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Por una praxis
educativa bi/pluri/
multi/lingüe en 
Colombia
Resumen:

En esta nota de política exponemos las complejidades relacionadas 
con la diversidad lingüística en Colombia, destacando las relaciones 
asimétricas de poder que perviven entre diferentes grupos lingüísti-
cos y examinando las diferentes interpretaciones del plurilingüismo 
y el multilingüismo. Señalamos que las nociones tradicionales de 
bi-, multi- y plurilingüismo han sido desafiadas en los últimos años, 
y, en cambio, abogamos por perspectivas contemporáneas que re-
conocen el uso de múltiples lenguas o formas de hablar por parte 
de individuos y comunidades como una práctica social compleja 
que está influenciada por factores sociohistóricos y culturales. Final-
mente, formulamos recomendaciones con implicaciones políticas 
desde una perspectiva de pluriversalidad, que reconoce y abraza la 
diversidad lingüística como un recurso para crear una sociedad más 
justa, democrática, intercultural e inclusiva. 
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RECOMENDACIONES:
Acoger una política educativa de praxis bi/pluri/multi/ 
lingüe, intercultural e inclusiva en Colombia permitirá, 
entre otras: 

Trascender la concepción binaria de bilingüismo en 
Colombia a un bi/pluri/multi/lingüismo que abarque 
la diversidad de lenguas dentro y fuera del territorio 
colombiano. 

Visibilizar, reposicionar y valorizar en las prácticas pe-
dagógicas las distintas lenguas presentes en el terri-
torio colombiano, pero también las diferentes formas 
de hablar (lenguas, variedades, acentos, registros, etc.) 
que habitualmente son objeto de discriminación en la 
sociedad. 

Posibilitar aprendizajes significativos y emancipado-
res mediante la inclusión de la diversidad lingüística 
en los programas de estudio, empoderando a las co-
munidades educativas y cuestionando desigualdades 
sociales y raciales en la escuela. 
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Introducción
Colombia se caracteriza por su diversidad lingüísti-
ca y sociocultural. Además del español como lengua 
mayoritaria y de sus variedades diatópicas, actual-
mente cohabitan en el país 65 lenguas indígenas, 
dos criollas (la lengua palenquera y el kriol sanan-
dresano), la lengua de señas colombiana y la lengua 
romaní.1 A estas lenguas se las denomina “lenguas 
propias” o nativas, y la Constitución Política de 1991 
las reconoce como oficiales en sus territorios. Igual-
mente, la Ley 1381 de 2010 legisla sobre su fomento, 
protección, uso, preservación y fortalecimiento, así 
como sobre los derechos lingüísticos de sus hablan-
tes. 

A pesar de contar con un marco jurídico favorable, 
muchas de las lenguas propias están en situación 
de minorización, (i.e., marginación o reducción de 
sus funciones y ámbitos de uso), lo que las pone en 
alto riesgo de extinción (Ramírez-Cruz & Chaparro 
Rojas, 2021). En algunos casos, los pocos hablan-
tes que quedan son mayores y no necesariamente 
transmiten la lengua a las nuevas generaciones. Es-
tas últimas comprenden las lenguas de sus abuelas 
y abuelos, madres y padres, quienes, generalmente, 
no poseen competencias de lectura o escritura. Tam-
bién, la movilidad espacial del campo a las cabeceras 
y grandes centros urbanos (Sánchez Moreano, 2018) 
y la predominante exposición al español contribuyen 
a su aislamiento y extinción (Mahecha Rubio, 2011).

La inclusión de toda esta diversidad en el sistema 
educativo está en deuda y constituye un gran reto 
para los responsables de la formulación de las polí-
ticas oficiales en el Gobierno nacional. La coyuntura 
actual nos permite aspirar a construir una sociedad 
de conocimiento diversa, equitativa, respetuosa de 
la madre naturaleza, inclusiva, productiva y en paz. 
Entre los ejes programáticos del actual Gobierno se 
encuentran: fortalecer la educación pública para me-
jorar la calidad de vida en regiones históricamente 
excluidas e integrar saberes ancestrales, académicos 
y medioambientales, mediante la incorporación de 
lenguas y culturas originarias en los programas de 
estudio en todo el país.

Esta nota sugiere aportes para una política educativa 
que reconozca la diversidad lingüística y cultural del 
país. Primero, discutimos el papel del sistema educa-
tivo colombiano en la visibilización y el fomento de 
lenguas propias. Segundo, abordamos el cambio en 
la enseñanza de lenguas internacionales hacia el re-

conocimiento de la diversidad y heterogeneidad. Ter-
cero, proponemos una política educativa de praxis bi/
pluri/multi/lingüe, intercultural e inclusiva que espe-
ramos tenga eco en nuestros responsables políticos. 

Visibilización y fomento de lenguas propias en el 
sistema educativo colombiano

Educación en lenguas indígenas

La idea de incluir las lenguas indígenas en el sistema 
educativo proviene de movimientos indigenistas en 
los años treinta (López & Küper, 1999). Sin embargo, la 
educación intercultural bilingüe surgió en los años se-
senta, y la etnoeducación como política estatal se es-
tableció en los ochenta. Esta última ha sido criticada 
por ser considerada una imposición y tener escasas 
posibilidades de éxito (Cardona & Echeverri Restrepo, 
1997; Castellanos & Caviedes, 2007). Rojas Curieux, 
por ejemplo, habla del “agotamiento de la etnoeduca-
ción” (2019, p. 20) para aludir al debilitamiento de esta 
propuesta. En algunos casos, la aplicación de progra-
mas de etnoeducación ha llevado a la deserción de la 
enseñanza indígena tradicional en favor de una edu-
cación occidental con el español como lengua de ins-
trucción (Sánchez Moreano, 2019).

Como contraparte a esta imposición, han surgido 
iniciativas de educación propia, indígena e intercul-
tural bilingüe desde las comunidades (Castellanos & 
Caviedes, 2007). Estas iniciativas, como los Proyectos 
Educativos Comunitarios (PEC), incluyen saberes y 
culturas ancestrales con la participación activa de las 
comunidades en la concepción de programas inter-
culturales bilingües y de educación propia. El Sistema 
Educativo Indígena Propio (SEIP) promueve la educa-
ción propia, buscando fortalecer la identidad colec-
tiva y la integración de la cosmovisión y los conoci-
mientos indígenas en la formación de niños y jóvenes 
(González-Terreros, 2012).

Así, para los grupos indígenas, la educación es una 
acción política (Triviño Garzón & Rojas Curieux, 2023) 
que les garantiza su presencia en el Estado, a pesar 
de la historia de discriminación. En contraste con la 
educación convencional, las decisiones pedagógicas 
en la educación propia se toman en las mingas, sien-
do fuente de construcción curricular de saberes an-
cestrales como la medicina tradicional, las prácticas 
agrícolas o de cuidado de la tierra. 

1.  Adicionalmente, aunque menos visibles, tienen presencia en Colombia algunas lenguas de grupos inmigrantes como el quichua ecuatoriano, el 
árabe, el japonés y el alemán, entre otras. 



Lenguas criollas en el sistema educativo colombiano

Las lenguas criollas que se hablan actualmente en Co-
lombia son el resultado de un proceso sociohistórico 
marcado por la esclavitud y el contacto de lenguas y cul-
turas que se enmarca en un entramado más amplio de 
colonización europea del Caribe. El Estado colombiano 
reconoce dos grupos étnicos como hablantes de estas 
lenguas: los raizales y los palenqueros. No obstante, la 
presencia de estas lenguas en el sistema educativo ha 
sido escasa.

Lengua palenquera

La mayoría de los estudios atribuyen el origen de la len-
gua palenquera a la familia lingüística bantú, posible-
mente a la variedad kikongo como sustrato dominante 
(Trillos Amaya, 2020; Moñino, 2017). Esta lengua, con 
base léxica del español y en menor medida del portu-
gués, es hablada principalmente en San Basilio de Palen-
que, ubicado a 40 km de Cartagena, y en algunos barrios 
de Barranquilla (Valencia Giraldo et al., 2023). La lengua 
palenquera simboliza la resistencia de los esclavizados 
africanos que, al emanciparse, establecieron el primer 
pueblo libre de América. Sin embargo, su uso se ha visto 
afectado por la discriminación histórica y las actitudes 
negativas hacia la lengua (Pérez Tejedor, 2004; Navarro 
Díaz et al., 2023).

La inclusión de la lengua palenquera en el currículo es-
colar en los años 1980, a través de la etnoeducación, y 
su reconocimiento como patrimonio intangible de la 
humanidad por la UNESCO en 2005 han tenido un im-
pacto positivo en la comunidad. Estrategias como el uso 
de la lengua en canciones, historias, juegos comunitarios 
y encuentros con personas mayores han contribuido a 
revitalizarla (Arango Saavedra & Cortés Suárez, 2017) y a 
recuperar el orgullo cultural asociado con la lengua (Na-
varro Díaz & Aguilar, 2015; Navarro Díaz et al., 2023).

Fuera de la escuela, los jóvenes palenqueros se agrupan 
en kuagros con intereses compartidos, como la comuni-
cación, la creación audiovisual, la música y la danza. Es-
tas actividades les brindan la oportunidad de conectarse 
con la lengua palenquera como símbolo de libertad y 
afirmación de su identidad afrodescendiente, contribu-
yendo así a revitalizar y difundir la lengua en su comuni-
dad y más allá. Ejemplos incluyen a Kombilesa mi (Mis 
amigos), un grupo de rap folclórico que mezcla español 
y palenquero en sus canciones, y Kuchá Suto (Escúcha-
nos), un colectivo de comunicación que crea archivos 
audiovisuales y sonoros sobre su cultura, traduciéndolos 
al palenquero. En general, los jóvenes son “guardianes 
de la lengua”, dedicados a preservar y transmitir el palen-
quero (Arango Saavedra & Cortés Suárez, 2017, p. 100). 
Asimismo, la radio desempeña un papel clave al difundir 
la lengua (Navarro Díaz & Aguilar, 2015). 

A pesar de estas acciones, la lengua palenquera si-
gue siendo desconocida o infravalorada por muchos 
colombianos fuera del contexto de Palenque. La in-
clusión de la lengua palenquera en los currículos ofi-
ciales de escuelas del país, como forma de sensibili-
zación o aprendizaje, contribuiría al reconocimiento 
de la diversidad lingüística y a la valoración de la ri-
queza cultural e histórica del pueblo palenquero.

El criollo sanandresano o kriol

El archipiélago de San Andrés, Providencia y Santa 
Catalina alberga a las comunidades raizales, cuya 
lengua propia es el creole o kriol, un criollo con base 
léxica del inglés en peligro de extinción (Sanmiguel 
Ardila, 2023). Como la mayoría de lenguas de esta 
familia, el criollo sanandresano, considerada como 
lengua en peligro (Bartens, 2001; 2005), ha sido obje-
to de numerosos estudios (c.f., en particular, Forbes 
2002, O’Flynn de Chaves, 2002, Bartens, 2001; 2005; 
2013; De Mejía, 2011; Dittman, 2013; Ramírez Cruz, 
2017; Sanmiguel Ardila, 2023). 

La comunidad raizal hablante de este criollo tuvo un 
desarrollo diferente al del resto de la población co-
lombiana, por su influencia angloafricana (O’Flynn 
de Chaves, 2002) y su distanciamiento de las dinámi-
cas sociohistóricas de la construcción de la nación 
colombiana (Sanmiguel Ardila, 2006). El término rai-
zal identifica a los pueblos afroanglo, cuyos orígenes 
sociales y culturales se asocian al contacto temprano 
entre esclavos africanos y sus colonizadores británi-
cos desde principios del siglo XVII en las plantaciones 
agrícolas del Caribe (Forbes, 2002; Sanmiguel Ardila, 
2023). Así, el apelativo kriol busca un nombre distinti-
vo y facilita la pronunciación para hispanohablantes 
(Sanmiguel Ardila, 2023). 

Aproximadamente 25.000 personas se autorrecono-
cen como raizales, de los cuales 19.000 serían ha-
blantes de kriol (DANE, 2018; Ramírez Cruz, 2017). La 
Constitución de 1991 abrió un camino legal para que 
los raizales lucharan por sus derechos lingüísticos, 
territoriales y educativos (Sanmiguel Ardila, 2023). 
Sin embargo, se enfrentan a barreras ideológicas 
que perciben el kriol como un “inglés mal hablado” 
y cuestionan su relevancia en un mundo globalizado 
(O’Flynn de Chaves, 2002; Sanmiguel Ardila, 2023).

Los intentos de establecer educación bilingüe se re-
montan a las décadas de los setenta y ochenta, pero 
la falta de acuerdo sobre la lengua primaria ha obs-
taculizado cambios significativos (Sanmiguel Ardi-
la, 2023). Las políticas centralizadas y no adaptadas 
al contexto isleño perpetúan un sistema educativo 
donde el español, impuesto por las iglesias católicas, 
es la lengua de enseñanza en las escuelas públicas, 



limitando así el espacio para el inglés o el kriol (Ra-
mírez Cruz, 2017). Desde la apertura del puerto libre 
en 1953, el español ha predominado en la educación 
y en la mayoría de las situaciones comunicativas for-
males (O’Flynn de Chaves, 2002). Actualmente, el sis-
tema educativo público del archipiélago es mayorita-
riamente monolingüe en español (Sanmiguel Ardila et 
al., 2021; Hernández, 2021; De Mejía, 2022). La lucha 
por preservar el kriol y sus derechos lingüísticos conti-
núa en medio de desafíos ideológicos y políticos.

Lengua de señas colombiana (LSC)

Colombia ha implementado un modelo educativo bi-
lingüe bicultural que promueve el uso de la lengua de 
señas colombiana (LSC) junto con el español como 
segunda lengua en la educación de personas sordas 
(Instituto Nacional para Sordos, 2018). A partir de las 
leyes 324 de 1996 y 982 de 2005, el Estado reconoce la 
LSC como la lengua materna y natural de estas comu-
nidades y busca otorgarle el mismo estatus lingüísti-
co que al español. Sin embargo, para ir más allá, es 
importante reconocer la heterogeneidad de la LSC en 
Colombia y apoyar las investigaciones sobre esta len-
gua, considerando su diversidad y su grado de desa-
rrollo (Tovar, 2010; Cortés & Tovar, 2020). 

La educación bilingüe para sordos ha promovido “[…] 
la utilización de cada una de las lenguas en espacios 
y con funciones bien diferenciados y no de manera 
simultánea (hablar y señar al mismo tiempo) ya que 
esto altera la estructura gramatical de las dos lenguas 
y genera confusión” (Ramírez & Castañeda, 2003, p. 20). 
Sin embargo, aspectos tales como el acercamiento al 
español como segunda lengua, la diversidad lingüísti-
ca de la comunidad sorda del país y las características 
culturales de esta comunidad —como el hecho de es-
tar dispersa en comunidades lingüísticas y culturales 
mayoritarias— permiten pensar en la aproximación a 
otras lenguas por parte de las personas sordas, y, así, 
en la posibilidad de plantear un modelo plurilingüe 
que implique el acceso a las otras lenguas del terri-
torio, al inglés como lengua extranjera, y, de hecho, 
por la misma naturaleza del modelo asociativo de la 
comunidad sorda, a las lenguas de señas americana 
e internacional. 

Como retos importantes para su inclusión en el siste-
ma educativo se identifican: unificar el currículo tan-
to para la materia de lengua de señas como para la 
materia de español como segunda lengua; contar con 
estándares mínimos para su implementación; brindar 
en igualdad de condiciones a los estudiantes sordos 
las mismas oportunidades lingüísticas y comunicati-
vas; contar con profesionales idóneos en LSC o per-
sonas sordas como docentes para niños sordos, y, final-
mente, contar con intérpretes aptos y profesionales. 

Lengua romaní en el sistema educativo

Los hablantes de romaní en Colombia están organi-
zados en kumpanias, que son grandes grupos de or-
ganización patrilineal con diferentes trayectorias de 
movilidad social y espacial, constituidos por alianzas. 
Se ubican por lo general en los grandes centros ur-
banos, y, según el DANE 2018, hay en Colombia unas 
2.649 personas que se autorreconocen como roms. De 
estas, el 63,3% declara hablar la lengua romaní, pero 
muchos jóvenes adultos son competentes tanto en 
romaní como en español. Este grupo étnico también 
ha venido sufriendo la pérdida de la lengua propia. En 
muchas kumpanias la lengua romaní no se transmite 
por la influencia del español y porque los mayores no 
la enseñan con regularidad (Rodríguez, 2001).  Aun-
que existe una reciente voluntad de integrar la lengua 
romaní en el ámbito escolar aún persiste una deuda 
en este sentido (Rodríguez, 2011).

Lenguas internacionales: de la enseñanza del 
estándar al reconocimiento de la heterogeneidad

En Colombia, la tradición educativa ha priorizado la 
promoción del inglés y francés, siendo las lenguas 
internacionales más estudiadas. Aunque en nuestro 
mundo globalizado el inglés desempeña un papel 
importante en ciencia y tecnología, su enseñanza y 
aprendizaje han estado influenciados por la hegemo-
nía de las variedades de EE. UU. o el Reino Unido y 
la idea del “hablante nativo” (Llurda, 2005). El sistema 
educativo colombiano contribuye a esta hegemonía, 
al destacar el inglés como la “lengua internacional 
por excelencia” (MEN, 2016), respaldado por acuerdos 
internacionales (p. ej., British Council, Centro Cultural 
Colombo Americano).

A pesar de ello, la enseñanza de lenguas internaciona-
les experimenta cambios hacia una perspectiva plu-
ral, al reconocer la diversidad del inglés y evitar una 
cultura uniforme. En Colombia surgen concepciones 
del inglés como un idioma global sin afiliación nacio-
nal (Valencia & Tejada-Sánchez, 2020). Esto también 
se refleja en la enseñanza del francés, centrada en la 
francofonía como un espacio más allá del “francés” 
estándar (Organisation Internationale de la Franco-
phonie, 2019).

En el ámbito del inglés se destacan tres paradigmas 
más democráticos: inglés como lengua franca (Jen-
kins, 2007), conjunto de ingleses del mundo (Kachru, 
1992) e inglés como lengua internacional (Matsuda, 
2012). Estos paradigmas plantean desafíos lingüís-
ticos, epistemológicos y pedagógicos al valorar va-
riedades locales, considerar hablantes no nativos 
como modelos relevantes, posibilitar la creación de 



materiales de instrucción locales y promover el uso 
de lenguas maternas como recursos de aprendizaje, 
entre otros (Sifakis, 2014; Seidlhofer, 2011; McKay, 
2010), desviándose así de la tradición pedagógica 
predominante.

De estos tres paradigmas, el inglés como lengua 
franca critica abiertamente el papel político y colo-
nizador del inglés, destacando su potencial como 
instrumento para fomentar culturas locales, respetar 
la pluralidad y desarrollar identidades individuales 
y colectivas (Duboc & Siqueira, 2020; Gimenez et al., 
2018). Aunque se reconoce la relevancia del inglés, es 
esencial visibilizar, valorar y reposicionar la diversi-
dad lingüística en Colombia para construir una socie-
dad equitativa, justa y en paz. Esto implica reconocer 
y practicar la inclusión de las lenguas presentes en 
el territorio como un paso hacia la comprensión y 
aceptación de nuestra identidad colectiva y personal 
(Hernández Gaviria & Berdugo-Torres, 2023).

Por una política educativa de praxis bi/pluri/
multi/lingüe, intercultural e inclusiva 

El bilingüismo y multilingüismo en Colombia, pro-
ducto del contacto entre lenguas originarias y colo-
niales, reflejan relaciones de poder y jerarquización 
de formas de expresión. De hecho, la disparidad 
ideológica entre ser bilingüe en inglés y español fren-
te a serlo en español y lenguas minorizadas ha sido 
objeto de atención en políticas lingüísticas (Bonilla 
& Tejada, 2016; Miranda et al. 2023). Impulsar el for-
talecimiento educativo implica superar perspectivas 
monolingües, estáticas, discriminatorias e inflexibles 
sobre el lenguaje y nuestras interacciones.

Los enfoques interpretativos de pluri- y multi- varían 
en la literatura. Cabe destacar que, en Europa, el 
concepto de plurilingüismo se ha utilizado para re-
ferirse principalmente al plano individual, en contra-
posición al social (Council of Europe, 2001). En Nor-
teamérica y Europa, durante más de dos décadas, ha 
surgido el “giro multilingüe” (the multilingual turn) 
(May, 2014), que representa un nuevo momento en la 
lingüística aplicada, la antropología lingüística y los 
estudios socioculturales, en el que se cuestionan las 
nociones normativas del hablante nativo, hablante 
monolingüe, y las nociones de bi-, multi- y plurilin-
güismo. Los prefijos bi-, pluri- y multi- son problemá-
ticos, ya que a menudo se asocian con la adición de 
varias lenguas o códigos en un individuo o grupo de 
personas.

En efecto, las concepciones de bi- pluri- y multilin-
güismo, como la adición de dos o varios monolin-
güismos, se han deconstruido desde los años 70 con 
la constitución del bilingüismo y el multilingüismo 
como campos científicos (Grosjean, 1982; Heller, 

2007). Más recientemente, esta deconstrucción ha 
sido posible gracias a visiones contemporáneas del 
uso de dos o más lenguas por parte de un indivi-
duo. Algunas de estas visiones son los conceptos 
de translanguaging (García, 2009; García & Li, 2014), 
polylanguaging (Jørgensen et al., 2011), los reper-
torios multilingües (Spotti & Blommaert, 2017) y las 
prácticas lingüísticas heterogéneas (Léglise, 2017; 
2021). Contrario a la creencia tradicional de que 
cada lengua opera de manera separada, y que es 
signo de mayor competencia el no mezclarlas, es 
evidente que las personas plurilingües movilizan 
repertorios lingüísticos y semióticos para comuni-
carse (Ortega, 2019). 

El bilingüismo y multilingüismo comparten la críti-
ca a la jerarquía injusta de lenguas. Sin afiliarnos ex-
clusivamente a un paradigma u otro, en este docu-
mento asumimos una postura de reconocimiento 
de la diversidad de recursos lingüísticos (asociados 
sociocultural y sociohistóricamente a diferentes 
lenguas, variedades, estilos, registros y otras formas 
de hablar heteroglósicas, en el sentido bakhtinia-
no) que hacen parte de la vida de las personas, y 
gracias a los cuales se construye y se modifica el 
mundo social (Boutet et al., 1976), en la experiencia 
vivida del lenguaje (Busch, 2017). 

En este sentido, la visión de pluri/ como pluriversa-
lidad, una aproximación justa y democrática en La-
tinoamérica, se considera pertinente, de cara a las 
realidades complejas, violentadas y en necesidad 
de reconstrucción, reparación y emancipación (Es-
cobar, 2020). También, nos afiliamos con las formas 
plurales, socioculturalmente situadas, que valo-
ran saberes locales y propenden a la justicia social 
(Makoni et al., 2022; Makoni, Kaiper-Marquez et al., 
2023; Makoni, Severo et al., 2023). 

Desde esta perspectiva, el lenguaje se concibe 
como una práctica social compleja que se nutre 
de formas diversas de expresión, acción y relación 
con el mundo (Lau & Van Viegen, 2020). Del mismo 
modo, consideramos la lengua como un conjunto 
de recursos heterogéneos que circulan de manera 
desigual en las redes de la sociedad y en los espa-
cios discursivos, y cuyo significado y valor son so-
cialmente construidos en el marco de procesos de 
organización social, en condiciones históricas espe-
cíficas (Heller, 2007).

De este modo, reconocemos la naturaleza semió-
tica del lenguaje, que media todas las actividades 
colectivas a través de recursos heterogéneos como 
palabras, géneros, voces y textos que ponen en in-
terfaz las representaciones individuales del hablan-
te con las colectivas de las obras humanas, a nivel 
de la infraestructura textual (Riestra, 2009). El len-



guaje es, así, praxis colectiva y realización individual, 
mediado por el uso de recursos o sistemas semióti-
cos tradicionales, dinámicos y arbitrarios, que avalan 
la interacción, comprensión y transformación de los 
individuos en el proceso de conocer y actuar en el 
mundo. 

Finalmente, la praxis educativa bi/pluri/multi/lingüe 
es también intercultural, al reconocer la diversidad 
humana en expresiones y costumbres. La dimensión 
intercultural en un modelo educativo implica desa-
rrollar prácticas que fomenten la inclusión y el en-
tendimiento en un contexto diverso y en constante 
cambio (Gamboa, Molinié & Tejada, 2019).

Así, consideramos que acoger una política educativa 
de praxis bi/pluri/multi/lingüe, intercultural e inclusiva 
en Colombia permitirá:

• Concebir el lenguaje como una actividad social, 
que media a la acción humana y las lenguas como 
saberes en movimiento, fluidos, dinámicos y hete-
rogéneos, que dinamiza el habla de nuestra especie 
a través del uso de sus recursos de comunicación 
de manera creativa y tradicional, mediados por la 
praxis sociocultural.

• Trascender la concepción binaria de bilingüismo 
en Colombia, ampliando a la concepción de bi/plu-
ri/multi/lingüismo, que abarca las lenguas dentro y 
fuera del territorio colombiano.

• Visibilizar, reposicionar y valorizar en las prácticas 
pedagógicas las distintas lenguas presentes en el 
territorio colombiano, pero también las diferentes 
formas de hablar (lenguas, variedades, acentos, re-
gistros, etc.) que habitualmente son objeto de dis-
criminación en la sociedad. 

• Posibilitar aprendizajes significativos y emancipa-
dores mediante la inclusión de las lenguas del te-
rritorio colombiano en los programas de estudio, 
empoderando a las comunidades educativas y 
cuestionando desigualdades sociales y raciales en 
la escuela (Bourdieu & Passeron, 2011 [1970]). 

• Transformar e innovar en las prácticas educativas 
mediante el fomento de pluriálogos de saberes y la 
pluridisciplinariedad con y para los actores socia-
les, de acuerdo con sus necesidades e intereses. 

• Incluir voces y acciones de participantes de territo-
rios y comunidades tradicionalmente silenciadas 
en la implementación de los programas de estudio 
y las prácticas pedagógicas.

• Promover la sensibilización y el aprendizaje de len-
guas indígenas, criollas, romaní, lengua de señas 
colombiana, ampliando repertorios lingüísticos y fo-
mentando la interculturalidad. Asimismo, mantener 
los esfuerzos de revitalización de lenguas. 

• Fomentar el uso fluido de los recursos semióticos 
de las personas en territorios diversos para comuni-
carse, internalizar los saberes, actuar verbalmente y 
mostrar su identidad.

• Planificar corpus para la lengua de señas colombia-
na en educación media y superior, estandarizar vo-
cabularios mediante diccionarios académicos, robus-
tecer los servicios de interpretación con continuidad 
y trayectoria en los campos especializados y en los 
concursos de mérito, diseñar una prueba específica 
para los colegios de inclusión de niños sordos.

• Impulsar el aprendizaje del inglés como lengua fran-
ca, y también del francés desde el enfoque de la fran-
cofonía, para hacer parte de conversaciones globa-
les que permitan reconocer el valor de lo local.

• Abrir la posibilidad para el aprendizaje de otras len-
guas internacionales que también enriquecen los 
repertorios comunicativos y culturales de los colom-
bianos o que resultan estratégicas para el desarrollo 
del país. 

• Fomentar pedagogías críticas y reflexivas para desa-
rrollar la conciencia metaliteratizante de estudiantes 
y docentes, y que tengan como objetivo hacerlos 
conscientes del lugar que ocupan en el mundo y de 
lo que pueden hacer en él (Alim, 2004).

• Formar estudiantes interculturalmente críticos y re-
flexivos sobre las prácticas hegemónicas y dominan-
tes que han contribuido a formar sus experiencias de 
vida, para crear proyectos que impacten la sociedad 
en formas socioculturales y lingüísticas pedagógica-
mente relevantes para un futuro local y global más 
sostenible (Paris, 2021).

• Invertir y garantizar la infraestructura y los recursos 
necesarios (alimentación, acceso a internet, agua 
potable, construcción de escuelas, apoyo pedagógi-
co, materiales) para que se lleven a cabo las accio-
nes previas de manera exitosa. 



Conclusión
Esta nota de política emergió de una reflexión colectiva enriquecida por extensos estudios sobre lengua, cul-
tura, política lingüística y educación global, con limitaciones para citarlos aquí en su totalidad. Abordamos las 
prácticas del lenguaje como una actividad social esencialmente heterogénea, contribuyendo a la creación de 
saberes, comunicación intercultural, expresión de identidades locales y desarrollo de la convivencia comunita-
ria. Esta perspectiva puede orientar las políticas educativas actuales y proponer nuevas, basadas en una praxis 
bi/pluri/multilingüe que desafíe los esquemas monolingües tradicionales y sus visiones estáticas, rígidas y dis-
criminatorias. Esta reflexión busca construir una praxis que reconozca la complejidad plural de nuestra socie-
dad, poniendo a las futuras generaciones colombianas en el centro como agentes de cambio.
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