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Textos preliminares
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Abrirnos a las lenguas

Soledad Chávez Fajardo
Universidad de Chile

En otoño de 2023 nos empezamos a reunir con un grupo de pro-
fesores al alero de la Dirección de Relaciones Internacionales de 
la Universidad de Chile, que nos convocó. Nos unían algunos as-
pectos en común: el interés por la enseñanza de lenguas adicio-
nales, por el mismo aprendizaje de la lengua española, por cómo 
se estaba enseñando el inglés en la universidad y cómo se han 
ido instalando otras lenguas de Chile, como las indígenas, la len-
gua de señas o el creole haitiano. Veníamos con varias preguntas 
al empezar a reunirnos: ¿en qué lengua tenemos que hablar si 
pensamos en internacionalización? ¿Qué lenguas se enseñan en 
la Universidad de Chile, solo inglés? ¿Vamos a hablar solo de es-
pañol? ¿Vamos a incorporar otras lenguas? ¿Vamos a incorporar 
solo inglés? ¿Solo pensaremos en una segunda lengua? ¿También 
tenemos que pensar en una tercera o una cuarta lengua? ¿Van a 
tener las facultades la libertad para deliberar qué enseñan a sus 
estudiantes como segunda lengua, tercera o lenguas adicionales 
que pueden ser diversas? 

Estábamos dispersos por distintos espacios y solo bastaba 
eso: que hubiera un espacio común y unas cuantas reuniones, 
unas seis o siete, en donde estableciéramos nuestras proyeccio-
nes e ideas. La finalidad, entonces, era trabajar de manera con-
junta, desde los espacios interdisciplinares y, cómo no, siempre 
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con un pie fuera, en la vinculación con el medio, para que esta 
preocupación implicara un efecto, a posteriori, dentro de toda la 
comunidad, no solamente la universitaria. 

De estas primeras reuniones se organizó un grupo de estu-
dios —Lenguas en la Universidad— inscrito en la Facultad de 
Filosofía y Humanidades de la Universidad de Chile. Una de las 
primeras actividades que llevamos a cabo, además de conferen-
cias con destacados especialistas en políticas lingüísticas y en-
señanza de lenguas, fue un simposio que se realizó en octubre 
de 2024. El objetivo de este era reunir actores relevantes, tanto 
dentro como fuera de la Universidad de Chile, que nos dieran 
cuenta del estado de la cuestión de las lenguas en la universidad. 
El resultado fue tan provechoso que era imprescindible compar-
tir estas reflexiones en una publicación como esta. Asimismo, el 
grupo ha estado trabajando en un policy paper que esperamos se 
publique prontamente.

La finalidad es lograr que exista una planificación en torno 
a las lenguas que se hablan, se escriben y se enseñan en la uni-
versidad y, por otro lado, que se fomente el uso de lenguas, no 
de una lengua, y que como comunidad empecemos a abrirnos a 
ellas, tal como ya lo estamos haciendo como país, por ejemplo, 
con el inglés. Programas que han impulsado lenguas originarias 
ya existen, pero no son suficientes. Hay una serie de desafíos y 
de realidades que debemos ver y fomentar desde el ámbito uni-
versitario. En ese contexto, nace la inquietud por abrir espacios 
de diálogo y reflexión que nos permitan nutrir nuestras pers-
pectivas y abrirlas a diversas formas en que otros se han abocado 
a esta tarea. El objetivo de invitar a una serie de expertos en el 
tema —de otros lugares y universidades— era precisamente la 
necesidad de buscar un paraguas, algunas orientaciones insti-
tucionales que nos digan dónde caminar y nos den ideas acerca 
de cómo articularnos mejor.
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Como se verá a lo largo de estas páginas, lo que se busca 
es, en efecto, la implementación de una política lingüística en 
la Universidad de Chile, que deberá inspirarse, en gran parte, 
en el caso de otras universidades en Argentina, México, Esta-
dos Unidos y Europa. Pero el país que más ha sido objeto de la 
atención de nuestro equipo ha sido Brasil; más precisamente, la 
Universidad de Sao Paulo, una piedra angular a lo largo de esta 
ardua tarea teórica y política. Sin embargo, insisto, este desafío 
y proyecto político no debe quedar solo en la Universidad de Sao 
Paulo, en la Universidad de Chile o en cualquier otra universidad 
latinoamericana, ya que no es un problema exclusivo de la edu-
cación superior, sino también de la educación básica y media. Es 
momento de actuar a nivel educacional y nacional respecto de 
las lenguas que hablan los diversos grupos culturales y las len-
guas que deseamos y necesitamos aprender, conocer y manejar.
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Introducción, contextualización  
y problematización inicial 

Alicia Salomone 
Universidad de Chile

¿Por qué es importante una discusión sobre política lingüística? 
¿Qué relevancia tiene en la producción de conocimiento y en las 
universidades en el acontecer actual? ¿De dónde surge esta in-
quietud y esta necesidad? 

Nuestro país, Chile, tiene como única lengua oficial el espa-
ñol. Todos los medios de comunicación y las instituciones se for-
mulan y escriben, principalmente, en esta lengua. Sin embargo, 
esta aparente homogeneidad lingüística a nivel institucional no 
se corresponde con la realidad nacional actual. Chile es un país 
heterogéneo, multicultural y multilingüe que, a su vez, busca 
una mayor vinculación con la esfera internacional; es por esto 
que requiere fortalecer sus relaciones políticas, económicas y 
académicas con otros países.

En este marco, la Universidad de Chile quiere dar respuesta 
a una serie de desafíos relacionados con la internacionalización, 
la producción de conocimiento, la enseñanza de lenguas y la he-
terogeneidad cultural. Con respecto a estos desafíos, desde oc-
tubre de 2019 la Universidad de Chile ha materializado algunos 
de estos puntos en una política de reconocimiento de los pue-
blos, culturas y lenguas originarias dentro de nuestro espacio 
académico. Este es un caso concreto de una formulación política 
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basada en el reconocimiento de la diversidad, que luego logra 
materializarse en la institución académica. 

Sin embargo, y a pesar de este hito, aún quedan desafíos en 
relación con la internacionalización, sobre todo a favor de la 
multiculturalidad y el multilingüismo. Si bien el español es una 
lengua global, no es suficiente —lamentablemente— para en-
trar en un contacto productivo, especialmente en el campo cien-
tífico-académico, con personas que no tienen al español como 
primera lengua. Actualmente, la lengua que tiene este rol a nivel 
mundial es el inglés, que se enseña en la mayoría de las escuelas 
y universidades del país. 

De esto se desprenden, entonces, una serie de desafíos, de-
bates y cuestionamientos. ¿Se ha incorporado el inglés como se-
gunda lengua a nivel nacional? ¿Se han añadido otras lenguas? 
¿Por qué no se ha luchado por la legitimación del español como 
lengua académica internacional? ¿Se puede descartar el apren-
dizaje y uso exclusivo del inglés o de otras lenguas? Mirando, 
también, a América Latina, específicamente a Brasil, ¿qué rol 
tiene el portugués, la otra gran lengua regional latinoamericana, 
en la producción científica? ¿Mantenemos relaciones académi-
cas con Brasil a través del español, el portugués o el inglés?

Actualmente, la Facultad de Filosofía y Humanidades de la 
Universidad de Chile cuenta con un gran número de cursos de 
lenguas, lo cual es relevante para fortalecer el vínculo interna-
cional de la institución con otros países. A su vez, muchos de 
los cursos impartidos también apuntan a la vinculación cultu-
ral. Este es el caso de los cursos que cuentan con estudiantes en 
calidad de hablantes de lengua de herencia; es decir, personas 
que son hablantes (o no) de una lengua ligada a la historia fami-
liar. Con lenguas como el rumano o el creole haitiano o, dentro 
de poco, el croata, se están dando estas dinámicas. En efecto, se 
están enseñando muchas lenguas que vienen de nuestra historia 
migratoria. 
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Hay otras lenguas que se imparten debido a su alta demanda, 
como las del este asiático —el chino, el coreano y el japonés—, 
cuyas culturas son de gran interés entre los y las jóvenes.

Esta variedad de demandas y necesidades relacionadas con 
la enseñanza de lenguas extranjeras en la Universidad de Chile 
deja en evidencia la heterogeneidad del país, sin olvidar, por su-
puesto, la enseñanza de lenguas originarias. ¿Cuál es el desafío, 
entonces? ¿Cómo nos articulamos como entidad académica? 

Es de suma importancia trazar los conceptos y sus definicio-
nes, así como las pautas de qué es lo que buscamos, esperamos 
y solicitamos en esta iniciativa. Es relevante, a su vez, que las 
autoridades universitarias puedan ser parte de este proceso, ya 
sea durante su desarrollo o posteriormente. Toda ayuda, coope-
ración y participación es significativa y trascendente para la ela-
boración de una futura acción política en torno a la enseñanza 
de lenguas adicionales. 

Esperamos que, a través de este texto del Simposio Lenguas 
en laUniversidad, llevado a cabo en octubre de 2024, se pueda 
ilustrar la importancia, los problemas y las recomendaciones 
necesarias para actuar en favor de la enseñanza de lenguas y la 
internacionalización. De todas formas, a pesar de los desafíos 
y debates que puedan surgir en el camino, una cosa es cierta: la 
Universidad de Chile se abre al mundo a través de sus lenguas.
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Introducción conceptual

Ludmila Kalasnikova 
Universidad de Chile

En el contexto académico cada vez más globalizado de hoy, las 
lenguas no constituyen únicamente una herramienta de comu-
nicación: son poderosos agentes que moldean la producción, va-
lidación y difusión de conocimiento. A medida que las institucio-
nes de educación superior a nivel global enfocan sus esfuerzos en 
la internacionalización, definida por De Wit y otros (2015) como 
«el proceso de integrar una dimensión internacional, intercultu-
ral o global en el propósito, funciones y entrega de la educación 
postsecundaria, con el fin de mejorar la calidad de la educación 
e investigación para todos los estudiantes y el personal, y hacer 
una contribución significativa a la sociedad», el rol de las len-
guas locales y globales se vuelve más visible y urgente.

La internacionalización en el ámbito de la educación superior 
a menudo privilegia lenguas globales dominantes, y particular-
mente el inglés, el cual ha sido ampliamente aceptado como la 
lingua franca de la comunicación internacional e intercambios 
de índole académica. Esta posición hegemónica es reforzada 
por la jerarquía lingüística que la acompaña, como un proceso 
que deviene la clasificación sistemática de las lenguas según sus 
valores percibidos y funciones dentro de sistemas académicos 
específicos. Como consecuencia, el inglés domina en la publi-
cación y movilidad académicas, y en el acceso a recursos, mol-
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deando finalmente cómo el conocimiento debería ser produci-
do y difundido. Esta tendencia levanta interrogantes cruciales 
en cuanto al rol que ocupan otros medios, especialmente en el 
contexto de países latinoamericanos de habla hispana. En esta 
región, el español mantiene un estatus internacional importan-
te como principal medio de comunicación académica. Al mismo 
tiempo, coexiste con una diversa red de lenguas regionales e in-
dígenas, construyendo paisajes lingüísticos considerablemente 
más intrincados y complejos dentro de la educación superior.

El lenguaje no solo sirve como un vehículo para transmitir 
ideas, sino que también modela cómo diversas disciplinas se de-
sarrollan, cómo se establecen agendas de investigación, y cómo 
se conforman las identidades académicas. En este sentido, es 
esencial la implementación de enfoques y estrategias que pro-
muevan el desarrollo de un marco multilingüe que reconozca 
y respalde la diversidad lingüística de forma sistemática, en el 
entendido de que estas acciones son necesarias para desafiar je-
rarquías arraigadas en el sistema de educación superior, y así 
fomentar prácticas académicas más inclusivas y equitativas.

Como se destacó en los temas planteados anteriormen-
te, la misión de este libro es invitar a una examinación crítica 
de las lenguas, como un lugar de negociación y también como 
herramienta para la transformación de la educación superior. 
Abordando las intersecciones entre el lenguaje y la internacio-
nalización en diseños curriculares y políticas institucionales —a 
través de diversos contextos, nacionales e internacionales— este 
texto apunta a explorar cómo las prácticas lingüísticas cotidia-
nas pueden tanto perpetuar como desafiar desigualdades es-
tructurales dentro de contextos académicos institucionalizados.
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Lenguas en la universidad:  
El caso de la Universidad de Sao Paulo 

María teresa Celada
Universidad de Sao Paulo

El proceso que viene teniendo lugar en la Universidad de Sao 
Paulo (USP), por ser una institución educacional pública, es un 
claro referente para nuestra labor. Si bien el grupo de trabajo Po-
Línguas-USP (Políticas Lingüísticas para la Universidad de Sao 
Paulo), responsable de ese proceso y de la intervención política 
que implica en el ámbito de la universidad, cuenta con un sitio 
web en donde aparece expuesta la historia del proceso, así como 
documentos de gran ayuda,2 en esta sección se explicará breve-
mente el valioso trabajo de nuestros colegas de Brasil. 

La estructura de este texto responde a la de un relato de caso 
que se detiene en ciertas reflexiones puntuales. En 2021 un gru-
po de docentes de la Facultad de Educación (FEUSP) y de la Fa-
cultad de Filosofía, Letras y Ciencias Humanas (FFLCH) de la 
Universidad de Sao Paulo lanzó el documento «Por una política 
lingüística para la USP» e hizo entrega del mismo a los candi-
datos que disputaban el rectorado en aquel momento. Una de 
las preocupaciones de ese grupo —que venía reuniéndose desde 
2014— consistía en que, en el afán de construir una universidad 
altamente posicionada en los rankings educacionales, se termi-

2  Véase el sitio web de PoLínguas, disponible en https://tipg.link/nEY0.

https://tipg.link/nEY0
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nase perdiendo la diversidad que es constitutiva del funciona-
miento de una institución de educación superior. En ese senti-
do, el documento destacaba que la diversidad lingüística no solo 
estructura los procesos de enseñanza y producción de conoci-
miento, sino que también sostiene el vínculo bidireccional entre 
la universidad y la sociedad, aspecto especialmente importante 
en el funcionamiento de una institución de enseñanza superior. 
De ese modo, el texto reflexionaba sobre la cuestión de las len-
guas abordando su lugar en los tres ejes de la universidad —for-
mación, investigación y extensión— y consideraba la internacio-
nalización como un eje transversal que precipita determinadas 
necesidades en el ámbito de los mismos, así como también en 
el de la gestión. En 2022, en versión revisada, el documento fue 
enviado a los diferentes miembros del rectorado, en la gestión 
que se inició en enero de 2022 y concluye en diciembre de 2025. 
También fue publicado en el diario de la universidad, el Jornal da 
USP. 

Ese texto, que podríamos llamar «fundador» del grupo Po-
Línguas-USP, es hoy el único publicado en la universidad que 
aborda la temática de las lenguas, crucial si pensamos en el pro-
ceso de internacionalización que atraviesan las instituciones de 
enseñanza superior. En 2018, tanto la Universidad de Sao Paulo 
como todas las universidades públicas de Brasil debieron produ-
cir un documento que presentase y especificase en qué consistía 
la política lingüística de cada institución para poder participar 
del programa Idiomas sin Fronteras, promovido por el Minis-
terio de Educación y Cultura (MEC), que tenía —y hasta el mo-
mento continúa teniendo— el objetivo de facilitar el acceso de 
estudiantes de educación superior a los programas de movilidad 
ofrecidos por el Gobierno Nacional de Brasil. La Universidad de  
Sao Paulo preparó su propuesta, pero no existe un archivo que 
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contenga el documento institucional efectivamente firmado por 
el entonces rector que fue enviado al MEC.3

El hecho de que ese texto no conste en los archivos de la ins-
titución —sumado a la caracterización de la formulación de ese 
documento, registrada en la nota al pie— no deja de ser signifi-
cativo y puede ser interpretado como parte de la serie de proce-
sos —marcados por silencios4 y por lo no dicho— que atraviesan 
el actual proyecto de internacionalización de la enseñanza supe-
rior sin asumir explícitamente una política lingüística y repro-
duciendo, por inercia, la hegemonía del inglés que, por efecto de 
dinámicas ideológicas muy robustas, se proyecta como «lengua 
universal de la ciencia».

Las dos facultades (FEUSP y FFLCH) que se reunieron inicial-
mente para fundar PoLínguas-USP lo hicieron en nombre de una 
tradición de investigación y de formación en lenguas que tiene 
que ver con que las y los estudiantes —como ocurre en muchas 
universidades— inician su licenciatura en la carrera de Letras 
(en este caso, FFLCH) y concluyen su formación como profesores 

3  En ese sentido, el texto fundador del grupo PoLínguas USP parte de una 
observación, realizada a partir del acceso que tuvo a una versión que, bien pro-
bablemente, fue la final: «Con el objetivo de iniciar una reflexión sobre las di-
rectrices lingüísticas actuales en la universidad, tomamos como referencia el 
documento “Política lingüística de la Universidad de São Paulo”, del 1 de agosto 
de 2018, cuya elaboración fue motivada por la incorporación de la USP al pro-
grama del gobierno nacional Idiomas sin Fronteras. En dicho documento, que 
parece ser el primero y único elaborado en la USP sobre el tema, se constata la 
existencia de términos vagos e insuficientes para proyectar el proceso de “construc-
ción de la política de pluralidad lingüística y cultural de la USP” que se presenta 
como “una prioridad de la institución”. Además, a pesar de la mención a otras 
lenguas, su lectura deja entrever la subordinación del plurilingüismo a la interna-
cionalización y, en ese contexto, la priorización del inglés». Disponible en https://tipg.
link/nEYp. El énfasis y la traducción son nuestros.

4  Véase el inicio de la exposición realizada por Waldenor Barros Moraes 
Filho en la «Mesa Temática 1, Internacionalização e políticas linguísticas na 
Educação Superior» del III Seminario sobre Políticas Lingüísticas en la USP, 
disponible en https://tipg.link/nEYz.

https://tipg.link/nEYp
https://tipg.link/nEYp
https://tipg.link/nEYz
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en la Facultad de Educación. Dentro de esas dos unidades,5 entre 
otros, encontramos cinco departamentos: el Departamento de 
Letras Clásicas y Vernáculas, en el cual se trabaja con portugués, 
latín, griego y tupí; el Departamento de Letras Modernas, con 
alemán, español, francés, inglés e italiano; el Departamento de 
Letras Orientales, con armenio, árabe, chino, coreano, hebreo, 
japonés y ruso; el Departamento de Lingüística, que cuenta 
con docentes en Libras, que es la lengua de señas brasileña; y 
el Departamento de Metodología de Enseñanza y de Educa-
ción Comparada, en el cual se aborda de modo más específico 
la preparación para la docencia en esa diversidad de idiomas. El 
detalle que mencionamos pone en evidencia la singularidad de 
una tradición de trabajo, marcada por la pluralidad de lenguas 
y culturas (de oriente y de occidente) que son objeto de estudios 
de diversos órdenes: históricos, lingüísticos, discursivos y cul-
turales. Tal tradición alcanza aún mayores proporciones cuando 
observamos que los docentes de esos departamentos se agrupan 
en programas de posgrado que dan secuencia a su trabajo.

Se hace necesario reconocer que esa singular variedad de cur-
sos de lenguas y culturas se encuentra en un constante peligro 
de extinción por una visión a la que le preocupa la real existen-
cia de las lenguas en términos de mercado, idea o ideología de 
la que no está exento el funcionamiento de relaciones de fuerza 
dentro de la universidad. Frente a la fuerte demanda de «inno-
vación» —palabra de orden presente en las demandas actuales 
de la academia—, el grupo de trabajo PoLínguas-USP reflexionó 
sobre la importancia de realizar una intervención, pero no sin 
mantener el necesario diálogo con una tradición de producción 

5  Usamos ese término, «unidades», apropiándonos del sentido que tiene 
en el portugués brasileño dentro del ambiente universitario: en el sintagma 
unidades de ensino e pesquisa opera como un genérico de «facultades», «museos» 
e «institutos», abarcando todos esos nombres que especifican determinados 
funcionamientos y modos de organización dentro de la institución. 
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de saber y con condiciones de producir una reflexión favorable 
al plurilingüismo. Así, «innovar en el campo del lenguaje y de las 
políticas lingüísticas» implicaba:

•	 Con relación al inglés: i) negar el presupuesto de que es 
«la lengua universal de la producción de conocimiento y 
de la enseñanza superior» y proponer, en el terreno de lo 
real, un mapeo de las lenguas que circulan o se hacen ne-
cesarias en las diversas áreas del conocimiento; ii) com-
prometerse con la necesidad de ir reformulando el dis-
curso sobre la lengua inglesa y sobre su lugar, haciendo 
un esfuerzo para superar la relación de subalternidad con 
la que, de modo regular, nos ubicamos con relación a ese 
idioma; iii) dando una vuelta de tuerca más, cuestionar 
que, si el lugar del inglés es, en cierta forma, indiscutible 
en el espacio de la universidad, lo que sin duda debe ser 
objeto de discusión permanente es el lugar de esa lengua 
entre las otras, de modo que en ese ámbito no alimente-
mos la reproducción de sentido común por filosofía es-
pontánea (Pêcheux, 1988), sin someter esa idea lingüística 
—según la cual el inglés es la lengua universal de la cien-
cia— a la necesaria reflexión.

•	 Defender la idea de que es preciso mantener viva la mus-
culatura lingüístico-discursiva de las lenguas, capaz de 
dar sustento a las estructuras argumentativas, propias 
—en cada una de ellas— del pensamiento, ya que las mis-
mas son base de «las diversas prácticas de producción de 
conocimiento» en el mundo académico; al reconocer esa 
diversidad, evitamos —como observa Hamel (2013)— 
centrarnos exclusivamente en «la publicación», una de las 
etapas del proceso de investigación.

•	 Respetar las historias lingüísticas de los estudiantes y de 
los varios actores de la universidad.
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•	 Insistir en la importancia de que la Universidad de Sao 
Paulo lidere procesos como el propuesto por PoLín-
guas-USP y de que defienda que los mismos estén pre-
sentes en la educación básica, dentro de un compromiso 
solidario con la educación en Brasil y en el estado (provin-
cia) y el municipio de Sao Paulo. 

El referido documento fue presentado en las diversas instan-
cias de la dirigencia de la universidad y, en virtud de la señala-
da necesidad del mapeo, las primeras acciones consistieron en 
producir cuestionarios que serían respondidos por los diversos 
segmentos de la comunidad académica. Sin embargo, la acción 
que mejor respondió a esa necesidad tuvo que ver con la organi-
zación del Seminario sobre Políticas Lingüísticas en la USP que, 
entre 2022 y 2024, tuvo tres ediciones. Veamos las temáticas 
abordadas en cada una de ellas: 

•	 «Línguas na universidade: Mapeamento e identificação 
de necessidades», en 2022. 

•	 «Línguas na universidade: Institucionalização de uma 
política», en 2023. 

•	 «Línguas na universidade: Condicionantes e expansão», 
en 2024. 

Los propios subtítulos ya dan idea de los pasos o momentos 
de un proceso, pero antes de abocarnos a considerar ese aspec-
to, creemos necesario realizar algunas aclaraciones. La primera 
consiste en decir que la organización de esos seminarios impli-
ca el envío de una invitación a los decanatos de las facultades, 
institutos y museos de la universidad, así como a la Superinten-
dencia del Hospital Universitario, solicitando la designación de 
un representante (se sugiere, de alguna forma, que pueden ser 
dos). A pesar de que en esa invitación se insiste en dejar claro que 
tal representación puede ser atribuida a un docente vinculado a 
convenios y a los desafíos lingüísticos que los mismos implican, 
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los dirigentes generalmente envían un funcionario que trabaja 
en las comisiones de internacionalización de cada unidad, algo 
que permite un diálogo y una discusión muy rica por las pers-
pectivas y aportes realizados por los trabajadores de ese sector. 
Sin embargo, creemos que la construcción colectiva exige la pre-
sencia de todos los segmentos de la universidad. En ese sentido, 
lentamente vamos progresando en que los enviados sean por lo 
menos un docente y un funcionario.6 Una segunda observación 
tiene que ver con dejar registro de que el evento dura un día y 
medio y que su organización siempre prevé, en el segundo día, 
un momento de discusión en grupos de trabajo (integrados por 
los representantes de las diversas unidades de la universidad), lo 
que funciona a favor de la ya referida construcción colectiva de 
una política lingüística, principio del trabajo basilar en la pro-
puesta inicial del grupo PoLínguas-USP. Por último, la tercera 
aclaración tiene que ver con el hecho de que la Universidad de 
Sao Paulo cuenta con varios campi, por eso, los seminarios tratan 
de organizarse siempre en uno diferente: el primero tuvo lugar 
en el campus Butantã (en la capital del estado de Sao Paulo); el 
segundo, en la ciudad de Ribeirão Preto; y el tercero, en la de Sao 
Carlos, las dos últimas en el interior del estado de Sao Paulo. 

Pasando ahora a abordar los pasos que nos permitieron dar 
esos eventos, comenzamos por afirmar que la realización del 
primer seminario hizo posible el acceso a un diagnóstico mucho 
más claro que el propiciado por los mencionados cuestionarios. 
En el momento de la designación de la o el representante, se 
hacía el envío de algunas instrucciones que implicaban llegar al 
evento con ciertos datos. Mencionamos tres de la serie de trece 
preguntas enviadas para que el lector pueda tener una idea de 
la naturaleza de la discusión: i) En su unidad, ¿en qué lenguas 

6  Desde siempre, el grupo de trabajo PoLínguas-USP trata de invitar a aso-
ciaciones de estudiantes y a estudiantes de modo general. 
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extranjeras fueron ofrecidos cursos o materias en los últimos 
cinco años?; ii) ¿Qué lenguas fueron o son necesarias para el de-
sarrollo de investigaciones en su facultad como actividad de ex-
tensión o como iniciativa de los sectores de su comunidad?, y iii) 
¿Los periódicos científicos de su facultad explicitan las lenguas 
en las que pueden ser sometidos o publicados los artículos?

El trabajo de reunir los datos recogidos y de articularlos —a 
partir de una cierta coordinación— en grupos de trabajo que 
realizan síntesis y elaboran propuestas se recoge en el momento 
de vuelta al auditorio general —todo durante el segundo día del 
evento— en el momento Relatos dos GTs: Sínteses e encaminha-
mentos.7 En el caso de ese primer evento, tal dinámica nos brin-
dó un mapeo muy claro sobre la cuestión de la presencia de las 
lenguas en la universidad, por lo que fue publicado dentro de un 
informe cuyos resultados se divulgaron entre los dirigentes de 
la institución y, también, están en el sitio del grupo de trabajo.8 
El hallazgo más destacado fue especialmente sorprendente: se 
constató, en la especificidad del funcionamiento de cada uni-
dad, la necesidad de recurrir a diversas lenguas y, en el caso del 
inglés, quedó claro que las necesidades y demandas relaciona-
das con esa lengua no se encuentran satisfechas. 

El segundo seminario se concentró en la lectura y producción 
de reformulaciones y ajustes de un borrador del «Programa de 
desarrollo de políticas lingüísticas para la Universidad de Sao 
Paulo», que pensamos como una vía para abrir una institucio-
nalización. En la ya referida dinámica de grupos de trabajo (que 
estructura el segundo día del seminario), los participantes leye-
ron un documento borrador con un fin retroalimentativo para el 
equipo, el que fue entregado posteriormente al rectorado, poco 
después de haber hecho el seminario. El documento iba firmado 

7  «GT» es la abreviatura, muy común en Brasil, para «grupos de trabajo».
8  El informe está disponible en https://tipg.link/nEZJ. También se puede 

visitar el sitio web del seminario, disponible en https://tipg.link/nEZO.

https://tipg.link/nEZJ
https://tipg.link/nEZO
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por representantes de una diversidad de áreas del conocimiento 
de diversos campi de la universidad (de un total de cuarenta y dos 
unidades, aproximadamente veintidós) y también por algunos 
estudiantes que participaron de toda la dinámica. 

Por último, el tercer seminario tuvo como temática las len-
guas en la universidad, sus condicionantes y expansión, y se re-
flexionó sobre qué las condiciona, qué no les permite crecer y la 
fuerte necesidad de expansión y de institucionalización, siendo 
este último aspecto —el de la integración de PoLínguas-USP en 
el organigrama de la institución— algo pendiente y, sin duda, 
muy importante. 

En ese sentido, cabe hacer una reflexión. Al comienzo de este 
texto la designación de PoLínguas-USP se refirió siempre a un 
«grupo de trabajo», el nombre genérico con el cual funciona en 
la universidad, en la cual ya es bastante conocido e, incluso, con-
sultado por parte de sus dirigentes o de determinados sectores. 
Tal designación entra en relación con la inestabilidad y la no 
institucionalización de la política lingüística que viene siendo 
construida. De hecho, lo que denominamos «grupo de traba-
jo» de forma general se concentra en una misión que se espera 
que sea desarrollada en un determinado espacio de tiempo (con 
principio, medio y fin) y, una vez que cumple esa tarea, expira: 
expira su objetivo y, por tanto, su configuración como grupo. 
En nuestro caso, la designación permanece desde 2021 debido 
a algo que ya registramos: hasta este momento no ha sido posi-
ble pensarlo dentro del organigrama de la universidad para que 
funcione institucionalmente. 

En este punto, es necesario decir que el trabajo o la misión 
propuesta no expiró y no expirará en un intervalo de tiempo 
previsible. En realidad se trata de un trabajo cuyo horizonte se 
pierde en el largo plazo, aspecto que reafirma su necesidad de 
institucionalización. Desde ese punto de vista y el del funcio-
namiento de los seminarios (con la composición y organización 
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aquí presentadas) e, incluso, teniendo en cuenta los documentos 
que fueron construidos, PoLínguas-USP puede ser considerado 
y nombrado como un movimiento. De ese modo, podríamos de-
cir que, a partir de ciertos principios y por efecto de una conver-
gencia de fuerzas, tomó una posición, plantea y defiende ciertas 
reivindicaciones y realiza intervenciones en el plano de lo real, 
en nuestro caso en lo que se refiere al funcionamiento y a la rela-
ción entre lenguas en una universidad pública de 115.000 miem-
bros. Las dos designaciones posibles y concomitantes (grupo de 
trabajo y movimiento) se conjugan en un funcionamiento espe-
cífico y contradictorio: no está institucionalizado, pero está ex-
presamente presente en la institución y en su funcionamiento, 
ya que recibe demandas, consultas y avanza en términos de ac-
ciones y de reflexión. 

En ese sentido —el de otras acciones y respuestas a deman-
das— cabe registrar una en especial. Tiene que ver con la interlo-
cución que se inició en 2022 con el rectorado y, específicamente, 
con el prorrectorado de grado, que tuvo como resultado la crea-
ción del Programa de Iniciação e Aperfeiçoamento na Docên-
cia em Línguas (PROIAD, vertiente «Lenguas»), cuya primera 
convocatoria fue realizada en 2022, y en el momento de escribir 
este texto se encuentra en su tercera edición.9 Tal programa se 
concentra en la formación de estudiantes de los profesorados en 
Lenguas (de la carrera de Letras y de la Facultad de Educación) y 
prevé, en cada periodo de su convocatoria, la selección de veinte 
becarios, supervisados por docentes de las dos facultades, que 
ofrecen para los estudiantes de grado de las diversas áreas del 
conocimiento y de diversos campi cursos y talleres de Lenguas, 
apoyándose en materiales de enseñanza propios o en el agen-
ciamiento de algunos ya existentes. Esa oferta es realizada en la 
modalidad presencial y a distancia y, en este último caso, incluye 

9  Véase «Cursos PROIAD-línguas», PoLínguas, disponible tipg.link/pPYx.
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la producción de cursos autoinstruccionales. A modo de ejem-
plo, mencionamos el caso de 2024, cuando se ofrecieron cursos 
y talleres en doce lenguas: alemán, árabe, armenio, chino, corea-
no, español, francés, inglés, italiano, japonés, portugués y ruso. 

Algo que vale la pena apuntar se relaciona con el portugués, en 
dos sentidos: como lengua para los estudiantes que vienen a rea-
lizar sus intercambios en la USP y necesitan inscribirse en prác-
ticas académicas de lectura y de producción textual, así como 
para prácticas cotidianas —todas ellas atravesadas por la cues-
tión lingüístico-cultural— tanto del funcionamiento universita-
rio como de la ciudad de Sao Paulo. PoLínguas-USP propuso, a 
partir de la experiencia concreta del equipo PROIAD-portugués 
que impartía los referidos cursos, la creación de una materia se-
mestral, transversal a toda la universidad, que dependería del 
prorrectorado de grado, y que valdría dos créditos: PRG0043 - 
Língua e Culturas Brasileiras para Intercambistas Internacio-
nais na USP. La asignatura fue creada en 2024 y se ofreció, por 
primera vez, en el segundo semestre de 2025, por docentes de la 
FEUSP y de la carrera de Letras de la FFLCH, con el apoyo de los 
becarios que actúan en el equipo de PROIAD-portugués.  

En la dimensión del portugués brasileño como lengua na-
cional, las políticas de inclusión de los últimos años tuvieron 
como efecto la afluencia de una gran cantidad de estudiantes de 
la escuela pública que, en el proceso de inscribirse en prácticas 
académicas de lectura y escritura, especialmente en el primer 
año de ingreso, son afectados por lo que podríamos llamar «su-
frimiento lingüístico». En ese sentido, en 2024, el prorrectora-
do de grado de la universidad convocó a PoLínguas-USP con el 
objetivo de que el grupo se abocase a organizar la oferta de una 
materia, también transversal a toda la universidad, que pasaría 
a valer dos créditos. El resultado fue la creación de la materia 
PRG0040, Leitura e Produção de Textos, ofrecida en el segun-
do semestre de ese mismo año por un equipo conformado por 
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docentes del Departamento de Metodología de Enseñanza y de 
Educación Comparada y del Departamento de Letras Clásicas 
y Vernáculas y de becarios del PROIAD vertiente «Lenguas», 
que ya mencionamos. La cuestión del sufrimiento lingüístico 
sabemos que no es ajena, incluso, a otros segmentos de la uni-
versidad, especialmente el de sus funcionarios. Por eso, PoLín-
guas-USP trabaja en este momento sobre la propuesta de un 
«Programa lingüístico-intercultural de inclusión y permanencia 
para la universidad». Para ello, se parte del reconocimiento de la 
existencia de barreras lingüísticas y culturales que afectan a sus 
sujetos y su relación de pertenencia a ese ámbito, un problema 
no solo de lengua sino, sobre todo, de lenguaje. 

La propia dinámica del funcionamiento de PoLínguas-USP 
confirmó a sus miembros la importancia de haber tomado po-
sición en 2021 y, cotidianamente, les revela nuevos desafíos de 
una problemática que presenta sus especificidades en el funcio-
namiento de una institución de enseñanza superior de las pro-
porciones de la Universidad de Sao Paulo, enclavada en Brasil y 
en América Latina. 
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p a r t e  2

Lenguas y producción  
de conocimiento

En esta segunda parte se discutirá, como momento ini-
cial, el rol crucial que juegan las lenguas en la creación, 
transmisión y difusión del conocimiento académico. 
Nos enfrentamos a este reto de equilibrar la creciente 
globalización académica que prioriza el inglés como len-
gua dominante, con la necesidad de preservar y valorar 
la diversidad lingüística que enriquece el pensamiento y 
permite conocer diferentes culturas. Esto se relaciona, a 
su vez, con el reconocimiento y apreciación de nuestra 
lengua materna. ¿Cómo nos ocupamos de que la ense-
ñanza de nuestra lengua materna sea parte de la política 
lingüística de la universidad? Al contar con una gran va-
riedad de estudiantes de distintas partes del mundo, es 
necesario que sean capaces de acceder al conocimiento 
de nuestra lengua y producirlo. De esta manera, el desa-
rrollo de una política lingüística va desde la enseñanza 
del español como lengua extranjera hasta el fomento del 

multilingüismo en la producción académica.
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Política lingüística en la Universidad de Buenos 
Aires: El español como lengua extranjera

Daniela Lauria 
Universidad de Buenos Aires

La Universidad de Buenos Aires (UBA) funciona de manera dis-
tinta a la Universidad de Chile. El ingreso en la UBA, por ejem-
plo, es irrestricto, libre y gratuito. De hecho, los estudios de 
grado son gratuitos tanto para los ciudadanos argentinos como 
para los extranjeros que tienen residencia permanente en el país 
a la fecha de realización de este simposio, octubre de 2024. En 
cambio, en cuanto al ingreso en la Universidad de Chile, este es 
por medio de una prueba estandarizada, actualmente llamada 
Prueba de Acceso a la Educación Superior (PAES), y su arancel 
es de pago. 

Respecto al tema de esta acta, la UBA no cuenta con una de-
pendencia en su organigrama, ni a nivel de rectorado ni a nivel 
de las facultades, dedicada a la política y planificación lingüísti-
ca. Sin embargo, esto no impide que se piensen y ejecuten, des-
de distintas instancias de su estructura organizativa, algunas 
decisiones de carácter glotopolítico. En mayo de 2016, la comu-
nidad educativa se enteró, por una nota publicada en el diario 
Página 12, que la UBA, como parte de su incipiente política de 
internacionalización de la educación superior, había firmado 
un memorándum de entendimiento estratégico con el Instituto 
Cervantes. El objetivo de ese acuerdo era que la UBA se integrara 
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como miembro titular al nuevo proyecto llamado Servicio Inter-
nacional de Evaluación de la Lengua Española (SIELE), junto con 
la Universidad Nacional Autónoma de México y la Universidad 
de Salamanca. El proyecto SIELE es un sistema de evaluación 
y de certificación de dominio de la lengua española a través de 
medios electrónicos, dirigido a estudiantes y profesionales de 
todo el mundo con fines no solo educativos y académicos, sino 
además para ámbitos empresariales, laborales y comerciales.

Sin embargo, la firma de este memorándum no había sido 
aprobada por unanimidad en el Consejo Superior, sino que hubo 
dos dictámenes, uno por la mayoría y otro por la minoría, como 
la Facultad de Filosofía y Letras, que votó en contra. Este he-
cho llamó la atención de toda la comunidad, dado que la UBA, 
a través de la Facultad de Filosofía y Letras, forma parte desde 
2001 —como una de las instituciones fundadoras— del Consor-
cio Interuniversitario Español, Lengua Segunda y Extranjera 
(Consorcio ELSE). Este consorcio está integrado actualmente 
por la mayoría de las universidades nacionales de Argentina, 
y ha generado mecanismos propios de evaluación del español 
como lengua extranjera. De hecho, desde 2004 ofrece una certi-
ficación argentina denominada Certificado de Español, Lengua 
y Uso (CELU); y, desde 2018, el consorcio ELSE forma parte del 
Consejo Interuniversitario Nacional, el mayor organismo que 
nuclea a las universidades nacionales públicas argentinas. 

Por otra parte, la Facultad de Filosofía y Letras, a través del 
Laboratorio de Idiomas, tiene, desde hace casi tres décadas, su 
propio examen de certificación de español como lengua extran-
jera. Además de esto, en septiembre de 2018 la UBA exigió por 
primera vez en su historia un requisito lingüístico para poder 
inscribirse en la universidad. Y, a partir de julio de ese mismo 
año, se comenzó a requerir que los estudiantes extranjeros e in-
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ternacionales1 acreditaran formalmente su dominio de la lengua 
española mediante la entrega de alguno de los certificados esta-
blecidos para tal fin. A su vez, todos los estudiantes cuyo título 
de educación secundaria proviniera de una institución en un 
país no hispanohablante deberían acreditar un nivel de compe-
tencia en español equivalente al nivel B2 del Marco de Referen-
cia Común Europeo (MRCE).

El requerimiento del MRCE despierta algunas observacio-
nes. El documento que estipula esto reformula una resolución 
de 2011 en la cual se especificaba este mismo requisito, pero 
que en la práctica no se pedía. Las principales diferencias entre 
ambos documentos radican en que, en el de 2011, se establecía 
como requisito un nivel B1+ en el MRCE y las certificaciones vá-
lidas para acreditar ese conocimiento eran el CELU y el examen 
del Laboratorio de Idiomas de la Facultad de Filosofía y Letras. 
Por su parte, en el documento de 2018 descrito anteriormente, el 
nivel requerido era B2 y se podía acreditar mediante cualquiera 
de las certificaciones otorgadas por la Universidad de Buenos 
Aires, en donde se incluía tácitamente el CELU y el SIELE.

En julio de 2020, en pleno aislamiento como consecuencia de 
la pandemia de covid, se conformó en la Facultad de Filosofía y 
Letras un equipo cuya labor era la reelaboración y la creación de 
cursos de español como lengua extranjera, destinados especí-
ficamente a estudiantes brasileños, dada su alta demanda. De 
hecho, es importante recalcar que, a partir de 2021, las universi-
dades argentinas comenzaron a recibir un gran número de es-
tudiantes de Brasil, de los cuales muchos llegan para estudiar la 
carrera de Medicina. Esta masiva migración estudiantil generó 

1 Los estudiantes extranjeros buscan realizar carreras de grado completas, 
mientras que los estudiantes internacionales tienen como objetivo realizar es-
tudios o actividades parciales en una o más unidades académicas de la univer-
sidad, en la mayoría de los casos gracias a becas de movilidad e intercambio, o 
a distintos tipos de subvenciones.
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una serie de dispositivos de organización enfocados en residen-
cias, agencias que gestionan el viaje, inscripción y alojamiento, 
cursos de apoyo para el estudio y cursos de español específicos. 

Sin embargo, todo esto cambia a finales de 2023, cuando la 
UBA resuelve una nueva reforma sobre los requisitos para los 
estudiantes extranjeros e internacionales. Desde ese momento, 
todos los estudiantes cuyo título de nivel secundario proviniera 
de una institución en un país no hispanohablante deberían po-
seer un nivel mínimo de conocimiento y uso del español equi-
valente al nivel C1 del MRCE, que incluyera las competencias de 
comprensión de lectura, comprensión auditiva, expresión e in-
teracción escritas y expresión e interacción oral. Esto se puede 
acreditar mediante cualquiera de las certificaciones otorgadas 
por la UBA, que serían establecidas por la Secretaría de Asun-
tos Académicos de la universidad. Las certificaciones indicadas 
fueron el certificado SIELE global y el Certificado de Español 
Avanzado del Laboratorio de Idiomas de la Facultad de Filosofía 
y Letras, equivalente al nivel C1. 

Como se puede observar, una vez más se subió el nivel re-
querido de español, en este caso al nivel avanzado. Comparati-
vamente, en otros países se suele solicitar, para los estudiantes 
extranjeros e internacionales, un nivel entre B1+ y B2 para las 
carreras de grado, según el MRCE. 

Junto a esto, se destaca también la desaparición del CELU en-
tre los certificados disponibles. Esta decisión se tomó porque, 
como se explicó extraoficialmente, no es un examen gestionado 
por la UBA, sino por un consorcio de universidades, donde la 
UBA formaba parte y era una de las instituciones fundadoras. 
Además, esta determinación se sustenta en un problema econó-
mico: el CELU no genera ingresos monetarios para la universi-
dad. Cabe destacar que esto es a costas del equipo central del 
CELU, el cual tiene como lugar de trabajo la Facultad de Filosofía 
y Letras de la UBA. Pero el SIELE también es un examen gestio-
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nado de manera conjunta con otras instituciones, por lo que no 
es una razón contundente y es hasta contradictoria. 

Otro punto importante a destacar se refiere a los estudiantes 
extranjeros e internacionales: ¿qué sucede con los estudiantes 
europeos que, gracias a una beca de movilidad, buscan entrar 
a la UBA con un diploma DELE del Instituto Cervantes? ¿Tiene 
que rendir igual un examen administrado por la UBA?

Esto nos lleva a otro problema que apunta a la raíz de esta re-
forma. Esta resolución de la Secretaría de Asuntos Académicos 
de la UBA no se discutió en el Consejo Superior, por lo tanto, no 
se conocen públicamente las razones que motivaron esta acción. 
De todas formas, es de suponer que se debe a la dificultad de 
enseñar a estudiantes no hispanohablantes cuyo nivel de espa-
ñol no es el que se considera propiamente adecuado o no es tan 
avanzado como debe o debería ser. 

En este aspecto, entonces, a modo de síntesis, se puede ob-
servar la relación existente entre las políticas lingüísticas y las 
políticas de más amplio alcance, tanto a nivel nacional como 
internacional. En este marco, cabe preguntarse: ¿cómo hacer 
frente —en el marco de una política de internacionalización de 
la educación superior situada en nuestros países periféricos— 
a la presión ejercida por las políticas lingüísticas exteriores de 
las grandes potencias, o de instituciones como el Instituto Cer-
vantes u otros? ¿Cómo reaccionar frente a categorías, saberes, 
prácticas y experiencias de otras latitudes, como el Marco de Re-
ferencia Común Europeo? ¿Es necesario que las universidades 
cuenten, en su estructura organizativa, con un espacio especí-
fico coordinado por especialistas destinado a la toma de deci-
siones, el diseño y la ejecución de políticas lingüísticas, sobre 
todo en el contexto de la política de internacionalización de la 
educación superior? 

Aparecen también una serie de preguntas más específicas 
vinculadas con el español como lengua extranjera en la UBA: 
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¿Cuál es el nivel de conocimiento de español que se debe soli-
citar para la admisión de los estudiantes extranjeros que van a 
estudiar carreras de grado? ¿Qué criterios lingüísticos y discur-
sivos debemos tener en cuenta? ¿Cuáles son las categorías y los 
descriptores lingüísticos que se necesitan? En el caso de los estu-
diantes brasileños, ¿es igual o no respecto a estudiantes de otros 
países? ¿Es lo mismo ser un estudiante extranjero que viene por 
cuestiones de migración a ser un estudiante internacional? ¿Qué 
sucede con este requisito a nivel de posgrado? ¿Por qué se cam-
bió una vez más el nivel requerido de español y a qué obedece 
esta medida? ¿Qué intereses lingüísticos, políticos o económicos 
permiten explicar esta decisión? ¿Por qué se eliminó un certi-
ficado desarrollado como una política lingüística nacional con 
el aval de la mayoría de las universidades nacionales? ¿A quién 
favorece este tipo de decisiones? Por último, ¿es la exigencia de 
certificación de nivel de español para el alumnado extranjero un 
mecanismo de inclusión o, por el contrario, un mecanismo de 
exclusión o de filtro?



39

Más allá de las ecuaciones: Lenguas extranjeras 
para ingenieros y científicos globales

María Pilar Mai 
Universidad de Chile

Este apartado tratará sobre los programas de lenguas extranje-
ras en carreras de ingeniería y ciencias, específicamente aque-
llas impartidas en la Facultad de Ciencias Físicas y Matemáti-
cas (FCFyM) de la Universidad de Chile, cuyo equipo del área de 
idiomas lleva una larga trayectoria de trabajo conjunto. 

En 2018 se estipuló en los planes de formación de la FCFyM 
que, aparte del conocimiento técnico y específico de los ingenie-
ros e ingenieras, había que desarrollar el pensamiento crítico. 
Esto quiere decir que se debía promover que los estudiantes 
fueran capaces de resolver problemas y promover habilidades 
adicionales que fortalecieran su condición de profesional global, 
innovador y de excelencia. 

Esto se vincula directamente con el desarrollo de las compe-
tencias genéricas, que en el área de idiomas de la FCFyM son 
principalmente dos. En primer lugar comunicar en español en 
forma estratégica, clara y eficaz, en modalidad tanto oral como 
escrita, puntos de vista, propuestas de proyectos y resultados de 
investigación fundamentados en situaciones de comunicación 
compleja, en ambientes sociales, académicos y profesionales. 
Y, en segundo lugar, leer y escuchar de manera comprensiva en 
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lengua inglesa, una variedad de textos e informaciones sobre 
temas concretos o abstractos, comunicando experiencias y opi
niones adecuadas a diferentes contextos y a las características 
de la audiencia.

La primera de las competencias se ubica en el programa de 
alfabetización avanzada, mientras que la segunda es adminis-
trada por el área de idiomas, dentro del programa de inglés.

Para llegar a este decreto, se elaboró un mapa de progreso en 
un trabajo conjunto con el área de gestión curricular de la facul-
tad, a partir del cual se conformó un área de idiomas ocupada 
de diversas lenguas: inglés, francés, español, lengua extranjera 
y alfabetización. Todos estos programas tienen tres ejes princi-
pales y transversales: 

•	 La comunicación efectiva y también en ambientes acadé-
micos y profesionales, crucial para la preparación de los 
estudiantes hacia su futuro profesional. 

•	 El acompañamiento constante mediante la retroalimen-
tación de distintos tipos en el transcurso de los conteni-
dos y programas. 

•	 La opción a certificación, adscrito propiamente al progra-
ma de inglés, con el Test of English as a Foreign Language 
(TOEFL) o el Institutional Testing Program (ITP).

El programa de inglés cuenta predominantemente con un 
paradigma metodológico didáctico de corte comunicativo oral, 
con un nivel de logro a alcanzar de B2. Contempla, a su vez, 
cinco niveles con apenas 225 horas cronológicas totales, lo cual 
dificulta que los estudiantes lleguen al nivel B2. La cantidad de 
estudiantes por curso es de 20 a 22 y se exige una asistencia obli-
gatoria de 75%, ya que se entiende que el estudiante debe desa-
rrollar su habilidad dentro del aula. 

Junto a esto, es importante mencionar tres hitos evaluativos: 
un test diagnóstico obligatorio de entrada; una suficiencia obli-
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gatoria a mitad del programa, que evalúa los tres primeros nive-
les del programa; y finalmente una suficiencia, también obliga-
toria, que corresponde al TOEFL o al ITP, que se rinde al finalizar 
el último curso del programa.

Según un estudio realizado en el área de idiomas de la facul-
tad, en 2019 el 60% de los estudiantes que rendían el test de diag-
nóstico quedaba en los primeros niveles básicos. Sin embargo, 
en 2022, último año que toma en cuenta el estudio, el 30% de 
los estudiantes que rinden el test de diagnóstico quedó en los 
niveles básicos. Para adaptarse a esta nueva realidad se propuso 
un cambio para 2025, en el que se modificaron no solamente los 
textos, sino también el enfoque, nutriendo más el ámbito comu-
nicativo. A esto se agrega un enfoque léxico que busca consolidar 
lo declarado en el perfil de egreso: desarrollo del pensamiento 
crítico, capacidad de resolver problemas, etcétera, con lo que se 
consolida un aprendizaje en espiral. Esto significó una mejora 
en los puntajes de TOEFL e ITP, lo que derivó en una mayor par-
ticipación en programas de intercambio. Así se deja en eviden-
cia el impacto y la importancia de fortalecer y adaptar el área de 
idiomas y las lenguas ofrecidas. 

Ahora, ¿en qué consiste, precisamente, la actualización del 
programa de inglés? En la actualidad se consideran los cinco ni-
veles, desde A1 hasta B2+, con su respectiva tributación. Junto a 
estos se incluyen dos cursos finales opcionales, que responden 
al interés del estudiantado por seguir practicando el idioma aun 
fuera de la obligatoriedad. De esta forma, desde 2025 la base del 
programa ya no es un nivel A1 según el MRCE, sino que, dadas 
las competencias de entrada de los estudiantes y las tendencias 
estadísticas previamente vistas, se iniciará desde un nivel A2, 
para así alcanzar un nivel B2 aún más sólido y robusto. 

Además del programa de inglés, la facultad cuenta con 
cursos complementarios con el propósito de que el inglés 
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no sea un obstáculo para los estudiantes que deseen acce-
der a estudios posteriores. Por lo tanto, para aquellos que 
han declarado tener algún problema o dificultad con el de-
sarrollo de la competencia comunicativa en inglés, se creó el 
Programa Tutorial o SOS —como plan de emergencia— con el 
fin de que estos estudiantes no sean excluidos del programa y 
obtengan estrategias y adecuaciones curriculares pertinentes 
que les permitan terminar el programa de inglés en su totalidad. 

Junto a esto, se dispone de dos cursos de carácter opcional 
—English Pioneers e English Connections— enfocados en estu-
diantes que ya terminaron con toda la obligatoriedad, pero que 
necesitan practicar el idioma desde un enfoque crítico-reflexi-
vo con una metodología basada en proyectos. Asimismo, desde 
2015 la facultad también cuenta con English Corner, que con-
templa sesiones semanales organizadas por los mismos estu-
diantes, en las cuales quienes tienen un mayor conocimiento de 
inglés invitan a los estudiantes de la facultad a tener un espacio 
distendido para la práctica del idioma. 

De esta forma, los estudiantes cuentan con un amplio ca-
tálogo de cursos de inglés según lo que exige el programa y los 
intereses propios de cada uno. Esto permite entender las len-
guas, y específicamente el inglés, como un vehículo para desa-
rrollar otras habilidades relacionadas con sus áreas de estudio 
y trabajo. 

Bajo esta misma línea, la facultad también cuenta con un 
programa de francés, con un objetivo mucho más conciso que 
el del programa de inglés: preparar a los estudiantes que de-
seen obtener doble titulación con las Grandes Écoles de Francia 
o para quienes deseen realizar sus prácticas en universidades 
francófonas. 

Antes de la configuración del programa de francés, los estu-
diantes iban a estas instituciones educacionales francesas sin 
ningún conocimiento del idioma, lo cual generaba problemas 
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relacionados con frustración y salud mental. Para evitar, como 
comunidad educativa, estos casos de crisis, se implementó un 
programa de francés que cuenta con tres niveles —elemental, 
básico e intermedio— que ayuda a los estudiantes a cursar sus 
pasantías o grados. 

Otro programa que vale señalar es el de español para extran-
jeros, cuyo objetivo es apoyar a los estudiantes de intercambio y 
extranjeros que presentaban problemas con la barrera idiomá-
tica. Para ello, el área de idiomas elaboró manuales didácticos 
diseñados especialmente para el desarrollo de estos cursos, y su 
modalidad es tanto en línea como presencial.

Cabe destacar también el apoyo que da la FCFyM a los estu-
diantes para preparar las entrevistas laborales, ya que podrían 
presentar problemas de comunicación y de competencia oral en 
español, a pesar de que sea su lengua materna. El objetivo de 
este programa, de carácter interdisciplinar, es desarrollar y for-
talecer esta competencia genérica de comunicación profesional 
a lo largo de todo el plan de estudios, mediante el desarrollo de 
las habilidades orales y de lectoescritura. Además se cuenta con 
el programa de asesorías para académicos y docentes, con el fin 
de que incorporen en sus cursos estas competencias.

El caso particular de la implementación de programas de 
idiomas —español incluido— en la FCFyM despierta una serie 
de reflexiones. Una de ellas es sobre las exigencias y demandas 
a nivel global que requieren, sin lugar a duda, un refuerzo en 
el currículo de ingeniería. Ya no es posible mirar las competen-
cias genéricas como un apéndice no indispensable. Las compe-
tencias comunicativas, tanto en español como en otras lenguas, 
son necesarias para enfrentar con éxito no solo las actividades 
de aprendizaje tradicional en un programa de pregrado, sino 
que también procesos de innovación, trabajo en equipos mul-
tidisciplinarios y vinculación temprana con la investigación y 
con la industria. Se debe, de esta forma, promover un conoci-
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miento multidisciplinario, acompañado de una responsabilidad 
ética, junto con la intuición técnica, creatividad, sensibilidad 
multicultural, conciencia social, respeto por el medioambiente, 
entendimiento de otras disciplinas y capacidad de trabajar en 
equipo, entre otras. 

Como es posible observar, el inglés no es solamente ense-
ñar aspectos léxicos y sintácticos, sino que también es una de 
las puertas de integración al mundo globalizado, multicultural 
y laboral.
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Iniciativas de plurilingüismo  
en un núcleo de investigación en educación  

y políticas lingüísticas

Maribel Mora curriao 
Universidad de Chile

Al hablar de política lingüística, no se puede pasar por alto que 
esto también tiene un impacto considerable en la educación y en 
la pedagogía en general, ya que el lenguaje constituye el centro 
de la enseñanza de cualquier contenido o programa educativo. 
Dentro de este marco, cabe preguntarse sobre qué lenguas se 
utilizan para la enseñanza y por qué.

Tanto a nivel nacional como en América Latina, la enseñanza 
generalmente es monolingüe en un idioma específico que puede 
ser el español, el inglés, el portugués o el francés, dependiendo 
del país que se impuso en la época colonial sobre los territorios 
americanos. 

Por ende, cabe preguntarse sobre este avance desde el mono-
lingüismo hacia el plurilingüismo desde una perspectiva no solo 
internacional, sino también decolonial. Con el fin de dar cuenta 
de nuestro pasado precolombino, es importante poner atención 
a los pueblos indígenas y los derechos humanos y lingüísticos 
que les corresponden. De hecho, para reforzar esto, la ONU 
cuenta con la Declaración de las Naciones Unidas sobre los Derechos 
de los Pueblos Indígenas desde 2007 y, a nivel nacional, se ratifi-
có en 2008 el Convenio 169 de la Organización Internacional del 
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Trabajo sobre Pueblos Indígenas y Tribales, que es el principal 
instrumento internacional sobre los derechos de los pueblos ori-
ginarios. Este afirma que los pueblos indígenas tienen derecho 
a educarse en sus lenguas y culturas, lo cual obliga a las univer-
sidades públicas del país a generar espacios dentro de la comu-
nidad educativa para promover la revitalización de las lenguas 
indígenas. Este trabajo ha sido llevado a cabo, principalmente, 
por la Oficina de Equidad e Inclusión.

Ahora, si bien las lenguas indígenas son una parte funda-
mental de las políticas de inclusión en la universidad, también 
es importante hablar sobre las lenguas de señas. A nivel país, la 
Ley 21303 establece normas sobre igualdad de oportunidades e 
inclusión social de personas con discapacidad para promover el 
uso de la lengua de señas. Sin embargo, a pesar de diversos in-
tentos, este es un punto pendiente para la universidad, y uno de 
suma urgencia y relevancia. 

También es importante recalcar la relevancia del creole hai-
tiano tras la masiva llegada de personas migrantes de Haití a 
Chile; sin embargo, tampoco se ha concretado una política al 
respecto. Para la universidad, al trabajar con nueve colegios a 
través del Programa de Acompañamiento y Acceso Efectivo a la 
Educación Superior, es relevante tener en cuenta la diversidad 
lingüística y cultural de los estudiantes, tanto de educación pri-
maria como secundaria. Muchos de ellos esperan entrar en un 
futuro a la Universidad de Chile, por lo que es importante hacer-
se cargo de la enseñanza del español como lengua extranjera y 
de la alfabetización en español académico.

A partir de todo lo expuesto, el siguiente paso es trabajar en 
una propuesta de política lingüística para presentarla en el se-
nado universitario para su aprobación. Así, antes de proceder 
con la elaboración de un documento, es importante conformar 
un equipo de trabajo o núcleo de investigación interdisciplinar 
que no considere solo especialistas en lenguas, políticas públi-
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cas y educación, sino que además tome en cuenta a académicos 
e investigadores en ciencias, medicina, artes, entre otros, para 
integrar sus preocupaciones y necesidades en cuanto al uso de 
diversas lenguas. 
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Las ponencias sobre las lenguas indígenas como 
objeto en la producción de conocimiento  

en lingüística, agentividad y extractivismo

Cristián Lagos 
Universidad de Chile

Chile es un país cultural y lingüísticamente diverso. Gran parte 
de esta diversidad está dada por la base de población indígena 
que, desde siempre, habitó este territorio. Según los datos más 
recientes sobre la población indígena en el país (INE, 2025), esta 
representa actualmente el 11,5% del total, y se trata de una pobla-
ción predominantemente urbana. Son poco más de 2.100.000 
personas que se identifican como mapuche (77,16% del total de la 
población indígena), aymara (8,49%), diaguita (7,28%), atacame-
ño (1,72%), quechua (2,21%), colla (1,04%), kawashkar (0,1%), rapa 
nui (0,32%), yagan o yámana (0,06%), selk’nam (0,07%) y chango 
(0,56%). Más allá del enfoque pintoresco o folclórico con el que 
suele enfocarse la diversidad cultural en torno a lo indígena, se 
trata de comunidades que históricamente han estado marcadas 
por la desigualdad, exclusión y marginación, con niveles siste-
máticamente más bajos de educación, ingresos, empleo y acceso 
a servicios básicos en comparación con la población no indígena 
del país. Es un segmento de la población —lamentablemente no 
el único— empobrecido y subalternizado. 

Frente a este panorama, sobre todo desde los años noventa del 
siglo pasado, se han implementado una serie de políticas públicas 
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tendientes a atender y superar esta desigualdad, las que, no obs-
tante representar un avance, se han caracterizado por un enfo-
que asistencialista y asimilacionista. Uno de los aspectos de esta 
diversidad —mucho más desatendido que otros, por cierto— ha 
sido el de las lenguas y derechos lingüísticos de estas comunida-
des. Un ejemplo de ello fue la incipiente, inacabada o francamen-
te ausente discusión en torno al tema en los debates de los dos 
intentos constitucionales que hubo en el país en años pasados. 
Frente a esta invisibilización de lo indígena y sus lenguas, su di-
versidad, su posibilidad de existencia y resistencia, resulta muy 
necesario e interesante preguntarse por el rol que han jugado y 
juegan estas lenguas en nuestra universidad —pública— y en el 
mundo académico y científico en general. Esto, tanto en su rol en 
la producción del conocimiento en la academia y la ciencia, como 
también en tanto fenómeno de reflexión e intervención para la 
construcción de una sociedad en la que se les respete, valore, di-
funda y legitime. A eso deberíamos también apuntar como Uni-
versidad de Chile y universidad pública, por cierto. 

Partamos por la primera dimensión: el rol de las lenguas in-
dígenas en la producción del conocimiento en el mundo cientí-
fico y académico. Debemos entender que la preocupación desde 
las ciencias sociales hacia el mundo «indígena» se conecta con el 
surgimiento de la etnología en Europa hacia fines del siglo XIX. 
Un proyecto racionalista y positivista en el que la industria co-
lonial encontró la perfecta legitimación para la supremacía del 
hombre blanco, la que se traducía en la posibilidad de usurpar 
territorios, personas y recursos, además de imponer sus propios 
hábitos morales y de vida a estas poblaciones. Los territorios 
ocupados constituyeron un «laboratorio» para que las teorías 
evolucionistas de la biología explicaran por qué los salvajes y los 
bárbaros eran expresiones inferiores de la humanidad, que es-
taban condenadas a desaparecer. Este es, sin duda, el punto de 
partida desde el cual las ciencias sociales (sobre todo la antropo-
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logía y la lingüística) concibieron a los indígenas y sus lenguas 
como sus «objetos» de estudio. 

Aquella perspectiva tenía su explicación en un plano teóri-
co-epistemológico, en tanto todas las nacientes ciencias sociales 
en ese entonces buscaban legitimarse como ciencias —al estilo 
de la ciencia clásica, las ciencias naturales— a través de enten-
der los fenómenos de sus interés —el lenguaje, la cultura, la so-
ciedad, la psiquis— como una «cosa». Pero, a su vez, tenía otra 
implicancia, una histórica y política, pues suponía un posicio-
namiento frente al fenómeno que lo subalternizaba, minorizaba 
e instalaba al observador como un sujeto privilegiado, jerárqui-
co y no comprometido con el objeto. La tarea del científico con-
sistía en recolectar, registrar, clasificar y analizar para llevar a 
un museo, cifrar en libros y manuales, escribir gramáticas, dic-
cionarios, presentar en congresos y publicaciones, entre otros 
productos científicos. 

Este enfoque explica, para el caso de las lenguas indígenas 
en Chile, y en particular el mapudungun, la obra que inaugu-
ró los estudios modernos acerca de las lenguas indígenas, y que 
dejó atrás el esquema de registro de las gramáticas (artes) es-
critas por misioneros jesuitas (Luis de Valdivia, de 1606; Andrés 
Febrés, de 1765; y Bernardo de Havestadt, de 1777): Estudios Arau-
canos, del profesor Rodolfo Lenz. Es cierto que con Lenz emerge 
un estudio de la lengua que se hace parte de los cánones de la 
«ciencia» —riguroso, metódico, empírico, dicen, en línea con lo 
que una lingüística ya consolidada como ciencia social comul-
gaba—, uno que se hacía desde la «lengua viva» —hablada in 
situ—, pero lo hace desde las claves que pasaron a caracterizar la 
forma con que la ciencia (lingüística) se nutrió —profitó— de las 
lenguas indígenas: un extractivismo epistémico, una lógica co-
lonialista y una asimetría total entre los intereses y necesidades 
del mundo académico y aquellos de los sujetos indígenas y sus 
comunidades. 
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El autor de Estudios Araucanos —que, justamente, apareció 
primero en los Anales de la Universidad de Chile entre 1895 y 1897, 
y más tarde en un volumen aparte— era un científico alemán, 
formado en la Universidad de Leipzig, cuyo laboratorio fue el 
mapudungun, con el fin de explicar y comprobar, entre otras 
cosas, sus teorías sustratistas acerca del español «vulgar» o 
bajo, y su interés en lenguas estructuralmente tan diferentes a 
las europeas. Además, dadas las influencias intelectuales de la 
época, Lenz se hacía parte de la teoría evolucionista en cultura 
y sociedad, por lo que asumía que su tarea cumplía con el impe-
rativo de registrar un tipo de lenguas que estaban destinadas a 
desaparecer. 

Su obra, además, y bajo esta influencia, se hizo parte de un 
enfoque paternalista y asimilacionista, lo que lo llevó a aseve-
rar que los mal llamados araucanos (los mapuches) tenían «una 
intelijencia más viva que la de muchos otros indígenas», por lo 
que eran «más capaces de civilizarse que la mayor parte de los 
indios americanos» y «la parte mejor i más inteligente de ellos 
en siglos pasados han aceptado la lengua i los pantalones del es-
pañol». No podríamos poner en cuestión las buenas intenciones 
del autor para con el mundo mapuche, pues su mirada era la que 
predominaba en el ambiente académico de ese tiempo, pero no 
deja de llamar la atención que hasta hoy se le considere una fi-
gura central tanto para hispanistas como para indigenistas en el 
ambiente académico. 

Ciertamente, la asimetría entre sus intereses como científico 
y los de los sujetos y comunidades mapuche de quienes extrajo 
sus datos, lo hicieron pasar a la historia como figura central, le 
dieron fama, relevancia, se llenaron miles de hojas en publica-
ciones acerca de él y su obra, decenas de congresos, viajes, en-
cuentros, entre otros, mientras que el objeto subalterno —las 
comunidades indígenas y sus integrantes— no recibió nada a 
cambio. Es, al parecer, el sino de la aproximación de la acade-
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mia y la ciencia hacia lo indígena en tanto objeto, pues los meca-
nismos de producción y legitimación de conocimiento suponen 
esta asimetría. No creemos, sin embargo, que sea una respon-
sabilidad atribuible a la persona de Lenz. Era otra época, otros 
marcos epistémicos y teóricos.

En virtud de lo anterior, desde los trabajos de Lenz el sello 
extractivista, colonialista y evolucionista ha sido el canon que ha 
definido el modo en que el mundo científico y académico ha ob-
servado a las lenguas indígenas y sus comunidades como objeto 
de producción científica. Debemos recalcar la calidad de objeto 
que se le ha atribuido, lo que de inmediato subalterniza y niega 
la agencia de lo indígena y lo reduce a una mera «fuente de da-
tos» para nutrir los intereses académicos y científicos. Volvien-
do a centrar la mirada en el mapudungun, se puede trazar una 
línea entre la obra de Lenz y las publicaciones de Tomás Guevara 
y Manuel Manquilef de comienzos del siglo XX, en las que re-
cogieron textos antropológicos en lengua indígena. Todos estos 
trabajos aparecieron, nuevamente, en los Anales de la Universidad 
de Chile, entre 1911 y 1914.2 También, siguiendo el modelo e inspi-
ración de Lenz, los relatos y cuentos mapuches en mapudungun 
fueron objeto de importante atención en las recopilaciones de 
Sperata Rovillo de Sauniere (1915) y de Yolando Pino (1952 a 1970). 
Finalmente, también debemos destacar el aporte en la recopila-
ción de relatos orales pehuenches realizado por el profesor Gil-
berto Sánchez, quien intentó —desde el limitado espacio de la 
academia— llamar la atención, con su enfoque etnográfico, en 
considerar a los indígenas no como meros informantes.

Desde mediados de los años setenta del siglo XX emergió un 
interés más bien sociolingüístico en torno a las lenguas indíge-
nas, predominantemente el mapudungun, con diversos autores 

2  Para  más información, sugerimos revisar el detallado trabajo de Sánchez 
(1992). También nos parece un destacado aporte el análisis historiográfico pre-
sentado por Rojas (2022) al respecto.
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(Croese, Durán, Hernández, Ramos, Fernández, Salas, entre 
otros), que se centraron en los resultados del «contacto» lingüís-
tico entre la lengua indígena y el castellano, desde el fenómeno 
que ellos entienden como «bilingüismo» (una mirada ontologi-
zante, no agentiva y formalista del lenguaje y las lenguas). La 
perspectiva, además de extractivista y colonialista,3 pasa a ser 
dominada por un enfoque «dañocéntrico» que pone énfasis en 
los «problemas» generados en los hablantes por la «interferen-
cia» del mapudungun en el castellano hablado y la «pérdida» de 
la lengua indígena. Además, se continúa tematizando a las len-
guas aborígenes desde el prisma de las ideologías de la lengua 
estándar, monoglósica y del nativohablantismo. En ningún mo-
mento emerge la pregunta por las comunidades involucradas, 
sus derechos lingüísticos ni sus perspectivas sobre el tema, ni 
mucho menos sus necesidades. Nuevamente, no podemos du-
dar de la honestidad intelectual y buenas intenciones de autores 
y autoras en la elaboración de sus estudios, pero claramente las 
lenguas seguían existiendo como un mero objeto. Los marcos 
teóricos de la época en lingüística —generativismo, cogniti-
vismo, resabios del estructuralismo lingüístico y funcionalis-
mos— ayudan a entender el posicionamiento de la academia y 
la ciencia hacia las lenguas indígenas. Ciertamente, en paralelo 
la antropología, también preocupada por el tema, no distaba 
mucho de tales marcos epistémicos y teóricos. 

A partir de fines de la década de los noventa y comienzos de 
los dos mil en adelante hubo una explosión en la generación de 
estudios acerca de las lenguas indígenas, no solo mapuche, sino 
que también aymara, quechua, rapa nui, kaweskar, kunsa, en-
tre otras. Esta proliferación estuvo dada, por un lado, por la ne-
cesidad del Estado por diagnosticar la situación de las lenguas 

3  Para mayores detalles y complemento, sugerimos revisar el excelente y 
agudo trabajo aportado por Espinoza, Olate y Catalán (2023).
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indígenas (tras su silenciamiento e invisibilización en la dicta-
dura cívico militar), a fin de contar con insumos para generar 
medidas para revitalizarlas y promoverlas socialmente, como 
una incipiente planificación lingüística. Surgen en el mundo 
académico, sobre todo en los territorios tradicionales indígenas 
(universidades de Tarapacá, Arturo Prat y de Antofagasta, en el 
norte; de la Frontera, Católica de Temuco, de Concepción y de 
Los Lagos, en el sur), aunque también en la zona Metropolitana, 
diversos estudios acerca de la vitalidad lingüística, el cambio fo-
nético-fonológico, los grafemarios, la documentación lingüísti-
ca, la educación intercultural bilingüe, entre otros temas, en los 
que empiezan a incluir de modo importante a investigadores e 
investigadoras indígenas. 

Esta es una etapa en la que comienza a haber un punto de in-
flexión en la consideración de las lenguas indígenas como meros 
objetos, fuentes de datos, sobre todo por su conexión con el uso 
que se le podría dar para el diseño y ejecución de acciones de po-
lítica pública y planificación lingüística que fuera en favor de las 
mismas comunidades indígenas. Desde un punto de vista epis-
témico, teórico y político, sin embargo, en general corresponde 
a trabajos que continúan con las constantes de sus antecesores: 
predomina una ideología de la lengua estándar, monoglósica, 
del nativohablantismo y una aproximación más bien formalis-
ta.4 No hay mayor discusión en torno al enfoque colonialista y 
extractivista del mundo académico. 

En la década actual y pasada, si bien siguen coexistiendo con 
los tratamientos de los trabajos previos, aparecen también mi-
radas académicas y científicas que, nutridas desde otros fondos 
epistémicos, teóricos y políticos (antropología lingüística, so-
ciolingüística crítica y lingüística centrada en los hablantes), se 

4  Sugerimos complementar con la revisión del trabajo de Espinoza (2019) y 
de Rojas, Lagos y Espinoza (2016).
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enfocan en recopilar las miradas y representaciones que los mis-
mos actores sociales indígenas y sus comunidades tienen acerca 
de sus lenguas y repertorios lingüístico-comunicativos indíge-
nas, sus debates, tensiones y necesidades, más allá de los lugares 
comunes, ya sea indigenistas ontológicos o asimilacionistas, en-
tendiendo a las lenguas y sus comunidades como entidades his-
tóricas, altamente heterogéneas y situadas. Tales perspectivas y 
trabajos, creemos, abren la puerta a enfoques cada vez más par-
ticipativos y decoloniales acerca de las lenguas indígenas. De to-
das formas, reconocemos que el modelo de generación de cono-
cimiento que tiene el mundo académico y científico, en general, 
y la Universidad de Chile, en particular, uno que se articula en 
torno a la búsqueda de la investigación concursable, la publica-
ción indexada (y su verdadera industria), la autoría principal, la 
participación en congresos científicos, etcétera, es un obstáculo 
para plantear una ciencia que reconozca, valore, valide e incor-
pore la realidad y las necesidades de las comunidades indígenas. 
Pero ahí está el desafío. 

Para finalizar esta reflexión, retomemos el segundo nivel 
en el que se puede plantear el rol y lugar de las lenguas indíge-
nas en la universidad, sobre todo en una como la Universidad 
de Chile: cómo desde este lugar de privilegio podemos instalar 
una reflexión e intervención para la construcción de una socie-
dad en la que se respete, valore, difunda y legitime a las lenguas 
indígenas. Al respecto, ya despejamos un axioma que debiese 
ser inamovible: no utilizar (o intentarlo) a las lenguas indígenas 
como «objeto», mera fuente de datos que extraigo (cual mues-
tra de sangre para un estudio del ADN indígena en la población 
general), manipulo, disecto a mi antojo, uso como núcleo de un 
artículo científico y viajes a congresos nacionales e internacio-
nales, y clave de mi fama académica (mientras el sujeto, la co-
munidad, no recibe nada). 
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Adicionalmente, podemos plantearnos la pregunta acerca de 
cómo incorpora la Universidad de Chile —en una política lin-
güística universitaria— a esta diversidad que tiene que ver con 
lo indígena (asumiendo que muchos de nuestros estudiantes 
provienen o forman parte de estas comunidades, ya sea como 
mapuche, rapa nui, aymara, quechua, etcétera). En este sentido, 
esta y otras universidades debiesen asumirse como intercultu-
rales, pero no una noción de interculturalidad que la entienda 
como el mero reconocimiento de la diversidad y diferencia cul-
turales, en donde la sociedad y el Estado deben propender a la 
inclusión de esta al interior de la estructura social establecida. 
Esta concepción solo representa a un multiculturalismo (libe-
ral). Además de esto, debemos propender a entender la inter-
culturalidad desde el problema estructural-colonial-racial del 
concepto, reconociendo que la diferencia en la pretendida in-
terculturalidad se construye dentro de una estructura y matriz 
colonial de poder racializado y jerarquizado, con los blancos y 
«blanqueados» en la cima y los pueblos indígenas y afrodescen-
dientes en los peldaños inferiores.5

Desde este punto de vista, debemos entender que los diver-
sos sistemas de conocimiento de cada comunidad (indígenas y 
no indígenas), incluidos los sistemas lingüísticos, tienen el dere-
cho a convivir en simetría. Con eso en mente, podemos consta-
tar que nuestra universidad, su currículo, su organización, no es 
intercultural. Los sistemas de conocimiento indígena no tienen 
presencia en las áreas de la salud, la arquitectura, la educación, 
la ciencia o el derecho, entre otros. Tal vez ocupan un lugar en los 
nichos que estereotipadamente se le asignan a lo indígena: las 
humanidades —la historia, como objeto del pasado; la lingüís-
tica, como sistemas llamativos estructural y tipológicamente o, 
más recientemente, como lenguas de enseñanza instrumental y 

5  Para mayor profundización, sugerimos revisar Walsh (2010).
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folclorizada; y la antropología, como objeto clásico y colonial—. 
Si bien es importante reconocer los esfuerzos de académicos, 
funcionarios y estudiantes para poder combatir esto, también 
priman las presiones externas que apuntan hacia la monocultu-
ralidad, la búsqueda de la uniformidad, la homogeneidad y un 
profundo etnocentrismo. 

Entonces, es nuestro deber preguntarnos qué podemos hacer 
como universidad pública. Por ejemplo, ¿cómo incorporamos las 
lenguas y conocimiento indígenas en la formación estudiantil? 
¿Por qué y para qué? ¿Bajo qué mecanismos? ¿En qué instancias 
de la actividad universitaria? ¿Quién o quiénes tomarán esta ta-
rea? Además, ¿qué aspectos determinan nuestra lectura de las 
necesidades de los pueblos indígenas? Las respuestas debieran 
ir más allá de la consideración de lo indígena desde el punto de 
vista de la imagen del «buen salvaje» —una forma de racismo 
invertido— o de la cuota indígena por cumplir. Esto, pues re-
sulta sorprendente, por ejemplo, que un profesional de la salud 
egrese sin conocer otras concepciones de la salud y enfermedad 
existentes en los sistemas de conocimiento que diversas comu-
nidades indígenas poseen y continúan reivindicando. Más aún 
si consideramos la existencia del Programa Especial de Salud y 
Pueblos Indígenas (PEPSI), del Ministerio de Salud, y el hecho 
de que Chile sea un país diverso culturalmente (a lo que habría 
que incorporar el fenómeno migrante andino y afrocaribeño, 
por cierto). 

Igualmente, es notable en un sentido negativo que un aboga-
do no considere en su formación otros sistemas de conocimien-
to de derecho indígena, o un arquitecto sistemas de construc-
ción de pueblos originarios, o un profesor sobre la educación 
intercultural o las concepciones y agencias indígenas sobre la 
educación. En el ámbito de las lenguas, reitero que no hay que 
quitar el foco de la concepción de la interculturalidad que supo-
ne incluirlas; debemos ir más allá de solo enseñarlas (algo muy 
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positivo, por cierto): promoverlas en su uso, por ejemplo, con-
templando lo que se hace en otras casas de estudio (la Univer-
sidad de la Frontera, en Temuco, es un caso a destacar), en que 
los estudiantes pueden escribir sus tesis en mapudungun. Tam-
bién, por cierto, generando las condiciones para que especialis-
tas indígenas —no validados en la educación formal— puedan 
participar de este espacio.

Con estas y otras medidas, en los distintos ámbitos a los que 
me he referido (áreas de formación e investigación) debemos te-
ner la convicción de que el tema central aquí no son solamente 
las lenguas indígenas, ni la producción y circulación de conoci-
miento, sino que es cómo instalamos la interculturalidad como 
un tema que atraviese a la universidad y la vida universitaria, 
pues la meta es que nuestra sociedad tenga ese valor como 
centro.
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p a r t e  3

Política lingüística en educación 
superior. Casos en América Latina  

y el mundo

En esta tercera parte se abordan las políticas lingüísti-
cas en educación superior desde experiencias situadas 
en América Latina, Europa y Estados Unidos. Se destaca 
la tensión que opera entre los discursos que defienden 
el multilingüismo universitario y las prácticas institu-
cionales que privilegian el inglés como lengua universal 
en la academia. Se expone el caso de la Universidad Na-
cional Autónoma de México, mostrando la contradicción 
entre el ideario institucional y la subordinación de las 
lenguas distintas al inglés. Se analiza el contexto para-
guayo, caracterizado por un bilingüismo diglósico entre 
castellano y guaraní, con énfasis en los efectos estruc-
turales de esta desigualdad en la educación superior. 
Se propone una visión crítica del monolingüismo y una 
defensa del plurilingüismo como base para un universa-
lismo concreto. Finalmente, se reflexiona sobre el caso 
estadounidense y la hegemonía implícita del inglés, pro-
poniendo intervenciones glotopolíticas desde la práctica 

docente.
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El caso de la Universidad Nacional Autónoma  
de México

Edna Gutiérrez López 
Universidad Nacional Autónoma de México

Desde la Facultad de Estudios Superiores Acatlán (FES Acatlán), 
unidad académica de la Universidad Nacional Autónoma de Mé-
xico (UNAM), hemos comenzado un proceso de reflexión crítica 
sobre la política lingüística institucional. Este proceso se inten-
sificó tras nuestra participación en un seminario internacional 
realizado en mayo de 2024 junto a la Universidad de Sao Paulo. 
Dicha instancia permitió visibilizar tensiones estructurales en-
tre el discurso oficial de la universidad, que enfatiza la forma-
ción integral, la inclusión y la interculturalidad, y las prácticas 
que, en la cotidianidad institucional, marginan las lenguas no 
hegemónicas.

La UNAM es una de las universidades más grandes y anti-
guas de América Latina. Su misión, explícitamente declarada, 
es la formación de profesionistas, investigadores y técnicos con 
una profunda comprensión de los problemas nacionales y de los 
beneficios de la cultura nacional e internacional. No obstante, 
en la práctica esta perspectiva no siempre se traduce en una po-
lítica lingüística coherente y transversal. En FES Acatlán, por 
ejemplo, los cursos de lenguas se encuentran clasificados dentro 
de lo que se denomina «formación complementaria», junto con 
actividades deportivas o culturales. Esto implica que no forman 
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parte estructural del currículo obligatorio de las licenciaturas, a 
pesar de que nuestra facultad cuenta con uno de los centros de 
idiomas más grandes de América Latina.

El Centro de Enseñanza de Idiomas de FES Acatlán ofrece 
veintiuna lenguas extranjeras y dos lenguas originarias. Cada 
año atiende a una población de más de treinta mil estudiantes 
provenientes tanto de la comunidad universitaria como del en-
torno externo. No obstante, este esfuerzo institucional no ha 
sido suficiente para cambiar el estatus periférico de las lenguas 
en el proyecto educativo. Su enseñanza sigue orientada a cum-
plir requisitos de egreso, de ingreso a posgrados, o a generar 
ingresos extraordinarios para la facultad, más que a potenciar 
la dimensión epistémica, intercultural o crítica del aprendizaje 
lingüístico.

La hegemonía del inglés es un ejemplo paradigmático de esta 
orientación utilitaria. El inglés se ha consolidado como lengua 
de acceso al conocimiento, como requisito para la movilidad 
académica y la obtención de becas, e incluso ha sido incorporado 
formalmente en el plan de estudios de cinco de nuestras dieci-
siete licenciaturas. En cambio, solo dos programas de posgra-
do exigen una lengua originaria, revelando una jerarquización 
implícita que subordina otras lenguas a una lógica de utilidad 
económica o internacionalización instrumental.

Frente a este panorama, desde el Departamento de Portu-
gués hemos comenzado a desarrollar un proyecto de transver-
salización de la lengua y el conocimiento. Esta propuesta busca 
que el aprendizaje de lenguas no se limite al dominio grama-
tical o comunicativo, sino que se articule con los saberes disci-
plinares de los propios estudiantes. Dado que nuestro equipo 
docente está conformado por personas con formación en áreas 
como economía, diseño o ciencias políticas, hemos identificado 
la posibilidad de integrar el portugués en cursos y talleres que 
dialoguen directamente con estas disciplinas, generando así 
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una enseñanza situada y relevante. Al mismo tiempo, hemos 
impulsado una revisión crítica de los programas de estudio y de 
las bibliografías obligatorias, con el objetivo de incluir autores 
y autoras que escriben en otras lenguas además del inglés. Esta 
acción no solo amplía el horizonte académico del estudiantado, 
sino que también descentraliza la producción de conocimiento, 
visibilizando otras tradiciones intelectuales y otras formas de 
pensar el mundo.

También hemos desarrollado actividades culturales orienta-
das a valorizar las lenguas indígenas, muchas veces invisibiliza-
das dentro del espacio universitario. En conjunto con el Insti-
tuto Nacional de Antropología e Historia (INAH), organizamos 
una exposición fotográfica multilingüe titulada Lenguas para ver 
el mundo, en la cual participaron hablantes de diversas lenguas 
originarias, quienes no solo titularon las imágenes, sino que 
además proporcionaron materiales informativos sobre los te-
rritorios, contextos y valores culturales asociados a sus lenguas. 
Esta experiencia fue traducida al español, portugués y a las pro-
pias lenguas indígenas, fortaleciendo el carácter intercultural 
del proyecto.

En el ámbito editorial, el Departamento de Español del Cen-
tro de Idiomas ha comenzado un trabajo de traducción de clási-
cos de la literatura universal a lenguas originarias, como parte 
de una política de restitución simbólica y de fortalecimiento del 
acceso a bienes culturales desde una perspectiva lingüística-
mente plural.

A pesar de estos avances, enfrentamos resistencias estructu-
rales. El Centro de Idiomas opera, en muchos sentidos, como 
una entidad separada de las divisiones académicas. Tenemos 
calendarios distintos, escasa coordinación con las carreras y una 
débil conexión con las políticas institucionales de vinculación. 
Esto genera desconocimiento por parte del estudiantado sobre 
las oportunidades reales de formación multilingüe, así como 
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una fragmentación que impide posicionar a las lenguas como 
eje estratégico de la formación universitaria.

En este contexto, consideramos fundamental avanzar hacia 
una cultura institucional que reconozca el valor de todas las len-
guas como vehículos de conocimiento, herramientas de pensa-
miento y expresiones de identidad. El multilingüismo no debe 
ser una ornamentación superficial, sino un principio epistemo-
lógico y pedagógico que estructure nuestras prácticas formati-
vas. En suma, promover otras lenguas es promover otros modos 
de habitar y transformar el mundo.
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El caso de Paraguay

Mateo Niro 
Universidad de Buenos Aires

Un importante referente para nuestra elaboración de una polí-
tica lingüística es el caso de Paraguay, un país cuya situación so-
ciolingüística representa un caso paradigmático de bilingüismo 
diglósico en América Latina. A diferencia de otras realidades de 
la región, donde las lenguas indígenas han sido históricamente 
desplazadas y marginadas, en Paraguay el guaraní goza de un 
reconocimiento formal como lengua cooficial junto al español. 
Sin embargo, este reconocimiento legal convive con profundas 
desigualdades en la práctica social, política y educativa del país.

La Constitución Nacional de 1992 consagra la cooficialidad de 
ambas lenguas en su artículo 140, estableciendo el guaraní como 
un pilar de la identidad nacional. El artículo 77, por su parte, de-
termina que la enseñanza debe comenzar en la lengua materna 
del educando. Esta disposición, de carácter aparentemente pro-
gresista, fue reforzada por normativas complementarias como 
la Ley General de Educación, de 1998, y la Ley de Lenguas, de 
2010. Esta última establece el uso del guaraní como medio de 
instrucción en todos los niveles del sistema educativo, de acuer-
do con la competencia lingüística requerida.

No obstante, al analizar la implementación concreta de estas 
normativas, observamos tensiones estructurales que han limi-
tado su impacto real. En primer lugar, el guaraní se ha manteni-
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do predominantemente como una lengua oral, con procesos de 
estandarización aún incompletos. La falta de materiales didác-
ticos adecuados, la escasa formación de docentes bilingües y la 
persistencia de representaciones sociales que vinculan el espa-
ñol con el progreso y el prestigio social, han obstaculizado una 
aplicación efectiva de estas políticas.

Como señalaba el escritor paraguayo Rubén Bareiro Saguier, 
uno de los constituyentes de 1992, la cuestión lingüística está en 
el centro de los problemas educativos del país. Para él, la alfabe-
tización en una lengua que no es la propia constituye una forma 
de violencia epistémica que contribuye al fracaso escolar y a la 
exclusión de amplios sectores de la población. Esta afirmación 
cobra sentido al observar las estadísticas: según el censo nacio-
nal de 2012, el 59% de la población paraguaya es bilingüe, el 27% 
es monolingüe en guaraní, y solo el 8% lo es en castellano. Sin 
embargo, entre los altos funcionarios del Estado y los profesio-
nales del sistema científico, predomina de forma abrumadora el 
castellano como única lengua de uso.

Estas cifras revelan un clivaje lingüístico que se superpone 
con la desigualdad socioeconómica: el guaraní está sobrerrepre-
sentado en los sectores más vulnerables, como la agricultura, 
la pesca y los trabajos no calificados, mientras que el español 
domina los espacios de poder. Esta diglosia institucionalizada 
convierte a la lengua no solo en un medio de comunicación, sino 
también en una barrera estructural para el acceso a derechos y 
oportunidades.

En el ámbito de la educación superior, estos desequilibrios se 
reproducen con fuerza. A pesar de las disposiciones legales que 
promueven el bilingüismo, las universidades siguen funcionan-
do casi exclusivamente en español. Un estudio realizado entre 
estudiantes de Medicina en Asunción reveló que, aunque el 92% 
de los encuestados había cursado guaraní en la educación bási-
ca, el 75% reconocía no comprenderlo plenamente. Esta brecha 
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se traduce en problemas concretos en la práctica médica, donde 
la incapacidad de comunicarse con pacientes guaraní-hablantes 
impacta directamente en la calidad de la atención.

Este ejemplo muestra que la política lingüística no puede en-
tenderse únicamente como un gesto simbólico, sino que debe 
ser pensada en relación con su capacidad para transformar las 
prácticas institucionales y garantizar derechos. En el caso para-
guayo, se han generado intentos de diferenciación curricular se-
gún la lengua materna, con la creación de escuelas guaraní-ha-
blantes y castellano-hablantes. Sin embargo, la elección de una 
u otra modalidad fue dejada a las familias, quienes, guiadas por 
representaciones sociales internalizadas, optaron mayoritaria-
mente por el español, vaciando de matrícula a las escuelas en 
lengua indígena.

Estos fracasos evidencian que las políticas lingüísticas re-
quieren acompañamiento social, inversión estructural y trans-
formación de las imaginaciones culturales sobre las lenguas. El 
guaraní no puede seguir siendo tratado como lengua decorativa 
o patrimonial; debe ser asumido como lengua de ciencia, de en-
señanza y de ciudadanía plena.

Desde una perspectiva glotopolítica, esto significa disputar 
el lugar del español como única lengua de saber legítimo y pro-
mover un multilingüismo crítico que reconozca el valor episté-
mico de las lenguas originarias. La lengua no debe ser solo un 
vehículo de acceso al castellano o al inglés, sino un espacio de 
producción de conocimientos propios. En este sentido, la inclu-
sión del guaraní en la educación superior no puede limitarse a la 
traducción o la folclorización, sino que debe implicar la creación 
de contenidos, la publicación académica y la investigación en y 
desde el guaraní.

En síntesis, el caso de Paraguay ofrece una lección importan-
te para las políticas lingüísticas en América Latina: la legalidad 
no basta. La cooficialidad sin transformación de las estructuras 
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educativas, comunicativas y simbólicas corre el riesgo de con-
vertirse en un gesto vacío. Solo una política comprometida con 
la justicia lingüística puede garantizar el acceso equitativo al co-
nocimiento, a la participación pública y a la formación universi-
taria para todos los ciudadanos, sin importar cuál sea su lengua 
materna.
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El caso de la Escuela de Estudios Superiores  
en Ciencias Sociales

Leopoldo Iribarren Baralt 
École des Hautes Études en Sciences Sociales, Francia

La singular historia, fundamentos y orientaciones actuales de 
la política lingüística en la École des Hautes Études en Sciences 
Sociales (EHESS), institución de posgrado en ciencias sociales 
ubicada en París, permite reflexionar sobre los vínculos entre 
lengua, ciencia y universalismo. La EHESS, desde su fundación 
formal en la posguerra, ha sido un espacio atravesado por múl-
tiples lenguas, experiencias intelectuales migrantes y prácticas 
de producción de saber descentradas respecto del canon univer-
sitario tradicional.

Para comprender el enfoque lingüístico de la EHESS es ne-
cesario retroceder a su origen. La escuela surge de lo que fue la 
École Libre des Hautes Études, fundada en Nueva York en 1942 
por intelectuales franceses exiliados durante la ocupación nazi. 
Apoyada por la New School for Social Research y dirigida por el 
filósofo Alexandre Koyré, esta escuela libre constituyó un nú-
cleo de pensamiento pluralista, multilingüe y antifascista. Al 
término de la guerra, el proyecto retornó a Francia, y en 1947 se 
estableció formalmente como la sección de ciencias sociales de 
la École Pratique des Hautes Études, dando lugar a lo que hoy 
conocemos como EHESS.
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Desde sus inicios, las lenguas de trabajo fueron diversas: fran-
cés, alemán, inglés, ruso, entre otras. Esta diversidad respondía 
tanto a la procedencia del cuerpo académico como a las alianzas 
internacionales que marcaron sus primeros años. Sin embargo, 
hacia mediados de los años setenta, con la institucionalización 
definitiva de la EHESS bajo la dirección de Fernand Braudel, se 
comenzó a consolidar un giro hacia el monolingüismo francés. 
Este proceso se vio favorecido por múltiples factores.

Por un lado, la tradición centralista del Estado francés y su 
historia de imposición del francés como lengua única desde la 
Ordonnance de Villers-Cotterêts de 1539, han generado una cultu-
ra política que asocia la unidad nacional con la homogeneidad 
lingüística. Por otro lado, la enorme productividad teórica de la 
EHESS en esa época, con figuras como Roland Barthes, Pierre 
Bourdieu, Jacques Derrida, Michel de Certeau o Jean-Pierre Ver-
nant, situó al francés como lengua de referencia internacional 
en las ciencias sociales y humanas.

Durante décadas, investigadores de todo el mundo leyeron 
directamente en francés los textos publicados desde esta escue-
la, lo que contribuyó a una sensación de autosuficiencia lingüís-
tica en el ámbito académico francés. Sin embargo, esta percep-
ción se ha visto desafiada por los cambios contemporáneos en 
la circulación del conocimiento, la creciente «anglobalización» 
de la ciencia y la necesidad de responder a una comunidad estu-
diantil y docente crecientemente internacionalizada.

Actualmente, cerca del 50% de los estudiantes de la EHESS 
no tiene el francés como lengua materna, y más del 40% del 
profesorado ha sido formado en otros contextos lingüísticos. 
Esta diversidad ha impulsado una relectura crítica de las prác-
ticas lingüísticas de la institución, dando lugar a una política 
orientada a recuperar el multilingüismo como eje pedagógico y 
epistemológico.



Parte 3. Política lingüística en educación superior   73

De esta forma, el principio fundamental que sustenta esta 
política es la convicción de que el conocimiento no se construye 
desde la homogeneización, sino desde espacios de intercom-
prensión que valoren las diferencias lingüísticas como fuentes 
de reflexión y diálogo. 

En la práctica, esta política se traduce en la apertura crecien-
te de seminarios en lenguas distintas del francés: español, in-
glés, alemán, y próximamente árabe. Estos seminarios no están 
reservados a hablantes nativos, sino abiertos a toda la comuni-
dad, con apoyos institucionales para la lectura, escritura y tra-
ducción de textos académicos. Asimismo, se han fortalecido los 
cursos de francés como lengua extranjera, no como requisito de 
integración, sino como una herramienta más en la formación 
multilingüe.

Esta visión también implica tratar al inglés no como una len-
gua neutra o universal, sino como una lengua histórica, cultu-
ralmente situada, con su propio espesor ideológico. En vez de 
convertir al inglés en lengua hegemónica, lo reconocemos como 
una de las muchas lenguas culturales que circulan en nuestras 
comunidades académicas. De este modo, el multilingüismo no 
se concibe como un obstáculo, sino como una condición para 
una ciencia social más crítica, plural y democrática.

Finalmente, entendemos que esta política lingüística no es 
solo un asunto administrativo o pedagógico, sino un acto pro-
fundamente político. En un contexto donde la globalización 
tiende a reducir la diversidad lingüística, promover el multi-
lingüismo es una forma de resistencia y de reafirmación de los 
derechos culturales. En la EHESS creemos que el humanismo 
del siglo XXI debe fundarse no en la homogeneidad, sino en la 
pluralidad de voces, memorias y formas de nombrar el mundo.
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El caso de la City University of New York

José del Valle 
City University of New York 

Este apartado busca reflexionar sobre el papel de las lenguas en 
la educación superior desde una perspectiva glotopolítica crí-
tica, anclada en la experiencia institucional del Graduate Cen-
ter de la City University of New York (CUNY). Esta universidad 
pública, urbana y profundamente diversa, ofrece un escenario 
privilegiado para analizar cómo opera la hegemonía lingüísti-
ca en contextos marcados por la pluralidad cultural y la lógica 
neoliberal.

Para comenzar, es importante aclarar que en el sistema uni-
versitario estadounidense no existe, en sentido estricto, una po-
lítica lingüística explícita que regule el estatus del inglés. Esta 
aparente ausencia es, en realidad, una forma muy poderosa de 
política: la hegemonía del inglés está naturalizada, incrustada 
en la infraestructura institucional, curricular y simbólica de la 
universidad. El inglés no necesita ser defendido ni promovido, 
pues su centralidad es asumida como parte del orden normal de 
las cosas.

Esto tiene implicancias relevantes en el contexto de la llama-
da «internacionalización» de la universidad. En muchos casos, 
este proceso se ha presentado como una apertura cosmopolita al 
mundo, pero en la práctica suele implicar una creciente subor-
dinación a la economía global del conocimiento, regida por cri-
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terios mercantiles, rankings internacionales y una ideología de 
competencia que privilegia la publicación en inglés, la estanda-
rización de saberes y la instrumentalización del aprendizaje de 
lenguas.

Desde esta perspectiva, propuse distinguir entre dos planos 
de análisis: por un lado, la conciencia, casi ancestral, del investi-
gador o investigadora que aprende otras lenguas porque necesi-
ta acceder a bibliografía, comunicarse con pares o comprender 
realidades distintas, algo que Ramón Menéndez Pidal hacía con 
rigurosidad al estudiar alemán para leer a los filólogos germá-
nicos, o inglés para comprender las nuevas corrientes. Por otro 
lado, la institucionalización de un modelo universitario que 
promueve el inglés no como una lengua entre otras, sino como 
criterio de calidad, acceso y legitimidad.

Durante mi labor como director del programa de Doctorado 
en Culturas Latinoamericanas, Ibéricas y Latinoestadouniden-
ses del Graduate Center, experimenté de cerca las tensiones de-
rivadas de esta hegemonía. Una de las primeras decisiones que 
enfrenté fue la de revisar el uso del TOEFL (Test of English as a 
Foreign Language) como requisito de admisión. Aunque la uni-
versidad exigía que todos los postulantes lo rindieran, no fijaba 
un puntaje mínimo obligatorio, lo que dejaba un margen de au-
tonomía a cada programa.

Al revisar los resultados, noté un claro patrón: los postulantes 
provenientes de sectores privilegiados en América Latina, que 
habían cursado su educación en colegios privados bilingües, ob-
tenían puntuaciones muy altas; en cambio, quienes venían de 
escuelas públicas o de contextos más precarizados, a pesar de 
contar con expedientes académicos brillantes, eran excluidos 
por no alcanzar los puntajes esperados. El TOEFL, más que me-
dir competencia real para la vida académica, funcionaba como 
un filtro de clase y de capital cultural.
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Propuse, entonces, al comité de admisión dejar de utilizar el 
puntaje TOEFL como criterio determinante. Esta decisión, aun-
que controvertida, nos permitió abrir las puertas del doctorado 
a estudiantes con perfiles más diversos, y reorientar nuestra mi-
rada hacia las verdaderas necesidades lingüísticas del programa. 
En lugar de exigir un estándar previo y externo, comenzamos 
a ofrecer apoyo lingüístico específico a quienes lo necesitaran, 
fortaleciendo una pedagogía más situada e inclusiva.

Esta experiencia nos llevó también a promover una política 
de uso activo del español como lengua académica a partir de la 
organización de seminarios, conferencias y actividades en espa-
ñol, abiertas a toda la comunidad. De hecho, es pertinente des-
tacar un episodio emblemático: al difundir las actividades en los 
tablones institucionales, recibimos una serie de correos del área 
de comunicaciones exigiendo que todos los afiches estuvieran 
en inglés, pues «no toda la comunidad entendería el español». 
Esta solicitud, formulada desde una lógica aparentemente in-
clusiva, invisibilizaba el hecho de que más del 30% del estudian-
tado de CUNY es hispanohablante, y que nuestra intención era 
precisamente reconocer y legitimar ese espacio lingüístico.

El multilingüismo, en este contexto, no es solo un recurso 
didáctico, sino una intervención política en los modos de orga-
nización del conocimiento. En lugar de asumir pasivamente que 
el inglés es el vehículo universal de la academia, debemos cues-
tionar cómo y por qué algunas lenguas se convierten en lenguas 
de poder, mientras otras son relegadas al ámbito de lo «local», lo 
«folclórico» o lo «alternativo».

La reflexión sobre el lenguaje en la universidad no puede des-
vincularse de los marcos macroeconómicos e ideológicos que la 
atraviesan. La internacionalización, entendida como expansión 
en los rankings, captación de fondos o inserción en redes globa-
les de élite, está profundamente mediada por una política lin-
güística implícita que privilegia el monolingüismo funcional. 
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Frente a esto, una posible solución sería reivindicar prácticas 
glotopolíticas cotidianas, como las decisiones sobre qué lengua 
usar en clase, qué textos leer, a qué públicos dirigir nuestras 
publicaciones, como formas de resistencia y transformación 
institucional.

En síntesis, si queremos construir universidades verdade-
ramente democráticas, debemos comenzar por problematizar 
nuestras propias prácticas lingüísticas. Hablar otras lenguas, 
legitimar otras voces, cuestionar los estándares impuestos des-
de centros de poder epistémico no es un gesto estético: es una 
apuesta por una universidad capaz de hablar con, y no solo so-
bre, la diversidad del mundo.
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p a r t e  4

Lenguas e internacionalización  
en educación superior 

En este apartado ofrecemos la oportunidad de reflexio-
nar sobre cómo el dominio de lenguas adicionales im-
pacta la internacionalización en las universidades, el 
papel de las lenguas en la movilidad estudiantil, la co-
laboración académica internacional y la creación de re-
des de investigación globales. El objetivo central de esta 
sección es explorar el rol que juegan tanto el inglés como 
otras lenguas relevantes en estos procesos, además de 
discutir estrategias para fomentar un entorno univer-
sitario multilingüe que impulse el diálogo pleno entre 
las decisiones y acciones institucionales y las prácticas 
situadas propias de estudiantes y académicos en los pro-

cesos de internacionalización universitaria.
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Sobre el caso del programa institucional  
de enseñanza de inglés

Cristina Márquez 
Universidad de Chile

En el contexto de la Universidad de Chile, una línea de trabajo 
importante dentro del Departamento de Pregrado es la gestión 
tanto de los cursos de formación general como del programa 
institucional de enseñanza de inglés. Situándonos en el ámbito 
de la internacionalización que nos convoca en esta sección, el 
aporte de esta intervención se encuentra en exponer la trayec-
toria y experiencia acumulada en torno al programa institucio-
nal de enseñanza de inglés, ya que su historia refleja, de mane-
ra muy significativa, los cambios y continuidades en el modelo 
educativo de la Universidad de Chile y en las políticas institucio-
nales impulsadas desde su creación. No es casualidad que este 
programa haya surgido en paralelo al primer modelo educativo 
formal de nuestra universidad; su evolución ha ido acompañan-
do las distintas transformaciones que ha vivido la institución en 
las últimas dos décadas.

A lo largo de este texto, las distintas temáticas hasta ahora 
abordadas han ido sentando las bases tanto conceptuales como 
de pertinencia en el contexto universitario de este programa, 
dada la forma en que dialoga directamente con muchos de los 
desafíos e interrogantes planteadas previamente: desde las po-
líticas lingüísticas implícitas, que vemos en la sistematización 
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del inglés como lengua de la internacionalización en educación 
superior, así como la influencia de los procesos económicos glo-
bales en las universidades, como lo ha señalado José del Valle. 
Asimismo, se reflejan aspectos más locales, ligados en muchas 
ocasiones a la historia reciente de los paradigmas que ha ido 
adoptando la educación superior chilena.

De este modo, es importante referirnos al origen de este 
programa, para así ilustrar cómo estos elementos se articulan 
en este caso en particular. El programa de inglés nació en 2005 
como un proyecto piloto, en el marco del programa Mejoramien-
to de la Calidad y la Equidad en la Educación Terciaria (Mece-
sup), vinculado al proceso de reforma del pregrado. Esta refor-
ma —recordada con diversas emociones por quienes llevan más 
tiempo en la universidad— fue impulsada por la política pública 
en un contexto de transformación institucional: recién se había 
creado la Comisión Nacional de Acreditación (CNA), y en 2006 
se aprobaría la Ley de Aseguramiento de la Calidad. Era también 
un periodo de masificación de la educación superior chilena, la 
cual experimentó una expansión importante en sus matrículas; 
además vimos la incorporación de modelos curriculares por 
competencias, financiados, en parte, por el Banco Mundial. Este 
es el contexto que dio origen al programa.

Al revisar la documentación de ese periodo, aparecen con-
ceptos y justificaciones que siguen vigentes cuando hablamos 
de lenguas e internacionalización en la educación superior: 
movilidad e intercambio académico, globalización, ampliación 
de horizontes culturales, acceso a bibliografía y fuentes disci-
plinares, articulación entre pregrado y posgrado y, con especial 
énfasis, el concepto de empleabilidad. El diagnóstico de la época 
indicaba que, a excepción de Filosofía y Humanidades y casos 
aislados como el programa de inglés en Ingeniería y Ciencias, 
pocas facultades contaban con programas que garantizaran una 
formación transversal en inglés u otras lenguas. Aun así, existía 
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consenso generalizado, entre académicos y autoridades, sobre 
la necesidad de integrar el inglés de forma sistemática en los 
planes de estudio, con un enfoque más bien instrumental, a fin 
de facilitar el acceso al mundo laboral o a estudios de posgrado.

En este contexto, el programa fue creado desde el nivel cen-
tral, bajo el alero del Departamento de Pregrado, con el pro-
pósito de nivelar las condiciones entre facultades y permitir la 
extensión del inglés a aquellas que no contaban con programas 
o recursos propios; la reforma curricular facilitó su integración 
formal en los planes de estudio. Hoy en día, el programa se im-
parte en nueve facultades: Arquitectura y Urbanismo, Artes, 
Ciencias Sociales, Comunicación e Imagen, Ciencias, Ciencias 
Forestales, Ciencias Agronómicas, Ciencias Químicas y Farma-
céuticas, y Odontología. Cada año llega a aproximadamente 
2.800 estudiantes, gracias al trabajo de un equipo de entre vein-
te y veinticinco docentes. El programa consta de cuatro cursos 
semestrales de carga reducida, cuyo nivel final equivale a un B1 
en el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas, es 
decir, un nivel intermedio.

Cada año, los estudiantes de estas nueve facultades, junto a 
otras tres que tienen programas propios pero que participan del 
test de diagnóstico —Medicina, Derecho y Veterinaria—, rinden 
una prueba de nivelación que los ubica en alguno de los cuatro ni-
veles del programa, o bien les permite eximirse. Aunque el nivel 
de ingreso ha mejorado en los últimos años —reflejando posible-
mente una mejor formación en inglés en la educación media—, 
aún persiste una realidad desigual: menos del 25% alcanza un ni-
vel B1 o superior. En 2024, por ejemplo, el nivel más frecuente fue 
A2 inicial, con más de mil estudiantes en esa categoría (casi un 
28% del total evaluado).

El propósito formativo del programa está directamente vin-
culado al modelo educativo de la universidad, particularmente 
a una de las competencias sello: la capacidad de comunicarse 
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en contextos académicos, profesionales y sociales. Esta compe-
tencia, presente en muchos perfiles de egreso, se concibe como 
una práctica situada, que no solo expresa formas de interacción 
con el mundo, sino que también visibiliza identidades indivi-
duales y colectivas. Cito textualmente: «Posibilita el uso de ma-
yores y mejores recursos para la comprensión, argumentación, 
sistematización y difusión del conocimiento tanto en la lengua 
materna como en una segunda lengua [...] contribuyendo a una 
convivencia más democrática, dialogante y participativa» (Uni-
versidad de Chile, 2021: 39). Aunque el modelo menciona en 
ocasiones «una segunda lengua» de forma general, termina por 
limitarse a nombrar específicamente el inglés en este contexto 
de internacionalización.

La formación en idiomas se articula dentro del currículo como 
parte de la formación complementaria —junto a las actividades 
deportivas— de acuerdo al Reglamento de Estudios de Pregra-
do. Además, en el capítulo de compromisos institucionales del 
modelo educativo, se establece el deber de formar estudiantes 
como ciudadanas y ciudadanos integrales y globales, desarro-
llando competencias para la interacción en el mundo académico 
y laboral, fomentando la movilidad nacional e internacional y 
promoviendo la formación en idiomas distintos al español.

Es importante, sin embargo, que las propuestas formativas 
se desarrollen en coherencia con los principios orientadores del 
modelo educativo: pertinencia, equidad e inclusión, calidad, 
igualdad de género y no discriminación. Ahora, parece inevita-
ble detenerse brevemente en la idea de la equidad e inclusión, 
principios fundamentales para la enseñanza del inglés en nues-
tra universidad. Las profundas desigualdades del sistema edu-
cativo chileno impactan de forma significativa la trayectoria de 
los estudiantes en relación con los idiomas. Quienes ingresan 
a la Universidad de Chile lo hacen desde realidades muy diver-
sas, y muchos han tenido oportunidades escasas o inadecuadas 
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para aprender inglés. Para responder a esta realidad situada, el 
programa cuenta también con tutorías entre pares, parte de los 
planes de acompañamiento de la Unidad de Aprendizaje. Estas 
tutorías no se limitan al refuerzo académico, sino que abordan 
dimensiones socioafectivas que son clave en la adquisición de 
lenguas, y particularmente de una con el nivel de incidencia aca-
démica que mantiene el inglés.

En esta misma línea, el programa busca apoyar la movilidad 
internacional con equidad, impulsando cursos gratuitos de pre-
paración para los exámenes IELTS y TOEFL, disponibles para 
estudiantes de todas las facultades. En su postulación se priori-
za a estudiantes de admisión especial y a quienes se encuentren 
postulando a programas de intercambio.

Finalmente, quisiéramos retomar la idea del programa como 
«hijo de su tiempo». Así como surgió en un contexto de reforma, 
hoy también se encuentra en un proceso de rediseño y constante 
evolución, que responde a nuevas demandas formativas identi-
ficadas por las propias unidades académicas. Esta transforma-
ción, liderada por el Departamento de Pregrado en colaboración 
con el equipo del programa, apunta a una formación en inglés 
más pertinente a las disciplinas, con un enfoque más académico 
y orientado a la movilidad y al posgrado. Esto supone un giro 
respecto del enfoque comunicativo original, el cual se centra-
ba en situaciones generales y cotidianas, y responde a un nue-
vo momento institucional, del cual este texto es una expresión 
clara.
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Sobre el caso del Centro de Lenguas  
y Culturas del Mundo

Ximena Tabilo 
Universidad de Chile

El Centro de Lenguas y Culturas del Mundo es una unidad joven, 
dependiente de la Facultad de Filosofía y Humanidades, y esta 
intervención busca relatar brevemente su origen, su desarrollo, 
sus propósitos y los desafíos a los que nos enfrentamos hoy, así 
como destacar las convicciones profundas que le dieron forma 
y sentido a esta iniciativa y que terminaron sedimentando la 
constitución del centro.

El centro nació, se podría decir, en la adversidad. Fue con-
cebido por una comisión encabezada por el profesor Bernardo 
Subercaseaux y conformada por académicos del Departamen-
to de Lingüística, con la intención de responder a una pregunta 
histórica y política: ¿qué ocurrió con las lenguas en la Univer-
sidad de Chile después de que la dictadura arrebatara los de-
partamentos de idiomas del Instituto Pedagógico en los años 
ochenta? ¿Qué pasó con el francés, el alemán, el ruso, las lenguas 
eslavas, que eran un verdadero lujo académico en ese instituto?

Junto a la profesora Soledad Chávez se ha investigado esta 
historia, conscientes del lugar que ocupan las lenguas en la for-
mación docente y en la vida intelectual de nuestra universidad. 
A partir de esta reflexión, comenzamos a proyectar un centro 
que no solo preservara algunas de esas lenguas tradicionales, 
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sino que también respondiera a las necesidades y sensibilidades 
que circulan en el contexto actual.

Pensamos, por ejemplo, en el creciente interés de las y los jó-
venes por las culturas asiáticas —Corea, Japón, China— motiva-
do por la música, el cine, la moda y otros fenómenos culturales 
que se inscriben en su cotidianidad. Reconocimos que este acer-
camiento, muchas veces más intuitivo y afectivo que académico, 
ofrecía una oportunidad para ampliar la oferta de lenguas desde 
la universidad pública al entender la pertinencia situada a la que 
trataba de atender.

Bajo este mismo paradigma surgió una creciente necesidad 
de incluir a quienes viven en Chile y no hablan español. ¿Cómo 
se comunican estas personas con el Estado? ¿Qué pasa con los 
inmigrantes haitianos, por ejemplo? Recordamos casos trá-
gicos, como el de una mujer haitiana que murió en un centro 
de salud por no haber podido ser comprendida: nadie hablaba 
creole haitiano. También pensamos en las comunidades árabes, 
en su derecho a mantener vivas sus lenguas de herencia, aunque 
no hayan tenido la oportunidad de aprenderlas formalmente.

Todo esto nos llevó a una convicción: debíamos democrati-
zar el acceso a la enseñanza de lenguas. Crear un espacio en la 
Universidad de Chile que permitiera a estudiantes, funciona-
rios, académicos y personas externas —chilenas o extranjeras— 
aprender lenguas diversas, no solo el inglés. Así comenzó esta 
travesía. Inicialmente no teníamos un espacio físico, solo las 
ganas, la convicción. Y entonces, como a todos, nos sorprendió 
el estallido social y luego la pandemia. Nuestro proyecto que-
dó detenido momentáneamente, pero decidimos avanzar. En 
2021 lanzamos oficialmente el Centro de Lenguas y Culturas del 
Mundo de manera virtual. Contra todas las dificultades, funcio-
nó. La respuesta fue muy positiva: se constató que hay interés, 
que las personas efectivamente quieren y aspiran a aprender 
otras lenguas distintas al inglés.
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Desde entonces hemos ofrecido cursos en catorce lenguas: 
árabe, alemán, chino mandarín, coreano, creole haitiano, farsi, 
francés, italiano, japonés, mapudungun, portugués, ruso e in-
glés. Además, preparamos estudiantes para exámenes interna-
cionales como el TOEFL y el IELTS. Pero no nos quedamos solo 
en la enseñanza de la lengua: entendemos que lengua y cultura 
son inseparables, y es por eso que impulsamos cursos culturales 
vinculados a estas lenguas.

Ofrecemos, por ejemplo, cursos sobre literatura japonesa, 
literatura rusa, manga y animé, cine, arte y literatura italiana, 
cueca chilena, pensamiento de Judith Butler, entre otros. He-
mos organizado actividades de traducción para servicios pú-
blicos, patrocinado encuentros académicos, realizado pódcasts 
y entrevistas, y conformado un equipo docente diverso: profe-
sores de nuestra facultad, profesores extranjeros residentes en 
Chile, e incluso docentes que dictan sus clases desde el exterior, 
como el caso de un profesor italiano que ofrece un excelente cur-
so de cultura. En términos de cobertura, hemos formado a más 
de 1.200 estudiantes, provenientes de Santiago, regiones y del 
extranjero. La modalidad online —aunque no exenta de dificul-
tades— nos ha permitido extender nuestro alcance y así facilitar 
el acceso a un grupo considerablemente más amplio de personas 
de las que imaginamos en un principio.

El equipo del centro está conformado por nuestro director, la 
secretaria Erika Méndez, las coordinadoras académicas Ángela 
Tironi y María Antonieta Hidalgo, el ayudante Javier Auzandón y 
el periodista Cristian Vergara. Actualmente, también contamos 
con un grupo de investigación que trabaja sobre la motivación 
para el aprendizaje de lenguas extranjeras, liderado por las coor-
dinadoras mencionadas. Y próximamente llevaremos a cabo un 
simposio en relación con metodologías de enseñanza de lenguas 
asiáticas.
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De aquí en más, nuestros esfuerzos tendrán como foco prin-
cipal llegar a más lugares de Chile y del mundo. Queremos dialo-
gar con otras facultades de la Universidad de Chile que imparten 
cursos de lenguas, compartir metodologías, reflexionar sobre la 
diversidad de nuestros estudiantes, pensar en las lenguas como 
herramientas de integración social, debatir sobre la pertinencia 
de propedéuticos de lengua y, por supuesto, abordar la escritura 
académica, un tema fundamental sobre el que se profundizará 
en la siguiente sección.

De igual forma, no podemos olvidar que las habilidades lin-
güísticas y el conocimiento cultural de distintas sociedades no 
solo enriquecen la vida personal, sino que también habilitan e 
impulsan a nuestros estudiantes para que continúen sus estu-
dios de posgrado, participen en iniciativas de intercambios in-
ternacionales, escriban artículos de investigación académica y 
se comuniquen de forma efectiva y culturalmente sensible en 
diversos contextos lingüísticos.

Nuestra tarea en el centro aún tiene muchos desafíos por de-
lante, dado el carácter integral que implica el trabajo con lenguas 
y cultura desde nuestra visión. Hemos tenido tropiezos, pero 
existe la convicción de que esta misión no debe detenerse. Muy 
por el contrario: debemos seguir perfeccionándola, ampliándola 
y haciéndola cada vez más inclusiva, diversa y significativa para 
la comunidad.
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Lenguas e indexación en la producción científica 
internacional

Federico Navarro 
Universidad de O’Higgins

A continuación, compartiré algunas ideas fuerza para concep-
tualizar la producción científica internacional y el rol de las len-
guas en estas dinámicas. Me basaré en evidencias y publicacio-
nes recientes, así como en reflexiones teóricas que se han ido 
desarrollando en los últimos años. El objetivo de presentar y 
problematizar estas temáticas es que podamos reconocer la in-
equidad en la distribución geográfica y lingüística que muestra 
la producción científica internacional, y pensar algunas accio-
nes para contrarrestarla. 

Dicho esto, propongo siete ideas fuerza que nos permitirán 
centrar y articular de forma concisa las tensiones que surgen 
entre la internacionalización científica y la justicia e inclusión 
lingüístico-epistémica. Debemos tener presente que estas ideas 
no operan de forma aislada ni pueden leerse por separado, en 
tanto mantienen lógicas de interconexión en múltiples niveles; 
se responden, equilibran o tensionan entre sí. Y veremos un eje 
común: el idioma inglés no solo cumple un rol como medio de 
comunicación, sino como un dispositivo de jerarquización del 
conocimiento.

Primera idea fuerza: las publicaciones científicas interna-
cionales en las revistas más prestigiosas del mundo son hoy, 
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casi exclusivamente, en inglés. Las revistas indexadas en Web 
of Science —el indexador más prestigioso— rara vez publican en 
otros idiomas. En Scopus, el segundo en prestigio —la noción 
de «prestigio» por supuesto que también puede ser sometida a 
crítica— sí hay más opciones para publicar en español, portu-
gués u otras lenguas, pero en proporciones todavía muy bajas. 
En concreto, según un estudio de Vera-Baceta, Thelwall y Kous-
ha  (2019), el 95,4% de los artículos en Web of Science y el 92,6% de 
los artículos en Scopus están en inglés; en contraste, la segunda 
lengua más frecuente en cada caso es casi inexistente: el español 
para Web of Science, en un 1,3%, y el chino para Scopus, en un 2,8%.

Segunda idea fuerza: existen revistas y editoriales científicas 
de gran interés académico y social que publican en lenguas dis-
tintas del inglés. Muchas de estas revistas y editoriales no están 
indexadas en Web of Science o Scopus, pero llegan a públicos muy 
relevantes. Como investigadores, nuestro prestigio y reconoci-
miento también se construye a través de citas, congresos y redes 
académicas locales. En este marco, las publicaciones en lenguas 
de Latinoamérica tienen un rol crucial. Además, muchas veces 
no se busca tan solo llegar a colegas de un país exótico y lejano; 
también queremos ser vistos por tomadores de decisiones loca-
les, docentes, emprendedores y familias. Para eso, estos canales 
de publicación son fundamentales.

Por otro lado, en la última década hemos visto una profesio-
nalización creciente y una mayor indexación internacional de 
revistas latinoamericanas universitarias, sin fines de lucro y de 
acceso abierto, como es el caso de Lenguas Modernas, de la Uni-
versidad de Chile. Revistas de Chile, Colombia, Brasil y México 
han adoptado una política activa de indexación internacional 
que les permite participar en comunidades de lectores tanto lo-
cales como internacionales (Demeter y otros, 2022), ampliando 
notablemente las opciones de publicación.
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Tercera idea fuerza: estas dos tendencias no compiten ne-
cesariamente entre sí. Publicar en inglés en una revista Q1 de 
Web of Science puede ser un gran desafío personal y profesional, 
pero también puede serlo llegar a públicos amplios y diversos en 
nuestro propio entorno. No se trata solo de una cuestión política 
o ideológica —aunque inevitablemente también lo es— sino de 
una decisión estratégica. 

Una herramienta útil para ver cómo se combinan estas deci-
siones es el índice H, tanto en Google Scholar como en Scopus, am-
bos de acceso abierto. Este índice mide cuántas citas recibimos 
en relación con la cantidad de trabajos publicados. Si alguien 
tiene un índice H alto en Scopus, pero bajo en Google Scholar, 
probablemente publica solo en inglés, en revistas de indexación 
internacional. Si es al revés, es probable que publique más en es-
pañol o portugués, en revistas no siempre reconocidas por Sco-
pus. Esto se debe a que Google Scholar recoge todo: programas de 
cursos, actas, revistas locales, y así da cuenta de la influencia en 
sentido amplio. Scopus, en cambio, solo considera citas dentro 
de Scopus y, como ya fue mencionado, casi todo se encuentra en 
inglés y en publicaciones no tan locales. 

Cuarta idea fuerza: la decisión de publicar en inglés o en otras 
lenguas no es totalmente personal. Está condicionada por polí-
ticas públicas e institucionales. Tomándonos del caso de Chile, 
existe una política nacional activa que incentiva explícitamente 
la publicación en revistas indexadas en Web of Science. La política 
incluye financiamiento fiscal directo para universidades acre-
ditadas, tanto estatales como privadas, parcialmente basado en 
cuántos artículos indexados se publican cada año. Esto ha sido 
consistente a través de distintos gobiernos, de distintos signos 
ideológicos, y ha moldeado así fuertemente nuestras tendencias 
de publicación.

En una década, los artículos indexados en Web of Science con 
autoría chilena se han triplicado. Lo mismo en Scopus. ¿Es esto 
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reflejo de un crecimiento espectacular del campo científico chi-
leno? No exactamente, ya que, si miramos las publicaciones en 
SciELO, nuestro indexador del sur global, las cifras se mantie-
nen estables. Es decir, la política fomenta indirectamente el mo-
nopolio lingüístico y epistémico del inglés.

Quinta idea fuerza: publicar en inglés no es solo una cues-
tión de lengua. Implica también elegir (y descartar) temas de 
investigación, marcos teóricos y metodologías. No basta con 
traducir el artículo o pagarle a alguien para que lo haga. Si uso 
referencias latinoamericanas o bibliografía en lenguas distintas 
al inglés, puedo recibir objeciones. En un estudio de Lillis y otros 
(2010) se cita a un evaluador que rechazó un manuscrito con el 
siguiente comentario: «Los autores se refieren a publicaciones 
que podrían no estar disponibles para el típico lector monolin-
güe norteamericano».

Si mis marcos teóricos están consolidados en América Lati-
na, pero son poco conocidos por la revista de destino, pueden 
ser rechazados. Si se trabaja con un corpus en lenguas distintas 
al inglés y no traduzco los trabajos por falta de espacio, también 
puede ser sujeto de objeción. Lo mismo pasa si investigo temas 
locales o regionales y no logro argumentarlos como temáticas de 
proyección o pertinencia internacional. En otras palabras, escri-
bir en inglés puede condicionar qué tipo de ciencia hacemos y 
hacia qué temáticas gravitamos. Más aún, al escribir en inglés y 
con corpus en inglés, necesito menos espacio que si escribo en 
español —que típicamente usa más palabras— o si trabajo sobre 
corpus en español, que debo ofrecer traducidos y en original.

Sexta idea fuerza: las revistas líderes privilegian a equipos 
editoriales y autores que provienen de solo siete países o re-
giones de habla inglesa: Estados Unidos, Reino Unido, Canadá, 
Australia, Nueva Zelanda, Irlanda y Hong Kong (Navarro, en 
prensa). Evidentemente estas son regiones de gran producción 



Parte 4. Lenguas e Internacionalización en educación superior   95

científica, pero, desde una visión que fomente la heterogenei-
dad epistémica, el mundo es más amplio.

El problema no es solo quién publica, sino también quién 
edita. Los editores son los gatekeepers del sistema: deciden si 
un manuscrito entra a revisión o no, y si finalmente se acepta o 
se rechaza. Al revisar esta cuestión en revistas de nuestra área  
—lenguaje y escritura—, surgieron algunos ejemplos que res-
paldan esta tendencia:

•	 Written Communication: 73% de autores de estos siete paí-
ses de habla inglesa; 91% de editores también de estos sie-
te países de habla inglesa.

•	 College Composition and Communication: 100% de autores y 
editores.

•	 Assessing Writing: 64% de autores; 81% de editores.

•	 Journal of Second Language Writing: 70% de autores; 81% de 
editores.

•	 The Modern Language Journal: 68% de autores; 83% de edi-
tores (a pesar de que afirman estar comprometidos con 
publicar trabajos sobre lenguas distintas del inglés).

Además, todas estas revistas publican únicamente en inglés. 
Algunas incluso ofrecen servicios pagados para ayudarte a pu-
blicar en inglés. 

Séptima idea fuerza: los autores del norte global habitan una 
«localía no marcada», mientras que quienes venimos del sur glo-
bal habitamos una «localía marcada» (Lillis y Curry, 2010). ¿Por 
qué hay tantos autores y editores de países de habla inglesa en 
las revistas líderes? Al menos en parte porque representan lo que 
algunos llaman el «punto cero de observación» (Castro-Gómez, 
2007). Es decir, sus contextos se consideran universales, y no ne-
cesitan explicarse.

En el caso de los investigadores del sur global, además del es-
fuerzo extra por escribir y leer en inglés, tenemos que justificar 
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por qué lo que investigamos, desde nuestras realidades «perifé-
ricas», aporta a una conversación internacional.

A modo de reflexión final, quisiera que estas siete ideas fuer-
za, que presenté aquí de forma muy breve, nos sirvan para abrir 
conversaciones y pensar en transformaciones creativas y nece-
sarias para reforzar la misión de una academia más justa, inclu-
siva, multilingüe y democrática.
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Proyecciones en la Universidad de Chile 

Elvira Arnoux
Universidad de Buenos Aires

Este texto deja en evidencia las valiosas e innovadoras presenta-
ciones realizadas en el Simposio sobre Política Lingüística ocu-
rrido en 2024 en la Universidad de Chile. Se obtuvieron diversos 
ángulos y puntos de vista sobre las preguntas, problemáticas y 
desafíos que despierta esta temática, los cuales son extremada-
mente relevantes y subyacen al complejo fenómeno que repre-
senta la institucionalización de políticas lingüísticas atingentes. 

Estas presentaciones nos abren caminos que permiten una 
reflexión en conjunto de todos nosotros y, a su vez, nos nutren 
con las variadas prácticas y perspectivas desde donde otras ins-
tituciones han abordado esta problemática, deviniendo una 
suerte de confluencia práctico-teórica que nos guía no tan solo 
en la proyección de modelos que se podrían considerar exitosos, 
sino también en la concientización sobre las trayectorias a re-
correr a lo largo de estos procesos de creación e instauración de 
políticas lingüísticas. 

Estos encuentros son realmente significativos, porque nos 
permiten mirar nuestros espacios institucionales desde pers-
pectivas alternas, las cuales son parte crucial de este proceso. Y 
un aspecto particularmente importante es el notorio cambio y 
avance dentro de las reflexiones que se hacen sobre esta temá-
tica, puesto que exponen problemáticas aún inexploradas. Esto 
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indica, en una primera instancia, que nos estamos adentrando 
en una nueva etapa, la cual nos obliga a repensar las formas antes 
utilizadas para concebir esta materia y así intentar desarrollar 
un ejercicio de periodización y de recursividad epistemológica. 

Dado que estos procesos siempre son mucho más morosos 
de lo que estos encuentros sugieren, se necesita de trabajos que 
no solo miren hacia el futuro, sino que también reflexionen en 
torno al recorrido histórico que se ha venido articulando sobre 
el sedimento de problematizaciones contingentes. Entre estas 
vemos cuestiones sobre la universalización del inglés en pro-
cesos de internacionalización, políticas lingüísticas regionales, 
desafíos del plurilingüismo, el rol de epistemologías y lenguas 
indígenas, el español como lengua de conocimiento y enseñan-
za, entre otros. Todos estos temas son relevantes para el escena-
rio académico actual.

De esta manera, podemos empezar remontándonos a un 
hito que ha marcado un punto de inflexión en la concepción y je-
rarquización global de las lenguas, como objetos movilizadores 
de poder e influencia políticas, y también como articuladores de 
soberanías e identidades particulares: la caída del Muro de Ber-
lín, la cual representa un acontecimiento decisivo en la instaura-
ción del inglés como lengua franca dentro de diversos contextos, 
especialmente académicos. En este sentido, es crucial recalcar 
el rol que tuvo la Guerra Fría en la conformación de una coyun-
tura geopolítica que favoreció la expansión cultural y lingüísti-
ca de los Estados Unidos en su área de influencia, impulsando  
consigo un proceso de universalización del inglés. Esta nueva 
condición que se estableció en torno a la lengua inglesa ha te-
nido repercusiones no tan solo en los variados contextos donde 
esta se ha distribuido e instrumentalizado, sino que, debido a 
estos mismos procesos, vemos que ha devenido gradualmente 
en lo que se podría entender como una lengua minorizada. Esto 
se debe a que el inglés, a pesar de su predominante estatus como 
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pilar de la comunicación global, ha ido perdiendo su afectividad 
situada y su riqueza pragmática al ser enmarcado sistemática-
mente como un objeto estratégico artificializado, que responde 
a propósitos ideológicos e institucionales específicos. 

En este contexto, es vital potenciar el juicio crítico hacia los 
preceptos disciplinares que mantenemos dentro de la lingüísti-
ca, dado que estos han tendido a despolitizar e ignorar las reper-
cusiones del alcance ubicuo que ha alcanzado el inglés. Se debe, 
entonces, instalar la crítica hacia la exigencia de ofrecer cursos 
en inglés como la única vía para atraer a estudiantes extranje-
ros, dado que esto, además de suponer una visión insuficiente 
y reducida de la internacionalización, puede acabar promovien-
do prácticas de subalternización lingüística y cultural, a través 
de las que se normalice la marginalización de otras lenguas y 
sensibilidades que no sean el inglés. En lugar de esto, defende-
mos modos de internacionalización alternativos, centrados en 
la cooperación regional, el intercambio entre universidades de 
países no angloparlantes y el uso de múltiples lenguas según 
contextos específicos. Se debe promover una visión situada de 
estos procesos institucionales, que reconozca los saberes locales 
y sus lenguas como parte de las redes globales a las que responde 
la comunidad universitaria.

Estos últimos años han surgido numerosas iniciativas regio-
nales de reforzamiento lingüístico en respuesta a la normali-
zación del inglés en el contexto universitario global. Estas han 
buscado legitimar otras lenguas mayores, como el español, el 
portugués o el francés, para que ocupen una posición recono-
cida en el intercambio académico-discursivo, dentro del que el 
inglés también se ha convertido en la alternativa por defecto. Se 
destaca aquí el desarrollo de proyectos como la francofonía, el 
panhispanismo y la lusofonía, los cuales han mantenido lógi-
cas de defensa y complementariedad lingüística. Asimismo, en 
el Mercosur se desarrolla un bilingüismo institucional con un 
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enfoque entre el español y el portugués; en países como Brasil 
y Argentina se introdujo la legislación de oferta obligatoria del 
español y portugués, respectivamente.

A pesar de que los avances finales de estas propuestas han 
sido variados, y en algunos casos inconsistentes, estas sí indican 
la presencia de tensiones en ciertos sectores de Latinoamérica, 
tanto en el reconocimiento de otras lenguas (además del inglés) 
en procesos de internacionalización, como en la importancia del 
apoyo institucional hacia la lengua soberana. En contraste, los 
países alineados con la Alianza del Pacífico (como Chile o Co-
lombia) han optado por un bilingüismo español-inglés, del cual 
vemos efectos tangibles en sus políticas lingüísticas y educativas 
hasta el día de hoy. Esta discrepancia en decisiones estratégicas 
refleja proyectos políticos contrapuestos y formas diferenciadas 
de integración regional en respuesta al entorno geopolítico glo-
bal tras la Guerra Fría.

Por otro lado, tenemos el ámbito de la estandarización que 
surge desde la Unión Europea. Este complejo fenómeno ha sido 
marcado por el peso histórico que mantiene el Marco Común 
Europeo de Referencia (MCER), el cual ha apuntado a generar 
una integración sistemática de las lenguas europeas que se ad-
hieren a él a través de modelos de institucionalización y certifi-
cación lingüística, para así configurar procesos de aprendizaje 
y concepciones de las lenguas que sean estables y homogéneos. 
Surgido en Europa con un objetivo de reconocimiento plurilin-
güe, la influencia del MCER en las matrices educativas a nivel 
mundial ha sido importante. Sin embargo, a pesar de que la 
adopción de este marco haya apoyado a la sistematización de 
numerosas lenguas, es crucial entender que este nace en un 
contexto político determinado y siempre ha sido diseñado con 
una demografía particular en mente, la cual bajo ninguna óptica 
podría ser llamada neutral. De esta manera, es pertinente des-
tacar la relevancia de procesos de mediación contextual en paí-
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ses latinoamericanos, para evitar rebajarnos a una concepción 
técnica, desarraigada y jerárquica del aprendizaje de lenguas 
simplemente por la adherencia automática y acrítica al MCER. 

Así, se observa que el plurilingüismo puede ser una moneda 
de dos caras: en muchas instancias se le entiende como la puerta 
hacia el reconocimiento de la diversidad lingüística, pero es ne-
cesario tener en mente que este concepto también puede operar 
como una etiqueta que invisibiliza relaciones desiguales entre 
lenguas, variedades y culturas que se encuentran en circulación 
dentro de la universidad y otros ámbitos institucionales.

Desde esta perspectiva, se vuelve necesario identificar y ma-
pear las redes de órdenes indexicales que subyacen a las prác-
ticas e ideologías comunes en la enseñanza y en el cotidiano 
universitario, dado que estas moldean los posicionamientos que 
asumirán los mismos estudiantes frente a la coexistencia de di-
versas lenguas y culturas. En esta línea, debemos ser capaces de 
comprender, en su complejidad fenomenológica, cuál es el rol 
real que mantienen: por ejemplo, las lenguas indígenas dentro 
del sistema nacional, en donde aún prima el modelo de presun-
ción monoglósica y monocultural de occidente. Al haber sido 
históricamente relegadas a un estado de subalternidad en una 
práctica institucional que no las reconoce en todos sus ámbitos, 
se debe promover el valor epistémico, simbólico y cultural que 
estas suscitan, así como las relaciones que estos saberes guar-
dan con un entorno que es inherentemente multilingüe y mul-
ticultural. La inclusión de estas lenguas en la universidad es un 
acto político, una reparación histórica y una respuesta necesaria 
ante la creciente necesidad de abordar la interculturalidad del 
contexto actual.

En el mismo ejercicio de reflexión crítica se debe mantener 
una constante distancia entre las medidas que se van estable-
ciendo y cómo estas repercuten en las prácticas situadas. Se 
debe pensar en cómo la comunidad universitaria responde a es-
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tas nuevas estrategias y en cómo, de forma retroactiva, nuevas 
subjetividades van emergiendo de este devenir práctico-teórico. 
En este aspecto, se destaca a lo largo de este texto la importancia 
de fortalecer el sustento práctico que tienen las lenguas y el rol 
que cada una de estas cumple en la construcción del quehacer 
universitario-académico. Con esto en mente, repensar la po-
sición del español como lengua mayoritaria en el contexto na-
cional, y cómo esto permea el cotidiano académico, deja de ser 
una cuestión trivial y pasa a ser objeto de escrutinio, levantando 
asuntos como la producción de conocimiento en la lengua ma-
terna o paradigmas de enseñanza del español desde un perfil 
ideal heterogéneo dentro de la universidad. Estos planteamien-
tos nos permiten posicionar al español al centro de la discusión 
y empoderarnos a través de este en un ejercicio de soberanía 
epistémica, desafiando el binarismo que subordina lo local a lo 
global y que ha presentado transversalmente al inglés como la 
lengua primaria de producción científica.

Esfuerzos e iniciativas en esta dirección no tan solo marcan 
una descentralización y diversificación de epistemologías, sino 
que nos permiten reactivar la conexión que la academia podría 
forjar o fortalecer con comunidades situadas. En términos con-
cretos, la extensión universitaria hacia la comunidad es una di-
mensión clave en la democratización del acceso al conocimiento 
lingüístico, el cual, en su gran mayoría, ha circulado en secto-
res académicos herméticos. En este sentido, debemos destacar 
el rol que las universidades pueden asumir a través de acciones 
concretas con la comunidad, como la enseñanza de lenguas a 
población migrante, a trabajadores de la salud, y a poblaciones 
vulnerables. Estas prácticas deben ser reconocidas por las ins-
tituciones para así promover la redistribución de los esfuerzos 
universitarios. 

En este punto, insistimos en que la extensión debe ser valori-
zada a un nivel semejante a la docencia y la investigación, ya que 
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a través de esta se pueden construir relaciones bidireccionales 
entre la universidad y distintas esferas de la comunidad, produ-
ciendo un impacto que trascienda los límites institucionales y 
que mantenga un rol social situado.

Finalmente, destacamos la urgencia de reconstruir las tra-
yectorias institucionales, afectivas y políticas de las lenguas que 
se encuentran en contacto dentro de la universidad. Este ejer-
cicio de historización nos permitirá visibilizar las tensiones, 
aperturas y silenciamientos que han marcado la entrada de len-
guas distintas al español al contexto académico, revelando los 
marcos ideológicos que han configurado el imaginario colectivo 
en torno a estas. Proponemos que recuperar estas memorias 
es fundamental para la toma de decisiones prácticas, teóricas 
e institucionales en un contexto actual que demanda reflexión 
crítica con miras a la interculturalidad, multilingüismo, y el rol 
instrumental y epistémico de las lenguas en la labor académica. 
En este sentido, la memoria no se piensa solo como un archivo 
pasado, sino que también como una herramienta para imaginar 
posibles futuros. La reconstrucción de las historias lingüísticas 
de nuestras universidades nos permite desnaturalizar los regí-
menes de jerarquización lingüística, dar espacio a la pluralidad 
y potenciar proyectos institucionales orientados a la justicia 
lingüística que reconozcan el valor de la producción de conoci-
miento inclusiva, situada y transformadora.
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