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Resumen: Rufat y Jiménez Calderón (2019) sostienen que la enseñanza del espa-
ñol como lengua extranjera (eele) se ve influenciada por el contexto en el que se 
imparten los cursos. ¿Qué decir entonces de la eele en Canadá, país que entró en 
un proceso de reconciliación y paz con los pueblos originarios (Commission de 
vérité et réconciliation, 2012) frente a las injusticias sufridas por estas comunida-
des a lo largo de su historia? Debido a que todas las disciplinas tienen un papel por 
desempeñar en la descolonización de la enseñanza superior en Canadá, se tiene 
que repensar la eele de acuerdo con este proceso con el fin de contribuir a desco-
lonizar, por una parte, la enseñanza superior en Canadá y, por otra, los cursos de 
español como lengua extranjera (ele). La presente propuesta permite desarrollar 
a la vez las competencias interculturales (Deardorff, 2009) e interlingüísticas de 
quienes aprenden (Consejo de Europa, 2001, 2020; Instituto Cervantes, 2007). Asi-
mismo, presenta actividades didácticas y un tema poco explotado para integrarlos 
en la eele con el fin de inscribir estos cursos en el proceso de descolonización de 
la enseñanza superior en Canadá. 

Palabras clave: descolonización; internacionalización; competencias interlin-
güísticas; competencias interculturales; pueblos originarios.
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Abstract: Rufat and Jiménez Calderón (2019) maintain that the teaching of 
Spanish as a foreign language (tsfl) is influenced by the context in which the 
courses are taught. What can we say then about the tsfl in Canada, a country that 
entered into a process of reconciliation and peace with the indigenous peoples 
(Commission de vérité et réconciliation, 2012) in the face of the injustices suffered 
by these peoples throughout their history? Because all disciplines have a role to 
play in the decolonization of higher education in Canada, tsfl has to be rethought 
in accordance with this process in order to contribute to decolonizing, on the one 
hand, higher education in Canada and, on the other hand, Spanish as a foreign 
language (sfl) courses. This proposal allows us to develop learner’s intercultural 
(Deardorff, 2009) and interlinguistic competencies (Council of Europe, 2020, 2001; 
Instituto Cervantes, 2007). As such, the present proposal aims to present activities 
as well as an underexploited topic to integrate in tsfl to incorporate sfl courses 
in the process of decolonization of higher education in Canada.

Keywords: decolonization; internationalization; interlinguistic competencies; in-
tercultural competencies; indigenous peoples.

INTRODUCCIÓN 

Con una población que gira alrededor de los 40 millones de personas, Canadá 
es un país bilingüe en el que conviven hablantes de inglés, la gran mayoría, y de 
francés, que representan una minoría, así como los pueblos originarios, que cons-
tituyen el 5% de la población (Gouvernement du Canada, 2024a; Parrott, 2023). 
Subdivididos en tres grupos: las Primeras Naciones —las cuales comprenden 50 
naciones, 630 comunidades y 50 lenguas—, la comunidad inuit y las personas 
mestizas (Gouvernement du Canada, 2024b), los pueblos originarios de Canadá 
han sufrido, a lo largo de su historia, injusticias por parte del propio gobierno y 
de la Iglesia católica (Parrott, 2022), así como injusticias individuales. Pensemos 
aquí en las familias destrozadas por las residencias de estudios (Parrott, 2022; Ra-
dio-Canada, 2024); en los traumas que causaron los abusos cometidos por miem-
bros de la Iglesia (Parrott, 2022) y por los servicios médicos (Bélanger, 2024); en 
asesinatos sin motivo (Falcon Ouellette, 2024; Lachance, 2020; Nadeau, 2021); y en 
el racismo sistémico que viven los pueblos originarios (Gouvernement du Canada, 
2024c; Paul, 2020). Frente a “los abusos, el sufrimiento, el desarraigo cultural y ge-
neracional generados por las residencias, instituciones aprobadas por el gobier-
no y basadas en políticas de asimilación”, el gobierno del exprimer ministro de 
Canadá, Stephen Harper, presentó en 2008 sus disculpas en nombre del Gobierno 
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por “las prácticas de asimilación de este, la separación forzada de las personas 
menores de edad autóctonas de sus familias, los abusos sufridos por muchas de 
esas infancias y los efectos de estas políticas” (Parrott, 2022).1 Siguió a ello, en 
2012, la puesta en marcha del proceso de reconciliación y paz con los pueblos ori-
ginarios (Commission de vérité et réconciliation, 2012), de ahí que, para nuestra 
labor de repensar la eele, conviene partir del concepto de “internacionalización 
descolonizadora” del ele. La “internacionalización descolonizadora” del ele se 
refiere a la enseñanza del conjunto de las variedades del español y sus culturas 
(internacionalización), resaltando el legado de los pueblos originarios en dichas 
variedades (descolonización).

Internacionalización del currículo y modelo de enseñanza-aprendizaje 
del ele global

Varios análisis de manuales de ele han subrayado la escasa representatividad de 
las variedades hispanoamericanas, sobre todo en los años noventa del siglo pasa-
do (Congosto Martín, 2004; Sánchez Avendaño, 2004; Cameron, 2012) y a princi-
pios de los años 2000 (LeLoup y Schmidt-Rinehart, 2018; Potvin, 2018, 2021, 2022). 
Por consiguiente, varias obras, a lo largo de los últimos decenios, reivindican la 
necesidad de integrar estas variedades del idioma español en la enseñanza de ele 
(Cruz, 2017, 2019, 2021; Cruz y Saracho, 2018; Mas Álvarez, 2014; Potvin, 2018, 
2021, 2022). Por su parte, Potvin (2018) recurre al concepto pedagógico de la in-
ternacionalización del currículo, el cual es un proceso que, gracias a la movilidad 
internacional de quienes estudian y quienes se dedican a la docencia, lleva a la 
integración de las dimensiones internacionales e interculturales en las funcio-
nes educativas de las instituciones de enseñanza superior (De Ketele y Hugonnier, 
2020, p. 19). A pesar de las aspiraciones de movilidad internacional estudiantil y 
profesoral de la internacionalización del currículo, los datos de De Wit y Leask 
(2015) reportan que la gran mayoría de las personas que estudian la universidad, 
es decir el 80 %, no puede o simplemente no quiere ir a estudiar al extranjero. 
Con el fin de solucionar estos desafíos, De Wit y Leask (2015) proponen instaurar 
la internacionalización en casa, la cual se define como el conjunto de las medidas 
que permiten a cada estudiante aprovechar los beneficios de la ies (internaciona-
lización de la enseñanza superior) sin necesariamente ir a estudiar al extranjero 
(De Ketele y Hugonnier, 2020, p. 23). Así, gracias a la integración de contenido in-

1	 En este cita, así como en todas las que provienen de fuentes escritas en lenguas distintas al español, 
la traducción es propia. 
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tercultural en un curso, el desarrollo de la competencia intercultural es asequible 
para todas las personas.

Aplicado al ele, la internacionalización del currículo, así como la internacio-
nalización en casa, tienen como fin la formación de una ciudadanía global (Potvin 
2018, 2021, 2022) y permiten al estudiantado de ele adquirir una lengua auténtica, 
tal y como lo recomiendan el Marco Común Europeo de Referencia (mcer) (Con-
sejo de Europa, 2001, 2020) y el pc (Instituto Cervantes, 2007). Además, permiten 
enriquecer el contenido incorporando nuevos aspectos léxicos, gramaticales y 
culturales no tratados o poco tratados anteriormente y que conciernen al conjun-
to de los países hispanos, lo que contribuye así al desarrollo de la competencia 
intercultural, la cual es imprescindible para la comunidad de estudiantes de uni-
versidad del siglo xxi (Deardorff, 2009). Otra ventaja, que es propia del contexto 
en el que nos encontramos, es que nos permiten inscribir los cursos de ele dentro 
del proceso de reconciliación y paz (Commission de vérité et réconciliation, 2012). 

Descolonización del ele

El principio de descolonización en Canadá se puede definir como “el proceso por 
el cual la historia de Canadá y su relación con los pueblos autóctonos se recua-
dra para permitir a estos últimos dar su posición/perspectiva” (Boone, 2019, p. 5), 

además de hacer visibles las consecuencias del imperialismo y de la colonización 
(Tuhiwai Smith, 2021). Cabe resaltar que la descolonización, como proceso, tiene 
que llevarse a cabo no solo por parte de los pueblos autóctonos, sino también por 
parte de toda la sociedad (Battiste, 2013; Côté, 2019; Criser y Knott, 2019; Four 
Arrows, 2019). Por consiguiente, todas las personas y todas las instituciones, sin 
importar su edad, desempeñan una función en este proceso (Battiste, 2013; Côté, 
2019; Criser y Knott, 2019; Dion et al., 2021; Four Arrows, 2019). Además, el prin-
cipio de descolonización está estrechamente ligado a la intraculturalidad, es decir 
que “se refiere a la recuperación de saberes ancestrales e indígenas” (Yapu, 2015, 
p. 137). Mediante el proceso de reconciliación y paz, las universidades tienen un 
papel que jugar para educar a los grupos de estudiantes, revisar los programas y 
su contenido, y procurar que sean fieles a la realidad histórica, entre otros objeti-
vos (Commission de vérité et réconciliation, 2012). 

Aplicado a la eele, la internacionalización del currículo permite extender el 
campo de acción de esta disciplina al conjunto de los países hispanos, mientras 
que la descolonización de la enseñanza superior en Canadá nos lleva a revisar el 
contenido actual y a integrar nuevo sobre los pueblos originarios hispanoamerica-
nos para resaltar su legado al mundo hispano. Así, familiarizamos al estudiantado 
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con un rasgo común compartido por los pueblos hispanoamericanos y Canadá: el 
legado de los pueblos originarios presente en la lengua y la cultura de los pueblos 
hispanoamericanos. La labor de quienes se dedican a la docencia también se re-
laciona, en el nivel lingüístico, con la declaración de la unesco, la cual aspira a 
hacer del decenio 2022-2032 el Decenio Internacional de las Lenguas Indígenas, 
cuyo objetivo es el de “garantizar el derecho de los pueblos indígenas a preservar, 
revitalizar y promover sus lenguas” (unesco, 2021, párr. 3). Para ello, mencionan 
que se tomarán “las medidas necesarias para el uso, la preservación, la revitaliza-
ción y la promoción de las lenguas indígenas en todo el mundo” (unesco, 2021, 
párr. 3). Nuestra propuesta también contribuirá a alcanzar dicho fin. 

La ardua tarea de preservar las lenguas autóctonas en el continente americano 
se enfrenta, sin embargo, a factores que inciden negativamente en su buena mar-
cha. A este respecto, Quesada Pacheco (2008) recuerda que se trata de culturas de 
riquísima tradición oral, pero de poca tradición escrita y escolar. Por consiguiente, 
muchas lenguas indígenas no se han estudiado en profundidad y faltan descrip-
ciones lingüísticas y gramáticas de ellas, así como diccionarios tanto monolingües 
como bilingües y textos tradicionales en la lengua original, de manera que sigue 
siendo deficiente la formación y la educación tomando como punto de partida el 
material escrito en dichas lenguas. Además, hay lenguas, como el guaymí (Pana-
má), en las que no se ha logrado una lectoescritura para todas las comunidades. 
Mientras que quienes se dedican a la academia proponen un tipo de escritura, los 
misioneros propusieron otro y las comunidades indígenas algunos otros, lo cual 
ha llevado a que cada quien escriba la lengua como quiere y que nadie entienda 
lo que el otro ha escrito (Quesada Pacheco, 2008). Otro aspecto perjudicial es que 
algunas organizaciones han enfocado su labor en las comunidades indígenas más 
fuertes, dejando de lado a los grupos minoritarios (Quesada Pacheco, 2008). 

Frente a dicho estado de las cosas, los gobiernos, centros o comunidades han 
puesto en marcha estrategias para preservar las lenguas originarias. Pensemos en 
Guatemala, donde, en los años noventa, surgió un movimiento de revitalización 
de las lenguas mayas: el Movimiento Maya trabaja por la recuperación y conserva-
ción de sus lenguas, no solo como un legado de su cultura, sino como un símbolo 
de su identidad (Fisher y McKenna Brown, 1999; England, 2002, como se citó en 
García, 2008). La primacía del idioma en la agenda de los mayas se destaca en la 
relevancia que, dentro del movimiento, se da a la Academia de Lenguas Mayas 
de Guatemala (almg) y al Programa Nacional de Educación Bilingüe (pronebi). 
En un sentido similar, en Honduras se reconoce, desde 1994, el derecho a una 
educación primaria en la lengua materna de los grupos étnicos (Linder, 2020). 
El reconocimiento oficial de las lenguas originarias es una vía para ayudar a la 
preservación de las lenguas originarias. A este respecto, Panamá reconoce como 

33

Pr
op

ue
st

a 
di

dá
ct

ic
a



Integrar ELE al proceso de descolonización • Potvin

idiomas el ngäbe, el buglé, el kuna, el emberá, el wounaan, el naso tjerdi y el bri 
bri (Story Map Journal, 2010).2

Puesto que el principio de descolonización está estrechamente ligado a la in-
traculturalidad, esperamos que, mediante este acercamiento al legado lingüístico 
y cultural de los pueblos originarios hispanoamericanos, nuestro alumnado de 
ele despierte su interés por el legado de los pueblos originarios de Canadá. Algo 
claro es que recibirán nociones de la cultura de tipo enciclopédico y de la cultu-
ra “a secas” (Miquel y Sans, 2004) que les permitirán establecer comparaciones 
norte-sur, así como desarrollar su competencia tanto inter como pluricultural 
(Consejo de Europa, 2020, 2001; Instituto Cervantes, 2007). Veremos a continua-
ción que nuestra propuesta, que aspira a formar aprendientes de ele globales 
que sientan respeto por las demás culturas y lenguas dentro y fuera de su entorno 
cotidiano, tomando como punto de partida las variedades hispanoamericanas y 
sus pueblos originarios, también tiene que pasar por una transformación de la 
conciencia, tanto del alumnado como del profesorado (Lee, 2017). 

“Internacionalización descolonizadora” del ele 

Frente a una sociedad dinámica y cambiante es relevante fomentar en clase una 
conciencia de las demás culturas transmitiendo valores como la humildad, la con-
vivencia y el respeto (Hernández-Zayas, 2021). Al respecto, “la Universidad ha de 
promover la representación de realidades desde un enfoque socio-pedagógico in-
tegrador que enseñe a comprender la realidad objetiva y subjetiva, en la cual está 
inmerso el docente […], a partir de su especificidad profesional” (Hernández-Za-
yas, 2021). Por su parte, “las disciplinas han de destacar mediante su carácter in-
tegrador, la dualidad educación-sociedad” (Hernández-Zayas, 2021). 

Para llevar a cabo la misión social de las instituciones de enseñanza superior 
de manera general, y, en el caso de Canadá, la del proceso de reconciliación y paz 
(Commission de vérité et réconciliation, 2012), el desarrollo de la competencia 
intercultural vía la integración de las variedades lingüísticas y culturales hispa-
noamericanas y el legado de sus pueblos originarios es imprescindible. Para ello, 
recurrimos a Lee (2017), quien argumenta que es necesario un marco pedagógico 
intercultural en las facultades. Aquí también la transformación de la conciencia 
es especialmente importante para una pedagogía intercultural. Esta transforma-
ción se produce tanto en el profesorado como en el alumnado y crea un nuevo 

2	 Por otra parte, varias de las lenguas mesoamericanas desaparecieron en Honduras, excepto la len-
gua maya-ch’orti’, la cual persiste hoy en día gracias a los esfuerzos del Consejo Nacional Indígena 
Maya Ch’orti’ de Honduras (conimch’h) (Ramos, 2013). 
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conocimiento producido conjuntamente. Para alcanzar a desarrollarnos como do-
centes interculturales, la autorreflexión crítica es clave. En este proceso de trans-
formación resultan significativas (a) las experiencias formativas tempranas en el 
desarrollo de la identidad cultural, (b) las experiencias e influencias académicas 
y (c) el desarrollo pedagógico como docente (Lee, 2017). En lo que se refiere al 
alumnado, recurrimos a los objetivos generales del pc (Instituto Cervantes, 2007, 
p. 76), donde resalta: 

la importancia de que el alumno o el aprendiente de la lengua tome conciencia 
—particularmente en relación con las culturas de España y de los países 
hispanohablantes— de la diversidad cultural y de la influencia que su propia 
perspectiva cultural puede tener al momento de interpretar la realidad nueva; o la 
necesidad de identificar sus propias actitudes, sus motivaciones o su sensibilidad hacia 
las culturas a las que se aproxima; o el interés de que se familiarice con los referentes 
culturales y con las normas y las convenciones sociales, los valores, las actitudes y 
los comportamientos de las sociedades de España e Hispanoamérica. […], de que 
desarrolle un papel activo a la hora de desenvolverse en situaciones interculturales, e 
incluso que llegue a convertirse en un intermediario cultural mediante la activación 
de determinadas estrategias y la capacidad de afrontar situaciones de malentendidos 
y conflictos de carácter cultural. 

Estos objetivos también son relevantes al integrar en el contenido de nuestros 
cursos de ele el legado lingüístico y cultural de los pueblos originarios de Hispa-
noamérica. Para cumplir con esta tarea será relevante integrar datos de dos tipos 
de culturas: la cultura de tipo enciclopédico y la cultura “a secas”. Por cultura de 
tipo enciclopédico se entienden los conocimientos generales relativos a los países, 
a hechos o personajes históricos, entre otros conocimientos. Por cultura “a secas”, 
Miquel y Sans (2004) se refieren a la cultura compartida por una comunidad dada 
que les permite entenderse. Por su parte, la cultura de tipo enciclopédica desper-
tará el interés de quienes estudian ele hacia la cultura enseñada, además de “sen-
sibilizar a los aprendientes al concepto de diversidad lingüística” (Díaz-Campos y 
Filimonova, 2019) e “introducir algunas particularidades generales comunes que 
difieren de la base de español común” (Potvin, 2024, p. 25). Por otra parte, la cul-
tura “a secas” acercará a quienes aprenden a los rasgos que definen una comuni-
dad lingüística y que llevan a sus integrantes a entenderse entre sí (Miquel y Sans, 
2004). Presentamos a continuación algunos rasgos de cultura de tipo enciclopédico 
de los pueblos originarios de México y América Central para llevarlos a la clase, así 
como algunas sugerencias de actividades experienciales significativas (Fink, 2013) 
que tienen como fin familiarizar a los grupos de aprendientes con los pueblos ori-
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ginarios mexicanos y centroamericanos, a partir de las cuales es posible extraer 
rasgos de la cultura “a secas” (Miquel y Sans, 2004). Recordamos que la elección de 
estos países recae en que México es la variedad preferente de Canadá, y los países 
centroamericanos constituyen las variedades periféricas más cercanas a este país, 
según el modelo de enseñanza-aprendizaje del ele global (Potvin, 2021)3 basado en 
el modelo lingüístico de Andión Herrero (2007). Además, cabe mencionar que la 
población hispana con la que quienes aprenden ele tendrán más probabilidades 
de contacto es la mexicana, la cual comprende 83 845 inmigrantes y constituye la 
mayor población inmigrante hispana en Canadá (Aguzzi, 2022).4

Pueblos originarios de México y América Central y cultura de tipo 
enciclopédica 

En México y América Central hay 24 millones de personas que forman parte de los 
pueblos originarios en una población total de más de 168 millones de habitantes 
(Mamo, 2021). Por su parte, México cuenta con 64 lenguas autóctonas, entre las 
cuales se encuentran el zapoteco, el mixteco, el totonaco, el huasteco, el otomí, 
el tarahumara, el yaqui, entre otras muchas (Burunat y Estévez, 2014). Las len-
guas náhuatl y maya estuvieron en contacto estrecho y prolongado con el español, 
puesto que el náhuatl era la lengua franca de los servicios religiosos y de la admi-
nistración. Así, el léxico de la variedad mexicana se caracteriza por tener indige-
nismos y expresiones propias del país (Burunat y Estévez, 2014). Cabe subrayar 
que el legado de algunas voces del náhuatl se ha extendido internacionalmente, 
como chocolate, tomate, hule, cacahuate (Burunat y Estévez, 2014). Por otra parte, 
América Central se caracteriza por el hecho de que “los dialectos centroamerica-
nos del español se formaron en contacto estrecho con una variedad de lenguas 
indígenas, siendo los dialectos nahuas y mayas las fuentes mayores de compe-
netración léxica” (Lipski, 2000, p. 71). En la Tabla 1 se presentan algunos rasgos 
característicos del español de esta zona procedentes de los pueblos originarios. 

Tabla 1. Características del español en contacto con los pueblos originarios

3	 Mientras que Potvin (2021) establece que todas las personas que estudian ele aprenden una varie-
dad común y enfocan su aprendizaje en la variedad preferente de su país, Potvin (2024) establece los 
pasos o etapas para la integración de las variedades hispanoamericanas en las clases de ele: prime-
ro, se enseña la variedad común del español; en segundo lugar, se familiariza a quienes aprenden 
con la diversidad lingüística mediante la enseñanza de rasgos propios de las variedades periféricas, 
es decir, las variedades más lejanas del centro de enseñanza; y, tercero, se enfoca a la enseñanza de 
rasgos propios de la variedad preferente, por una parte y, por otra, de rasgos similares a los de las 
variedades periféricas.   

4	 A la mayor población hispana inmigrante en Canadá le siguen la colombiana (77 000), la salvadore-
ña (48 465), la venezolana (25 945) y la dominicana (13 025) (Aguzzi, 2022). 
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Característica Ejemplos 
Uso del clítico invariable lo combina-
do con verbos transitivos e intransiti-
vos (Lipski, 2000)5

“Lo temo que se muera” (Nicaragua), “se lo fue 
de viaje” (Honduras), “dicen que lo nació en 
Belén” (El Salvador) (Lipski, 2000, p. 71).

Tempo de la conversación (Quesada 
Pacheco, 2008)

Bastante pausada y lenta.

Cadencia y melodía peculiar de los 
borucas en Costa Rica, los guaimíes 
en Panamá y los descendientes de los 
huetaras (Quesada Pacheco, 2008)

Alargamiento de la vocal o la consonante para 
enfatizar ciertos elementos (por ejemplo “Allá 
en un cerro arriiiiiiiba. ¡Seeeeeppa!” (Quesada 
Pacheco, 2008, p. 66).

Fuente: elaboración propia.

Guatemala es uno de los países hispanoamericanos con mayor presencia autóc-
tona, de la que buena parte es bilingüe español-lengua amerindia (García, 2008). 
De hecho, se hablan 21 lenguas mayas,6 dentro de las cuales solo cuatro son ma-
yoritarias y en situación estable. Se trata del quiché, el queqchi, el mam y el cak-
chiquel (García, 2008). A partir del siglo xx, las comunidades mayas empezaron 
a aprender español para integrarse en la vida social, el trabajo en las industrias, 
en las ciudades o el comercio fuera de la comunidad.7 Las lenguas mayas son las 
lenguas de la solidaridad entre las comunidades indígenas, las cuales viven en 
condiciones de marginación social y pobreza (García, 2008). El contacto entre el 
español y las lenguas mayas ha generado una gran cantidad de interferencias en 
el español de las personas bilingües (García, 2008). 

El Salvador también “recibió influencias lingüísticas mayas y nahua/pipiles en 
proporciones semejantes” (Lipski, 2000, p. 81). Los conocimientos de los salvado-
reños sobre los nahuatlismos 

en cuanto a los campos semánticos que más vitalidad y vigencia poseen, 
son los referentes a nombres de la flora como conacaste, capulín (favor, 
árbol, fruto), jiote (enfermedad en la piel de personas y perros, árbol), 
epazote, etc. También nombres de animales: chimbolo, chimbolero 
(conjunto de peces, infierno), telepate, tamagás, zensonte, mish-o, etc.; 
y los relacionados al hogar. En cuanto a los campos semánticos menos 

5	 Lipski (1994, 1996, como se citó en Lipski 2000, p. 71) explica que “puede deberse a una variedad 
de congruencias estructurales entre el español y el quechua, el aymara, el náhuatl, el maya, y el 
guaraní”.

6	 Se hablan además el xinka, cuyo origen es desconocido, y el garífuna, lengua de los descendien-
tes de los esclavos africanos traídos por los ingleses a las Pequeñas Antillas, que posteriormente 
huyeron a la isla de San Vicente y se mezclaron con indígenas caribes de habla (García, 2008). 

7	 Como especifica García (2008), los mayas aprenden español, pero no se da el proceso contrario, 
pues los ladinos en ningún caso aprenden las lenguas mayas.
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conocidos y usados se encuentran guatera, huatal, huipil, pushagua, 
tapizca, etc., y nombres de alimentos como pinol, totoposte, y shashama 
(Guirola Salazar et al., 2017, p. 144).

Algunos nahuatlismos más del español salvadoreño están relacionados con el área 
medicinal: acapate (caña medicinal), calacate (hierba empleada contra la fiebre), 
epazote (hierba antihelmíntica), suntul (se usa contra el dolor de muelas) y chira 
(herida, grano o lesión) (Guirola Salazar et al., 2017). En Costa Rica también se 
nota un legado léxico procedente de las diversas lenguas indígenas (Quesada Pa-
checo, 2017). Al respecto, el Instituto de Investigaciones Lingüísticas (2016) infor-
ma que “el español en Costa Rica se ha nutrido fuertemente de otras lenguas. […] 
Una fuente muy grande de términos son las lenguas indígenas” (2016, párr. 18), 
de ahí que existan varios topónimos de los pueblos originarios del país, como los 
chorotegas, borucas, térrabas o teribes, bribris, entre otros. Por su parte, Quesada 
Pacheco (2017) indica que es posible encontrar palabras del huetar8 y chorotega, 
de mayor influencia, así como palabras de origen náhuatl (por ejemplo, papalote, 
“mariposa”) y, aun, del quechua (por ejemplo, carpa) en el español costarricense.  

Nicaragua se caracteriza por su extraordinaria riqueza lingüística, la cual ex-
iste gracias al aporte lingüístico que le han dado varias lenguas indígenas (Zamora, 
2020). Nicaragua se distingue por tener muchas lenguas con una fuerte posición 
frente a la cultura dominante de lengua española (Quesada Pacheco, 2008). Esto 
tiene como efecto que el miskito sea una lengua nicaragüense que hoy por hoy go-
za de gran prestigio en la comunidad y mantiene avanzados programas de alfabet-
ización en las regiones autónomas. Contrariamente a otros pueblos originarios, 

los miskitos tienen fácil acceso a la lengua escrita, tanto por medios académicos como 
religiosos, además de tener programas radiales. Los jóvenes y los niños hablan su lengua 
fluidamente y sienten que su lengua no vale menos que la del área. Incluso muchos de 
ellos son trilingües y pueden estudiar en su lengua durante los años escolares. (Rizo, 
1998, p. 82; Salamanca, 1998, pp. 214-215, como se citó en Quesada Pacheco, 2008, p. 62)

A pesar de esto, ciertos estudios indican que existe una decadencia del sustrato 
náhuatl en el habla nicaragüense y que las personas informantes que utilizan el 
léxico náhuatl desconocen su procedencia (Zamora, 2020). Guido Martínez (2019) 
agrupa 74 palabras de la lengua pipil que se usan a diario en el vocabulario en 
nueve grupos (familia, sustento materno, vecindario, mitos, objetos varios, flora y 
fauna, agrícola y horticultura). El autor concluye que a pesar de que en la consti-

8	 Quesada Pacheco (2017, p. 448) especifica que “[e]n la actualidad no se conserva más que un puñado 
de palabras empleadas en el Valle Central”, la gran mayoría de las cuales tratan de la flora o la fauna.  
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tución de Nicaragua se afirma hablar español, en el país se habla “nicaragüense”, 
ya que este español es “hijo” del pipil, del oto-mangüe, del okano, del miskito, del 
mayangna y del inglés criollo.

Los datos sobre los pueblos originarios de México y América Central que aca-
bamos de presentar pueden integrarse a los cursos de ele con el fin de familia-
rizar con el concepto de diversidad lingüística (Díaz-Campos y Filimonova, 2019) 
a quienes aprenden. Para ello nos remitimos a las tres fases desarrolladas por 
Potvin (2024) en el marco del modelo de enseñanza-aprendizaje del ele global, 
cuya aplicación al componente lingüístico extendemos al componente cultural 
aquí, es decir: la base común a los países hispanos (fase 1), la sensibilización al 
concepto de diversidad mediante datos y actividades que tratan de las variedades 
periféricas (fase 2) y la profundización mediante datos y actividades sobre la va-
riedad preferente (fase 3).  

Sugerencias de actividades experienciales significativas (Fink, 2013) en 
los cursos de ele

En el marco de la “internacionalización descolonizadora” es relevante integrar ac-
tividades experienciales significativas (Fink, 2013) que contribuyan a desarrollar 
la competencia inter e intracultural de quienes aprenden ele. Así, en contexto 
institucionalizado de enseñanza-aprendizaje del ele, proponemos recurrir a pe-
lículas que tratan de los pueblos originarios hispanoamericanos. Las siguientes 
películas son relevantes en dicha tarea: También la lluvia (Bollaín, 2010), El abrazo 
de la serpiente (Guerra, 2015), El botón de nácar (Guzmán, 2015), Apaporis, secretos de 
la selva (Dorado Zúñiga, 2010), Salero (Plunkett, 2015), Ixcanul (Bustamante, 2015), 
Pájaros de verano (Guerra y Gallego, 2018), El ombligo de Guie’Dani (Sala, 2019) y 
Guaraní (Zorraquin, 2015). Según el nivel de los grupos de estudiantes, el acceso o 
no a las películas (por ejemplo, vía internet) y los recursos disponibles en la insti-
tución de enseñanza (por ejemplo, presupuesto para pagar los gastos de derechos 
de autor por una proyección pública, etc.) se pueden hacer las siguientes activi-
dades: un ciclo de cine o una proyección pública, un cineclub, unas entrevistas, 
exposiciones, juegos de rol, crear y/o contestar cuestionarios, etcétera. 

Con el fin de dar una experiencia “completa” a la formación de quienes apren-
den ele, sugerimos, en la medida de lo posible, efectuar un curso-viaje a una 
institución socia de la universidad donde se imparten los cursos de ele. Por insti-
tución socia entendemos una institución con la que se tiene un convenio de movi-
lidad estudiantil. Por nuestra parte, efectuamos un curso-viaje a Costa Rica (2023), 
otro a Chile (2024) y un último proyectado a México (2025). El curso-viaje com-
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prende tres componentes: el componente lingüístico, el componente cultural y el 
componente sobre el legado de los pueblos originarios. Mediante actividades (p. 
ej., excursiones), talleres (p. ej., música, baile, artesanía), visitas (p. ej., a museos) 
y cursos (p. ej., sobre la variedad del español, cursos de historia, de sociopolíti-
ca, etc.), cada aprendiente va adquiriendo nociones sobre los tres componentes 
a partir de su experiencia y, de vuelta al país de origen, efectúa proyectos que 
pueden tomarse como evaluación.9 En lo que se refiere al componente sobre el 
legado de los pueblos originarios, el cual enmarca el curso dentro del proceso 
descolonizador de la enseñanza superior de Canadá, los grupos de estudiantes 
entran en contacto con personas pertenecientes a los pueblos originarios de los 
países visitados gracias a talleres (p. ej., producción de una jícara o de objetos 
de cerámica), cursos (p. ej., de historia, de lengua), visitas (p. ej., a museos ar-
queológicos), ceremonias (p. ej., de bienvenida y de despedida), almuerzos (p. ej., 
tamales, platillos y productos autóctonos), entre otras actividades. Mediante estas 
experiencias la comunidad de aprendientes alcanza el objetivo de comprender 
el legado lingüístico y cultural de los pueblos originarios de Hispanoamérica, en 
general, y del país visitado en concreto.

La implementación de las actividades experienciales arriba citadas en las 
clases de ele tiene fines pedagógicos: el desarrollo de las competencias lingüísti-
cas e interculturales de cada aprendiente en relación con el legado de los pueblos 
originarios. Estas actividades tienen que formar parte de la planificación del cur-
so, es decir, forman parte del curso y se evalúan. Estas actividades y evaluaciones 
no corresponden necesariamente a prácticas eurocéntricas. Al respecto, Tom et 
al. (2017, p. 122) especifican que “debemos concebir la educación como una mane-
ra de desafiar y transformar los modelos eurocéntricos impuestos”. En realidad, la 
descolonización de la educación debe comprender prácticas pedagógicas proce-
dentes de teorías y metodologías autóctonas, además de estar influenciadas por 
los valores autóctonos (Anuik y Gillies, 2012; Battiste et al., 2002). A guisa de ejem-
plo, para el ciclo de cine o la proyección de películas sobre realidades autóctonas 
(Mendoza-Mori, 2017) que tienen lugar fuera de las horas de clase, la comunidad 
de estudiantes debe compilar información sobre los personajes, expresiones que 
usan, la relación que hay entre ellos, características sobre los lugares, los paisajes, 
etcétera. Cada estudiante debe ver una película diferente y presentar en la clase 
siguiente lo que encontró para compartirlo con su grupo. Así, en equipos de dos o 

9	 Cabe notar que este tipo de curso no corresponde ni a un programa de intercambio como tal, donde 
cada estudiante puede irse por su propia cuenta y hacer las actividades que quiera, ni a un tipo de 
curso convencional, en el sentido de que todo lo que se hace, tanto dentro como fuera del aula, 
forma parte de los conocimientos que tiene que adquirir. Por consiguiente, el profesorado de ele 
de la institución de origen tiene también que estar presente en todas las actividades a lo largo del 
curso-viaje con el fin de poder evaluar a los grupos de estudiantes. 
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tres estudiantes, comparten sus hallazgos y se autoevalúan. Este tipo de actividad 
permite “crear un espacio donde se honran las perspectivas de cada persona invo-
lucrada y dar una voz y tiempo de palabra a todo el mundo en el aula” (Louie et al., 
2017, p. 27). En este orden de ideas, todas las personas en proceso de aprendizaje, 
en algún momento del curso, actúan como si tuvieran conocimientos pedagógicos 
o como aprendientes en un aprendizaje constante (Louie et al., 2017). 

En lo que se refiere a las actividades desarrolladas en el marco de los cursos-via-
jes a países de habla hispana, cada estudiante tiene que usar los conocimientos 
que adquiere durante estas actividades en el marco de proyectos colaborativos e 
individuales. En relación con los proyectos colaborativos, estos apoyan el valor 
autóctono del aprendizaje colectivo y el desarrollo de relaciones colaborativas y 
respetuosas (Bacquet, 2021). El primer proyecto colaborativo consiste en crear un 
documento OneNote con 10 entradas (por estudiante) de particularidades lingüís-
ticas (léxico, expresiones de comunicación, etc.) que definen el español del país 
visitado. Quienes aprenden tienen que dar una breve explicación/contexto de uso 
y un ejemplo. La integración de la diversidad lingüística en el aula (Battiste, 2013; 
García, 2019; Rajendram, 2022) permite ir más allá de la integración de aspectos 
culturales (Criser y Knott, 2019) en la descolonización de los cursos. El segundo 
proyecto colaborativo de los grupos de estudiantes consiste en la producción de 
un documento en el que cada integrante contribuye con lo que más le gustó del 
país visitado. El formato de la contribución es libre, es decir, puede ser un artí-
culo, un video, una infografía, un poema, una canción (de su propia autoría), un 
reportaje, etcétera. Este proyecto y su formato permiten reflejar los objetivos e 
intereses reales del alumnado (Shizha, 2012). Para los proyectos individuales, la 
comunidad estudiantil tiene que entregar un portafolio de descubrimientos sobre 
la cultura del país visitado y la cultura de los pueblos originarios de este país, así 
como un informe final, que tiene que tratar de los tres componentes del curso: el 
componente lingüístico, el componente cultural y el componente “legado de los 
pueblos originarios”. Estos dos proyectos reflejan el mestizaje del saber alóctono 
y del saber autóctono en el sentido de que “la descolonización […] no significa un 
rechazo completo de todas las teorías y saberes occidentales/alóctonos” (Tuhiwai 
Smith, 2021, p. 43). 

A estas actividades de índole experiencial que acabamos de presentar quisiéra-
mos proponer la integración del tema de la gastronomía mexicana en ele, tema 
que se puede transferir a otras variedades del mundo hispano.  
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Más allá de la dieta mediterránea en los cursos de ele: explotación del 
eje temático de la gastronomía mexicana y su integración en la eele

México forma parte de los 17 países megadiversos del mundo. A pesar de este im-
portante aporte a la sobrevivencia de los seres vivos del planeta, su gastronomía 
no cuenta con suficiente impacto en diversos manuales de ele disponibles en el 
mercado internacional. Al igual que en el caso de la evolución culinaria de Méxi-
co, donde los libros de recetas y las imágenes (pinturas) nos informan sobre los 
hábitos según las épocas estudiadas (García González, 2024), en el caso de la eele, 
los manuales son una fuente importante (Barquero Pipín, 2020) para tener acceso 
al componente cultural del inmenso mundo hispano. ¿Qué nos enseñan enton-
ces la mayoría de los manuales de ele sobre este país megadiverso? Muy poco. 
Es notorio el predominio de la cultura peninsular en comparación con la cultura 
hispanoamericana en la eele (Congosto Martín, 2004; Potvin, 2018, 2021; Sánchez 
Avendaño, 2004). Por consiguiente, el concepto de tapeo, la dieta mediterránea 
y la importancia del aceite de oliva (Rivas García, 2024) son temas frecuentes en 
la mayor parte de los manuales de ele y pasa desapercibida la riqueza culinaria 
mexicana. ¿Cómo remediar esto? Desarrollando el eje temático de la gastrono-
mía mexicana en ele, lo cual contribuiría no solo a desarrollar la competencia 
lingüística e intercultural de quienes aprenden ele, sino que también ayudaría 
a descolonizar la enseñanza de la lengua española. Para ello se puede explotar 
tanto el léxico (p. ej., la integración de términos como elote) y refranes (Potvin 
y Bonilla Ramos, 2022), como los productos originarios (p. ej., chile, calabaza, 
frijoles) y recetas (p. ej., mole poblano, chiles en nogada), sin olvidar los hábitos 
culinarios (p. ej., mercado, tianguis). Cabe también introducir nociones sobre la 
importancia del chocolate (Pujol Vila, 2016) en la cultura mexicana a lo largo de su 
evolución, así como resaltar grandes momentos y personajes importantes (p. ej., 
la chef mexicana Elena Reygadas).10

Algunas ideas de actividades para llevar a cabo en el aula, según el nivel de ele 
de los grupos de aprendientes: 

	• Crucigramas y sopas de letras, para el léxico, los productos y platillos típicos. 

	• Completar fichas informativas, para los datos sobre los países, y los produc-
tos y platos típicos. 

	• Redacción de biografías, para los personajes importantes.

10	 Cabe notar que Elena Reygadas fue reconocida como Mejor Chef Femenina de América Latina en 
2014 (De Prada et al., 2019).
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	• Concurso del mejor chef, para las recetas.

	• Elaboración colaborativa de una cronología informativa, para los eventos 
importantes.

	• Una crítica de cine, para las películas.

	• El Refrán del Día o Mi Refrán Preferido, para los refranes relacionados con 
comidas, bebidas y hábitos alimenticios. 

	• Las asociaciones, para los refranes y los productos y platos típicos.

Gracias a la integración de contenido relacionado con la gastronomía mexicana, 
quienes aprenden ele adquirirán nociones que van más allá de lo que se encuen-
tra generalmente en los manuales de ele relacionado con alimentos y hábitos ali-
menticios y descubrirán la riqueza de la gastronomía mexicana. Todo esto llevará 
a descolonizar la enseñanza del ele. La propuesta se resume en la Tabla 2.

Tabla 2. Resumen de propuesta de datos y actividades para 
integrar con el fin de descolonizar la enseñanza del ele

Actividades 
y temas 

Nivel 
de ele

Tipo de cultura

Ejemplos de actividadesCultura de tipo 
enciclopédico 

Cultura 
“a secas”

Léxico A1 X X Crucigramas, sopa de letras
Datos sobre los 
países A1 X Compleción de fichas 

informativas 
Personajes 
importantes A1-A2 X Redacción de biografías 

Recetas A2 X Concurso del mejor chef

Eventos 
importantes A2-B1 X

Elaboración colaborativa 
de una cronología infor-
mativa 

Películas B1-B2 X X Crítica de cine

Refranes A1-B2 X
El Refrán del Día, Mi 
Refrán Preferido,  asocia-
ciones

Productos (p. 
ej., chocolate) y 
platos típicos 

A1-B2 X X
Crucigramas, sopa de 
letras, asociaciones, redac-
ción de fichas informativas 

Fuente: elaboración propia.
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Nuestra propuesta también se enmarca, como mencionamos anteriormente, en 
el modelo de enseñanza-aprendizaje del ele global (Potvin, 2021, 2024), como se 
muestra en la Tabla 3:

Tabla 3. Aplicación de la propuesta según las fases del modelo de 
enseñanza-aprendizaje del ele global (Potvin, 2021, 2024)

Fases del modelo 1. Base común 2. Sensibilización 3. Profundización 

Variedad(es) 
Todas las variedades 
hispanoamericanas 

Variedades 
periféricas 
(centroamericanas)

Variedad preferente
(mexicana)

Tipo(s) de cultura 
Cultura de tipo 
enciclopédico

Cultura de tipo 
enciclopédico

Cultura de tipo 
enciclopédico y “a 
secas”

Datos y actividades 

Datos sobre los 
países, personajes 
y eventos 
importantes, 
películas

Léxico, datos 
sobre los países, 
personajes 
y eventos 
importantes, 
películas 

Léxico, recetas, 
refranes, datos 
sobre los países, 
personajes 
y eventos 
importantes, 
películas, curso-
viaje, gastronomía 
mexicana 

Fuente: elaboración propia. 

Los datos y actividades de las tablas 2 y 3 en su aplicación en el marco del modelo 
de enseñanza-aprendizaje del ele global, aspiran a fomentar la toma de concien-
cia de la diversidad lingüística y cultural del inmenso mundo hispanoamericano 
de manera gradual. Ya a principios de los años 2000, Battiste et al. (2002) argu-
mentan que, para alcanzar la descolonización de la educación, se debe concebir 
esta de tal manera que se reconozca la diversidad descolonizando los saberes y los 
valores de las siguientes generaciones (Battiste, 2013; Côté, 2019). La enseñanza 
permite tal objetivo gracias a la comunicación de valores y conocimientos diversi-
ficados que no proceden únicamente de un sistema de saber eurocéntrico (Battis-
te, 2013; Battiste et al., 2002). A este respecto, en los cursos de ele es importante 
que los grupos de aprendientes no solo escuchen diferentes variedades de español 
que no proceden de España (Garin, 2014), sino que también el material y los ma-
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nuales usados en clase reflejen esta diversidad (Leeman y Martínez, 2007; Train, 
2007). Desgraciadamente no contamos hasta el momento con dichos materiales 
y manuales. Por consiguiente, proponemos actividades tanto de carácter lingüís-
tico (p. ej., crucigramas, sopa de letras, refranes, asociaciones) como de carácter 
cultural (p. ej., fichas informativas, biografías, concurso del mejor chef, crono-
logía informativa, crítica de cine) con el fin de paliar esta laguna. Cabe destacar 
también que las actividades propuestas tienen como fin ajustarse a los intereses 
del alumnado para motivarlo (Shizha, 2012).   

CONCLUSIÓN 

Puesto que el contexto de enseñanza influye en los cursos (Rufat y Jiménez Cal-
derón, 2019), en el caso de los cursos de ele de nivel superior que impartimos 
en Canadá, la internacionalización del currículo es el paso previo para que un 
país como este emprenda la descolonización de los contenidos de los cursos. Así, 
nuestra labor no solo significa integrar las variedades hispanoamericanas (Cruz, 
2017, 2019, 2021; Cruz y Saracho, 2018; Mas Álvarez, 2014; Potvin, 2018, 2021, 
2022), sino que también implica instaurar el principio de descolonización de la 
enseñanza superior para inscribir los cursos de ele en el marco del proceso de 
reconciliación y paz (Commission de Vérité et Réconciliation, 2012) y abogar por 
una “internacionalización descolonizadora”. 

De manera general, la “internacionalización descolonizadora” del ele lleva a 
la formación de aprendientes del ele interculturales conscientes y que sienten 
respeto por la diversidad lingüística y cultural del mundo hispano y del reconoci-
miento del legado de los pueblos originarios en los rasgos lingüísticos y culturales 
propios a las variedades hispanoamericanas. Wildcat et al. (2014) subrayan que 
la descolonización de la enseñanza permite, entre otras cosas, transformar a los 
grupos de estudiantes para que desarrollen relaciones respetuosas con ellos mis-
mos en lo que se refiere a su identidad, su lengua, su cultura y su espiritualidad, 
además de relaciones respetuosas con los demás y con el lugar donde viven y de 
donde proceden. Para el estudiantado de ele en Canadá, los beneficios de la pre-
sente propuesta abarcan este desarrollo de relaciones respetuosas al adquirir una 
lengua auténtica que les permite concientizarse y les lleva a reconocer el legado 
de los pueblos originarios. Las repercusiones de esta propuesta en el proceso de 
reconciliación y paz se pueden manifestar tanto en el nivel académico (p. ej., en la 
revisión del contenido y de las prácticas pedagógicas), como en los niveles lingüís-
tico (p. ej., en la diversidad lingüística), cultural (p. ej., en el abanico de culturas 
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hispanoamericanas y originarias y en la interculturalidad), social (p. ej., en el res-
peto hacia los demás) y personal (p. ej., en el crecimiento personal), entre otros.

En este trabajo nos centramos en la variedad preferente, la mexicana, y las 
variedades periféricas más cercanas a Canadá, las centroamericanas, pero la pre-
sente propuesta es aplicable también a otras variedades hispanoamericanas. Con 
el fin de desarrollar los conocimientos de cultura de tipo enciclopédico y de cultu-
ra “a secas” (Miquel y Sans, 2004), expusimos datos, actividades y temas que com-
plementan los inventarios de referentes culturales y saberes y comportamientos 
interculturales del pc (Instituto Cervantes, 2007) que pueden integrarse a la clase 
de acuerdo con los niveles A1, A2, B1 y B2 del pc. Por su parte, la integración 
del tema de la gastronomía mexicana en los cursos de ele permite resaltar que 
los rasgos característicos de la cocina mexicana contribuirán al desarrollo de las 
competencias lingüísticas e interculturales de quienes aprenden ele, además 
de inscribir este tema en el proceso de descolonización de la eele. Este trabajo 
muestra también que, en lugar de oponer el concepto de internacionalización del 
currículo al de principio de descolonización, considerarlos como aliados com-
plementarios permite formar aprendientes de ele globales y respetuosos de los 
pueblos originarios que conforman el continente americano.
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