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RESUMEN
Tradicionalmente, los libros de inglés del circuito comercial se han instalado 
en las instituciones públicas y privadas y han propuesto y reproducido siste-
máticamente un modelo de enseñanza hegemónico y euro-usa-céntrico. Este 
carece de significado para lxs estudiantes locales en todos los niveles de en-
señanza pero especialmente en el inicial y el medio, dado que no responde a 
sus identidades ni necesidades y obstaculiza el aprendizaje de la lengua bajo 
estudio. En respuesta a este vaciamiento que conlleva una crisis pedagógi-
ca, la mirada decolonial propone una alternativa al abordaje normalizado de 
la enseñanza de la lengua inglesa que desafía el canon moderno enunciado 
desde la matriz colonial del poder para acompañar procesos de conciencia y 
sanación en el aula de inglés y fuera de ella. Así, los materiales de enseñanza 
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INTRODUCCIÓN

En el primer apartado, nos proponemos discutir y mostrar la relevancia de las po-
líticas del decir y del nombrar –o lo político en el decir y en el nombrar–, entendi-
do esto como la construcción de un lugar de enunciación. En dónde/desde dónde 
enunciamos y nos enunciamos como educadoras y desde allí nos construimos y 

decoloniales situados portan esta impronta y la llevan al aula como espacio 
de (de)liberación.
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Decolonialidad ▪ inglés ▪ pedagogías ▪ materiales de enseñanza ▪ lengua otra

TITLE
Decoloniality and English: Pedagogies of (de)liberation and teaching materials

ABSTRACT
Traditionally, commercial coursebooks have been set up in public and private 
institutions, and have proposed and systematically reproduced a hegemon-
ic, euro-USA-centered teaching model that bears no relevance to students at 
none but especially initial and secondary educational levels. This is so since 
it does not respond to their identities and needs, thus hindering the routes 
to learning the language under study. In response to the kind of substantial 
emptying mechanism, which entails a pedagogical crisis in the field, the de-
colonial perspective offers an alternative to the normalized approach/es to 
teaching English. Thus, it challenges the modern canon enunciated from the 
colonial matrix of power and accompanies awareness and healing processes 
in the classroom and outside it. In this fashion, decolonial situated materials 
carry this stamp and bring it into the classroom as a space for (de)liberation.
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construimos nuestro entorno en un sentido geocorpopolítico (Mignolo y Tlosta-
nova, 2006) y decolonial (Mignolo, 2005, 2009 y 2010). En el segundo apartado, 
pretendemos hacer un aporte a las líneas de reflexión teórica sobre nuestra disci-
plina (con las que acordamos y con las que no lo hacemos) y compartir las comple-
jidades y complicidades propias de la enseñanza de inglés. En el tercer apartado, 
desarrollamos esta última idea a través de la reflexión sobre la lengua inglesa en 
cuanto lengua moderna/colonial y su impacto en los materiales de enseñanza dis-
ponibles en Argentina para su uso dentro del sistema formal de gestión pública y 
privada. En el cuarto apartado, entablamos un diálogo con la idea de lengua otra 
(Baum, 2018 y 2021) y su relevancia para generar una opción, mientras que tam-
bién comparamos materiales de enseñanza decoloniales situados ad hoc (Baum, 
2022) y libros de texto comerciales. Finalmente, y como conclusión, buscamos 
habilitar una mirada político-pedagógica alternativa esperanzadora y no una al-
ternativa a las tradiciones existentes. 

Incluimos en el título de nuestro trabajo la expresión “pedagogías de (de)li-
beración” porque deseamos discutir y deliberar en el campo pedagógico-político, 
buscando comprender los engranajes que hacen que la cultura y la política sean 
o –mejor dicho– devengan una misma entidad. Kusch (1976) nos dice que la cul-
tura es una estrategia para vivir, y que –por tanto– es política; es entonces –la 
cultura– una estrategia política para vivir. Siguiendo al autor, no hay nada en lo 
político o en la política que no se entrame directa y profundamente con lo cultu-
ral, con la cultura en su sentido cualitativo, es decir, como creación, como decisión 
cultural y como actitud o gesto cultural. Esta concepción política y situada de la 
cultura –porque lxs sujetos culturales no somos una esencia ni un universal– nos 
va develando entonces la conflictividad histórico-estructural de nuestra propia 
cultura, la americana; nos va situando en perspectiva diacrónica para vernos en 
nuestra profundidad americana.

ENUNCIARNOS POR DENTRO Y POR FUERA 
DE LA MATRIZ COLONIAL DEL PODER

Aclaramos que nos situamos enunciativamente en el período moderno/colonial 
que Dussel (1994) denomina “primera Modernidad” –con datación en 1492 y la 
conquista de América– y no en la “segunda Modernidad” de los siglos XVIII y 
XIX, en los que emergen las voces poscoloniales referidas a la diferencia imperial 
británica y francesa sobre India y África. Geopolíticamente, para referir a nues-
tras experiencias de colonialidad, nos identifica el triángulo del Atlántico (middle 
passage) y las heridas de la racialización en Abya Yala. Abrevamos entonces en 
la perspectiva decolonial (Quijano, 1992 y 2000; Mignolo, 2005, 2009 y 2010) 
como lugar de enunciación situado para hablar de la lengua inglesa, su estatus y 
su enseñanza, como un campo de estudio deshistorizado y despolitizado. Deci-
mos esto porque el colectivo docente en nuestra región/país no ha problematizado 
sustancialmente ni la lengua inglesa como lengua moderna imperial/colonial en 
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sí misma, ni las complicidades que ha sostenido en relación a su estatus global, 
ni las implicancias regionales/locales de curricularizar su enseñanza e instalar 
determinados discursos sobre su aprendizaje. Tampoco ha puesto en cuestión la 
formación local del profesorado en lengua inglesa, su impronta anglófila y merito-
crática. Así lo demuestran voces tales como Montenegro (2017), Baum (2018) o los 
avances y primeros resultados del Proyecto de Investigación (2020-2022) radica-
do en el Centro de Investigaciones Lingüísticas de la Facultad de Humanidades y 
Ciencias de la Educación “Problematizar y rehistorizar la formación de profesorxs 
de inglés (FaHCE-UNLP) en el marco del giro decolonial a partir del análisis crí-
tico de Programas de Asignaturas en el período 2016-2020”, cuya segunda parte 
ya ha sido acreditada para el período 2023-2025. 

Para situarnos brevemente en la perspectiva decolonial, empezaremos por de-
cir que nos inspira una mirada y una comprensión de la Modernidad como colo-
nialidad, es decir, como un fenómeno recíprocamente constitutivo. Esto nos per-
mite ver la trampa moderna en su retórica que enmascara su lógica colonial. En 
este punto, recurrimos a Aníbal Quijano (1992), con su invaluable contribución: 
el patrón colonial del poder o la colonialidad del poder. El autor se enfoca en la 
Modernidad como momento histórico inaugurado en 1492 con la idea y catego-
ría de raza: raza como sistema de clasificación (epistémica y ontológica) de las 
personas según la lógica superior/inferior, que deviene un sistema de relaciones 
sociales. Allí y entonces se articula en América/Abya Yala un patrón de poder 
que no ha terminado. Quijano desentraña su “conducta”, los modos en que este 
sistema-mundo (Wallerstein, 1979) produce y reproduce ausencias, racialización y 
esclavitudes, y señala –en su formulación original– una estructura central de po-
der colonial conformada por la epistemología, las lenguas vernáculas modernas, 
las instituciones y los actores. Estos conforman un dispositivo de control y gestión 
de la vida en cuatro grandes dominios o áreas: la subjetividad, la economía, la 
autoridad y el conocimiento. Traducido geopolíticamente, nos referimos a quien 
controla, es decir, al norte global –hoy un conjunto de poderes multipolar–; y al 
sur (del sur) global, es decir, lxs controladxs, también internamente desigualadxs 
en sus condiciones materiales de existencia. 

En esta apretada síntesis deseamos mostrar la operatoria sistémica del patrón 
colonial del poder: los lugares y fijaciones de subjetividad que produce en térmi-
nos de opresión, silenciamiento, invisibilización a partir de una matriz blanca, 
masculina, heteronormada, occidental/euro-usa-céntrica y capitalista. A esta for-
mulación, el pensador argentino Walter Mignolo (2010) le suma, por un lado, la 
construcción de la doble faz en la denominación Modernidad/colonialidad y toda 
la emergencia y flujos de sentidos que esto habilita; por otro lado, una perspectiva 
semiótica que concibe el patrón en términos de una matriz en dos niveles de abs-
tracción: uno, un complejo de subjetividades interrelacionadas que conforman la 
enunciación (el nivel de la ideación y voluntad de manipulación); el otro, el nivel 
asequible –con correlatos en la experiencia cotidiana– es el de los dominios que 
conforman los enunciados (de esa enunciación). Aquellos sentidos que, como sis-
temas sociales dentro de la Modernidad occidental, vemos, leemos, escuchamos, 
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es decir, consumimos e incluso reproducimos, constituyen esos enunciados; son 
la retórica moderna. Todos ellos esconden la lógica colonial. Ver esta dimensión 
implica una labor decolonial, ya que no es desde la Modernidad que se desarticula 
su cara oscura y constitutiva: la colonialidad. Finalmente, Mignolo (2019 y 2020) 
nos muestra el lugar de doble articulación de la Modernidad en la enunciación 
como constitución de esa matriz y en la simultánea destitución de toda la tradi-
ción no europea en cada uno de los dominios (constitución destitutiva). 

Pues entonces, como vemos, podemos acceder únicamente a los enunciados 
(contenidos) cuyos términos de enunciación no solo escapan a nuestra voluntad 
sino que la cooptan de modos encubiertos (control y gestión de la enunciación 
sobre los enunciados). Si no podemos entrar en la enunciación más que a través 
de sus enunciados/contenidos, debemos enfocarnos en desarmar la retórica de 
salvación y felicracia para develar la lógica colonial, implícita en sus enunciados. 

INGLÉS COMO TRAMPA MODERNA/COLONIAL 
O COMO CONCIENCIA POLÍTICA

Pues, ¿cómo se relaciona todo lo dicho hasta aquí con la lengua inglesa? 
La lengua inglesa –en cuanto principal lengua moderna (junto con el francés, 

el alemán y el italiano en la segunda Modernidad y el español y el portugués en la 
primera Modernidad)– ejerce su gestión y control desde la enunciación en enun-
ciados/contenidos “lavados” y, como decíamos, deshistorizados y despolitizados. 

La tradición en nuestro campo ha sido funcional a prácticas y discursos im-
portados e instalados bajo normas y estándares descendidos del norte global. 
Revisando brevemente el estado de la cuestión, encontramos una nutrida con-
currencia de concepciones internacionalistas, globalistas, que han apostado a la 
linguafranquización, mercantilización de “el” inglés y a la adscripción a una plus-
valía despolitizada; y también observamos muy pocas vertientes críticas de estos 
posicionamientos.

Nos referiremos a cuatro amplios tipos de propuestas que se hallan en circula-
ción para la enseñanza del inglés en las esferas regional y local: “críticas”, posco-
loniales, híbridas y decoloniales (Baum, 2021).

A. POSTURAS “CRÍTICAS”

Las posturas críticas –en el sentido débil al que nos referiremos aquí– son un 
componente institucionalizado central en todos los planteos pedagógicos actua-
les; algo así como un must be moderno que se recita, formulaicamente, a modo de 
mantra en los objetivos generales de la educación formal –con sus adecuaciones– 
en todos los niveles.

El campo de la enseñanza de inglés no es la excepción, sino más bien la regla 
dada la clásica procedimentalización del área, subsumida en aspectos lingüísticos 
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y comunicacionales, y su más reciente aproximación a la criticidad (en el senti-
do en que lo venimos tratando). Por esto notamos la intertextualidad con áreas 
otrora ausentes tales como la educación, la formación, la ideología, la sociedad, la 
ciudadanía, la política, entre otras. Sin embargo, entendemos que la inclusión de 
estas dimensiones no equivale –de manera espontánea ni automática– a un giro 
crítico en el sentido pedagógico.

A título de ejemplo, tomaremos dos muestras aleatorias del amplio repositorio 
de publicaciones dedicadas a la enseñanza “crítica” de inglés en el ámbito regio-
nal/local, y dialogaremos con ellas. Encontramos en Corradi (2017):

¿Cómo pueden enseñarse temas específicos de la enseñanza del inglés y, al mismo 
tiempo, abordar aspectos formativos? Primeramente, se deben conocer las metas 
de la educación. Más allá de las ideologías y políticas educativas de diferentes es-
tados, la finalidad de la educación es la de formar a estudiantes para la sociedad 
en la que viven. (p. 87)

La pregunta que inicia esta cita no se contesta más que de manera general en el 
texto posterior, haciendo alusión a estrategias y usos de lectura cuando resulta 
crucial que la respuesta dé cuenta del punto de convergencia (enseñanza de inglés 
y aspectos formativos) que se discute. Por otro lado, entendemos que no es posi-
ble ubicarnos “más allá de ideologías y políticas educativas” para hablar de/sobre 
la educación, que es en sí misma un dispositivo ideológico. Al margen de que la 
finalidad de la educación no necesariamente implica formar estudiantes para la 
sociedad en la que viven sino para transformarla, es decir, leerla críticamente e in-
dignarse ante la injusticia, la desigualdad, la racialización de modos accionables, 
práxicos, no estatuquoístas.

En el caso de una lengua extranjera como el inglés, los aspectos instrumen-
tales se refieren a la posibilidad de lxs estudiantes de comunicarse, mientras que 
los formativos apuntan a una visión más global: “[...] la relación que existe entre 
lengua y cultura al punto tal que hoy en día se puede hablar de lengua-cultura. 
Estos y muchos otros son aspectos formativos que subyacen a la enseñanza de una 
lengua” (Corradi, 2017, p. 88).

La división de la lengua en instrumental-comunicativa y cultural abre una bre-
cha de significación que deja sin correlato toda tesis respecto de la lengua como 
espacio de disputa, de lucha, de resistencia. Tal concepción relativiza la naturaleza 
y el poder eminentemente performativo de las lenguas. Por otro lado, la diferente 
medida de los alcances de la enseñanza de inglés y de la educación divide nueva-
mente las aguas de la lengua/comunicación y educación inargumentablemente.

ELT [English Language Teaching o Enseñanza de la Lengua Inglesa] se focaliza 
en el aprendizaje del inglés mientras que la educación incluye el aprendizaje a 
través del inglés; ELT se centra en el aula y la educación en la sociedad, sabiendo 
que el aula y la institución educativa son una muestra de la sociedad. ELT aborda 
la comunicación oral, muchas veces “de la boca para afuera”, en tanto que en un 



Decolonialidad e inglés:pedagogías de (de)liberación y materiales de enseñanza
Revista Argentina de Investigación Educativa 

vol. III • nro. 5 • junio de 2023 • pp. 227-259

 233

marco educativo más amplio el interés es que los estudiantes aprendan a tomar 
la palabra. En síntesis, ELT enfatiza aspectos instrumentales y la educación in-
corpora, además, aspectos formativos. El objetivo de ELT y de la educación es que 
los estudiantes aprendan, aunque los alcances son diferentes: aprender a comuni-
carse y aprender a ser un miembro de la sociedad, para lo que la comunicación es 
esencial (Corradi, 2017, p. 89).

Ahora bien, ¿podemos separar la lengua de algo o de todo lo real o incluso lo exis-
tente? ¿Qué es lo que queda si le sacamos la lengua al mundo de la vida, sea este 
la educación, la escolarización, la socialización, etc.? ¿Cómo se implementa una 
secuenciación entre aprender a comunicarse para luego ser un ciudadano? Estas 
y otras preguntas nos llevan a pensar en que una lógica de particiones ad hoc, 
fragmentaria, es una maniobra de debilitamiento y desagenciamiento pedagógico 
y político que, eventualmente, no resulta conducente por más benévolos que sean 
los propósitos del docente. Barboni y Porto (2011) consideran que:

la internacionalización del inglés [...] a través de la era digital y de internet pre-
senta a los niños y jóvenes nuevas exigencias lingüísticas y nuevas formas de in-
teracción, exigencias que en el siglo XXI aparecerán en inglés. Aquellos niños y 
jóvenes que no estén alfabetizados en inglés en el futuro cercano tendrán dificul-
tades para insertarse en el ámbito laboral, académico y profesional. El Estado, 
mediante la Ley Nº 26.206 y las políticas curriculares implementadas a partir de 
ella, reconoce que la escuela pública en la actualidad debe estar preparada para 
responder a estas necesidades. (p. 41)

Esta concepción despolitiza el escenario ya que asume como estado de cosas una 
internacionalización del inglés a la que des-carga de sentidos e intereses en un es-
quema de fuerzas que sabemos a priori desigual; recurre a una serie de elecciones 
léxicas para nombrar (“nuevas”, “exigencias”, “futuro cercano”, “dificultades”, “in-
sertarse”, “necesidades”) que solo exotiza la diferencia (los otros de), traza la línea 
a la que De Sousa Santos (2018) recurre para dividir dos tipos de sociabilidades: 
de un lado y de otro de la línea abismal, la cosmopolita y la colonial; por último, 
la cita no se pregunta por las condiciones de enunciación de lxs sujetos excluidos 
(de lo “laboral, académico y profesional”), sino que provee un diagnóstico y un 
pronóstico basados en una retórica racializada (¿quiénes son “aquellos niños y 
jóvenes que no estén alfabetizados en inglés”?). Concluyen las autoras:

Esto implica un reconocimiento por parte del Estado acerca de la necesidad de 
propiciar la educación en inglés en la era de la globalización e internacionaliza-
ción del conocimiento y la información. El inglés es una lengua de comunicación 
internacional y su incidencia en el acceso a la información y al conocimiento es de-
terminante. Asimismo, el inglés es determinante para poder interactuar con suje-
tos de las más diversas culturas y para poder vehiculizar los propios significados 
culturales en un contexto transnacional. En este sentido, la educación en inglés 
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que brindemos a nuestros niños y jóvenes, con las características que hemos des-
cripto en este capítulo, será fundamental para contribuir a la construcción de una 
sociedad cada día más inclusiva. [...] Asimismo, hemos sugerido en este capítulo 
que las estrategias de intervención desde el Estado, con sus instituciones forma-
doras, deben permitir el desarrollo de culturas de formación que trasciendan las 
culturas académicas actuales en pos de nuevas construcciones que contemplen la 
diversidad de identidades docentes (Barboni y Porto, 2011, pp. 153-154).

Tal como nos preguntamos respecto de quiénes son los niños y jóvenes alfabetiza-
dos a los que aluden las autoras más arriba, aquí nos preguntamos por el énfasis 
y el carácter categórico de la afirmación sobre la imprescindibilidad del inglés (“es 
determinante”), a pesar de que en páginas previas hacen voluminosa referencia a 
las relaciones entre poder y saber en términos de hegemonía o imperialismo lin-
güístico, además de señalar sus consecuencias. No podemos sino volver sobre la 
evaluación de la educación en inglés como “fundamental para contribuir a la cons-
trucción de una sociedad cada día más inclusiva” y repensar qué tipo de sociedad 
inclusiva se construye sobre la creencia de que el inglés, en cuanto lengua moder-
na/colonial mayoritaria, dejará espacio simbólico genuino para el desarrollo de 
lenguas minoritarias, subalternizadas, oprimidas. Para esto debería dejar de ser 
una lengua moderna, dado que la Modernidad –ya lo hemos dicho– se constituyó 
destitutivamente como condición sine qua non en relación con todas las formas 
de saber, ser, conocer, sentir, percibir, gobernar, administrar. Pensar que el inglés 
generará un aula inclusiva es parte de la retórica moderna (quien no sepa inglés 
no llegará, no alcanzará, no pertenecerá...) es ponerlo en el lugar de un plusvalor 
naturalizado y legitimado por las instituciones educativas, y promover desde el 
Estado un modelo de inclusión subordinada (incluir para dominar), aun desde 
posturas de nativización o translingüismo. Este Estado, otra de las instituciones 
modernas, define, regula e interviene políticas educativas y lingüísticas en nada 
ajenas al orden mundial, vertical y constreñido por organismos internacionales 
que –más allá de sus discursos inclusivos– son funcionales a una agenda central. 
Mirar al Estado como ejecutor atomizado de decisiones internas, sin compleji-
dades y compromisos multilaterales, y depositar expectativas exclusivamente en 
sus respuestas, nos hará perder grandes oportunidades de gestionar propuestas y 
transformaciones desde las bases y estamentos intermedios.

B. POSTURAS POSCOLONIALES

Existe la impronta de una agenda bastante voluminosa dentro de la tradición pos-
colonial para la enseñanza de inglés en contextos de lengua segunda y lengua ex-
tranjera (Canagarajah, 2004, 2005, 2006 y 2007; Kumaravadivelu, 2003, 2012 y 
2016; Akbari, 2008; Hsu, 2017; Zhang, 2008), un mapeo bibliográfico para cons-
truir el estado de la cuestión lo confirma. Son muchxs lxs autores que adoptan 
marcos poscoloniales, aunque entendemos que tal adopción no puede no ser una 
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opción situada. Con esto queremos decir que optar por un anclaje teórico posco-
lonial, y no simplemente tomar algunos conceptos o aspectos, no es, a nuestro en-
tender, una alternativa elegible en/desde Latinoamérica/Abya Yala y las subjetivi-
dades que la habitamos. Habremos de desarrollar algo más esta disquisición entre 
teoría poscolonial y perspectiva decolonial, a fin de argumentar nuestra posición 
decolonial y situada, y lo haremos en dos sentidos.

Un primer sentido, teórico y geocorpopolítico, anterior a toda mirada discipli-
nar(izante) y aplicada; un segundo sentido, del orden de consideraciones pedagó-
gicas ad hoc y especificidades teórico-prác(x)icas. Antes de adentrarnos en esta 
tarea, es menester reconocer la buena vecindad y diálogo entre ambos posiciona-
mientos (poscolonial y decolonial), ya que, como veremos, son tributarios de un 
mismo mal y comparten la voluntad de recorrer algunas preguntas y desentrañar 
algunas inquietudes que ocupan a uno y a otro.

El primero de los sentidos en que diferimos de los estudios poscoloniales 
se relaciona con el punto de referencia histórico al que una y otra mirada llama 
“colonial”. Si bien ambas refieren al colonialismo como hito histórico del que se 
desprenden, la teoría poscolonial mira a los siglos XVIII y XIX, y la perspectiva 
decolonial mira al siglo XVI. La primera se refiere a los imperios británico y fran-
cés; la segunda a los imperios ibéricos, portugués y español. La primera piensa un 
imperialismo continental; la segunda, uno marítimo. La primera emerge teórica-
mente intentando comprender las vivencias y secuelas de la ocupación territorial, 
y la dominación militar, política, económica, cultural y social de los pueblos sub-
yugados en el período que Dussel (1994) denomina segunda Modernidad y que se 
corresponde con la Ilustración europea; mientras que la segunda hace lo propio 
en la primera Modernidad, conquistando no solo el espacio concreto, sino tam-
bién el tiempo mediante la invención de la tradición europea con el advenimiento 
del Renacimiento no ya como movimiento europeo sino planetario.

En este punto nos detenemos, ya que la diferencia entre una y otra concepción 
del inicio de la Modernidad, entre otras, distingue de manera sustancial ambas 
posiciones. La perspectiva decolonial entiende que la Modernidad, el colonialismo 
y su despliegue extractivista son condición de existencia del capitalismo, el cual 
no hubiera sido posible sin esta mudanza de riquezas hacia Europa. La teoría pos-
colonial –con una mirada fuertemente reduccionista– entiende la preexistencia 
de un capitalismo europeo y de constitución intraeuropea, que viene a colonizar 
territorios periféricos. No levanta la mirada cuatro siglos atrás, sino que se instala 
en el bucle histórico de su propia experiencia de colonización. Como hemos dicho, 
son experiencias muy disímiles de sometimiento y sujeción a cánones ajenos, ya 
que en el caso del colonialismo del siglo XVI nos encontramos frente a la mayor 
masacre de la humanidad, con la inauguración de la categoría de “no-humano” 
con núcleo en la categoría de raza para justificar la negación ontológica y episté-
mica de los pueblos de Abya Yala y de los esclavizados transportados desde África. 
Hablamos pues, como anticipamos, de una geo-corpo-política que nos ubica en 
diferentes lugares de enunciación, en territorios geopolíticamente diferenciables, 
con cuerpos marcados por procesos distintos y con heridas coloniales también de 
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otra naturaleza. Podemos teorizar y comprender la colonización, pero no igual, 
porque nos sucedió de maneras distintas. Luego, los rumbos que tomaron las dos 
escuelas de pensamiento también reflejan estas divergencias de puntos de par-
tida, ya que lxs estudiosxs poscoloniales (entre quienes se destacan Said, Spivak 
y Bhabha) se fueron inscribiendo en un paradigma culturalista, muy ligado a la 
crítica literaria y al análisis textual y del discurso, siguiendo a pensadores dentro 
del posestructuralismo francés (Derrida, Lacan, Foucault). Lxs pensadorxs en la 
perspectiva decolonial no giraron hacia Europa ni retomaron líneas posmodernas 
como lxs poscoloniales, sino que se distanciaron de las narrativas de la Moder-
nidad mediante una genealogía que se deriva de pensadores como Sepúlveda, De 
las Casas, Guamán Poma, Garcilaso de la Vega, que serán revisadas y retomadas 
por intelectuales latinoamericanos como Mariátegui, Quijano, Dussel, Wallers-
tein, Mignolo, etc.

Para la teoría poscolonial, el colonialismo quedó en el pasado, por eso es “pos”, 
ha sido superado y el pensamiento poscolonial se piensa como el instrumento 
emancipador de tal yugo y sus secuelas. No pervive ni convive con el poscolonia-
lismo. Para la perspectiva decolonial el colonialismo también ha prácticamente 
concluido, pero la colonialidad, la cual ha instalado una lógica más allá de la cons-
titución imperial in situ, que continúa, permea el sistema-mundo, y su definición, 
resistencia y trascendencia son parte constitutiva de un proyecto decolonial.

Finalmente, nos importa decir que la agenda de la decolonialidad es fuertemen-
te política, no se restringe a los ámbitos académicos, como ha venido sucediendo 
marcadamente dentro de los estudios poscoloniales, especialmente en universida-
des de Estados Unidos. La decolonialidad construye activamente una militancia, es 
práxica, es decir, reflexiva y accionable a la vez. En este sentido, encontramos suma-
mente sugerente y atinada la observación de la intelectual mejicana Breny Mendoza: 
“Nadie dice ‘vamos a poscolonializarnos’, pero sí ‘vamos a de(s)colonializarnos’”.1

El segundo sentido en que diferimos de la mirada poscolonial no deja de cons-
tituirse en un motivo situado, aunque aquí lo abordaremos en términos discipli-
nariamente situados. Intentaremos demostrar que cualquier aproximación a la 
enseñanza de inglés en/desde Latinoamérica y de la mano de una pedagogía te-
rritorial, en cuanto que mira a Latinoamérica y sentipiensa en/con ella, no puede 
retomar discursos poscoloniales de globalización y/o internacionalización (hibri-
dez, liminalidad, tercer espacio, todas formas contiguas no subversivas del statu 
quo moderno, aunque sí del colonial) sin caer en la trampa moderna que equipara 
inglés con instrumentalismo, oportunidad y modernización; y tampoco sin que-
dar sujeto a la retórica de interculturalidad e inclusión enunciada desde orga-
nismos supranacionales tales como la UE o la Unesco, que construyen falacias y 
despiertan aspiraciones subsumidas en el pastiche euronorteamericano.

Tomaremos dos instancias para ilustrar el modo en que los estudios decolo-
niales son sumados a la enseñanza de inglés en contextos locales. Desde nuestro 

1.	 Recuperado de: https://youtu.be/sndnRsuLl7A

https://youtu.be/sndnRsuLl7A
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sur global, Calvete y De Laurentis (2014), siguiendo a Canagarajah (2005), se re-
fieren a una descripción de la lengua inglesa en estos términos: “En este nuevo 
orden mundial ‘el inglés ha alcanzado comunidades globales que tienen que nego-
ciar su pluralidad a través de las fronteras’” (Calvete y De Laurentis, 2014, p. 238). 
Observamos la impronta de un pensador poscolonial hindú radicado en Estados 
Unidos, con filiación académica en Pensilvania, cuya relación con la lengua ingle-
sa es como lengua segunda, y por esto, en gran medida, constitutiva de su subjeti-
vidad. Sin embargo, los cruces con el estatus de lengua “extranjera” –como suele 
denominarse– no son tan claros. Por otro lado, la noción de “comunidades glo-
bales” sin inscripción en cuanto a lo que tal construcción implica, y la instalación 
discursiva de “nuevo orden mundial” como estado de cosas, propone una crítica 
a las consecuencias de la globalización pero no a su estatus de existencia (como si 
se tratara de un fenómeno natural y espontáneo) ni a los modos de desmantelar lo 
que no es sino una construcción orquestada por las potencias centrales.

Los estudios poscoloniales recortan de su agenda crítica ciertas esferas de la 
realidad con las cuales no comprometen su resistencia, ni entablan conflictivida-
des, aunque planteen de manera sumamente crítica –como lo hacen Canagarajah 
y otros tales como Kumaravadivelu– la relación de “el” inglés y el imperialismo 
lingüístico con las lenguas y culturas no eurocéntricas. Sin embargo, la globaliza-
ción es la estructura de poder que andamia todos estos y otros sistemas de opre-
sión, cualquiera sea el ámbito de la vida. 

Continúan Calvete y De Laurentis (2014):

la lectura literaria en Comunicación Integral se realiza en el contexto de un pro-
fesorado de inglés como lengua de comunicación internacional. Sin dudas, el 
surgimiento de variadas versiones del inglés y múltiples identidades culturales y 
lingüísticas han puesto en tela de juicio constructos tales como hablante nativo, 
lengua estándar o propiedad del idioma. (p. 238)

Dicho esto, en un contexto de lengua segunda, las múltiples identidades culturales y 
lingüísticas son bien distintas de las que podemos referir en un contexto de apren-
dizaje de inglés con otro estatus. Si bien compartimos la reflexión sobre constructos 
tales como “hablante nativo”, “lengua estándar” y “propiedad del idioma”, no pode-
mos soslayar el hecho de que en nuestro contexto no es un idioma, no gravita del 
mismo modo sobre las identidades ni sobre la sociedad civil en general en cuanto 
lengua de escolarización y de circulación social a escala nacional. Las autoras men-
cionadas instan a un abordaje cultural multifacético que incluya a las culturas de 
las diversas comunidades donde el idioma es utilizado. A tal fin, lxs docentes deben 
también cruzar fronteras en forma constante y practicar una pedagogía que negocie 
discursos y culturas en oposición (Calvete y De Laurentis, 2014, p. 239).

Sin embargo, las fronteras desfronterizadas de la globalización nos ponen de 
cara a las desigualdades e injusticias más grandes cuanto más se abre el plano 
planetario y donde la pedagogía, más que negociar discursos debe desarticular 
violencias, pertrechar subjetividades y comunalidades para resistir los embates 
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globales, patriarcales, capitalistas, coloniales. No son culturas opuestas, son cul-
turas otras: no nos separa la lengua sino cuatro siglos de opresión y formas de 
lucha que trascienden la intelectualidad y la academia.

Acordamos con las autoras en “conseguir que los futuros educadores no sean 
consumidores acríticos del idioma ni de los textos y materiales producidos por 
las agencias de poder” (Calvete y De Laurentis, 2014, p. 239) y enfatizamos la 
necesidad de ingresar al currículum de la formación docente inicial el diseño de 
materiales de enseñanza ad hoc, decoloniales y situados. Continúan las autoras:

[...] con el objetivo de poner en contacto a los alumnos, futuros profesores de 
inglés como lengua extranjera, con algunas de las culturas e identidades donde 
opera el idioma. Se trata indudablemente de un corpus post-colonial puesto que 
incluye producciones literarias de autores cuyas culturas e identidades han sido 
afectadas por la experiencia del colonialismo y que han desafiado al canon tradi-
cional y las ideas dominantes sobre literatura y cultura. [...] No caben dudas que el 
aprendizaje del lenguaje es ideológico; por lo tanto al decir de Canagarajah [...], “la 
solución no es escapar de la política, sino negociar con las agencias de poder para 
una emancipación personal y colectiva” (Calvete y De Laurentis, 2014, p. 240).

En relación a la primera parte de la cita, entendemos que la elección de un corpus 
poscolonial responde a la necesidad de abrevar en autores anglohablantes nativos 
o en contextos de segunda lengua. Es una decisión acertada –creemos– en cuanto 
a la importancia de una mirada crítica y rupturista del canon. Sin embargo, esta 
adscripción concierne a las tradiciones culturalistas y literarias –típicas de los es-
tudios subalternos, poscoloniales y orientalistas– y no a estamentos económicos, 
geopolíticos, corpopolíticos, decoloniales en el sentido de la experiencia y la heri-
da colonial. Con excepción de autores de la talla de Frantz Fanon y Aimé Césaire, 
los planteos poscoloniales se han radicado, como ya hemos dicho, en aspectos 
identitarios y culturales expresados a través de la literatura y la crítica literaria. 
Luego, tanto la afirmación de las autoras como la cita que adoptan de Canagara-
jah, nos ubica en un lugar doblemente distante: por un lado, decir que el apren-
dizaje del lenguaje es ideológico es, primero, quitar la lengua del escenario –por 
error u omisión–, ya que no es el lenguaje el que está en cuestión, ni la función 
simbólica per se, sino la lengua con su hueste de disputas, batallas, resistencias 
en cuanto cónclave de poder político (ontológico, epistémico, económico). Por otro 
lado, decir que la solución es negociar con las agencias de poder para lograr la 
emancipación se traduce en un posicionamientno top down, es decir, funcional 
al poder hegemónico y, por ende, de descrédito hacia las formas de insurgencia 
que se construyen desde las bases, con los movimientos sociales, populares y de 
manera colectiva. Negociar en estos términos, claramente no es “escapar de la po-
lítica”, sino alinearse políticamente con los centros de poder/saber y aceptar una 
“emancipación” concedida y no tomada por quienes por derecho la demandan.

El segundo ejemplo en esta línea, proveniente de Venezuela, revela la fuer-
te impronta de fuentes eurocéntricas críticas del eurocentrismo y de pensadores 
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poscoloniales a la hora de teorizar la hegemonía de la lengua en ese país latinoa-
mericano. El recurso a la teoría crítica desde una perspectiva ecológica, incluso 
contrapuesta a la mirada de difusión homogeneizante, no puede dar cuenta más 
que desde la propia comprensión de “la historia” del lugar que ocupa la enseñanza 
de inglés en el contexto venezolano. Esto plantean las autoras:

Es por ello que la enseñanza del inglés, en la era de la globalización, debe recono-
cer las distintas variedades de la lengua existentes en todo el mundo, y asumir su 
rol como medio de comunicación intercultural entre personas de diferentes con-
textos, así como de proyección de los propios valores culturales y de la identidad 
de los hablantes (Moncada Vera y Chacón Corzo, 2018, p. 212).

A pesar de retomar voces críticas de pensadores poscoloniales o dentro de la co-
rriente crítica europea, el posicionamiento que surge por fuera de los intertextos 
es, por lo menos, desafectado, ajeno al compromiso político de pronunciarse en 
relación a la globalización, a la interculturalidad y a las identidades culturales. 
Estas entidades –afirmadas y objetivizadas sin más– adquieren la inercia y la 
existencia de lo nombrado. Las autoras se inscriben en marcos teóricos tales como 
el presentado por Tsuda:

En otras palabras, la perspectiva ecológica opone resistencia al histórico estatus 
hegemónico de esta lengua a nivel mundial, promoviendo así una política del in-
glés para una comunicación más justa y fundamentalmente intercultural. Y es 
que el lenguaje es parte de la cultura de una sociedad y, por tanto, por medio de 
este, los individuos expresan su identidad y su ideología.
Según esta visión, los individuos deben tener la libertad de usar el idioma de su 
preferencia en cualquier circunstancia y no aquel que se les quiera imponer (Tsu-
da, 2008, citado por Moncada Vera y Chacón Corzo, 2018, p. 216).

En el contexto de un escrito de corte antihegemónico, hallamos posiciones su-
mamente funcionales a la retórica moderna que sostiene constructos de justicia 
social, soberanía identitaria y lingüística como velos para seguir operando colo-
nialmente. El anti-imperialismo lingüístico al que hace referencia Tsuda (2008) 
en términos de “resistencia” provoca un giro o una apertura en los contenidos 
puestos en consideración, pero no en las condiciones de la enunciación, ya que 
esta sigue orbitando la cosmovisión del opresor que concede la libertad a un Otro 
oprimido para hacer uso de ella según voluntad del opresor.

C. POSTURAS HÍBRIDAS

Generamos la categoría de posturas híbridas dado que en varias aproximaciones 
encontramos, ya sea una suerte de confusión terminológica entre las perspectivas 
decolonial y poscolonial, o una superposición de enfoques. En el primer grupo, 



Re
vis

ta
 A
rg
en
tin
a d

e I
nv
es
tig
ac
ión

 Ed
uc
at
iva

 
vo
l. I
II •
 n
ro
. 5
 • 
jun

io 
de
 20

23
 • 
pp
. 2
27
-2
59

240 

Las transformaciones de la lengua y su enseñanza	 G. Baum / M. Di Martino / C. Marino / M. Saba

por ejemplo, hallamos el productivo volumen de Despagne (2021). Si bien el texto 
es de claro posicionamiento decolonial, las menciones al contexto del trabajo, a 
las subjetividades involucradas, etc., son todas referenciadas como poscolonia-
les, incluso autores de clara inscripción decolonial son también equivocadamente 
agrupados bajo tal rótulo:

[...] cómo influyen el aprendizaje de lenguas “globales” en contextos poscolonia-
les, tales como el de Méjico, y cómo los estudiantes de minorías navegan estas 
ideologías volviéndose agentes de su propio aprendizaje. Este libro subraya las 
relaciones de poder desiguales entre lenguas y otras formas de herencia cultural 
en contextos poscoloniales [...]. (p. 1; la traducción es nuestra)

Continúa la autora:

Es más, la mayor parte de la enseñanza y aprendizaje de lenguas en el nivel uni-
versitario en contextos poscoloniales como Méjico no toma en consideración los 
contextos socio-culturales mayores de los estudiantes de minorías. (2021, p. 2)

En relación a los pensadores elegidos por la autora, observamos:

En otras palabras, busca explorar si las percepciones de los estudiantes de mi-
norías acerca del inglés están moldeadas por el legado cultural colonial mejicano 
(Mignolo, 2005; Escobar, 2005; Quijano, 2000) mediante el examen de la rela-
ción entre las identidades de estudiantes becados (indígenas y mestizos) y la de-
dicación a la lengua extranjera. (p. 3)

Vemos cómo las identidades indígenas y mestizas, junto con autores que se auto-
refieren como decoloniales, conviven sintagmáticamente con el lexema “poscolo-
nial”. En otro artículo, la autora vuelve a referirse erróneamente a lxs pensadores 
decoloniales: “Los poscolonialistas latinoamericanos, como Mignolo y Quijano” 
(Despagne, 2015, p. 61). Sin embargo, su planteo es decolonial en cuanto

Ambos conceptos, modernidad y colonialidad de poder, ayudarán a entender 
cuál es el legado colonial inherente al contexto sociohistórico en que viven los 
participantes de este estudio, es decir, las relaciones de poder que iniciaron en la 
época colonial y siguen existiendo hoy en día en su vida universitaria (Despagne, 
2015, p. 62).

Entendemos que el aporte de la autora, que es de sumo interés para el campo de 
estudios, se ve opacado por tal interferencia conceptual.

En el segundo grupo, en esta línea híbrida de pensamiento, encontramos va-
rios desarrollos en Colombia tales como Granados Beltrán (2018) o Soto-Molina y 
Méndez (2020). Estos últimos autores abordan la manifestación del colonialismo 
lingüístico en los libros de texto. Adherimos a la perspectiva planteada por ellos 
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respecto del esquema de fuerzas que implican la enseñanza y el aprendizaje de 
una lengua moderna/colonial como “el” inglés y volvemos sobre las preguntas que 
formulan:

Desde un punto de vista decolonial, es verdaderamente necesario decolonizar las 
mentes de las personas, abrazando una comprensión critica de cómo la enseñanza 
de ILE [Inglés Lengua Extranjera] está compuesta de fuerzas políticas y cultura-
les que llevan a acciones. Significa estar alertas y ser sensibles a los modos en que 
los profesores de inglés pueden ser usados como instrumentos de estas nuevas 
formas de colonización por su identificación relacional con la lengua inglesa. En-
tonces, las preguntas de este tipo deben ser una preocupación constante durante 
la planificación y dictado de las clases: ¿qué tipos de acciones son recomendables 
para resistir el colonialismo lingüístico al enseñar inglés? ¿Qué proceso de toma 
de decisiones estratégico favorece un estilo de enseñanza justo y equitativo en re-
lación a la cultura? (Soto-Molina y Méndez, 2020, p. 17; la traducción es nuestra).

Sin embargo, nos resulta llamativa la falta de bibliografía en la línea decolonial, 
de modo que las preguntas que cierran la anterior cita puedan abordarse no solo 
desde una mirada de justicia y equidad sino territorial, situada y consciente de 
procesos que, lejos de reducirse al colonialismo lingüístico, se radican en la colo-
nialidad del poder. Desde allí, desde su enunciación, impactan todos los dominios 
de la vida, incluidas las lenguas y culturas. Por otro lado, entendemos que referir-
se a un “estilo de enseñanza” resulta una estrategia débil, ya que debemos pensar 
en un agenciamiento político de lxs educadores, que excede el aula y la institución 
para constituirse en un acto social, comunitario y transversal.

D. POSTURAS DECOLONIALES

En Argentina solo hemos podido identificar unos pocos trabajos (Pereyra, 
2017a y 2017b; Montes, 2020 y 2021; Sarasa, 2017) fuera de nuestras propias 
contribuciones.

En relación a Pereyra (2017a y 2017b), la autora apuesta a una opción deco-
lonial, aporta bibliografía y especulaciones relevantes y pertinentes. Así sitúa su 
propuesta:

Nuestro proyecto de investigación se inscribe en la perspectiva de la intercultura-
lidad y la decolonialidad [...]. Este pensamiento se articula desde América Latina 
a partir de una red de intelectuales que busca intervenir en el discurso hegemó-
nico de la ciencia eurocéntrica y sus saberes presentados con valor de universales 
para configurar un espacio otro de producción de conocimiento, de y desde la 
diferencia colonial (Pereyra, 2017a, p. 21).

Y continúa:
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El inglés, en tanto que lengua desde la que se proyecta la expansión global colo-
nial, da cuenta de su carácter imperial en cuanto impone jerarquías que asignan 
validez a un orden cultural, económico, político y social, así como a un modo de 
pensamiento en detrimento (o a través de la llana negación) de otros órdenes exis-
tentes o posibles [...] (Pereyra, 2017a, p. 27).

Concordamos con ella en su valoración:

En ese sentido, consideramos los libros de texto como elementos que represen-
tan identidades a través de discursos y que generan prácticas determinadas. Para 
poder devenir en otras representaciones, para asumir ese carácter dinámico y 
transformador identitario, debemos situarnos en nuestro tiempo y espacio (Pe-
reyra, 2017a, p. 35).

Como se aprecia en esta última cita, su mirada está especialmente relacionada 
con los libros de texto en el contexto local sobre los cuales realiza una crítica muy 
detallada y –a nuestro modo de ver– atinada, pero no aporta un ejemplario ni una 
propuesta metodológica que andamie este giro ad hoc.

Montes (2021), por su parte, ofrece una articulación sumamente potente al hil-
vanar un breve marco decolonial con una lectura de La Tempestad de Shakespeare 
(1911) y la contraescritura de Aimé Césaire Una tempestad (1969) como proyecto 
performativo áulico, cuyo punto de apoyo y de fuga es la cita en la cual Calibán les 
dice a Miranda y Próspero: “Me enseñaste a hablar, y mi provecho es que sé malde-
cir” (Montes, 2021, p. 2). Este hundirse en los confines de la lengua del colonizador 
para empoderarse y desmarcarse de la asimetría de poder resulta un recurso crítico 
a la hora de extrapolarlo a la enseñanza y aprendizaje de inglés en el contexto local.

Montes (2020) aborda una experiencia pedagógica y proyecto decolonial:

[...] en el marco de una exhibición de arte organizada por el Departamento de 
Artes a fines del año 2018. Con el objetivo de trascender el aula y resignificar el 
trabajo sobre arte latinoamericano realizado previamente a través de una secuen-
cia didáctica, propusimos a los alumnos participar en dicha exhibición recreando 
ellos mismos, por medio de fotografías, algunas de las pinturas ya analizadas en 
dicha secuencia didáctica. Las recreaciones fueron acompañadas por las obras 
originales y por una breve descripción de las mismas. (p. 6)

El acto político de poner el cuerpo como exposición performática, sensible, viven-
cial, para acercarse al contenido de las visualidades y estéticas latinoamericanas 
es una expresión de posicionamiento decolonial. El uso de la lengua es parte crea-
tiva de tal intervención liberadora y del desacople de la modernidad/colonialidad 
planteado por la autora. En el mismo texto, Montes (2020) nos interpela:

Ahora bien, ¿cómo salirse radicalmente del paradigma epistémico monocul-
tural occidental en el marco de una clase de inglés? ¿Cómo traspasar el poder 
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epistémico? Lo que proponemos en este proyecto es transgredir los modelos de 
alfabetización occidental, los cuales han colocado a la palabra escrita en un lugar 
de prestigio frente a otras formas de conocer el mundo propias de los pueblos 
originarios como la danza, la música, la tradición oral, la imagen, entre otras 
cosas. (p. 7)

Su lugar de enunciación retoma a las claras un sentipensamiento pluriversal ca-
paz de insurgir las estructuras coloniales y desafiar los cánones modernos para 
develar mediante una pedagogía decolonial las destituciones operadas por la 
blanquización de los mundos y de los imaginarios.

Sarasa (2017) aborda la investigación sobre narrativas descolonizadoras en la 
formación docente inicial, para lo cual recurre a pensadores clave dentro de la 
perspectiva decolonial y emplea sus ideas fuerza de manera sumamente potente y 
creativa. La autora genera cruces valiosos entre poesía, performática y construc-
ción de identidad, que permiten ver, sentir y pensar la potencialidad reflexiva y 
transformativa de estos procesos de escritura colaborativa. Su meta principal es 
explorar el potencial descolonizador de las narrativas en la formación inicial del 
profesorado, en este caso de inglés.

La indagación narrativa, y las pedagogías que la acompañan [...], empoderan la 
(trans)formación de docentes en formación al brindarles la ocasión de co-com-
poner su (futura) identidad profesional durante los trayectos de aprendizaje uni-
versitario. Asimismo, nuestro estudio resignifica su marco conceptual a la luz de 
pedagogías descoloniales [...]. (p. 51)

Continúa diciendo la autora que “las pedagogías descoloniales no solo alumbra-
ron nuevos sentidos de los relatos, sino que nos permitieron autoralmente liberar-
nos de formas más constrictivas de representar nuestra investigación” (Sarasa, 
2017, p. 61). Esta reflexión permite vislumbrar las posibilidades de apertura a la 
pluriversalidad constitutiva que ofrecen las pedagogías decoloniales dada la ur-
dimbre de liberación y sanación tanto para lxs estudiantes como para lxs docentes 
investigadores involucrados. Entendemos con la autora que esta apertura a modos 
otros de sentipensarse, decirse, narrarse y representarse colectivamente son ca-
minos de encuentro, enseñanza y aprendizaje continuos.

Por ejemplo, en situaciones de la vida cotidiana académica y extraacadémica, 
es habitual leer/oír: “La lengua inglesa garantiza el acceso al mundo científico y 
académico (entre otros)”. El enunciado (que no es ingenuo) encarna la retórica de 
salvación y progreso individual. Lo que no siempre se ve es la lógica colonial: es 
más que una lengua y que cualquier lengua. Refuerza un orden en el que “una” 
lengua se convierte en lengua de conocimiento, impone el consumo, enseñanza 
y aprendizaje de esa lengua en el ámbito internacional y promueve su expansión 
para la consecución de metas u objetivos. La retórica moderna se articula solapa-
damente con la lógica colonial en todos estos implícitos. Construye la exclusión 
mediante la constitución de un círculo de pertenencia y prestigio en torno a la 
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lengua que garantiza el acceso a un mercado mediante un bien o recurso. La otre-
dad queda automáticamente conformada por el “otro de” o “el otro no” (europeo, 
norteamericano, anglohablante nativo o no). Para no pertenecer a este último gru-
po de exclusión, hay que hablar/escribir en inglés. 

“El” inglés es la lengua que produce y controla los significados del capitalis-
mo global: la lengua del mercado, la lengua del dinero, la lengua de las finan-
zas, la lengua de los mass y social media, la lengua de la ciencia, la lengua de 
la academia y su class culture, la lengua de “el” conocimiento, la lengua de la 
industria cultural (entretenimiento, tecnologías, etc., y por ende de la pobreza, 
marginalización, subalternización, esclavismos, accesos obturados). Pero yendo 
un paso más allá de lo enunciado, ¿en qué términos es enunciado? ¿Cuáles son 
las condiciones de esa enunciación? ¿Qué coordenadas geocorpopolíticas mar-
can las reglas de juego y definen quién es el ventrílocuo (lógica colonial) y qué 
artificios (retórica moderna) median esa locución? Las lenguas no son propiedad 
de sus usuarixs (falacia de desajenidad) más que en el discurso multiculturalis-
ta del capitalismo global, en un sentido lavado/despolitizado funcional al poder 
hegemónico (Walsh, 2009). Luego, además de las complejidades y colonialismos 
internos (desigualdades, básicamente, en el acceso a la palabra) de cada cultura/
pueblo, volver sentido común el posible adueñamiento de una lengua colonial 
permite objetivar la lengua –cuando en realidad se trata de un organismo vivo, 
activo, que respira, cambia, insurge y resiste–; y permite ocultar la asimetría in-
herente a esta relaciónde poder (usuario x – lengua moderna no nativa, inglés en 
este caso) que arroja una ecuación inversa: los usuarios son usados por la lengua 
de la enunciación y por la lengua-commodity que les hace creer, les hace decir, les 
hace hacer (Calvet, [1974] 2005). Lxs sujetxs se simbolizan en su lengua nativa de 
manera constitutiva e irreductible. 

Veámoslo en el entorno pedagógico. En una enunciación (colonial) que temati-
za cuestiones consideradas significativas, necesarias o urgentes en la agenda mo-
derna y –por ende– decide curricularizar (tematizar, conceptualizar) esos espa-
cios de significación, al enunciarlos en inglés, ¿qué añade, qué sustrae? ¿Da igual 
hacerlo en inglés –en cuanto lengua colonial– que en otra lengua? ¿En qué tér-
minos se significa, se comunica, se negocia eso que se incluye curricularmente en 
inglés? Pensemos luego por qué, para qué, para quién incluimos. La inclusión da 
existencia a la otredad en el discurso pedagógico de la interculturalidad relacio-
nal y funcional (Walsh, 2009) mientras los términos del diálogo permanecen en 
la órbita de la lógica colonial. ¿Qué hacen los materiales de enseñanza “de autor”, 
de editoriales monopólicas? Subsidiarizan a partir de sus centros y sucursalizan 
la enseñanza de la mano de una de las mayores organizaciones dedicadas a estos 
propósitos: TESOL (enseñanza de inglés a hablantes de “otras” lenguas). Otras 
= “el resto”. Esto en el contexto de una diáspora angloaprendiente ampliamente 
mayor que la población anglohablante nativa.

Nos preguntamos entonces: ¿seguiremos enseñando inglés como “una he-
rramienta necesaria, útil”, como “una puerta a oportunidades”, como “un ca-
mino hacia el éxito” o –por el contrario– seguiremos afectando su no comando 
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en cuanto “carencia”, “déficit”, “obstáculo”, o verdadera “obturación”? La retó-
rica moderna siempre hace una promesa tras señalar una falta para articular 
una necesidad de compensación. Este algoritmo constituye el ethos moderno/
colonial. 

Ahora bien, ¿podemos continuar sin reparar en la pedagogía de subalterniza-
ción que conlleva y en la posición meritocrática que esgrime? ¿Podemos –desde 
nuestro lugar de enunciación en el sur del sur global– seguir sosteniendo com-
plicidades políticas, epistémicas, educativas, etc., con “el” inglés y su arco de re-
presentaciones? Creemos que para dejar de mirarnos en el espejo del “otro de” 
(del lado de la línea que nos pusieron y que gentilmente ocupamos creyendo que 
somos ellos) es preciso dejar de entender la otredad como una categoría ingenua, 
como un significante vacío; es preciso nombrarnos y nombrar la diferencia con 
claridad, porque los nombres –los sustantivos– han sido tomados por la retórica 
moderna y no admiten re-simbolización, porque han sido normalizados y comodi-
tizados. Los aprendimos, los consumimos –las categorías, los sentidos que encar-
nan– en el sentido y según la disponibilidad que la Modernidad les ha atribuido 
en el mercado de significaciones. Creemos que los usamos libremente cuando en 
verdad hacemos libre uso de algunos significados activos pero no vemos –y por 
ende no usamos– los activamente borrados por la Modernidad. A cada invención 
categorial moderna corresponde la destitución epistémica y ontológica de una ca-
tegoría ancestral. 

Las lenguas modernas –en el acto pedagógico en cuanto acto político– nos 
conducen a reproducir el statu quo, nos permiten también renegar de los po-
deres hegemónicos y declararnos “antihegemónicos, anticorporativos, intercul-
turales” como forma de gatopardismo ideológico, o nos ofrecen la oportunidad 
de no coalicionar con posturas fundamentalistas en contra de/destitutivamente 
ni de funcionar disyuntivamente (en exclusión o en alternancia con otras pos-
turas); sino de conversar sobre una alternativa de alternativas, es decir, no una 
tercera opción, no una antiopción sino una opción a lo existente. Esto implica 
advertir, mostrar, vernos en el espejo que más nos incomoda: el de ser vectores 
de posibles colateralidades/complicidades coloniales en un esquema de fuerzas 
planetario atrozmente desigual y mal distribuido. ¿Qué podemos hacer desde 
esta alternativa de alternativas, desde esta opción fronteriza, desde el inglés 
como lengua otra? Promover un ethos decolonial, transitar procesos de desco-
lonización epistémica mediante una gramática decolonial con los “recursos ne-
cesarios para reescribir la historia global desde la perspectiva de la conciencia 
crítica de la colonialidad y desde dentro del conocimiento geo y corpo-político, 
para desprenderse de la Modernidad euro-usa-céntrica y su paradigma episté-
mico teo-ego-político que debe ser descolonizado” (Mignolo, 2010; el resaltado 
es nuestro). Esto implica “aprender a desaprender una colonización epistémica 
que se inicia al negarles a las lenguas y las subjetividades la posibilidad de par-
ticipar en la producción, distribución, y organización del conocimiento, en un 
movimiento vertical arriba-abajo, con las corporaciones y el estado arriba y el 
pueblo abajo” (Mignolo, 2010).
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LOS LIBROS DE TEXTO: UNA VENTANA A LA ENSEÑANZA 
DE INGLÉS EN ARGENTINA

La enseñanza de “el” inglés en Argentina se encuentra fuertemente ligada a 
los libros de texto euro-usa-céntricos, pensados y diseñados para estudian-
tes que aprenden la lengua en entornos institucionales, académicos, escolares y 
extraescolares. 

Sin importar la procedencia, lengua nativa, contexto social y cultural de lxs 
alumnxs, los libros de texto son –en los niveles inicial y medio– el insumo privile-
giado que se le presenta al grupo de estudiantes. Estos libros son producidos por 
editoriales que suscriben al inglés canónico (British Standard o American Stan-
dard), las cuales –a su vez– responden a organismos y organizaciones de difusión 
internacional de la enseñanza de la lengua. Entre ellas, la de mayor alcance –
como hemos mencionado– es TESOL, con sus cinco organizaciones de apoyo: The 
Center for Applied Linguistics (el Centro para la Lingüística Aplicada), The Mo-
dern Language Association of America (la Asociación de la Lengua Moderna de 
América), The National Association of Foreign Student Affairs (la Asociación de 
Asuntos de Estudiantes Extranjeros), The National Council of Teachers of English 
(el Consejo Nacional de Profesores de Inglés) y The Speech Association of Ame-
rica (la Asociación de Habla Americana). Este gran dispositivo de colonización, 
gestionado globalmente, hace necesaria la homogeneización, estandarización y 
reproducción de parámetros, baremos, exámenes y métodos, más allá de las ne-
cesidades, identidades, intereses, etc., de quienes aprenden. 

En nuestra extensa experiencia como docentes y en la formación inicial de 
docentes de inglés, consideramos que “el libro de inglés” resulta ser una simple 
sumatoria de ítems lingüísticos y tópicos, no posee una correlación basada en cri-
terios de coherencia interna entre sus unidades temáticas sino que solo reprodu-
ce de manera mecanicista y aislada contenidos vacíos, es decir, no significativos 
para lxs estudiantes (Pereyra, 2017a y 2017b). En este sentido, podemos afirmar 
que los contenidos abordados en los materiales de enseñanza tradicionales distan 
de la realidad de lxs estudiantes ya que no apelan a sus subjetividades en cuanto 
pueblo, lo cual impide u obstaculiza la configuración de un vínculo dialógico con 
el material concebido como espacio de mediación pedagógico-didáctica. Los li-
bros de texto (coursebooks) generan estudiantes receptores pasivxs de este tipo 
de conocimiento ya que no alojan la posibilidad de incluir contenidos situados ni 
un tratamiento crítico de los contenidos que ofrecen y, por ende, lxs estudiantes 
no son invitadxs a cuestionar(se) ni a (re)pensar(se). 

Desde la óptica de la formación docente inicial y el dispositivo de desarro-
llo preprofesional denominado practicum (conjunto de prácticas de enseñanza 
cuya observación acredita parte de la formación de grado en la didáctica espe-
cial), detectamos la dificultad de salir del rol pasivo-receptivo que frecuentan 
lxs estudiantes especialmente en el nivel medio, ya que los libros de texto hacen 
prevalecer la lógica del estándar. Aquellxs docentes que adoptan los manuales 
de enseñanza como herramienta de trabajo tienen como objetivo avanzar en la 
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transmisión y reproducción de contenidos lingüísticos (léxico-gramaticales), de-
jando de lado no solo las individualidades y particularidades presentes en el es-
pacio áulico sino también la creatividad y el desarrollo colectivo, transversal, pro-
pio de los entornos educativos gestionados desde una perspectiva socio-crítica. 
Entonces, ¿podríamos considerar que en Argentina también lxs docentes ejercen 
un rol pasivo dentro de esta maquinaria de reproducción de la enseñanza y el 
aprendizaje de “el” inglés? ¿Son acaso otro eslabón en la estructura que garantiza 
la vigencia de la internacionalización de esta lengua? Sabemos, fruto de nuestra 
propia trayectoria docente, que portamos un bagaje biográfico-académico bas-
tante canónico y además –en mayor o menor medida– nos hemos visto inmersxs 
en realidades institucionales exentas de criticidad. En este contexto, hemos sido 
víctimas/cómplices incidentales, agentes reproductores de la matriz colonial del 
poder que, como hemos mencionado, es un patrón de subjetivación que opera en 
todos los órdenes de la vida. 

Así, podemos afirmar con Baum (2008) que se ha metaforizado el campo y se 
piensa “el” inglés –por ejemplo– como una herramienta en cuanto medio para un 
fin externo a él (objetivando y negando el poder político de las lenguas, y de opre-
sión y glotofagia de las hegemónicas); como un “portal” a un amplio conjunto de 
oportunidades; o como un commodity, es decir, un bien (de mercado) que respon-
de a las leyes de oferta y demanda, y cuyo valor se rige no en términos culturales, 
de memoria, y sentipensamiento, sino económicos y de primacía global. Concebir 
“el” inglés en estos términos (o en otros que ignoran su estatus colonial) es colo-
carse en un lugar de enunciación internacionalista, acrítico y acomodaticio en lo 
que refiere al uso de libros de enseñanza multiculturalistas (técnicamente una 
falacia del capitalismo global) y métodos de enseñanza basados en la repetición 
y en la reproducción de fórmulas. Sabemos con Ken McGuffin (2012) que “Cuan-
do el dinero global habla; habla en inglés” (“When global money talks; it speaks 
English”; la traducción es nuestra). Dentro del mundo capitalista, “el” inglés pare-
ce aportar un valor agregado a lxs usuarixs. Esta mirada es funcional al mercado 
de la enseñanza de la lengua inglesa y tiene un fuerte impacto en el modelo neo-
liberal de la educación donde el individualismo, la competencia y el eficientismo 
encuentran su mayor expresión. 

MATERIALES DE ENSEÑANZA AD HOC: INGLÉS COMO 
LENGUA OTRA PARA ESTUDIANTES OTRXS [N1]

Como docentes de inglés en Argentina, nos desprendemos de la visión utilitaria, 
nativista y colonial, y abordamos nuestras prácticas desde la concepción del in-
glés como lengua otra (Baum, 2018).

Ante la urgencia de cuestionar(nos) y (re)pensar este contexto de enseñanza, 
surge la necesidad de diseñar material propio teniendo en cuenta la realidad de 
cada institución y grupo de estudiantes desde una perspectiva decolonial situada 
(Baum, 2018, 2021 y 2022).
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Dentro de este marco, surge el concepto de “posiciones otras” y –dentro de 
ellas– de inglés como lengua otra (ILO) (Baum, 2018 y 2021) como alternativa a la 
enseñanza de la lengua inglesa en términos de extranjera, segunda, adicional, glo-
bal, internacional, etc. Por ejemplo, la denominación “extranjera” refiere etimoló-
gicamente a “extraño y externo” y por lo tanto su significado intrínseco indica que 
se encuentra por fuera del sujeto que la aprende, dificultando así el aprendizaje 
(Baum, 2021). Tal dificultad se explica no solo por el tipo de relación que lxs estu-
diantes –a priori– establecen con ella en cuanto objeto de estudio sino también, y 
sobre todo, en cuanto espacio de significación geocorpopolítico. 

El inglés como lengua otra se propone en la genealogía de un paradigma otro 
en el sentido de Mignolo (2009, 2010 y 2012), y desde allí resignifica y reinterpreta 
la enseñanza de la lengua permitiendo que cada individuo que desee aprenderla 
lo haga desde un lugar propio y único. Esta perspectiva colabora en visibilizar la 
pluriversalidad a la hora de aprender y la legitimidad de todos los modos de habi-
tar los saberes y sentires. 

A partir del diseño de materiales ad hoc buscamos emanciparnos de la mirada 
tradicional de la enseñanza del inglés, abriendo oportunidades y generando las 
condiciones materiales y simbólicas para la inclusión de quienes no han podido, 
por diversos motivos, acceder al aprendizaje de esta lengua. Creemos que la edu-
cación puede ser el espacio que disrumpa el sistema capitalista para que empiece 
a emerger un horizonte otro.

Por eso, tomamos como punto de partida la concepción de pedagogizar deco-
lonial de Walsh (2009) y de Walsh et al. (2006), y nos abocamos a diseñar y pensar 
secuencias didácticas que den cuenta de nuestra realidad social. Así pues, la his-
toria y presente latinoamericanos se vuelven clave para inspirarnos en la creación 
de materiales de enseñanza ad hoc. La pedagogía decolonial nos brinda las bases 
para entramar nuestros planes y generar un material que “hable” de “lo nuestro”, 
como lo expresa Kusch (1976), de “nuestro suelo y horizonte simbólico”.

De tal manera, tanto el proceso como el punto de llegada (outcome) de estas 
secuencias didácticas demuestran que la clase de inglés como lengua otra “puede 
volverse un entorno preferencial para impulsar experiencias académicas y so-
cioafectivas altamente relevantes tanto para docentes como para estudiantes” 
(Baum, 2018).

Las autoras de este artículo trabajamos en diferentes escuelas secundarias de 
la Provincia de Buenos Aires y –si bien cada población posee distintos intereses, 
bagajes culturales y realidades– los libros de texto de editoriales monopólicas 
(coursebooks) suelen ser los mismos. Como docentes que hemos cortado lazos con 
las metodologías e insumos de enseñanza producidos por el mercado neoliberal 
internacional, creemos que es fundamental proponer un material de trabajo que 
aloje miradas y sentipensares otros y tenga repercusiones dentro y fuera del aula.

Consideramos pertinente también pensar la adaptación de nuestros materiales 
al diseño curricular vigente en las instituciones de educación primaria y media, de 
modo que estos sean funcionales a la escuela en donde se enseña y no a intereses 
corporativos muy por fuera de las variables pedagógicas que nos interesan. 
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En las páginas que siguen, intentamos mostrar qué es lo que hacemos, cómo 
lo adaptamos y cómo ponemos el cuerpo para acompañar las trayectorias indivi-
duales y grupales de lxs estudiantes. 

La Tabla 1 es un cuadro comparativo sobre los modos de abordar la enseñanza 
a partir de un libro de texto del circuito comercial –Solutions Third Edition, Ele-
mentary – y de material de enseñanza diseñado ad hoc. Este último apela al diseño 
de tareas vertebradoras de secuencias didácticas tal y como lo sugiere Ellis (2003), 
donde lxs estudiantes procesan la lengua de manera pragmática, con foco en el sig-
nificado antes que en la forma, utilizando sus propios conocimientos conceptuales y 
lingüísticos en tareas no focalizadas; acercándose inductiva y analógicamente a ella 
desde el contenido en tareas focalizadas; y sistematizándola en tareas de desarrollo 
de conciencia lingüística cuyo foco es la actividad metalingüística y metacogniti-
va. Esta estructura o plan de trabajo tripartito es secuencial y cíclico, es decir, se 
basa en la gradualidad y escalonamiento de los niveles de complejidad tanto con-
ceptuales como lingüísticos e involucra la consecución de un outcome (cierre) en 
términos lingüísticos o no lingüísticos. Esta plataforma de aprendizaje conduce a 
la activación, desarrollo y expansión de la lengua en uso. Entendemos que para que 
esto suceda es preciso entramar la enseñanza por tareas con un sentido de relevan-
cia y de autenticidad (Shomoosi et al., 2007; Taylor, 1994; Widdowson, 2003); es 
preciso articularla con una pedagogía lugarizada (Restrepo, 2011) y con un tipo de 
vínculo con la lengua que aloje una concepción no gramaticalista ni nativista sino 
de lengua como campo de disputa, ideológicamente saturada (Bakhtin, 1981). Esta 
es la postura de lengua otra que promovemos desde la perspectiva decolonial, junto 
con aquellas posiciones otras no sumativas o acumulativas de órdenes modernos/
coloniales, euro-norteamericanos, sino inscriptas en una genealogía de disrupción. 
Tanto las estrategias didácticas como los dispositivos de evaluación responden a 
esta mirada no subalternizante, no exotizante de las diferencias (frente al canon y el 
native-speakerism) y atenta a la trampa moderna que enaltece el mérito sin mediar 
reflexión respecto de los diversos puntos de partida. 

El libro de texto, mediante una sucesión de ejercicios (vs. tareas), introduce 
el ítem lingüístico en cuestión y ofrece una selección de vocabulario. Los course-
books –dada su raigambre estructuralista– carecen de contextos discursivos se-
lectivamente relevantes (geoculturalmente hablando) y, en cambio, condensan en 
su amplia abarcabilidad cultural, la posibilidad de alcanzar mercados altamente 
disímiles. De este modo los contenidos (ejes, tópicos, temas) no interpelan a tal 
diversidad de subjetividades ni permiten trabajar la literacidad crítica dado que 
abordan las temáticas tangencialmente. 

Por otro lado, el material ad hoc se piensa como agente de transformación y 
generador de fisuras. Genera un recorrido que prioriza el contenido crítico-edu-
cacional propuesto en la unidad didáctica y a partir de él se gestiona el ítem 
gramatical a enseñar. Coincidimos con Walsh (2017) en que la pedagogía está 
pensada desde las luchas sociales y permite ver esos enclaves pedagógicos dentro 
de la lucha misma y utilizarlos como elementos para reaprender, desaprender, 
reflexionar y actuar.
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El material diseñado, mediante la progresión de tareas que mencionamos más 
arriba, promueve el pensamiento crítico a partir de la formulación de situaciones 
que ponen en tensión cuestiones socio-históricas y aspectos de la vida cotidia-
na, acompaña en el análisis de tales contextos de cercanía y andamia los cono-
cimientos lingüístico-discursivos y conceptuales introducidos en la secuencia/
unidad didáctica. De esta manera, lxs estudiantes se involucran en la narrativa 
situada que se desarrolla a lo largo del material desde coordenadas de relevancia 
sociocultural. 

Brevemente, la secuencia que aquí –aunque incompleta– presentamos cons-
truye su línea narrativa mediante la participación de cuatro mujeres que, dadas 
sus profesiones, son invitadas por el MST (Movimiento de los Trabajadores Ru-
rales Sin Tierra) de Brasil para estudiar tres áreas de pobreza en Latinoamérica: 
Cartagena en Colombia, Río de Janeiro en Brasil y el Riachuelo en Buenos Aires, 
Argentina. A partir de tal premisa, y de un panfleto (que es abordado más tarde 
como género discursivo y comporta también la tarea posterior o outcome de la 
secuencia) que convoca a la participación para cambiar las condiciones materiales 
de existencia de las personas en situación de pobreza, las cuatro mujeres inician 
su recorrido por los tres espacios objeto de su estudio. 

En este contexto planteado, y en la narrativa de la investigación de estas cua-
tro mujeres, el ítem lingüístico en cuestión (there is/there are) se desprende y 
necesariamente se aprende ante la necesidad comunicativa de lxs estudiantes de 
exponer las distintas realidades subyacentes como consecuencia de la pobreza y 
su comparación en distintos lugares de Latinoamérica. En otras palabras, el en-
tramado contextual y comunicativo facilita y requiere el aprendizaje de este ítem 
lingüístico cuya función es la descripción.  

La Figura 1 ilustra el tratamiento que recibe la introducción del ítem gramati-
cal there is/there are en el libro de texto. Las Figuras 2 y 3 ilustran el tratamiento 
que recibe el mismo ítem en el material ad hoc en el contexto social de Latinoa-
mérica descripto arriba. 

La Figura 3, en cuanto tarea, implica la existencia de un objetivo lingüísti-
co-gramatical inexplícito, dado que lxs estudiantes deben focalizarse en el sig-
nificado (la línea narrativa de la unidad/secuencia) para completarla, y en una 
conciencia sociopragmática de los aspectos implicados contextualmente. En esta 
tarea, a raíz de la previa presentación de la pertinente invitación a las cuatro mu-
jeres al viaje, se presentan prendas de ropa que se incluirían para dicho viaje –con 
varios destinos– a Latinoamérica. Además, al momento de presentar esta tarea, 
se trabaja con realia, es decir que se ingresa a la clase el objeto real y sobre él se 
desarrolla la tarea, debatiendo qué empacar con lxs estudiantes de acuerdo a los 
destinos propuestos. 

En la Figura 4 se puede observar la mirada mecanicista de la enseñanza del 
ítem gramatical en cuestión propuesta por el libro de texto. Por el contrario, la 
Figura 5 muestra las estrategias metacognitivas y de familiarización con meta-
lenguaje para la resolución de la tarea de generación de conciencia lingüística que 
permite la sistematización de los contenidos lingüísticos en cuestión.
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En lo que respecta a la Figura 6, esta ilustra la tarea posterior, es decir, el out-
come al que llegan lxs estudiantes luego de incorporar el vocabulario y el ítem 
gramatical de la unidad en el libro de texto. Por último, la Figura 7 da cuenta de 
parte de la producción final (escritura de captions) que realizan lxs estudiantes 
luego de aprehender el vocabulario propuesto por la unidad temática y de la ge-
neración y promoción de conciencia lingüística respecto del uso gramatical there 

Tabla 1. Cuadro comparativo

ASPECTOS 
INVOLUCRADOS LIBRO DE TEXTO MATERIAL AD HOC

Nivel de 
proficiencia Elementary Elementary

Propósito 
de enseñanza

·	Ofrecer vocabulario sobre 
comida 

·	Introducir vocabulario sobre 
fiestas y celebraciones

·	Introducir adjetivos más pre-
posiciones

·	Generar situaciones reales de 
roles en un restaurant

·	Introducir información sobre 
cantidades (algo, un poco, 
mucho, poco, etc.)

·	Promover el pensamiento 
crítico con respecto a la po-
breza en Latinoamérica

·	Promover estrategias meta-
cognitivas mediante resolu-
ción de tareas de generación 
de conciencia lingüística

·	Andamiar el uso de la estruc-
tura gramatical there is/there 
are para producir pie de foto

Expectativa 
de logro

·	Adquirir y producir nuevo vo-
cabulario referido a comida

·	Seleccionar la respuesta co-
rrecta

·	Completar espacios vacíos en 
una oración

·	Usar there is/there are

·	Profundizar el pensamiento 
crítico mediante el análisis de 
la pobreza

·	Adquirir y producir vocabula-
rio referido al tópico de viaje

·	Poner en uso la estructura 
existencial there is/there are.

Contenido 
conceptual

·	Comida (pasta, hongos, 
arroz, papas, etc.)

·	Adjetivos y preposiciones

·	La pobreza en Latinoamérica
·	Viaje / ropa
·	Características de lugares

Contenido 
lingüístico

·	There is/there are
·	Género discursivo: invitación

·	Presente simple 
·	There is/there are

Contenido 
estratégico

·	Preguntas de multiple choice, 
quiz.

·	Completar el espacio vacío

·	Imágenes: descripción en pie 
de foto

·	Texto descriptivo
·	Tareas de generación de con-

ciencia

Contenido 
educacional

·	Leer y comprender un texto 
sobre invenciones

·	Generar situaciones reales en 
un restaurante

·	Comprender palabras no 
acentuadas en un audio

·	Concepto de pobreza en La-
tinoamérica. Causa y origen 
de la pobreza. Promoción de 
conciencia social en lxs estu-
diantes. 

·	Injusticia social, desigualdad 
social y poder en Latinoamé-
rica
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Figura 1

Figura 2
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Figura 3

Figura 4

Figura 5
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is/there are y de conciencia sociopolítica respecto del tópico de la pobreza en La-
tinoamérica en el material ad hoc. Esto se vio reflejado en el momento de partici-
par autónomamente, oralmente y de manera comprometida, ya que se mostraron 
primero las imágenes presentes en la actividad sin acompañamiento/andamio 
textual. Lxs estudiantes identificaron y emplearon el contenido conceptual junto 
con el ítem lingüístico para poder expresar la problemática social en los captions 
correspondientes.

Figura 6

Figura 7
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CONCLUSIÓN (EN CLAVE DE PRAXIS)

Ante todo, cabe destacar la empatía y alegría con la que lxs estudiantes de se-
gundo año del nivel medio con nivel elemental de proficiencia se involucraron 
y desempeñaron a lo largo de la unidad didáctica, ya que no solo demostraron 
responsabilidad y compromiso con el material sino con la realidad social que los 
interpeló.

Empleamos materiales de características artesanales similares desde 2016 en 
la materia Introducción a la Lengua Inglesa de la Facultad de Humanidades y 
Ciencias de la Educación de la UNLP con altísimos índices de aceptabilidad. 

Entendemos que hay varias líneas posibles de acción en relación con la decolo-
nización del currículum y la enseñanza de inglés en nuestro territorio. Entre otras:

●	Negar “el” inglés (único) y negarlo como lengua de conocimiento, es decir, 
trabajar para desmantelar la maquinaria anglófila que subalterniza modos 
otros de significar, expresar y escribir.

●	Traccionar para restituir el valor de todas las lenguas. 
●	Pertrechar la lengua (weaponize it) para la creación de cosmopolitismos in-

surgentes: redes translocales que desde las bases dan sus luchas y donde la 
lengua inglesa puede desempeñar un rol geocorpopolítico de cohesión.

●	Usarla para develar mecanismos de racialización, destitución, control y des-
pliegue de la lógica binaria superior/inferior y su retórica, que instituyen las 
lenguas modernas en general y “el” inglés en particular. 

●	Usarla y usar la academia, una de sus principales aliadas, para generar y po-
ner en circulación proyectos de decolonización epistémica y ontológica. No, 
en cambio, que la academia use contenidos decoloniales para veladamente 
–como signo de progresismo curricular– reforzar su propia lógica discipli-
naria y disciplinadora.

●	Advertir que romper los saberes y ponerlos en cajas (disciplinas) es una gran 
maniobra de debilitamiento colectivo, y que homogeneizar la comunicación 
en una lengua moderna/colonial lo es también a través de la hegemonización 
de la palabra.

●	Finalmente, desde nuestro lugar de enunciación, actuamos una pedagogía 
de reconstitución (de todos los órdenes) dentro y fuera del aula. Una pedago-
gía de resistencia, reexistencia, siembra y esperanza en/desde el sur del sur 
global. Una pedagogía de DELIBERACIÓN y de LIBERACIÓN. 
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