó que las certificaciones profesionales de UK como 
CELTA sirven más a los docentes de inglés en Ecuador que sus diplomas 
de licenciatura obtenidos en los programas de formación docente. Sin 
embargo, hay también un grupo de docentes quienes se oponen a las 
soluciones foráneas en el contexto educativo ecuatoriano. Este grupo de 
docentes abogan por pedagogías basadas en proyectos locales (place-based 
and project-based learning) e insisten en que los docentes deben conducir 
investigaciones en sus aulas para determinar cuáles metodologías o solu-
ciones didácticas son viables en sus contextos.

Julio: La plurinacionalidad reconoce la existencia de diversas naciona-
lidades y pueblos en Ecuador. Sin embargo, la implementación de políticas 
que respeten y promueven la diversidad cultural y lingüística es un desafío. 
Las tensiones entre el reconocimiento oficial y la integración efectiva 
persisten. Algunos docentes interculturales bilingües se han centrado úni-
camente en el mundo indígena sin tomar en cuenta la existencia de otras 
culturas, creando mayor división con la cultura blanco-mestiza. Otros 
educadores han adoptado enfoques inclusivos, integrando las cosmovisiones 
de los diferentes grupos étnicos en el currículo, como la literatura oral e 
historias de los pueblos y nacionalidades. Sin embargo, hay docentes del 
sistema intercultural bilingüe quienes enfrentan dificultades para adaptarse 
a un modelo educativo diversificado ya que siguen pensando desde el 
marco colonial.

Aunque la interculturalidad busca la integración de diferentes culturas 
en la sociedad ecuatoriana, en la práctica educativa, se enfrenta a obstácu-
los como la falta de materiales didácticos culturalmente sensibles y la 
capacitación insuficiente de docentes en este enfoque. En los últimos años 
el Ministerio de Educación y la instancia de la educación intercultural 
bilingüe no producen materiales para los diferentes niveles educativos y 
de Bachillerato. Además, los docentes son olvidados en las capacitaciones 
con fines de actualización. Mientras algunos educadores incorporan acti-
vamente la interculturalidad en sus métodos de enseñanza, otros pueden 
carecer de recursos y orientación para implementarla de manera efectiva. 
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Los docentes que no aplican la interculturalidad en sus aulas son aquellos 
que no se dedican a investigar y a crear materiales educativos acordes a 
su entorno.

La globalización plantea la amenaza de la homogeneización cultural y 
lingüística. Existe el riesgo de que las lenguas minoritarias sean desplazadas 
por las lenguas globales dominantes, afectando la diversidad lingüística 
del Ecuador. Algunos educadores adoptan una perspectiva global en su 
enseñanza, reconociendo la importancia de preparar a los estudiantes para 
un mundo cada vez más interconectado. Sin embargo, otros se resisten a 
cambios que perciban como una amenaza a la identidad cultural. Prefieren 
centrarse en su entorno y no se dedican a mirar hacia un mundo 
más amplio.

La colonialidad de poder se manifiesta en las estructuras sociales y 
educativas que perpetúan desigualdades históricas. La resistencia a desafiar 
a algunos dirigentes comunitarios, padres y madres de familia a las estruc-
turas del estado han obstaculizado la implementación de políticas lingüísti-
cas. Muchos educadores comprometidos han desafiado la colonialidad de 
poder, promoviendo la equidad y la justicia lingüística. Sin embargo, la 
resistencia institucional y la falta de recursos han limitado su avance 
continuo en el quehacer educativo.

Kevin: Durante mis experiencias como profesor bilingüe de español-in-
glés, he sido testigo de una falta de voluntad para aplicar conceptos de 
plurinacionalidad, interculturalidad o posturas críticas hacia el colonialismo 
y la globalización, en la pedagogía y el currículo del sector privado. Soy 
un profesor blanco, norteamericano, bilingüe en dos lenguas coloniales de 
poder, con una preparación académica completamente eurocéntrica. Como 
profesor, esto indudablemente se sigue reflejando en muchas de mis pos-
turas y prácticas pedagógicas. Fui docente de estudios sociales en secund-
aria, y en cuanto al contenido de mis clases, sentí que tenía el espacio 
para interrogar las implicaciones del colonialismo en las Américas. Dentro 
de los límites de mi aula, los alumnos y yo pudimos fortalecer el inglés 
y el español a través de un contenido más crítico de lo común. Sin 
embargo, al nivel escolar, me di cuenta de que solo involucrar estos con-
ceptos a nivel de contenido curricular era nada más que un reconocimiento 
superficial del poder continuo de las instituciones colonizadoras, como la 
escuela que pagaba mi salario.

Por ejemplo, mis espacios de flexibilidad curricular no interrumpieron 
el diseño colonial del currículo del Bachillerato Internacional que seguía-
mos. Esta deferencia al currículo eurocéntrico domina en el panorama de 
la educación privada en Quito y en todo el país. Los estándares mandados 
por el gobierno no eran muy diferentes de los del BI. Aunque incluyen 
un reconocimiento general de la plurinacionalidad del contexto de Ecuador 
y sus varias comunidades culturales y lingüísticas, no piden a los 
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profesores que apliquen los conceptos de interculturalidad en su práctica. 
En cambio, refleja un enfoque arraigado en el multiculturalismo occidental. 
Como profesores de lenguas coloniales en escuelas privadas, veo que 
seguimos evaluando y juzgando a nuestros estudiantes según los estándares 
y criterios eurocéntricos de las relaciones de poder colonialista. A través 
del panorama de la educación privada, donde la demanda de profesores 
de lenguas coloniales es alta, esto solo refuerza, en lugar de transformar, 
las estructuras del colonialismo cultural y lingüístico entre las comunidades 
blanco-mestizas e indígenas.

Prácticas de resistencia

German: En Ecuador, inicia el EIB con la oficialización y creación en 
1988 de la Dirección Nacional de Educación Intercultural Bilingüe 
(DINEIB). La oficialización no ha sido un proceso simple, ha sido fruto 
de una lucha reivindicativa constante del movimiento indígena. En este 
sentido, inicia con el uso de los idiomas de los pueblos indígenas en el 
ámbito educativo, sin embargo, la enseñanza del idioma y el uso en la 
educación se vuelve un acto de resistencia y un reto fundamental.

En este marco, a mediados de los años 90 me vinculé al Instituto 
Superior de Danza (institución pública) en la ciudad de Quito, que contaba 
con dos bachilleratos: uno, en Danza Clásica, y otro, en Danza Nacional 
y Popular. En esta institución entre las asignaturas se tenía: idioma kichwa, 
metodología de la investigación, antropología cultural, música entre otros. 
Mi vinculación fue a dictar clases de kichwa, investigación y antropología. 
Fue mi primer acercamiento a la docencia.

Las clases de kichwa fueron un reto, ya que los estudiantes que asistían 
a esta institución eran mestizos. Los desafíos más palpables eran la falta 
de materiales didácticos y mi poca experiencia en la enseñanza de la 
lengua kichwa cuya escritura aún no se encontraba unificada. Por otro 
lado, no había una definición del nivel de aprendizaje del idioma que 
debían tener los estudiantes luego de 3 años lectivos. Estos eran problemas 
relacionados a lo pedagógico y didáctico, sin embargo, la barrera más alta 
a superar fueron los estereotipos de los estudiantes, esto es, el racismo 
hacia las poblaciones indígenas y sus lenguas. Esta barrera no les permitía 
aprender y se generaba una tensión en la relación enseñanza—aprendizaje. 
Se mostraban más interesados en lo mucho o poco que conocían del 
inglés. En las clases preferían mencionar palabras o frases cortas en inglés.

Luego de más de dos décadas el kichwa sigue siendo marginal en el 
sistema educativo superior, aunque han mejorado sustancialmente las met-
odologías de enseñanza—aprendizaje. Digo marginal debido a que en el 
país existen 261 Instituciones de educación superior entre públicas, privadas 
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e institutos técnicos y tecnológicos, de las cuales hay una universidad 
intercultural y comunitaria, y pocas donde han incorporado la enseñanza 
de una lengua indígena. En la práctica educativa, y como ejemplo reciente 
he tenido estudiantes que confunden la carrera de Educación Intercultural 
Bilingüe, con la carrera Pedagogía de los Idiomas Nacionales y Extranjeros, 
que es la carrera donde se forman los docentes para la enseñanza del 
inglés. Algunos de los estudiantes quienes se matriculan por confusión a 
la carrera de EIB demuestran prisa para cambiarse a cualquier otra carrera 
para no ser vistos o identificados con la carrera de EIB. También se puede 
notar como desde las propias subjetividades estudiantes de otras carreras 
relacionan la carrera de EIB y la interculturalidad con el mundo indígena, 
y no con la sociedad ecuatoriana intercultural. Sin embargo, hay estudi-
antes mestizos en la carrera de EIB quienes están comprometidos a la 
resistencia anticolonial y a cambiar los estereotipos construidos en la 
sociedad frente al “otro,” al indígena percibido como rural y pobre.

Magda: Desde el 2004 hasta el 2017 trabajé en Ecuador como facilit-
adora de desarrollo profesional para los docentes de inglés y profesora en 
programas de maestría en varias universidades de Ecuador, como 
Universidad Central de Quito, ESPE, UNACH, y Pontificia Universidad 
Católica de Ecuador. Sin embargo, solo desde el año 2017 cuando inicié 
mis estudios de doctorado en los EE. UU, mi trabajo de resistencia al 
curriculum colonial del inglés global ha sido más pronunciado. Mi inves-
tigación se enfocó en reconceptualizar la enseñanza de inglés desde el 
contexto de la plurinacionalidad. En Ecuador hay 18 pueblos y 14 nacio-
nalidades, lo que implica que la enseñanza de idiomas coloniales como el 
inglés y el español deben ser considerados como parte de un plurilingüismo, 
o más específicamente, de una ecología de idiomas y conocimientos. En 
otras palabras, los docentes de inglés desde el punto de vista de resistencia 
al colonialismo epistemológico, deben reconocer la condición social e 
histórica de plurinacionalidad y plurilingüismo de Ecuador.

Mi estudio sobre el diálogo intercultural entre estudiantes estadounidenses 
y estudiantes ecuatorianos muestra un cambio ontológico en los estudiantes 
ecuatorianos quienes empiezan a cuestionar la ausencia de idiomas ances-
trales de Ecuador en la educación superior. Se asombran por el interés de 
los estudiantes y profesores estadounidenses quienes, a veces, son los únicos 
participantes de cursos de kichwa, mientras que los estudiantes ecuatorianos 
únicamente perciben el valor simbólico y económico en aprender idiomas 
coloniales como inglés, francés o alemán (Shriver et  al., 2021). El diálogo 
intercultural y la invitación a evaluar la posicionalidad de los estudiantes 
ecuatorianos de inglés abren espacio de una conversación urgente que 
debemos tener los educadores sobre la hegemonía del inglés que desplaza 
no sólo idiomas ancestrales sino también otras maneras de pensar y vivir 
como inferiores al modelo eurocéntrico.
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Julio: Durante mi recorrido en calidad de docente y director de las 
instancias del Ministerio de Educación, he tratado de motivar sobre la 
importancia de mantener y potenciar la lengua y la cultura kichwa para 
lo cual hemos organizando convivencias comunitarias, encuentros cul-
turales, cursos y reflexiones acerca de la sabiduría andina a nivel pro-
vincial, cantonal y comunitario. Los encuentros comunitarios se basan en 
el bagaje cultural establecido de generación tras generación, como resul-
tado de la cosmovisión andina. Así, organizamos los eventos culturales 
como Pawkar raymi, Inti raymi, Kuya raymi y Kapak raymi, estos encuen-
tros se llevan a cabo con los educandos, padres, madres de familia y 
dirigentes comunitarios y provinciales en diferentes espacios de la pro-
vincia y el país. Estos acontecimientos se desarrollan en espacios sagrados, 
donde se encuentran los restos arqueológicos de los diferentes pueblos 
entre los cuales se encuentran los kañaris e incas. En los encuentros se 
entonan la música, el canto, la danza, el uso de ropa tradicional, degusta-
ciones gastronómicas y demás. En fin, los eventos en estos lugares se 
organizan con la finalidad de dar a conocer y resaltar la importancia 
respectiva de la arquitectura, la lengua, las creencias, valores e identidad 
cultural.

Desde la Educación Intercultural Bilingüe se impulsó la creación de 
centros educativos interculturales bilingües de nivel básico y bachillerato 
de carácter presencial y semipresencial, en donde se enseña la lengua 
kichwa, la historia andina y la matemática aplicando la Taptana Nikichik 
y otros recursos manipulables; además, se da mucho empuje en unidad 
de los directores de la región sierra en la elaboración de materiales didác-
ticos con metodología del Modelo del Sistema de Educación Intercultural 
Bilingüe, con imágenes e historias y la literatura propias de las comuni-
dades indígenas.

La resistencia al currículo colonial en programas de preparación para 
maestros de idiomas inglés y kichwa implica adoptar enfoques pedagógicos 
que reconozcan y respeten la diversidad cultural, lingüística e histórica de 
los estudiantes. Hay algunas estrategias que podrían implementarse: inte-
gración de estudiantes y/o docentes indígenas de las comunas Shiña y 
Chunazana con los estudiantes/docentes de una Universidad de Estados 
Unidos. En el pasado en estos encuentros se ha logrado entender la diver-
sidad cultural y lingüística de ambos países. Como resultado, la Universidad 
de Cuenca, donde soy docente de kichwa, realiza periódicamente inter-
cambios culturales, con la afinidad de brindar espacios de reflexión a los 
actores educativos.

Kevin: Recuerdo mi primer día como profesor de estudios sociales, el 
director me dijo que me veía más como profesor de inglés que de historia. 
Me explicó que el contenido es importante, pero más importante era el 
desarrollo de los estudiantes en prácticas estándar del lenguaje académico 
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en español e inglés. Desde mi perspectiva, mi trabajo era preparar a mis 
estudiantes para usar su multilingüismo para pensar críticamente sobre su 
lugar en el mundo. Desde su perspectiva, mi trabajo era prepararlos para 
pasar exámenes estandarizados, tener acceso a universidades prestigiosas 
y, en general, ajustarse a los estándares curriculares. Esto implicaba que 
debía enseñar y evaluar a los estudiantes de manera monolingüe. Dado 
el amplio espectro bilingüe de mis estudiantes como grupo, la pedagogía 
monolingüe restringía nuestra capacidad de involucrarnos con el contenido 
y cuestiones sociales importantes. Así decidí resistir estas fronteras lingüísti-
cas y centrar la capacidad de mis estudiantes para usar el multilingüismo 
de manera crítica y creativa.

Obviamente, había límites de esas prácticas de resistencia. Solo era 
dentro de mi aula donde mis estudiantes podían pensar, leer y escribir 
sin ajustarse a las normas monolingües o prácticas estándar del lenguaje 
académico. No tenían la misma libertad en sus otras clases, ni con 
exámenes estandarizados o exámenes de ingreso a la universidad. Sin 
embargo, esta apertura crítica a prácticas de lenguaje no estándar, que se 
puede llamar una postura de translenguaje (García, 2009), puede ser un 
punto de partida importante para resistir el colonialismo lingüístico y el 
poder hegemónico del inglés o español. Reconocer el derecho de los 
estudiantes para practicar el lenguaje libremente, puede representar una 
oportunidad para los profesores de idiomas coloniales, para enfrentar la 
naturaleza social e ideológica de muchos de los estándares y criterios 
eurocéntricos. En lugar de juzgar a los estudiantes por las normas de las 
prácticas de lenguaje colonial en entornos académicos, debemos preparar 
a los profesores de idiomas coloniales con herramientas culturalmente y 
lingüísticamente transformativas, para que puedan entrar en espacios colo-
niales para abrir caminos de resistencia más profunda y fuerte al poder 
colonial.

Entretejiendo las direcciones a futuro

Nuestros testimonios auto etnográficos claramente revelan un escenario 
educativo donde las grietas decoloniales (Walsh, 2023) apenas están 
formándose en el suelo de cemento solidificado por la colonialidad, y más 
recientemente por la globalización, lo que se conoce como la colonialidad 
del poder (Quijano, 2000). Inglés, una lengua colonial que ahora es con-
siderada una lengua global, constituye un nuevo patrón del poder del 
capitalismo colonial. Hacer grietas deoloniales en la formación de docentes 
de idiomas en Ecuador se propone como una praxis que conlleva reflexión 
constante y resistencias diarias a la hegemonía de inglés global y al cur-
rículo colonial. Los desafíos más grandes se encuentran en las mentes 
colonizadas de los mismos actores educativos, y en las prácticas 
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curriculares y decisiones pedagógicas colonizadoras. Sin embargo, a pesar 
de las ideologías discriminatorias, especialmente en el área de la enseñanza 
de idiomas ancestrales en Ecuador, hay caminos de resistencia que desea-
mos resaltar los cuales abren grietas, debilitando los fundamentos de la 
colonialidad del ser, saber y poder.

Mentes colonizadas y prácticas colonizadoras

Las mentes colonizadas están todavía presentes en contextos postcoloniales 
(Wa Thiong’o, 1998) lo que refleja la perversidad y persistencia de la 
colonialidad de poder. En el campo de la educación las mentes colonizadas 
rechazan los conocimientos ancestrales y la enseñanza de idiomas como 
kichwa, shuar u otro idioma de los pueblos originarios a favor de la ciencia 
occidental y la enseñanza obligatoria de idiomas coloniales, como inglés. 
En el testimonio autoetnográfico de Kevin observamos cómo las autori-
dades de un colegio de élite en la capital exigen a los docentes que enseñen 
diferentes materias únicamente en inglés, aumentando de esta manera la 
exposición del alumnado al idioma inglés y así contribuir a su “éxito” en 
el progreso académico, especialmente fuera del Ecuador. En su relato Kevin 
critica el rechazo de pedagogías translinguísticas (donde se use en el aula 
todos los idiomas que hable el alumnado) y el apego a estándares inter-
nacionales que no consideran contextos particulares de plurinacionalidad 
y plurilingüismo de Ecuador.

Magda en su autoetnografía resalta la brecha entre la teoría de las 
políticas lingüísticas del país versus la realidad en los salones de aula 
donde se preparan los futuros docentes de inglés. Aunque el mandato 
constitucional de Ecuador promueve lazos interculturales entre todos los 
ecuatorianos e impulsa una educación intercultural en el marco del buen 
vivir, estas políticas no se ven aplicadas en la práctica docente. La edu-
cación intercultural se vuelve únicamente relevante para los pueblos y 
nacionalidades, y no para la población mestiza. En el área de la enseñanza 
de inglés global, lo “internacional” reemplaza lo “intercultural,” siendo 
erróneamente relacionado exclusivamente con programas de enseñanza de 
lenguas ancestrales. Tener suficiencia en una segunda lengua para poder 
graduarse de una universidad en Ecuador en la práctica significa tener 
suficiencia en el inglés global. Las universidades demuestran falta de vol-
untad política al continuar con la obligatoriedad de inglés, descartando 
lenguas ancestrales como requisito de graduación. Asimismo, muchos de 
los educadores de inglés, a pesar de ser ecuatorianos, no desafían la hege-
monía epistémica del Norte Global ni cuestionan la globalización lingüística.

German y Julio lamentan la actitud colonial de las instituciones educativas 
y de los propios docentes interculturales bilingües quienes raramente aplican 
la interculturalidad en sus aulas, sea por falta de investigación, o por falta 
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de voluntad. Las mismas instituciones interculturales bilingües muestran 
resistencia a implementar cambios, limitando el alcance de educación basada 
en epistemologías indígenas. Ni la iniciativa de las Naciones Unidas de 
establecer una década para las lenguas indígenas ha podido cambiar el 
marco colonial en el cual la educación ecuatoriana sigue operando. Debido 
a los estereotipos discriminatorios de una parte de la población mestiza 
hacia los pueblos y nacionalidades, las lenguas y los conocimientos ances-
trales siguen siendo desplazados del ámbito académico. La falta de interés 
de estudiantes ecuatorianos en la carrera intercultural bilingüe y las actitudes 
racistas hacia los que ya se encuentran en esta carrera, profundizan desigual-
dades epistémicas en las instituciones educativas en Ecuador.

Caminos de resistencia

Los relatos autoetnográficos colectivos trazan dos caminos de forjar grietas 
que son nuestros caminos de resistencia. El primer camino es el de la edu-
cación basada en convivencia comunitaria y proyectos enfocados en el biene-
star de la comunidad. La experiencia de Julio demuestra que los intercambios 
culturales tienen el potencial de descolonizar las mentes y proveer oportuni-
dades de aprendizaje mutuo, y de valoración de lo local. Los encuentros 
culturales tienen como objetivo abrir espacios de reflexión acerca de la filo-
sofía andina y su incorporación en el sistema educativo contemporáneo.

Magda y Julio han participado como líderes y docentes en encuentros 
interculturales entre estudiantes estadounidenses y estudiantes ecuatorianos. 
El beneficio de tales programas yace en aprendizajes mutuos, en desap-
render y reaprender sobre la coexistencia de conocimientos occidentales 
y ancestrales. Los participantes de tales encuentros realizan proyectos 
etnográficos colectivos, abordando los temas de discriminación racial y 
colonialidad del poder. El respeto a la Madre Tierra (Pachamama) y la 
sostenibilidad cultural y ambiental son temas recurrentes en tales encuen-
tros. De acuerdo con el principio andino de reciprocidad, los estudiantes 
estadounidenses, quienes son los visitantes en Ecuador, aportan al plantar 
árboles en parques y reservas naturales, asesorados por activistas locales.

El otro camino de resistencia es el de acciones decoloniales emprendidas 
por individuos, iniciativas que demuestran reflexión y coraje ante la colo-
nialidad del ser, poder y saber. El rechazo al imperialismo lingüístico y las 
iniciativas pedagógicas de enseñar herramientas de investigación a los futuros 
docentes de inglés es clave para contrarrestar la hegemonía de Norte Global. 
Estas grietas en el currículo de inglés hegemónico y global deben ser com-
partidas entre todos los formadores de docentes de inglés, y de esta manera 
preparar nuevas cohortes de profesores ecuatorianos de inglés quienes pro-
ducirán conocimiento local, en vez de consumir únicamente las soluciones 
provenientes de países de habla inglesa como Estados Unidos o Inglaterra.
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Siguiendo el ejemplo de Kevin, es menester incluir más prácticas de 
translenguaje (García, 2009), ya que estas pueden ser un punto de partida 
importante para resistir el colonialismo lingüístico y el poder hegemónico 
del inglés o español. Reconocer el derecho de estudiantes para practicar 
el lenguaje libremente, puede representar una oportunidad para los pro-
fesores de idiomas coloniales y enfrentar la naturaleza social e ideológica 
de muchos de los estándares y criterios eurocéntricos.

Llamadas a la acción

Para avanzar en la praxis decolonial en la formación de docentes en 
Ecuador, es imperativo aprovechar los aportes ofrecidos por diversas per-
spectivas. La noción planteada por Germán sobre las deficiencias en las 
políticas de educación bilingüe, particularmente la falta de claridad en la 
instrucción lingüística y la predominancia del español, requiere reformas 
urgentes en los programas de formación docente. El llamado de Magda a 
la acción decolonial dentro de los espacios educativos subraya la necesidad 
de que los docentes fomenten la reflexión crítica y que los intercambios 
culturales desafíen las nociones simplistas de diversidad, reconociendo la 
influencia colonizadora de la globalización. Julio enfatiza la importancia 
de la EIB como un medio para empoderar a las comunidades indígenas, 
al tiempo que destaca la responsabilidad de todos los educadores de pro-
mover activamente la inclusión cultural y la igualdad. Finalmente, la 
propuesta de Kevin de capitalizar las lenguas en las políticas para imple-
mentar currículos y estrategias decoloniales, incluida la expansión de la 
educación en lenguas indígenas, resalta la necesidad de esfuerzos colabo-
rativos alineados con principios interculturales. Integrando estos aportes, 
podemos cultivar un enfoque equitativo y culturalmente pertinente hacia 
la formación docente que honre el diverso patrimonio lingüístico y cultural 
de Ecuador. Nuestras narrativas fueron construídas a base de la decolo-
nialidad “en contra” del currículo colonial y la hegemonía del inglés global. 
Con eso, abrimos el campo de reflexión y el debate para definir las futuras 
direcciones curriculares en la formación de docentes de lenguas ancestrales 
y coloniales en el Sur global.

Note

	 1.	 Marco Común Europeo de Referencia (Consejo de Europa, 2001) define los siguientes 
niveles de dominio: Nivel A1: Corresponde al nivel principiante. Nivel A2: Corre-
sponde al nivel elemental. Nivel B1: Corresponde al nivel intermedio. Nivel B2: 
Corresponde al nivel intermedio alto. Nivel C1 dominio avanzado. Nivel C2 como 
dominio excepcional del idioma.
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