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PRESENTACIÓN

Apreciado lector,
Docente de lengua materna y extranjera:

La importancia otorgada al aprendizaje de una segunda lengua como garantía 
para la competitividad en un mundo cada vez más globalizado, ha llevado a los 
gobiernos de diversos países a la creación de planes y programas para promover 
el bilingüismo entre sus ciudadanos. En Colombia, el Ministerio de Educación 
Nacional desde el año 2004 ha venido diseñando e implementando diferentes 
programas que buscan, entre otros, fortalecer y mejorar el dominio de lengua 
extranjera de los estudiantes en los diferentes niveles educativos.   
Este libro se presenta como un insumo valioso para el docente de lengua materna 
y extranjera, en tanto que ofrece un panorama general sobre los objetivos, el 
desarrollo y el alcance de la política lingüística en Colombia. Su propósito es 
permitir la comprensión y reflexión de la política lingüística nacional para lengua 
extranjera o segunda de manera sencilla, y especialmente busca apoyar la 
construcción de los lineamientos básicos para la Planificación y Política Lingüística 
(PPL) en lengua extranjera en Instituciones Educativas.
Para iniciar, el libro define el concepto de bilingüismo y educación bilingüe, luego 
presenta las diferencias conceptuales en torno a la relación política-planeación 
para continuar con la descripción del Programa Nacional de Inglés en Colombia. 
Igualmente, da cuenta de los elementos para la planificación y elaboración de 
política institucional, lineamientos curriculares y necesidades que pueden dar 
paso a la implementación de Proyectos de Fortalecimiento de segunda lengua, 
concluyendo con algunas consideraciones. 

Los autores
• Jenny Bermúdez Jiménez: Magíster en docencia de la Universidad de La Salle, especialista en 
entornos virtuales de aprendizaje de Virtual Educa Argentina - OEI y licenciada en español y lenguas 
modernas de la Universidad Pedagógica Nacional. Docente-investigadora de la Facultad de Ciencias 
de la Educación: Licenciatura en español y lenguas extranjeras de la Universidad de La Salle. 
Correo: jbermudez@unisalle.edu.co
• Aurora Cardona Serrano: Magíster en docencia de la Universidad de La Salle, Magister en lingüística 
aplicada a la enseñanza del español como lengua extranjera de la universidad de Jaén-España, 
especialista en lingüística aplicada a la enseñanza del inglés, licenciada en áreas mayores español e 
inglés de la Universidad Pedagógica Nacional. Docente-investigadora de la Facultad de Ciencias de 
la Educación: Licenciatura en español y lenguas extranjeras de la Universidad de La Salle. 
Correo: cserrano@unisalle.edu.co
• Leyder Alonso Castro Beltrán: Profesional en Filosofía y Letras de la Universidad de La Salle, 
especialista en investigación educativa, lectoescritura académica y el análisis del discurso. Gestor 
de los Diplomados: Gestión para la convivencia escolar y Pedagogía de la Mediación. Su producción 
investigativa se ha dirigido hacia los temas de la convivencia, la formación política, el desarrollo 
humano integral y sustentable, y la formación de capacidades. Actualmente, se desempeña como 
Asesor de investigación de la Secretaría de Educación del Distrito Lasallista de Bogotá. 
Correo: investigacionsed@lasalle.org.co
• Yamith Fandiño Parra: Magíster en docencia de la Universidad de La Salle, especialista en entornos 
virtuales de aprendizaje de Virtual Educa Argentina - OEI y licenciado en filología e idiomas de la 
Universidad Nacional de Colombia. Docente-investigador de la Facultad de Ciencias de la Educación: 
Licenciatura en español y lenguas extranjeras de la Universidad de La Salle. 
Correo: yfandino@unisalle.edu.co
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“Dominio de dos lenguas igual que un nativo”. 
La capacidad para hablar dos lenguas como lo hacen los 

hablantes de lengua materna produciendo enunciados bien 
formados y portadores de significación.

Aptitud del hablante para utilizar indistintamente 
dos lenguas. Por extensión, dícese de la condición 
sociolingüística por la que una comunidad emplea dos 
lenguas distintas para cubrir exactamente los mismos 
cometidos comunicativos colectivos y privados.

Posibilidad de comunicarse en dos o más códigos en 
contextos diferenciados que requieren usar uno u otro sistema 
lingüístico, con vocabulario y habilidad para hablar, escribir, 
escuchar o leer de acuerdo con los usos dados en cada lengua.

La habilidad para utilizar dos lenguas de forma alternada.

Cualidad de una persona o de una población que hace uso 
corriente de dos lenguas sin una aptitud marcada por una 
lengua más que por la otra.

Capacidad de codificar y decodificar en cualquier grado, 
señales lingüísticas provenientes de dos idiomas diferentes.

BILINGÜISMO Y EDUCACIÓN BILINGÜE 

Los conceptos de bilingüismo y educación bilingüe si bien están estrechamente 
interrelacionados se diferencian en tanto que el primero hace referencia al acto 
de habla de los usuarios de las lenguas, mientras la educación bilingüe se refiere 
al proceso de instrucción, planeado y dirigido o al “uso de dos o más lenguas 
como medio de instrucción en una parte del currículum escolar o en todas” 
(Cohen, 1975), entonces contar con espacios académicos de lengua extranjera no 
hace a una institución bilingüe, pues se requiere que la enseñanza se lleve a cabo 
en las dos lenguas y que la segunda lengua no se constituya en una asignatura.  

• Definiciones de Bilingüismo.  En las últimas décadas autores desde diferentes 
disciplinas, han proporcionado variadas definiciones entre las que se destacan las de:

• Taxonomías de Bilingüismo.  Se rescatan dos que resultan iluminadoras para 
comprender el fenómeno bilingüe.

Perspectiva sociocultural (Ramírez, 1992).  Ésta presenta cuatro tipos de 
bilingüismo, a saber:

Weinreich
1953

Mackey
1976

Bloomfield
1933

Blanco
1981

Cerdá Massó
1986

Harding y Riley
1998
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Diferenciación lingüística entre dos grupos que comparten 
el mismo terreno, y donde el grupo bilingüe se ve obligado 
a distinguir el uso de una lengua y otra según los dominios 
sociolingüísticos.

La situación social y diferenciación entre roles y uso de las 
distintas lenguas están dirigidos hacia una asimilación lingüística.

Dos idiomas asumen las mismas funciones, lo que se 
presta al uso exclusivo de una de las lenguas para cumplir 
las distintas funciones comunicativas.

Se refleja una asimilación lingüística casi total, donde el 
bilingüismo cumple una función simbólica que se asocia con 
una minoría pequeña a punto de extinción.

Dinámico

Transicional 

Estable

Vestigial 

Hamers y Blanc (1983).  Clasifican el bilingüismo teniendo en cuenta cinco 
puntos de vista o dimensiones que relacionan este fenómeno con la educación:

• La competencia en ambas lenguas: Bilingüismo equilibrado o dominante.
• La relación entre lenguaje y pensamiento: Bilingüismo compuesto o   
   coordinado. 
• El estatus de ambas lenguas: Bilingüismo activo o sustractivo.
• La edad de adquisición: Bilingüismo precoz, en adolescencia o adulto. 
• La pertenencia o identidad cultural: Bilingüe bicultural, monocultural en L1, 
  aculturizado hacia L2 o aculturizado anomía. 

• Los programas de educación bilingüe.  Estos son clasificados por Fishman y 
Lovaas (1970) según sus “objetivos” perseguidos, así:

• Transicional.  Facilitar el paso de la lengua materna a la segunda lengua. 
La lengua materna de los alumnos es utilizada únicamente en los primeros 
cursos para facilitar su adaptación a la escuela mientras la segunda lengua se va 
introduciendo gradualmente hasta convertirse en el único medio de instrucción. 

• Parcial.  Generalmente los temas relacionados con lo cultural y lo étnico se 
imparten en la lengua materna de los estudiantes y los referidos a la ciencia y la 
tecnología, en la segunda lengua.  

• Uniletrado.   Mantener y reforzar los lazos entre la escuela y la comunidad. 
Desarrollan la expresión oral en las dos lenguas, pero las destrezas de expresión 
y comprensión escrita únicamente se manejan en la segunda lengua (dominante). 

• Integral.   Lograr el bilingüismo y el biculturalismo de los estudiantes.
Utiliza las dos lenguas en todos o casi todos los grados de escolaridad y en todas 
las asignaturas.
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Tendencias en educación Bilingüe

La comprensión de la educación bilingüe depende de una variedad de factores que 
involucran al individuo, la comunidad, el objetivo comunicativo, el momento de aprendizaje 
así como aspectos culturales y sociales, además de las realidades sociales, las políticas 
gubernamentales cambiantes y las prácticas educativas actuales, que hacen necesario 
ir de la mano de reflexiones y prácticas que promuevan de forma interrelacionada el 
multilingüismo, el plurilingüismo, el biculturalismo, la interculturalidad, la bialfabetización y 
el AICLE,  entendidas así:

• Multilinguísmo.  Referido, tanto a la situación de coexistencia de varias lenguas 
en una comunidad, como a la competencia que tenga un individuo en dos o más 
lenguas (Tuts, 2007). 

• Plurilinguísmo.  Como enfoque que enfatiza en “el hecho de que conforme 
se expande la experiencia lingüística de un individuo en los entornos 
culturales de una lengua […] el individuo no guarda estas lenguas y culturas 
en compartimentos mentales estrictamente separados, sino que desarrolla 
una competencia comunicativa a la que contribuyen todos los conocimientos 
y las experiencias lingüísticas y en la que las lenguas se relacionan entre sí e 
interactúan” (MCER, 2002).

• Biculturalismo. Referido al manejo de dos sistemas culturales.  Como la 
posibilidad y capacidad de manejar dos culturas de forma simultánea sin 
que una desplace a la otra (Vogt, 1957).  Y como competencia o habilidad del 
individuo para actuar en dos contextos de acuerdo a los requisitos y las reglas 
de cada cultura (Oksaar, 1983).

• Interculturalidad.  En tanto la capacidad de los individuos para reconocer las 
diferencias de actuar ante diferentes situaciones manteniendo una actitud de 
respeto hacia las diversas culturas y remitiendo a un conjunto de principios 
como la aceptación de la alteridad, la conciencia de ser distintos, el respeto 
mutuo, la construcción de relaciones dialógicas y el fomento de la comunicación 
(Fernández, 2005).  Así como la atención al tipo de relaciones que se establecen 
entre miembros de diferentes comunidades lingüísticas. 

• Bialfabetización.  Como la capacidad que tiene un individuo para leer y 
escribir en dos lenguas. 

• AICLE (CLIL). El Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua Extranjera 
(AICLE, del inglés content and language integrated learning), implica los contextos 
educativos en los que se utiliza una lengua extranjera como medio para los 
procesos de enseñanza y aprendizaje vinculados con dos objetivos, que son: 
el desarrollo de competencias propias de la materia (ciencias, matemáticas, 
sociales, etc) y, simultáneamente, el desarrollo de competencias lingüísticas en 
la lengua extranjera. (Suarez 2005)
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En Colombia, AICLE es un enfoque que puede potencializar a los programas 
bilingües ya que da paso a una efectiva integración curricular, además, siempre 
que se incorpore adecuadamente y la competencia intercultural sea tomada 
en cuenta, la competencia lingüística se mejora y los contenidos se aprenden 
exitosamente. Sin embargo, requiere más formación docente, diseño de 
materiales y procesos de inclusión adecuada del componente intercultural. 
(Rodríguez, 2011)
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PLANIFICACIÓN Y POLÍTICA LINGÜÍSTICA (PPL)

Diferencias conceptuales en torno a la relación política - planeación: 

La política lingüística tiene como objeto de trabajo las decisiones 
de los poderes políticos en relación con la lengua en un contexto 
monolingüe o de lenguas en contacto, mientras que la planificación 
lingüística se entiende como el diseño y aplicación de programas 
sociales para desarrollar esas decisiones. (p. 187).

La PPL es “un complejo de procesos socioculturales que influye 
en la función, el uso, la estructura y/o la adquisición de lenguas” 
(p. 76), el cual puede ser utilizado por los grupos dominantes 
para establecer una jerarquía lingüística hegemónica o por los 
individuos o grupos para resistir tal tipo de estructura opresiva.

La planificación lingüística es una actividad, mayormente 
impulsada por el gobierno, destinada al fomento del cambio 
lingüístico sistemático en alguna comunidad de hablantes.  Lleva a 
la promulgación de una política lingüística por parte del gobierno, 
entendida como un cuerpo de ideas, leyes, reglamentos, normas y 
prácticas destinadas a lograr el cambio lingüístico planeado (p. 2).

Una política lingüística coherente es necesaria especialmente en 
aquellos casos en los que hay lenguas en contacto o un grupo 
humano necesita buscar su propia identidad a través de la lengua.

El término compuesto PPL ofrece un marco conceptual unificado 
bajo el cual perseguir una comprensión completa de la relación 
planificación-política y de su vínculo con procesos de cambio 
sociocultural.

Areiza, Cisneros 
y Tabares (2012)

Sudbeck (2015)

Kaplan (2012)

Bastardas (2004)

Hornberger 
(2006)

El estudio de las decisiones y prácticas que surgen de qué lengua o lenguas 
utilizar en un país emergió después de la Segunda Guerra Mundial y se 
constituyó en disciplina al final de los años sesenta (Fishman, 1974). Desde 
entonces se han hecho varios intentos de teorizar sobre este objeto de estudio, 
como una rama de la macrosociolingüística, pero hasta el momento no se ha 
llegado a un marco unificado de referencia que defina qué es y cómo se realiza 
el trabajo con lenguas (Haugen, 1983; Cooper, 1989; Hornberger, 1994; Baldauf, 

La planificación 
se concreta en 
la planeación. 

La planificación da 
origen a la política.

La planificación y 
política lingüística 
(PPL) tienen un 
mismo valor social.

La planificación y 
política lingüística 
(PPL) constituyen 
procesos 
socioculturales. 

La planificación y 
política lingüística (PPL) 
vinculados a cambios 
socio-culturales.
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2004; Spolsky, 2004). Sin embargo, los gobiernos por medio de sus Planes y 
Políticas Lingüísticas se han esforzado deliberadamente por determinar o influir 
el comportamiento lingüístico de los pueblos restringiendo o promocionando 
cierta lengua o lenguas.

• Desarrollos conceptuales en torno a las PPL.  Tradicionalmente, las PPL se 
han enfocado en la consolidación del corpus, el estatus y la adquisición de lenguas 
considerando sus implicaciones y consecuencias en una variedad de ámbitos sociales, 
educativos y políticos y, más recientemente, se  han presentado casos enfocados al 
prestigio de una lengua, entendidos cada uno de estos de la siguiente forma:

El desarrollo de estos enfoques, se entiende como un proceso a gran escala, 
habitualmente realizado por los gobiernos, con el objetivo de influir o incluso 
cambiar las formas de hablar y comunicarse en una sociedad, proceso que puede 
ocurrir en los niveles macro (ministerio), meso (secretaría de educación) y micro 
(salón de clase) ya sea de manera aislada o correlacionada, en el que la conciencia 
sobre sus metas puede ser evidente (explícita y planeada en documentos) o 
encubierta (implícita e incidental en prácticas) (Baldauf, 2005).

Aquellas relacionadas con las decisiones 
de lingüistas y expertos sobre la forma y la 
estructura de la lengua (Klos, 1969).

Las referidas a proveer más y mejores 
oportunidades para usar una lengua con el 
objetivo de aumentar su número de usuarios 
(Cooper, 1989).

Las referidas a enfatizar en la percepción, 
función o valor que los diferentes actores le 
dan a la imagen de una lengua 
(Haarmann, 1990). 

Aquellas relacionadas con el rol o el uso de 
una lengua al interior de una comunidad 
(Klos, 1969).

Corpus

Adquisición

Prestigio

Estatus
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Enfoques enmarcados en la descolonización, el estructuralismo 
y el pragmatismo, y surgió de la mano de la creación de nuevas 
naciones en África, Asia y Medio Oriente. Estos enfoques buscaban 
la consolidación de una lengua o un estándar de lengua nacional 
que facilitara tanto la unificación como la modernización y la 
eficiencia lingüística. En esta etapa, la planificación de estatus y de 
corpus lingüístico se desarrollaban de forma separada, abstraídas 
de sus contextos sociohistóricos y ecológicos.

Discursos desde la sociolingüística crítica sobre el fracaso 
de la modernización lingüística y el tratamiento igualitario 
entre lenguas, no sólo señalaron la complejidad de las tareas 
derivadas de la PPL, sino que reconocieron los efectos sociales, 
económicos y políticos de las relaciones Interlingüísticas en 
comunidades de habla. Se comprendió que el comportamiento 
lingüístico era motivado e influido no solo por fuerzas políticas y 
económicas, sino sobre todo por las actitudes y las creencias de 
las comunidades de habla y sus hablantes.

Discusiones sobre el nuevo orden mundial, el postmodernismo 
y los derechos lingüísticos como consecuencia de procesos 
socioculturales derivados de, entre otros asuntos, las migraciones 
masivas, la globalización del capitalismo y la diseminación de 
una cultura global. Prestaron atención tanto a las consecuencias 
del estatus de ciertas lenguas mayoritarias sobre lenguas 
minoritas como a los efectos discursivos e ideológicos de la 
imposición o difusión de una lengua franca, como es el caso 
actual del inglés. Surgió un enfoque ecológico de las lenguas 
que involucra la promoción del plurilingüismo, el aprendizaje de 
lenguas extranjeras y la concesión de derechos lingüísticos de los 
hablantes de todas las lenguas.

Años 60

Años 70 e 
Inicio de 
los 80

Finales de los 
años 80 y 90

En términos del desarrollo histórico que las PPL han tenido, Ricento (2000) 
señala tres etapas identificadas, teniendo en cuenta factores macrosociopolíticos 
(eventos y procesos a nivel nacional o supranacional como la formación de un 
Estado, guerras, migraciones, globalización, etc.), epistemológicos (marcos de 
conocimiento y teorización como lo fueron el estructuralismo, neomarxismo, 
posmodernismo, etc.) y estratégicos (las razones por las cuales se emprenden 
proyectos como desigualdad sociocultural, beneficios económicos, justificaciones 
políticas, etc.), que comprenden: 
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Planificación y Política Lingüística en Colombia:

Trillos y Etxebarria (2002) sostienen que nuestro país es un Estado caracterizado 
por la heterogeneidad, la complejidad y la poliglosia, características resultado de 
desplazamientos de tribus amerindias y del arribo de pueblos provenientes de 
otras latitudes, diversidad que se puede representar de acuerdo con tres tipologías 
lingüísticas: amerindias, afrocolombianas e indoeuropeas, que dan como resultado 
la coexistencia de, al menos, sesenta y cinco lenguas indígenas reconocidas 
(conglomerado que va desde el chibcha, de procedencia centroamericana, 
hasta el arawaca, de ascendencia circuncaribe, pasando por lenguas de etnias 
como el huitoto, el tucano, el guambiano, el páez y el ticuna), dos lenguas 
criollas (palenquero y creole, caracterizadas por rasgos de lenguas africanas e 
indoeuropeas), presencia del portugués en la frontera con Brasil y una variedad de 
español americano clasificado en subdialectos, como el costeño caribe, el costeño 
pacífico, el antioqueño-caldense, el cundiboyacense, etc. 

Ante esta realidad, el Ministerio de Educación Nacional (1999) asumió como 
prioridad educativa el plurilingüismo, puesto que el capital y la riqueza que le 
produce a un país se traducen en capital lingüístico para cada individuo y dicho 
patrimonio está representado en el desarrollo integral de la personalidad y será 
mucho más fructífero si se propicia desde los primeros años de escolaridad (p. 
1).  En 2010 el Ministerio de Cultura sostiene que la generación de conocimiento y 
respeto por la pluralidad de las identidades y el fomento tanto de lenguas indígenas 
y criollas como de comunidades social y culturalmente diferenciadas son un 
imperativo estatal, ya que: La vitalidad de la cultura colombiana radica precisamente 
en su diversidad, el patrimonio más valioso de la nación. Afrocolombianos, raizales, 
palenqueros, rom o gitanos, pueblos indígenas, comunidades campesinas, mestizos, 
y comunidades originadas en migraciones externas enriquecen el mosaico cultural 
del país (p. 371). 

Sin duda, los discursos asumidos recientemente por los ministerios de Educación 
Nacional y de Cultura han dado pie a un reconocimiento público y simbólico de 
la importancia de la coexistencia de etnias y lenguas. Sin embargo, es importante 
anotar que este tipo de trabajo no se debe orientar solo a cubrir un déficit de 
atención a través de la promulgación de leyes y la puesta en marcha de iniciativas 
interinstitucionales. Estas prácticas son necesarias pero no suficientes si se espera 
que Colombia llegue a convertirse en un país realmente pluricultural y plurilingüe, 
no basta con reconocer y defender la coexistencia de lenguas y pueblos, se deben 
adelantar proyectos legislativos y programas educativos que favorezcan el uso 
simultáneo de lenguas (materna, indígenas y extranjeras) y, sobre todo, posibilitar 
el enriquecimiento de la identidad individual, la promoción de la convivencia social 
y la consecución de un mayor sentido de unidad nacional. 
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Al respecto, García y García (2012) enfatizan en la existencia de tensiones 
derivadas de la desarticulación de dos grupos de políticas lingüísticas; entre un 
grupo que regula el contacto entre las lenguas minoritarias (indígenas y criollas) con 
la lengua mayoritaria del país (Español) y el grupo que regula la implementación 
de programas de educación bilingüe para la inserción de una o diversas lenguas 
extranjeras (p. 49), dando paso a la creencia generalizada de que con la expresión 
educación bilingüe se hace referencia a programas que involucran la enseñanza 
de inglés, francés o alemán, mientras que con programa de etnoeducación se 
refiere a la formación que involucra lenguas minoritarias, perpetuándose así “ la 
idea de que ser bilingüe en Colombia es hablar castellano e inglés, desconociendo 
el hecho de que hay individuos bilingües hablantes de castellano y una lengua 
minoritaria, o hablantes de dos lenguas aborígenes” (p. 57). 

Adicionalmente, Usma (2009), al revisar las reformas educativas y lingüísticas en 
Colombia, identifica procesos históricos de estratificación lingüística, derivada de 
la asociación de las lenguas extranjeras, como el inglés y el francés, con el intelecto 
y la ilustración y las lenguas indígenas y creole con ignorancia y subdesarrollo.  
Igualmente, señala que el espíritu innovador de los discursos gubernamentales 
(Ley General de Educación de 1994, lineamientos curriculares para lenguas 
extranjeras de 1999 y el Programa Nacional de Bilingüismo o actual Programa 
Nacional de Inglés de 2004) y las disposiciones se encontraron con la existencia 
de estructuras y prácticas restrictivas y con la carencia de profesores y materiales 
especializados. 

Así pues, se vislumbran tensiones, contradicciones y conflictos entre el diseño 
e implementación de las PPL, lo cual exige un compromiso profesional de los 
docentes de lenguas, no solo para comprender la naturaleza y el alcance de las 
disposiciones actuales y, sobre todo, para adelantar procesos de construcción 
del saber local que den cuenta de las necesidades lingüísticas y particularidades 
culturales.  Ante lo cual se plantea, asumir la tríada: formación, investigación y 
política, como dispositivo de empoderamiento que potencie la participación 
de los profesores en la toma de decisiones informadas sobre cómo trasformar 
procedimientos, estructuras y saberes escolares, de tal forma que el profesor 
no tenga que asumirse como un simple ejecutor o multiplicador de diseños 
instruccionales propuestos por otros, sino que se constituya en protagonista al 
llevar a cabo una experiencia, reflexionarla e interpretarla a través del trabajo 
“en equipo con colegas comprometidos con la transformación de la escuela con 
una actitud de apertura, creatividad, aprendizaje y cuestionamiento permanentes” 
(Barrantes, 2001, p. 17). 
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PROGRAMA NACIONAL DE INGLÉS - PNI 
(Programa Nacional de Bilingüísmo)

Con el objetivo de mejorar la calidad de la educación colombiana, el Estado 
ha emprendido una serie de proyectos encaminados a asegurar la coherencia 
y la articulación de todos los niveles del sistema educativo. En este contexto, el 
Programa Nacional de Ingles (PNI) se consolidó como un proyecto estratégico para 
el mejoramiento de la calidad educativa, en particular para el mejoramiento de la 
enseñanza de las lenguas extranjeras en Colombia. Desde su inicio, el Programa 
propuso responder a las necesidades nacionales con respecto al inglés, y enfocó 
sus esfuerzos en formar docentes y estudiantes de educación básica, media y 
superior capaces de cumplir con estándares internacionales en el manejo del inglés 
para la vida cotidiana y la academia con la idea de impulsar la promoción de la 
competitividad de los ciudadanos colombianos.

Su implementación está basada en dos consideraciones: a) el dominio de una 
lengua extranjera es factor fundamental para cualquier sociedad interesada en 
hacer parte de dinámicas globales de tipo económico, académico, tecnológico y 
cultural, y b) el mejoramiento de la competencia comunicativa en inglés de una 
sociedad o población conlleva el surgimiento de oportunidades para sus ciudadanos, 
el reconocimiento de otras culturas y el crecimiento individual y colectivo.  Así 
entonces, el objetivo principal del PNI es tener ciudadanos capaces de comunicarse 
en inglés, con estándares internacionalmente comparables, que inserten al país 
en los procesos de comunicación universal, en la economía global y en la apertura 
cultural.  Para lo cual espera que al año 2025, el 50% de los estudiantes al finalizar 
la educación media cuenten con un nivel intermedio de inglés (B1+ según el 
Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas), el 25 de los estudiantes 
universitarios tengan un nivel intermedio alto (B2+ según el Marco Común Europeo 
de Referencia para las Lenguas) y que todos los egresados de las licenciaturas de 
idiomas del país posean un nivel de inglés avanzado (C1 según el mismo marco).

Para lograr la meta, el Programa ha procurado desarrollar tres líneas de acción:

1. Definición y difusión de estándares de inglés para la educación básica y media. En 
2006, el MEN publicó el documento “Estándares básicos de competencias en lenguas 
extranjeras: inglés”. Este documento estableció, entre otras cosas, los objetivos y 
los contenidos para la enseñanza progresiva y sistemática del inglés en educación 
básica y media. En 2016, el MEN divulgó el documento “Currículo sugerido de inglés” 
con el propósito de ofrecer a los docentes lineamientos curriculares y metodológicos 
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para mejorar las prácticas pedagógicas en el aula de clase y asegurar la consecución 
de niveles de competencia comunicativa en lengua inglesa mediante la integración 
de temáticas esenciales como la salud, la convivencia, la paz, el medio ambiente y 
la globalización. 

2.  Definición de un sistema de evaluación sólido y coherente. Desde el año 2007, los 
componentes de inglés de las pruebas docentes y los exámenes Saber 11 y Pro se 
encuentran alineados con los estándares y niveles del Marco Europeo Común de 
Referencia.

3.  Definición y desarrollo de planes de capacitación. Para la capacitación de docentes 
en formación y en ejercicio, el PNI ha contado con la cooperación ofrecida por los 
gobiernos de Inglaterra y de Estados Unidos. Igualmente, el Programa ha procurado 
que las secretarías de educación y las instituciones educativas emprendan mejoras en 
sus programas para fomentar y promover el mejoramiento de la enseñanza del inglés 
como lengua extranjera. Recientemente, el Programa ha brindado acompañamiento 
en aula a través de mil ochocientos formadores nativos extranjeros, ha ofrecido 
talleres de socialización del uso de materiales educativos (My ABC English kit, English 
for Colombia, Bunny Bonita, Way to go, English Please) a unos nueve mil docentes y 
ha otorgado incentivos como campos de verano para estudiantes y programas de 
desarrollo profesional para profesores. 
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Componente ideológico del Programa Nacional de Inglés, posibles 
problemáticas o contradicciones.

Parecería que el principal objetivo del Programa se fundamenta en dar un 
carácter instrumental a la lengua extranjera en función de la economía y el 
desarrollo del país en cuanto busca “lograr ciudadanos y ciudadanas capaces de 
comunicarse en inglés, de tal forma que puedan insertar al país en los procesos 
de comunicación universal, en la economía global y en la apertura cultural, con 
estándares internacionalmente comparables” (Ministerio de Educación Nacional, 
2006, p. 6). De esta manera, el Programa se muestra como una respuesta funcional 
y favorable a los intereses económicos del Gobierno y, por ende, no deberían 
existir razones para controvertir esta iniciativa. 

Sin embargo, un análisis profundo de las dinámicas de la globalización indica que 
el inglés no es condición sine qua non para los procesos de internacionalización 
y competitividad pues, aunque la lengua inglesa funciona desde el siglo veinte 
como lengua franca (un idioma empleado estratégicamente para facilitar la 
comunicación entre distintas naciones), ella es si misma no es la única forma de 
capital lingüístico y cultural que se necesita para tener éxito en el contexto actual 
de economías basadas en el conocimiento y las tecnologías. Al respecto, Guerrero 
(2010) sostiene que, en el discurso oficial, el hablar inglés se presenta como 
recurso suficiente para tener mejores trabajos y, en consecuencia, tener mejores 
posibilidades económicas. Esta representación discursiva oculta el hecho de que 
otros tipos de capitales (social, político, económico), se necesitan para competir 
por puestos de trabajo en un mercado globalizado, especialmente en un mundo 
donde la competencia está en condiciones desiguales. Por otra parte, Guerrero 
señala que la mayoría de los trabajadores y estudiantes colombianos no tienen la 
oportunidad de practicar inglés en sus empresas o escuelas. De hecho, dentro de 
las empresas y las escuelas, estas oportunidades son restringidas, pues el entorno 
es altamente monolingüe en español. 

 Por otra parte, es necesario señalar que los lineamientos de este Programa 
parecen ser una transposición de ciertos estándares internacionales a nuestro 
sistema educativo, sin que haya mediado una reflexión pública sobre su trasfondo 
y pertinencia. Esta transposición abre la posibilidad de desencadenar tanto 
uniformidad en el uso de la lengua, como la implantación de por medio de ésta de 
“una cultura” nueva (Milroy, 2007) en detrimento de la propia pues como lo expone 
Areiza (2008), el proceso de globalización pensado originalmente en términos del 
desarrollo económico y cultural de los pueblos se está llevando a cabo a espaldas 
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de los intereses y la vigorización de las culturas particulares de los países. Por 
tanto, este tipo de transposición de estándares merece una revisión objetiva 
y detallada y exige acciones que eviten sus efectos negativos en las formas de 
enseñar y aprender lenguas extranjeras. 

Por otra parte, Vargas, Tejada y Colmenares (2008) identifican problemas tanto 
a nivel sociopolítico como de forma en documentos oficiales del Programa, 
concretamente el texto “Estándares básicos de competencias en lenguas 
extranjeras: inglés”. Algunos de los problemas presentes en ese documento y 
replicados en textos posteriores son: 

Sociopolíticos. a) Orientar la formación en lengua extranjera hacia un 
alfabetismo funcional en pro de las demandas del mercado, que dificulta la 
consecución de una educación verdaderamente integral. b) parece fomentar 
el desconocimiento de las características regionales, las culturas locales y los 
contextos de las instituciones educativas al favorecer un modelo de sociedad 
hegemónico que anula o menosprecia la diferencia.

De forma.  a) simplificación de conceptos y referencias, b) adopción y no una 
adaptación de niveles foráneos, c) falta de definiciones, relaciones y jerarquías 
entre concepciones clave, d) acercamiento limitado a las tipologías textuales, y e) 
alusión tardía y simplista a la pedagogía por proyectos como metodología para 
la enseñanza del inglés. 
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Otras críticas

Restringir la noción de bilingüismo a la dupla español/inglés conlleva una visión 
distorsionada de las relaciones complejas entre lenguas, culturas e identidades en 
el contexto colombiano. Colombia necesita una política equitativa que incluya todas 
las lenguas y culturas representadas en el país y que ayude a la creación de una 

sociedad más tolerante y comprensiva. Mejía (2006). 

La noción instrumental del bilingüismo como español-inglés no solo excluye a las 
lenguas indígenas y las demás lenguas extranjeras, sino que impone discursos y 
prácticas importadas al país en detrimento del conocimiento local. Por otra parte, 
sirve al propósito de estratificar, incluir y excluir a estudiantes y profesores al 
dividirlos según los resultados de exámenes, situación que favorece la consolidación 
de un mercado lucrativo en torno a la certificación del inglés en Colombia, mercado 
provechoso para unas pocas entidades en su mayoría extranjeras. En resumen, los 
lineamientos y las acciones del PNI fomentan la instrumentalización de las lenguas, 
la estratificación de los idiomas y las culturas y la estandarización y marketización 

de las lenguas extranjeras.  Usma (2009).

El éxito de la implementación depende de factores que no están relacionados 
con políticas o con estándares sino con condiciones de aprendizaje y requisitos 
académicos necesarios para la adquisición efectiva de una nueva lengua. Incluso 
profesores con nivele de lengua extranjera C2 enfrentados a salones sobrepoblados, 
escasez de recursos, restricción en horas de clase y una enorme diversidad de 
estudiantes no pueden dar respuesta las metas ambiciosas impuestas por gobiernos 
o agencias internacionales, en consecuencia, las dificultades que vive el PNB se 
relacionan con la necesidad de un mejoramiento de las condiciones en las que la 
enseñanza y el aprendizaje ocurren en Colombia y la revisión profunda del currículo 

de primaria y bachillerato en los colegios públicos.  Obando (2008). 

Se carece de las condiciones necesarias para el bilingüismo, pocas horas para 
la enseñanza del inglés, escasez de materiales y profesores calificados, las clases 
son numerosas y, en general, existen pocas oportunidades para usar el inglés 
en comunicación auténtica. El PNI no trajo consigo la definición de estándares 
nacionales para el aprendizaje, la enseñanza y la evaluación de lenguas extranjeras 
con un análisis profundo de la implementación de los mismos a la luz de los rasgos 
sociales, culturales y económicos de nuestro país. Sus prácticas prescriptivas y la 
promoción de la cualificación docente se oponen a la dimensión crítica que exige la 
educación de lenguas y limitan el colegaje, el debate y la revisión de las acciones con 
base en el conocimiento surgido de las comunidades educativas locales.

Cárdenas (2006).
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La gestión del Programa necesita de directivos con actitudes de liderazgo en la 
institución, para la administración de los recursos, la creación de oportunidades de 
aprendizaje de los estudiantes y, especialmente, la asignación de tiempos y apoyo 
a los profesores en los procesos de innovación curricular y formación pedagógica,  
sin embargo, la mayoría de directivos parecen limitarse a hacer ajustes para 
incrementar las horas de inglés en primaria o incluir clases de ciencias naturales en 

esta lengua dentro del pensum.  Miranda y Echeverry (2011). 

Evidentemente estas debilidades existen en el Programa, pero 
son susceptibles de debate y mejora, sin embargo, después de las 
inversiones hechas con dineros públicos y los diferentes esfuerzos del 
sector privado, es aconsejable y beneficioso asumir el Programa como 
una posibilidad para que todos los colombianos puedan alcanzar una 
competencia comunicativa en inglés y en otras lenguas extranjeras. 
Igualmente, el Programa se puede configurar como pretexto para 
reflexionar y discutir sobre lo que implica ser bilingüe en un país 
multicultural y diverso como Colombia. Al respecto, afirma Mejia: ...Si se 
les puede ayudar a los estudiantes colombianos a reconocer y aceptar 
la alteridad, y si el Programa Nacional de Bilingüismo puede contribuir 
al fortalecimiento del valor de la diversidad cultural y lingüística en 
Colombia, entonces las desventajas de muchos de los aspectos de esta 
política podrían pasarse por alto (2011, pp. 14-15).
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El PNI y sus retos
Reto global: formación bilingüe de los estudiantes colombianos

A partir de estudio del PNI, Galindo y Moreno (2008) afirman que la puesta en 
práctica de ciertas acciones surgidas del Programa de Bilingüismo (estandarización, 
capacitación, convenios, etc.) ha mejorado el nivel de lengua y el conocimiento 
metodológico de los profesores, existen retos con relación a la formación bilingüe 
de los estudiantes, como lo son:

• Una mejor relación lengua materna y extranjera que privilegie la formación en 
lengua materna con el fin de favorecer la adquisición de la segunda lengua.

• Funcionamiento de un sistema de aprendizaje y enseñanza de lengua extranjera que 
estimule al bachiller en el desarrollo de las habilidades básicas en la comunicación 
interpersonal.

• Uso de opciones metodológicas eclécticas que favorezcan el desarrollo de la 
competencia comunicativa escrita en lengua extranjera tanto en su producción como 
en su comprensión.

• Énfasis en el logro de objetivos de comunicación por año escolar para que estos se 
nutran del material lingüístico y la progresión de actos de habla de un libro de texto 
escogido con el estudiante y sus necesidades en mente.

• La articulación entre docencia-investigación a través de redes de profesores que 
cuenten con el apoyo de secretarías de educación, alcaldías y gobernaciones.

• La intensificación del inglés no solo a partir de más número de horas de clase sino de 
proyectos transversales que impulsen el uso de esta lengua fuera de la institución, y 
que le permitan al bachiller jugar el papel de un usuario autónomo del inglés.

• Por su parte, Velazco (2011) afirma que, a pesar de los esfuerzos realizados por las instituciones 
educativas, sus directivos y docentes, existen aspectos que necesitan ser atendidos de manera 
eficaz en las aulas para que la educación bilingüe sea exitosa. A saber:

• Hacer uso de un enfoque integral y articulado en la formación de la lengua materna 
y la lengua extranjera que permee y enriquezca el diseño curricular.

• Adelantar trabajo colectivo entre instituciones, profesores y padres de familia para 
que se practique la lengua extranjera por fuera de los salones de clase en situaciones 
cotidianas.

• Cualificar el trabajo docente para que la educación bilingüe se enfoque en la 
formación holística en idiomas, asegurando el desarrollo y el enriquecimiento de 
los mismos a través de estímulos, explicaciones y prácticas apropiados.
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Surgen entonces, tres áreas en la formación bilingüe que ameritan 
atención prioritaria y urgente: 
Concreción del currículo, la formación bilingüe exige el diseño de 
programas que aseguren la articulación de la competencia comunicativa 
e inter y multicultural tanto en L1 como en L2.
Cualificación del proceso de enseñanza-aprendizaje debe precisar 
metodologías que favorezcan la consecución de un trabajo integral a lo 
largo de la formación bilingüe.
Fortalecimiento del sentido de comunidad bilingüe. la construcción del 
sentido de comunidad exige a la comunidad educativa en pleno tomar 
acciones que promuevan la construcción y consolidación de nuevas 
identidades y prácticas en y fuera de las aulas.

Reto específico: educación infantil bilingüe

El PNI y el documento “Estándares básicos de competencias en lenguas extranjeras: 
inglés” tienen la intención de:

• Promover la enseñanza de lenguas extranjeras de manera temprana. 
• Asegurar un buen nivel de lengua en la adultez al señalar una integración entre 

la instrucción en lengua y el plan de estudios general del sistema educativo 
colombiano. 

• Ver la lengua extranjera como una forma de promover el trabajo por 
contenidos y tareas, como un elemento de diversión y éxito en el salón de 
clase y como una opción para fortalecer la filosofía de “aprender a aprender”.  

Sin embargo, no se han escrito de manera oficial aproximaciones o precisiones 
teóricas concretas sobre la formación bilingüe en niños, tampoco aparecen 
indicaciones metodológicas que permitan articular o fundamentar los proyectos y 
los planes bilingües en primaria, entonces, se hace necesario responder la pregunta:
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¿POR QUÉ APRENDER SEGUNDA LENGUA EN PRIMARIA?

Una de las razones es que en la sociedad contemporánea los países necesitan de 
otra u otras lenguas por intereses sociales, políticos y económicos. Sin embargo, 
las verdaderas razones son de tipo pedagógico y formativo, por ejemplo:

• Los niños que comienzan el estudio de lengua extranjera en la escuela 
tienden a conseguir un rendimiento más positivo que los demás.

• Los niños muestran no solo una capacidad especial para imitar sonidos y 
expresiones coloquiales sino también una gran flexibilidad, espontaneidad y 
osadía que supera a las de los jóvenes y adultos.

• Los niños no solo tienden a no tener miedo a cometer fallas, sino que 
suelen adquirir y transmitir el sentido mediante gestos y pantomima.

• Los niños están en una etapa de su vida en la que la plasticidad de sus 
cerebros les facilita aprender lenguas.

Madrid y McLaren (1981)

Señala que en el caso particular de los niños hay dos aspectos que vinculados con los 
contextos familiar, escolar y social inciden negativamente en este aprendizaje:

Psicosociológico.  cada lengua tiene para el niño un lugar, un nivel social, un afecto y 
sentimientos ligados con situaciones vividas positiva o negativamente. La interrelación 
de estos elementos psicosociológicos va a determinar su motivación y si la lengua 
adquiere un valor de prestigio o bien desarrolla una percepción de inferioridad en el 

medioambiente en que se desarrolla
psicogenético.  los hijos de familias unilingües que se integran en escuelas donde se 
trabaja con una lengua diferente a la de su contexto familiar pueden sentir o vivir una 
exclusión real o imaginaria que llega a potenciar el surgimiento de efectos negativos 
como: bloqueos, rechazos, ensimismamiento, timidez, dificultades de aprendizaje y 
comunicación en la segunda lengua, incluso, existe la posibilidad de vivir problemas 
de identidad y conflictos afectivos que, a largo plazo, pueden generar impedimentos 

en el desarrollo de la lengua materna y en el rendimiento cognoscitivo. 
Cansigno (2006)

Este aprendizaje no solo es beneficioso para el desarrollo de las habilidades 
comunicativas de los niños, también lo es para el enriquecimiento de su formación 
académica y personal. Igualmente, el dominio de una segunda lengua facilita el 
fortalecimiento de la cognición y el afianzamiento de conciencia intercultural.
Álvarez (2010) y Navarro (2010)

Ventajas del aprendizaje de segunda lengua en niños
1. La plasticidad del cerebro y del sistema nervioso favorece el aumento de conexiones 

neuronales, la cual posibilita que el aprendizaje se realice de manera rápida y fácil.
2. La facilidad para la imitación, la adaptabilidad y la memorización facilitan el 

aprendizaje y la comunicación.
3. La flexibilidad de los hábitos lingüísticos de la primera lengua conlleva una menor 

interferencia lingüística.
4. La mayor flexibilidad cognitiva y las habilidades de pensamiento creativo ejercen una 

influencia positiva en otras áreas.
5. La mayor interacción con el profesor y los compañeros favorece el desarrollo de las 

destrezas orales. 
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Para el contexto de educación primaria en Colombia es pertinente elaborar 
propuestas de enseñanza de segunda lengua como parte de un currículo 
integrado, en cuanto puede permitir a los niños entender el conocimiento como 
un todo, evitando la fragmentación, siempre y cuando esté enmarcado en los 
enfoques por temas o por proyectos, dado que estos permiten que:

a) las materias vayan entrelazadas y se ocupen de un mismo tema desde   
puntos de vista distintos,  
b) desarrollar el proceso de percepción de la lengua más que las estructuras  
de la misma, 
c) contextualizar las situaciones para que los alumnos puedan relacionarse con 
 ellas como individuos, con imaginación y percepción personal y 
d) proporcionar apoyo al alumnado para que desarrolle sus propias 
 estrategias de aprendizaje.

Con el objetivo de permitir al niño familiarizarse con los contenidos de manera gradual 
e integral sin sustituir la experiencia de la lengua por el conocimiento de esta. 
(Halbach, 2008).

Exponer los estudiantes al aprendizaje de la nueva lengua utilizándola para la 
transmisión del currículo en distintas áreas, para lo cual, los programas deben 
compensar la artificialidad de la situación lingüística con información significativa y 
cercana a las características, intereses y necesidades de los aprendices.   

Villalba y Hernández (2008)

ENTONCES ¿CÓMO ASEGURAR EL APRENDIZAJE DE LENGUA 
EXTRANJERA EN PRIMARIA?

Se deben considerar las siguientes opciones como posibles formas de solucionar 
algunos de los problemas mencionados y asegurar el aprendizaje de lengua extranjera:

Bilingüismo simultáneo, que se da en la situación donde el niño está expuesto a dos 
lenguas desde su nacimiento (las de sus padres) y éstas son sus lenguas escolares.

Bilingüismo diferido, cuando el niño habla una sola lengua en su casa y otra en la 
escuela, en este caso se le debe ayudar a valorar la segunda lengua para evitar rupturas, 
sufrimientos, miedo, abandono y falta de identidad y la escuela, especialmente, debe 
estar en contacto estrecho con la familia para que la segunda lengua sea una materia 
más en el currículo escolar que le permita al niño promover su desarrollo integral.  
Cansigno (2006)
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AHORA BIEN ¿CÓMO FAVORECER EL ÉXITO DEL APRENDIZAJE DE LENGUA 
EXTRANJERA EN PRIMARIA?

En Colombia, la comunidad educativa que enseña en primaria deberá trabajar en 
pro de la formación bilingüe de los niños en concordancia con factores derivados 
de la población estudiantil y el contexto educativo. Como inicio de este trabajo, la 
comunidad educativa deber tener claras como mínimo las siguientes condiciones:

• Comprender que se trata de un proyecto a largo plazo que implica la adaptación del 
currículo y de los materiales a los alumnos.

• Establecer objetivos bien definidos y realistas, teniendo en cuenta el entorno y las 
horas de instrucción disponibles.

• Aplicar una metodología efectiva y adecuada a la edad de los niños.

• Coordinar la interdependencia entre las lenguas a fin de obtener beneficios a nivel 
cognitivo y metalingüístico.

• Conseguir el apoyo de los miembros de la comunidad escolar para llevar a cabo 
el proyecto.

• Garantizar la formación lingüística y metodológica del profesorado
     (Rocay Manchón, 2006).

• Personal docente capacitado para la enseñanza de inglés a niños y con un dominio 
adecuado de la lengua.

• Políticas institucionales que trasciendan el control o la verificación y faciliten 
procesos de acompañamiento y seguimiento continuos.

Asegurarse de a) que la enseñanza de la segunda lengua tiene algún efecto 
positivo en el desarrollo cognitivo y lingüístico, b) el logro de los objetivos 
planteados c) contar con los recursos humanos y económicos necesarios y 
c) propiciar interdependencia lingüística y el mejor desarrollo de estrategias 
de aprendizaje de lenguas.  Cenoz (2003)

Iniciar el trabajo con lenguas extranjeras en la escuela cuando las 
condiciones materiales, sociales y educativas favorezcan la posibilidad de 

una experiencia de aprendizaje positiva. 
Roca y Manchón (2006)
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PLANIFICACIÓN Y POLÍTICA LINGÜÍSTICA INSTITUCIONAL, 
LINEAMIENTOS CURRICULARES Y NECESIDADES.

Elementos para la planificación y elaboración de política institucional.

Con el fin de responder a las exigencias del contexto político nacional es indispensable 
que toda institución educativa que pretenda poner en marcha un programa de 
Bilingüismo lo articule con el marco normativo colombiano sobre enseñanza de lenguas 
extranjeras, para lo cual se muestra una síntesis de éste a continuación:

Artículo 21. Objetivo m (ciclo de básica primaria). 
Artículo 22. Objetivo l (ciclo de básica secundaria). 
Artículo 23. Área obligatoria y fundamental 7

Formulación, publicación y socialización “Estándares básicos de competencia en 
lenguas extranjeras: inglés” Sistema Nacional de Evaluación, Saber 11 y Saber Pro. 
Acompañamiento y formación docente. Uso de medios y nuevas tecnologías (Colombia 
Aprende). Considera que el número de horas dedicadas a la enseñanza de segunda 
lengua es pertinente y suficiente por lo que apuesta a mejorar la calidad de estas.

Adiciones y modificaciones a artículos de la Ley 115 para favorecer el desarrollo de 
habilidades de conversación, lectura y escritura al menos en una lengua extranjera. 
Regulación de programas de idiomas mediante certificación en gestión de calidad. El 
financiamiento de los costos de la implementación de la ley y la reglamentación del 
fomento de la lengua inglesa en instituciones oficiales sin detrimento de la educación 
de los pueblos indígenas y tribales.

Propuesta de implementación y evaluación dirigida a lograr que los estudiantes de 
educación básica y media puedan comunicarse, interactuar y compartir conocimiento 
en lengua inglesa y a su vez, potenciar sus capacidades humanas y profesionales.

Capítulo “Marco de referencia”, especialmente el numeral 2.1 “Principios Orientadores del 
Plan Nacional Decenal”
Los lineamientos estratégicos para el desarrollo de los desafíos del PNDE a 2026, en especial:

Primer desafío, referido al derecho a la educación.
Tercer desafío, en lo concerniente a lineamientos curriculares y flexibilidad curricular.
Cuarto desafío, referido a la formación y cualificación docente.
Quinto desafío, en lo que se refiere a formación para la vida social, la participación y la 
inclusión y la integralidad del proceso.
Sexto desafío, con respecto al uso de diversas tecnologías.
Séptimo desafío, con respecto a el desarrollo de prácticas inclusivas.
Decimo desafío, en lo concerniente a la investigación y la generación de conocimiento 
educativo.

Ley General de Educación (Ley 115de 1994). 

Programa Nacional de inglés 2015 – 2025.  Colombia Very Well!

Ley de bilingüismo, ley 1651 de 2013 

Currículo Sugerido de Inglés, 2016

Plan Nacional Decenal de Educación 2016 – 2026
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Orientaciones teóricas 

De Mejía y Fonseca (2008) sugirieron orientaciones teóricas que buscaban permitir 
a colegios interesados poder tomar decisiones sobre cambios, ajustes y mejoras a los 
procesos curriculares y las prácticas institucionales en pro del desarrollo de programas 
bilingües. Tales orientaciones se plantearon en términos de indicaciones lingüísticas, 
culturales, pedagógicas y teóricas que se describen a continuación:

Desarrollar una política institucional coherente sobre el 
tratamiento de las relaciones interculturales. 

Fomentar entre los estudiantes la reflexión consciente y crítica 
acerca de las relaciones interculturales.

Contar con profesores bilingües como modelos para imitar; role 
models lingüísticos y culturales para los estudiantes. 

Extender la formación para el bilingüismo y la interculturalidad a 
los docentes de la primera lengua. 

Avanzar en la comprensión de los principios básicos de la 
educación bilingüe y el desarrollo bilingüe. 

Propiciar procesos de empoderamiento y apropiación de cambio.

Contar con:
Las definiciones de bilingüismo y educación bilingüe. 
Los fundamentos del desarrollo de diferentes modalidades de 

educación bilingüe (modelos de mantenimiento y enriquecimiento, 
programas de inmersión). 

Los factores que inciden en el proceso de desarrollo bilingüe 
(desarrollo de la lengua materna, bialfabetismo o lectura y escritura 
en dos lenguas, desarrollo lingüístico y desarrollo académico 
bilingüe, cambio de código, input y output lingüístico, bilingüismo 
temprano vs. bilingüismo tardío). 

Las metodologías bilingües (Preview-view-review, enseñanza en 
equipo, evaluación de lengua y contenido). 

El conocimiento de los aspectos sociales y culturales, para una 
educación bilingüe intercultural (rol de los padres de familia, 
interculturalidad).

Reflexionar acerca de cómo articular el uso de dos o más lenguas 
en el currículo y en el desarrollo académico. 

Velar por la eficiencia y eficacia de las metodologías y estrategias 
empleadas en el proceso educativo bilingüe. 

Establecer una coherencia curricular longitudinal y transversal 
con relación al desarrollo de dos o más lenguas en el currículo. 

Formular una política lingüística institucional para propiciar el 
desarrollo armónico de todas las lenguas usadas en el currículo. 

Evaluar la factibilidad de iniciar procesos de bilingüismo desde 
temprana edad o desde una edad más tardía. 

Tener en cuenta la noción cambiante de `hablante nativo` para 
ajustar la evaluación de la proficiencia bilingüe de los estudiantes. 

Crear un ambiente bilingüe a nivel institucional. 
Asegurar coherencia entre los lineamientos teóricos que guían los 

procesos bilingües y las prácticas pedagógicas llevadas a cabo en el aula. 
Ayudar a los padres de familia a entender los procesos y las 

decisiones en cuanto a la metodología adoptada por el colegio, a 
la luz del perfil bilingüe institucional y el contexto educativo.

Desarrollo 
cultural y de 
identidad

Formación de 
profesores para 
la educación 
bilingüe

Fundamentos 
teóricos de 
la educación 
bilingüe

Desarrollo 
lingüístico y 
académico 
bilingüe o 
multilingüe
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Del currículo y formación bilingüe

Si bien, en los documentos oficiales se hace mención al empoderamiento y la 
reflexión docente, las prácticas y los procesos tanto de los entes territoriales como 
de las instituciones educativas no siempre favorecen esto y el Plan Nacional de 
Bilingüismo, en tanto producto de un interés técnico, entiende el currículo como un 
plan de instrucción universal; la ejecución de un modelo de enseñanza-aprendizaje 
en el cual los objetivos, los temas y las estrategias de acción están previstos por 
especialistas para que profesores y estudiantes los implementen de manera 
controlada y eficaz (Ferrández, 1991). Se debe trabajar por potenciar al docente 
de segunda lengua, en su ejercicio, como un profesional reflexivo capaz de asumir 
el currículo como conjunto de finalidades y prácticas que se deben interpretar, 
adaptar e, incluso, recrear en la enseñanza.

Así mismo, el diseño curricular debe asegurar:

• El desarrollo y la integración sistemática de la competencia comunicativa e 
inter y multicultural tanto en primera como en segunda lengua, para lo cual 
es necesario precisar enfoques y estrategias que permitan hacer un trabajo 
longitudinal y transversal a lo largo de la formación bilingüe, atendiendo 
de forma prioritaria y urgente a la concreción del currículo, la cualificación 
del proceso de enseñanza-aprendizaje de primera y segunda lengua y al 
fortalecimiento del sentido de comunidad bilingüe. 

• Tener como punto de partida el análisis de factores contextuales como los 
actores involucrados y las oportunidades educativas. Al respecto, Maturana 
(2011) hace énfasis en atender a factores tanto internos como externos que 
inciden las relaciones entre profesores, estudiantes y el saber específico como 
actores centrales del proceso.

• Haber identificado las realidades del uso lingüístico en las comunidades y las 
necesidades de los estudiantes.

• Mecanismos para garantizar la participación y la continuidad de los docentes 
en los procesos de formación.

• Articulación entre las estrategias de tipo curricular y las de tipo didáctico para 
las aulas de clases (alineación curricular).
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Necesidades para la implementación

Al hablar de las necesidades para la implementación de un programa bilingüe 
en instituciones educativas de básica y media, López, Peña, De Mejía, Fonseca y 
Guzmán (2009) sostienen que se debe tener en cuenta aspectos que influyen en el 
uso asociado tanto de lengua materna como de lengua extranjera, como:

• Los medios de instrucción, 
• la organización y gestión de los recursos humanos y físicos, 
• las concepciones y creencias en torno a la enseñanza-aprendizaje de lenguas 

extranjeras, 
• los espacios de promoción de la enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras, 
• los tipos de interacción y los problemas y necesidades presentes en la 

transición hacia la enseñanza-aprendizaje articulada de lengua materna y 
lenguas extranjera.

La atención que a estos aspectos dé la comunidad educativa, permitirá identificar 
plenamente las necesidades que el colegio debe afrontar y superar desde lo directivo, 
pedagógico, comunitario y administrativo. En consecuencia, antes de embarcarse en 
proyectos de enriquecimiento y fortalecimiento de lengua extranjera, la comunidad 
educativa debe examinar el grado o nivel de impacto que estos aspectos pueden 
tener atendiendo a sus condiciones, necesidades y posibilidades para, a partir de 
este ejercicio, poder determinar la política institucional en cuanto a la enseñanza-
aprendizaje de lenguas extranjeras, diseñar las directrices y estrategias necesarias 
para poner en marcha un proyecto de política lingüística en lengua materna y 
lengua extranjera al interior de la institución y la comunidad educativa, siempre 
con un fuerte compromiso para con los procesos de aprendizaje y práctica de 
primera y segunda lengua, tanto de profesores y estudiantes como de directivas, 
funcionarios y padres de familia. Dichas políticas, directrices y estrategias han de 
estar orientadas a ayudar tanto a directivas como a docentes y padres de familia 
a dinamizar y materializar el proceso de formación bilingüe mediante acciones 
que guíen los procesos y las prácticas institucionales dentro y fuera de las aulas, a 
priorizar necesidades y a gestionar los recursos necesarios.

Además de enseñar contenidos propios de la disciplina, como lo afirma Pal 
(2010), se debe trabajar desde la articulación con los contenidos de otras áreas 
del currículo y con el contexto real de los estudiantes para impulsar, más y mejor, 
la transversalidad curricular y así superar la tradicional limitación existente de 
meramente trabajar con el lenguaje del aula, las instrucciones y vocabulario 
clave de la disciplina. Simultáneamente, se debe incluir a los padres en el 
proceso de enseñanza de la lengua extranjera de manera que puedan realizar un 
acompañamiento al proceso coherente con las directrices del proyecto de política 
lingüística en lengua materna y lengua extranjera que desarrolle el colegio y no 
solamente, colaborar con la realización de tareas.

Por su parte, López, Peña y Guzmán (2011) sostienen que los procesos de transición 
hacia política lingüística en lengua materna y lengua extranjera en colegios de 
carácter oficial tienen necesidades especiales, por lo que es necesario una revisión 
muy juiciosa de su realidad para poder garantizar estabilidad y continuidad de los 
procesos asociados a la enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras, ante lo cual, 
recuerdan que se debe procurar:
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• Disponer de mayores recursos, acordes con la edad y el nivel de los estudiantes, 
que puedan ser usados tanto al interior de la institución como fuera de ella.

• Ofrecer formación profesional a los docentes de manera continua y 
programática para favorecer la inclusión y desarrollo de pedagogías bilingües 
que permitan diálogos inter y tras-culturales y desarrollo de pensamiento 
investigativo. 

• Buscar estrategias que fomenten la interacción en la lengua extranjera al 
interior de las aulas sin olvidar el español como lengua materna.

• Vincular a los padres de familia y a la comunidad para que se garantice su 
participación activa en el proceso de bilingüismo.

Así mismo, especialmente este tipo de instituciones deben poder y saber 
transformarse en agentes de cambio, capaces de hacer revisiones a su malla 
curricular y crear planes de acción para el crecimiento institucional, para lo cual se 
recomienda satisfacer necesidades como:

• La construcción de un currículo formal que de manera clara y sólida dé cuenta 
de la dirección, los propósitos, las metodologías, las formas de evaluación y los 
materiales de instrucción.

• La integración del área de español la segunda lengua con el fin de crear 
ambientes de aprendizaje que fomenten el uso institucional y el crecimiento 
cultural de las dos lenguas.

• La creación de procesos continuos de reflexión pedagógica y autoevaluación 
del proceso/proyecto a través de espacios de trabajo interdisciplinario.

• La participación activa de los estudiantes en la construcción de los contenidos 
y las prácticas bilingües a través de proyectos de tipo académico y cultural en 
el aula y fuera de esta.
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Etapas o fases de la implementación de programas bilingües en colegios.  

Estas etapas se clasifican en cuatro grupos según la naturaleza del proceso al que 
pertenecen, con miras a la integración a todo nivel en la vida escolar, a saber: 

Generales
• Definir el programa de bilingüismo (lengua materna y extranjera) como área 

estratégica.
• Garantizar articulación del programa de bilingüismo con los requerimientos 

normativos y el marco teórico en este tema.
• Asignar la coordinación del programa bilingüe a una cabeza visible que cuente con 

un grupo interdisciplinario.
• Asegurar continuidad de aprendizajes individuales y colectivos sobre la 

implementación del programa bilingüe.
• Asegurar comunicación entre los diferentes actores involucrados, internos y 

externos, en la formulación e implementación del programa.
• Organizar el uso flexible de recursos y tiempos para permitir trabajo conjunto.
• Cuidar de mantener altos niveles de conocimiento del proyecto entre docentes, 

estudiantes y directivas
• Construir relaciones sólidas entre la comunidad educativa, extendiéndolas a 

representantes de la comunidad local.
Profesores
• Sustentar formación y cualificación profesoral de docentes de L1 y L2 sobre 

bilingüismo e interculturalidad.
• Consolidar la comprensión de los principios de la educación y el desarrollo bilingüe.
• Propiciar procesos de empoderamiento y apropiación de cambio.

Estudiantes
• Formular un perfil realista de egresado con referencia a la competencia bilingüe.

Generales
• Conocer y articular la documentación teórica y normativa al programa de bilingüismo.
• Adoptar una modalidad de programa bilingüe de intensificación o inmersión parcial 

según el contexto y el perfil de egresado.
• Asegurar el desarrollo articulado de las dos lenguas en el currículo, que favorezca el 

desarrollo tanto comunicativo como académico en las dos lenguas.
• Trabajar el bilingüismo como eje transversal e integrador del currículo.
• Definir intensidad horaria de la enseñanza de la segunda lengua y/o que áreas se 

impartirán en segunda lengua.
• Establecer un plan de formación y cualificación docente, en especial en torno a 

metodologías para la enseñanza de segunda lengua y de enseñanza en segunda lengua.

Organización y dirección. (Involucra la planeación, la estructuración de programas 
y proyectos y la definición de políticas, todo encaminado a la cualificación y articulación 
estratégica de las acciones formativas).

Gestión académica – Currículo. (Conjunto de acciones, decisiones y oportunidades 
formativas y continuas que impulsan y fomentan de manera sistemática el contacto oral 
o escrito con primera y segunda lengua de toda la comunidad educativa al tiempo que 
identifica los posibles obstáculos que dificultan la formación bilingüe y los requerimientos de 
la comunidad para avanzar en el diseño e implementación de un programa bilingüe).
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Dimensión intercultural e interlingüística
• Educar a la comunidad sobre el trabajo consciente de la dimensión intercultural de 

la formación bilingüe.
• Tomar conciencia de supuestos culturales de la comunidad educativa.
• Leer críticamente discursos pedagógicos sobre cultura e idiomas.
• Orientar prácticas formativas en primera y segunda lengua desde sus aspectos 

culturales y sus manifestaciones en los sistemas de códigos.
Procesos de lectura y escritura desde el bialfabetismo
• Considerar la lectura-escritura desde una visión comunicativa del lenguaje y 

procesos de enseñanza-aprendizaje acordes con estos dos procesos.
• Promover el bialfabetismo como hecho social desde la cotidianidad de la familia, la 

comunidad, la institución y las relaciones con los pares.
• Hacer énfasis en procesos de lecto-escritura en primera lengua en los primeros 

años de escolaridad para favorecer posteriormente la transferencia en lengua 
extranjera.

• Incentivar usos de recursos físicos y experiencias representativas a través de 
proyectos que promuevan procesos de lecto-escritura en L1 y L2.

Trabajo interáreas
• Enseñar segunda lengua mediante contenidos que favorezcan el desarrollo 

lingüístico y académico.
• Integrar la enseñanza de lengua extranjera a un contenido según el nivel de 

desarrollo cognitivo del estudiante.
• Escoger contenidos de acuerdo con las necesidades y expectativas de los 

estudiantes.
• Asegurar el trabajo interdisciplinario y colaborativo de contenidos y actividades que 

desarrollen habilidades lingüísticas y académicas de los estudiantes.
Evaluación formativa y permanente
• Establecer los objetivos de aprendizaje de la lengua extranjera.
• Evaluar continua y diversamente el alcance de los objetivos de enseñanza-

aprendizaje y la competencia comunicativa de los estudiantes.
• Informar a los estudiantes los objetivos de las evaluaciones.
• Usar evaluaciones de desempeño que midan auténticamente la competencia de 

los estudiantes.
• Alinear la evaluación a la instrucción con fundamento en el Currículo Sugerido de 

Inglés.
• Capacitar a los docentes para diseñar, adaptar, usar e interpretar evaluaciones 

formativas y permanentes en el salón de clases.
• Valorar las experiencias de los estudiantes.
• Asignar el mismo valor al desarrollo de las dos lenguas y fomentar el uso de éstas 

en la institución.
• Aplicar estrategias de acompañamiento, seguimiento y verificación de avances
• Evaluar permanentemente el desarrollo del programa a la luz del alcance de los 

objetivos, las metas propuestas y el impacto.

Gestión académica - Currículo. (Conjunto de acciones, decisiones y oportunidades 
formativas y continuas que impulsan y fomentan de manera sistemática el contacto oral 
o escrito con primera y segunda lengua de toda la comunidad educativa al tiempo que 
identifica los posibles obstáculos que dificultan la formación bilingüe y los requerimientos de 
la comunidad para avanzar en el diseño e implementación de un programa bilingüe).
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• Identificar las concepciones presentes en la comunidad educativa con respecto al 
bilingüismo.

• Determinar la forma en que se concebirá y gestionará el uso de lengua materna y 
lengua extranjera para la comunicación dentro de la institución.

• Asignar el mismo estatus social al desarrollo las dos lenguas y fomentar el uso de 
éstas en la institución.

• Crear espacios para recibir input comprensible y para interactuar comunicativamente 
en la segunda lengua.

• Involucrar a toda la comunidad en el proceso de enseñanza aprendizaje lengua 
materna y lengua extranjera mediante diversas estrategias.

• Crear salones que fomenten el uso y el desarrollo de primera y segunda lengua a través 
de materiales y recursos didácticos propicios para el buen desarrollo de la formación 
en las dos lenguas.

• Crear espacios para la práctica y el refuerzo de las dos lenguas fuera del salón de clases, 
en especial a través de centros de recursos de idiomas (CRI) y otras estrategias.

• Dotar la biblioteca de materiales apropiados en las dos lenguas.
• Adquisición y mantenimiento de materiales y recursos didácticos para el desarrollo de 

competencia en las dos lenguas. 
• Definir los perfiles del personal docente y de otros actores que se requieran para la 

aplicación del programa.
• Garantizar el talento humano idóneo para el desarrollo exitoso del programa 

(atendiendo a número de docentes cualificados, nombramiento en propiedad, cargas 
académicas, circunstancias personales, trabajo interdisciplinario y colaborativo). 

Nota: las instituciones educativas oficiales.
Es importante anotar que las realidades escolares de los colegios 

oficiales muestran que estas no garantizan la presencia o la continuidad 
de factores relevantes para el éxito del planteamiento y la ejecución de 
programas bilingües, como lo son: dinamismo institucional, capacidad 
material, renovación pedagógica y centralidad de la lengua extranjera, 
por consiguiente, la capacidad de profesores y estudiantes para 
trabajar con una lengua extranjera no es el factor principal para un bajo 
desempeño en el logro de objetivos del bilingüismo, sino, la existencia de 
desigualdades que afectan la capacidad de la comunidad educativa para 
asumir procesos de aprendizajes bilingües como situaciones significativas 
y útiles para la vida.   (Dávila 2012, p. 66).

Comunitario - Ambientes de promoción del lengua materna y extranjera. (trabaja 
en torno al conjunto de Ideas y percepciones relacionadas con bilingüismo que circulan al 
interior de la comunidad educativa, así como a los espacios, las acciones, interacciones y roles 
presentes y potenciales para el desarrollo de un programa de bilingüismo).

Administrativo y financiero - Recursos materiales e infraestructura.  (refiere en especial 
a la gestión de los recursos necesarios para poner en marcha un programa o proyecto desde 
su planeación hasta que éste termina).
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FORMACIÓN DOCENTE E INVESTIGACIÓN 

Formación docente
La formación docente se debe asumir como el proceso mediante el cual se logran 

profesionales empoderados capaces de crear sus propios contenidos, procesos y 
prácticas, apartándose críticamente de discursos impuestos ajenos a las necesidades 
de sus estudiantes y a las realidades de su comunidad educativa, en consecuencia, 
ésta debe ayudar a que los docenes se constituyan en sujetos críticos, capaces de 
transformar sus prácticas y circunstancias, vivir procesos colegiados de reflexión 
pedagógica, evaluar sus acciones, cuestionar las teorías de otros y construir 
conocimiento contextualizado (Fandiño, Bermúdez y Varela, 2016, pp. 59- 60).

Romanish (1993) sostiene que una mayor preparación del profesor no se traduce 
directamente en una mayor influencia sobre las decisiones que afectan su capacidad 
para enseñar, tampoco, le permite al profesor desafiar la estructura jerárquica del 
status quo en el cual él no es más que un medio. En cambio, aboga por asumir el 
empoderamiento docente como “la validación de la función y la autoridad de la 
experiencia del maestro de manera que pueda superar barreras en el ejercicio 
legítimo de su práctica” (p.51), por ende, favorecer el empoderamiento docente 
implica ayudar a legitimar su experiencia y su capacidad de decisión y poder, ya que 
en este proceso “Los actores escolares desarrollan su competencia para hacerse 
cargo de su propio crecimiento y para resolver sus propios problemas” 
(Short, 1994, p.488). 

Así entonces, los docentes pueden desplegar, acrecentar y legitimar su 
experiencia y su autoridad con el fin de tener una voz efectiva en su quehacer y 
contexto educativo, esto de la mano de escuelas comprometidas a redistribuir las 
oportunidades de toma de decisiones, crear espacios efectivos de participación 
colaborativa y asegurar el entendimiento democrático y así poder generar cambios 
significativos en la cultura y el clima escolar, maximizar el aprovechamiento de las 
capacidades de los miembros de la comunidad educativa, aumentar la eficacia 
reduciendo los factores que la entorpecen y aumentando la sensación en el docente 
de estar capacitado para tomar el control de situaciones problémicas dentro y fuera 
del aula (Chiavola, Cendrós y Sánchez, 2008).  En últimas, éste proceso requiere 
de poner en marcha estrategias formativas docentes centradas en el profesor y 
caracterizadas por el trabajo en comunidades de aprendizaje comprometidas con 
procesos colegiados.

El docente centro de su formación (Díaz-Maggioli, 2003a y 2004).  
La formación docente debe entenderse como un compromiso basado 

primordialmente en confiar en los docentes, en las instituciones y en la comunidad 
educativa, para lo que se necesita, entre otras cosas, reconocer a los profesores 
como profesionales experimentados, impulsar prácticas de aprendizaje 
colaborativas y animar la constitución de comunidades de enseñanza que 
comparten su experticia. Adicionalmente, también se le debe entender como un 
proceso voluntario de aprendizaje permanente, en el cual los docentes aprenden 
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a adaptar su enseñanza a las necesidades de sus estudiantes y su comunidad 
educativa, es decir, como “un proceso evolutivo de auto-revelación profesional, 
reflexión y crecimiento que produce mejores resultados cuando se sostiene en 
el tiempo en comunidades de práctica” (Díaz-Maggioli, 2003a, p.1).  Así entonces, 
se requieren también estructuras de apoyo adecuadas que involucren a los 
docentes en la selección, planeación, desarrollo y evaluación de sus actividades 
formativas, la creación e implementación de profesionalización docente de forma 
colegiada y, así, lograr altos niveles de apropiación de los aprendizajes por parte 
del docente.  En últimas, ésta se integra en la vida cotidiana del docente, desarrolla 
estrategias formativas adaptadas a sus necesidades específicas, ofrece alternativas 
que les permita afianzar su conocimiento teórico, desarrollar sus competencias 
pedagógicas y mejorar los ambientes de aprendizaje, promueve la reflexión crítica 
de prácticas y realidades y favorece la toma de decisiones informada en pro de la 
mejora y la transformación social. 

En este sentido se han identificado las siguientes siete estrategias de formación 
docente centradas en el docente: 

• Planes de conferencia o simposios, 
• hacer presentaciones, talleres y seminarios, 
• procesos escriturales,
• mentoría, 
• preparación de colegas, 
• equipos de desarrollo crítico y 
• desarrollo de investigación acción colaborativa. 

Por otra parte, la efectividad de esta formación depende, en gran parte, de prestar 
atención a que la formación docente para adultos exige atender a los siguientes 
principios:

• Participación voluntaria del docente, respeto mutuo, colaboración, praxis   
              (acción y reflexión), auto-direccionamiento, elección y cambio, 

• Las etapas de la vida profesional de los docentes, que implica el tratamiento  
              de distintos temas en momentos diferentes, es decir, una formación 
              diferenciada.

Igualmente, afirma que se debe tener en cuenta los factores relacionados con la 
carrera, el currículo, la institución, la profesión, la vida personal y el conocimiento 
que afectan el quehacer docente, prestando especial atención al nivel de conciencia 
sobre estos factores, porque éste determina el tipo de desarrollo profesional que 
se puede o debe adelantar, que pueden ser:

• técnico (reflexión sobre ciertos métodos de enseñanza o procedimientos de clase),
• personal (reflexión sobre cómo la actividad de aula se relaciona con la vida 

              fuera del trabajo), 
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• problemático (reflexión sobre la forma de resolver problemas profesionales) y 
• crítico (reflexión sobre pensamientos o acciones establecidos que ponen  

             en duda).

En últimas, la formación docente centrada en el profesor permite un aprendizaje 
desde y para el trabajo docente, en el cual se supera la fragmentación, la sobrecarga 
y la incoherencia resultantes de participar en desarrollos profesionales basados en 
la instrucción externa, homogeneizante e instrumentalista. 

Dos maneras de reconceptualizar la formación docente: Comunidades 
profesionales de aprendizaje y comunidades de aprendizaje docente.

Comunidades profesionales de aprendizaje (CPA o PLC por su sigla en inglés), 
(Warren, 2006).  

Dan cuenta de relaciones estrechas entre docentes, como compañeros de 
profesión, por lo general, relaciones orientadas hacia el aprendizaje y el desarrollo 
profesional y se caracterizan por tener valores y propósitos compartidos, realizar 
esfuerzos coordinados en favor del aprendizaje de los estudiantes y prácticas en pro 
del aprendizaje de los profesores (observaciones, equipos de trabajo, resolución de 
problemas, etc.) y control colectivo de decisiones que afectan al currículo.  Éstas se 
pueden constatar cuando los profesores.

• pasan de hablar sobre colegaje y colaboración a expresarse y convivir  
             como comunidad, 

• discuten sus dilemas de enseñanza abiertamente con el fin de alcanzar  
             soluciones comunales, 

• tienen formas para exteriorizar desacuerdos, reconocer diferencias y  
             tolerar el conflicto y 

• cuentan con formas de liderazgo orientadas a facilitar su expresión y   
             coexistencia.

Algunas estrategias positivas para el establecimiento de dichas comunidades son:

• programas de desarrollo profesional sostenido y a profundidad en áreas  
              de estudio seleccionadas, 

• redes de profesores o escuelas, 
• jornadas de estudios de lecciones, 
• grupos de estudios de profesores, 
• conversaciones protocolares sobre el trabajo de los estudiantes, 
• observación de pares, etc.
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Comunidades de Aprendizaje Docente (CAD o TLC por su sigla en inglés) (Consejo 
Nacional de Profesores de Inglés (2010). 

Estas comunidades pueden definirse como grupos de profesores que permanentemente 
investigan su práctica y, como resultado, descubren, crean y negocian nuevos significados 
que mejoran la misma, con una serie de beneficios como: 

• vinculación de la investigación con la práctica, 
• creación de espacios para abordar problemas de la práctica, 
• unión del conocimiento disciplinar con el conocimiento pedagógico y 
• fomento de enseñanza transformadora. 
• Se recomiendan tres estrategias para lograr la concreción de su  

              funcionamiento: 
• Apoyo institucional por parte de las instituciones, reflejado en tiempos para   

              la  colaboración y espacios físicos adecuados, 
• establecimiento de objetivos compartidos, los cuales surgen de intereses y    

               preocupaciones derivados de los procesos y las prácticas en los salones  
               de clase y 

• oportunidades para la reflexión, con el fin de concienciar sobre “supuestos 
                 tácitos” y formular explícitamente “declaraciones de creencias compartidas”. 
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Una ruta formativa para docentes de lenguas.  

Como estrategia de formación docente, se propone la adopción de la estrategia formativa 
APRENDER, propuesta por Guzmán, Marín e Inciarte (2014), la cual pide a los profesores 
trabajar como cuerpos colegiados a lo largo de ocho fases o etapas propositivas a través de 
las cuales se puede reflexionar en pro de la construcción, implementación y valoración de un 
proyecto de formación, con lo que se espera que, tanto de manera individual como colectiva, 
los profesores diseñen, desarrollen y evalúen formas novedosas de asumir y llevar a cabo su 
propia formación, estas son:

Se estudia los problemas formativos existentes, acopiando información 
necesaria sobre causas, efectos, relaciones, etc. Se busca entender la 
naturaleza y el alcance de los desafíos formativos que tienen los docentes en 
sus comunidades educativas frente a asuntos relacionados con la enseñanza-
aprendizaje de lengua.

Se examina la coherencia y la pertinencia de la propuesta en pro de su 
cualificación como programa de formación. Se busca llegar a acuerdos que 
permitan establecer las acciones más adecuadas para su puesta en práctica, 
su valoración y su documentación.

El programa de formación se implementa a lo largo de un periodo particular, 
recogiendo información que documente las experiencias vividas y los 
aprendizajes logrados.

Se plantea un programa de formación docente contextualizado que 
especifique claramente metas, líneas de acción, actividades y estrategias, 
las cuales deben favorecer el empoderamiento docente. Para tal fin, se 
recomienda recurrir a las estrategias formativas propuestas por Díaz-Maggioli 
(Planes de conferencias, presentaciones y talleres, desarrollo profesional 
mediante escritura, mentoría, preparación de colegas, equipos de desarrollo 
crítico, investigación acción colaborativa, preparación de colegas) y asumir 
una de las alternativas formativas sugeridas por Warren o el Consejo Nacional 
de Profesores de Inglés (Comunidades Profesionales de Aprendizaje o 
Comunidades de Aprendizaje Docente).

Fase 1. | ANALIZAR

Fase 3. | REVISAR

Fase 4. | EJECUTAR

Fase 2. | PLANIFICAR
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Los profesores tranzan formas para resolver problemas no anticipados 
o circunstancias imprevistas. Igualmente, se pacta formas nuevas que se 
requieran con otros actores involucrados en el programa de formación: 
coordinadores de área, rectores, etc.

Con base en la información registrada durante la implementación del 
proyecto formativo, se valoran los logros obtenidos. En esta valoración se 
busca dar cuenta de la calidad de las actividades realizadas y el alcance real 
de las innovaciones realizadas.

Con base en la evaluación del proyecto, se integran mejoras que se consideren 
necesarias para el perfeccionamiento del proceso formativo, corrigiendo 
aspectos teóricos, metodológicos y operativos que se consideren necesarios.

Se recopila información sobre las experiencias vividas y los aprendizajes 
logrados. 
Esta recolección debe ser sistemática para garantizar un seguimiento 
uniforme del proceso. Igualmente, debe incluir diferentes tipos de situaciones: 
anécdotas, sensaciones, incidentes críticos, descubrimientos, etc. Los 
profesores pueden recurrir a observaciones por pares, cuadernos de notas, 
encuestas etnográficas, grupos focales, etc.

Fase 5. | NEGOCIAR

Fase 7. | EVALUAR

Fase 8. | REFINAR

Fase 6. | DOCUMENTAR
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INVESTIGACIÓN EN PROYECTOS DE POLÍTICA LINGÜÍSTICA 
EN LENGUA MATERNA Y LENGUA EXTRANJERA

El profesor puede y debe hacer investigación educativa, entendida como “una 
indagación sistemática y autocrítica” (Stenhouse, 1998, p. 28), un medio para 
fortalecer el criterio profesional, autogestionar la práctica pedagógica y generar una 
comunidad docente crítica y perfeccionar las acciones, las formas de comprensión 
y las situaciones por medio de procesos dialógicos y acciones participativas 

(Caposale, 2015).

El paradigma interpretativo cultural resulta un marco propicio para adelantar 
procesos investigativos tendientes a cualificar la práctica docente, los procesos de 
enseñanza aprendizaje y a favorecer la pertinencia de la propuesta educativa, en 
tanto promueve el estudio de los fenómenos que se dan en la escuela, desde la 
interpretación del sentido que los miembros de las comunidades educativas dan 
a sus acciones, costumbres, hechos y declaraciones, estudia la naturaleza de los 
procesos educativos desde la perspectiva de los docentes (sus prácticas,  discursos 
pedagógicos y contextos socioculturales) y reconoce al docente como un profesional 
reflexivo, técnico-crítico, mediador del aprendizaje e investigador en la acción que 
reflexiona, elabora y diseña su propia práctica 

(Shulman, 1989)

Ahora bien, específicamente en el marco de un programa de bilingüismo, la 
ecología del lenguaje, en tanto enfoque que busca entender las relaciones entre 
multilingüismo social y elecciones lingüísticas individuales y, a la vez, es una manera 
para administrar estas relaciones más efectivamente (Hornberger y Hult, 2008)
etnografía de la política y planeación lingüística, como método para examinar los 
agentes, los contextos y los procesos a través de múltiples capas como lo son el 
diseño e implementación y valorar los planes y programas (Johnson y Ricento, 
2013), resultan ser buenas opciones para estudiar asuntos como el trabajo con 
diversidad lingüística, la promoción de aprendizaje aditivo de lenguas extranjeras 
o la protección de derechos lingüísticos. 

De cualquier forma, la investigación arroja resultados e insumos que iluminan y 
ayudan a  informar la planeación y definición tanto de programas como de políticas 
institucionales acerca de: el estatus, el corpus, los niveles de adquisición, los 
procesos de creación, interpretación y apropiación, al tiempo que permite examinar 
las relaciones entre diferentes capas o niveles de los procesos, desde lo macro a 
lo micro y de la política a la práctica y posibilita espacios de discusión teórica y 
académica, para hacer de la propuesta educativa lo más pertinente posible. 
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Pasos para diseño e implementación de un proyecto de segunda lengua según el 
MEN (2016), “lineamientos Estándar para Proyectos de Fortalecimiento del Inglés”.

Si bien el MEN presenta una serie de pasos pensados en los entes territoriales 
perfectamente son traslapables al ámbito institucional, por lo cual se trae a 
mención este documento ya que hace un completo recorrido por las necesidades 
y requerimientos a los que se debe atender a la hora de plantear un proyecto 
de formación bilingüe a la vez que recuerda las metas de enseñanza del inglés 
propuestas por el gobierno nacional.  

Así entonces, es aconsejable tener en cuenta los apartados de este documento 
que conforman el numeral seis (pp.20-35) del mismo que hacen referencia a:

• Descripción de la situación actual.  Referida al nivel de segunda lengua tanto 
de estudiantes como de docentes, pruebas de estado, experiencias previas y 
resultados, las necesidades del contexto y la región.

• Árbol de problemas.  Referido a la descripción de la situación problémica a 
atender, su alineación con las políticas nacionales y regionales, así como las 
relaciones de sus causas y efectos en términos formativos.

• Análisis de participantes.  Paso en el que se pide identificar los actores que 
participarán, sus roles, intereses y contribución al proyecto.

• Árbol de objetivos.  Resultado del ejercicio de traducción de los elementos del 
árbol de problemas en oportunidades formativas y de mejora de la situación 
descrita en el primer paso.

• Objetivo general y objetivos específicos.  Referido a formular objetivos que 
estén alineados con el árbol de objetivos y los alcances del proyecto.

• Indicadores y metas.  Paso en que se han de formular los compromisos que se 
adquieren en relación a los objetivos y el seguimiento de la etapa de ejecución 
del proyecto.

• Población beneficiada.  Identificación de la población que atenderá el proyecto 
desde información demográfica y estadística.

• Alternativa propuesta (descripción de la solución).  Paso en el que se define 
y describe la propuesta de solución o intervención diseñada desde sus 
componentes, fases, estrategias, etc.  Sus posibles contribuciones y el estudio 
técnico específico relacionado con la enseñanza de segunda lengua.

POLÍTICA LINGÜÍSTICA EN 
LENGUA MATERNA Y LENGUA EXTRANJERA
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Propuesta de multilingüismo del Internacional Baccalaurate Organization (2014),
“Política Lingüística”

“El Bachillerato Internacional se ha comprometido a apoyar el multilingüismo como 
aspecto fundamental para promover el entendimiento intercultural y la mentalidad 
internacional, así como a ampliar el acceso a la educación del IB a alumnos de 
distintos orígenes culturales y lingüísticos. Con este objetivo en mente, el IB ha 
instaurado una política lingüística que proporciona un marco que garantiza que 
los valores y objetivos del IB en relación con el multilingüismo y el acceso a sus 
programas se reflejan en las actividades de la organización.” (p.1)

Con este postulado como base el IBO ha definido unos propósitos generales, un 
glosario propio en relación a su propuesta, niveles formativos, un sistema para la 
toma de decisiones, estrategais para la revisión del nivel de las lenguas, estrategia 
de financiación y de mantenimiento de la calidad de la propuesta.

En este sentido se invita a consultar el documento “Política Lingüística” de esta 
organización en lo referido a los numerales uno al siete (pp.1-5), principalmente 
los elementos referidos a:

Diferenciar e identificar las lenguas de trabajo, de acceso, de trabajo interno, de 
instrucción y de respuesta.

Entender el curse de lengua como la estrategia académica mediante la cual “los 
alumnos […] adquieren una nueva lengua o mejoran el conocimiento de una lengua 
y su literatura”.

La definición de cinco niveles de prestación de servicios educativos relativos a la 
enseñanza de uno o dos programas de enseñanza de lenguas (L2 y L3).

La producción de materiales, en la lengua en la que se desarrolla toda la propuesta.
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Da cuenta de algunas características cognitivas, comportamentales y socio-afectivas de 
niños de 5 a 12, procura ofrecer ciertas sugerencias para que los profesores atiendan retos 
educativos y pretende señalar factores y estrategias a tener en cuenta para la implementación 
de un currículo en lengua extranjera. Asimismo, el documento da pistas sobre enfoques y ejes 
curriculares que ofrezcan algún fundamento teórico y metodológico a la formación en lengua 
extranjera. En cuanto a enfoques curriculares, el documento presenta algunas ideas sobre 
el enfoque curricular orientado a la acción y el enfoque curricular contextual o ecológico. 
Al hablar de ejes curriculares, el documento describe ciertos postulados sobre enfoque 
sociocultural, transversalidad, diversidad y equidad, y formación en valores.  Igualmente, el 
documento enumera una serie de características que debe tener un currículo sugerido en 
lengua extranjera como son la flexibilidad y adaptabilidad, las habilidades del siglo XXI, la 
lúdica y la exploración, la inclusión y la formación en ciudadanía global. 
Ahora bien, en cuanto a formación en lengua extranjera con niños, el documento da 
algunas indicaciones sobre el desarrollo de competencia comunicativa (hacer uso de sus 
conocimientos de la lengua en situaciones reales y diversas de comunicación) e intercultural 
(procesos de respeto y valoración de la diversidad, en los que se reconozcan semejanzas y 
diferencias con la cultura propia). Igualmente, se evidencia un favorecimiento por desarrollar 
la oralidad y el escucha en los primeros años para ir progresivamente introduciendo 
habilidades lecto-escriturales de comprensión y producción. Además, el documento adopta 
el aprendizaje basado en tareas para los grados primero, segundo y tercero mientras que 
incorpora el aprendizaje por proyectos para los grados cuarto y quinto. Finalmente, se sugiere 
la incorporación del Aprendizaje Integrado de Contenidos en Lengua Extranjera (AICLE) como 
una estrategia metodológica que facilite una interdisciplinariedad entre la clase en lengua 
extranjera y otras áreas del saber. 
Como se ve, el “Currículo sugerido de inglés” muestra algunos avances teóricos y 
metodológicos que resultan necesarios, pero no suficientes para el éxito en la enseñanza-
aprendizaje de una lengua extranjera. Esto es así porque por una parte este texto parece 
seguir los enfoques clásico y de gestión lingüística teorizados por Baldauf (2012), los cuales 
se preocupan tan solo por la elaboración de marcos teóricos sobre niveles, formas y grados 
de agenciamiento en la adquisición y la estipulación de rutas de acción para el manejo 
contextualizado de problemas en las interacciones de individuos o instituciones. Por otra 
parte, un análisis del documento muestra el documento muestra un marcado interés 
técnico  funcionalista que: (a) asume el currículo como un plan de instrucción concebido de 
manera universal, ajeno a contextos y sujetos concretos para que profesores y estudiantes 
los implementen en sus salones de clases de manera controlada y eficaz, (b) comprende 
el aprendizaje-enseñanza de lenguas extranjeras como simples modelos de educación 
bilingüe de enriquecimiento que no pasan de ser series de lineamientos y orientaciones 
encaminados a ofrecer puntos de referencia para la intensificación de la lengua extranjera 
en los programas académicos de los colegios y (c) desconoce factores internos (creencias, 
actitudes, motivaciones, etc.) y externos (tiempos de clase, acceso a recursos, entornos 
familiares, etc.) que influyen las relaciones que se establecen entre los integrantes de las 
comunidades e instituciones educativas públicas (Fandiño-Parra, 2014).

Currículo Sugerido de Inglés (MEN) 2016



D
O

CU
M

EN
TO

S 
D

E 
IN

VE
ST

IG
AC

IÓ
N

 E
D

U
CA

TI
VA

48

Indudablemente, la implementación de comunidades bilingües y multilingües es 
una ganancia para la mayoría de las sociedades. es visible la existencia de un marco 
normativo nacional y regional que se ha preocupado principalmente por procurar 
fortalecer el aprendizaje de inglés a través de cambios curriculares, actualización 
metodológica y provisión de recursos especializados. Por otra parte, se cuenta con 
directrices que pretenden guiar los procesos y las prácticas de las instituciones y 
asesorar a las comunidades educativas sobre cómo priorizar sus necesidades para 
gestionar efectivamente los procesos y los recursos que se requieren. 

Faltas más comunes en la elaboración de programas bilingües

• el Programa no reconoce la complejidad de la realidad tanto del funcionamiento 
de los planteles públicos como las dinámicas de las comunidades educativas 
de Bogotá. Además, 

• deja de lado factores internos y externos que juegan un papel importante en 
las prácticas y las interacciones de directivas, profesores, estudiantes y padres 
de familia. Por otra parte, es palpable una 

• falta de precisión metodológica y pedagógica que permita el diseño y la 
realización de experiencias formativas no solo en la enseñanza-aprendizaje de 
inglés como lengua extranjera sino en la enseñanza-aprendizaje de contenidos 
a través del inglés. Así mismo, se percibe la 

• falta de estrategias que fomenten la articulación entre L1 y L2 a través de un 
trabajo transversal e interdisciplinario.

• política lingüística con un énfasis funcional, instrumentalista y programático, 
caracterizado por el desconocimiento del contexto y la voz de los actores del 
proceso. 

• diseño curricular de enriquecimiento de L2 con marcado interés técnico 
por desarrollar una competencia comunicativa bilingüe sin especificar 
ni conceptual ni metodológicamente conceptos como bialfabetización, 
biculturalismo, interculturalidad y aprendizaje integrado entre contenido y 
lengua extranjera. 

• Falta de articulación entre política lingüística, diseño curricular y realidad 
escolar, cuestión que debe abordarse de manera profunda por la comunidad 
académica colombiana. 

CONSIDERACIONES FINALES
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• acciones y decisiones aisladas al vaivén de los intereses de la administración 
de turno.

 
• El programa responde a un modelo burocrático o racionalista de formulación 

y ejecución de políticas y lineamientos donde las decisiones suelen ser 
tomadas por los altos niveles de las organizaciones, haciendo caso omiso 
de antecedentes y condiciones, favorece la aceptación de ciertos discursos y 
supuestos que no permiten formar una imagen más amplia del fenómeno en 
cuestión. 

• la homogeneización o estandarización de prácticas y procesos 

• Ver el bilingüismo solo como una manera de preparar a los individuos para las 
exigencias y necesidades socioeconómicas de un mundo globalizado.

Caminar hacia un modelo sociocultural crítico de construcción e implementación 
de una propuesta de bilingüismo. 

Compromiso colectivo por trabajar colegiadamente con el fin de garantizar una 
enseñanza exitosa y un aprendizaje valioso de las lenguas. 

Ver el bilingüismo como posibilidad de promover hombres y mujeres conscientes 
de la variedad lingüística y cultural del mundo y de contribuir a la formación de 
ciudadanos respetuosos del otro e interesados en reconocer y proteger las 
diferencias y las particularidades de las lenguas y sus culturas (Fandiño, Bermúdez 
y Lugo, 2012, p. 377).

Principales Exigencias
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