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La llegada de estudiantes no hispanohablantes al sistema educativo
chileno ha puesto de manifiesto la necesidad urgente de contar con
un conjunto de acciones y estrategias integrales que aborden este
fenómeno multidimensional. El presente trabajo articula una pro-
puesta de planificación lingüística basada en cuatro ejes complemen-
tarios: 1) el desarrollo de la competencia intercultural, 2) la enseñan-
za de español como lengua adicional, 3) la enseñanza de contenidos
curriculares en español, y 4) el reconocimiento y puesta en valor de
la lengua materna o primera.
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Proposal for language planning to include non-spanish-speaking stu-
dents in the chilean school system. The arrival of non-Spanish-speak-
ing students in the Chilean educational system has highlighted the
urgent need for a set of comprehensive actions and strategies that
address this multidimensional phenomenon. This paper articulates a
language policy proposal based on four complementary axes: 1) the
development of intercultural competence, 2) the teaching of Spanish
as a second language, 3) the teaching of curricular contents in
Spanish, and 4) the recognition and promotion of the mother tongue
or first language.

Keywords: inclusion, SSL, intercultural competence, migration, lin-
guistic policy.
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1. Introducción

Debido al continuo flujo migratorio en Chile, la presencia de estudiantes extran-
jeros en el sistema educativo ha aumentado, representando el 7,4% de la matrícu-
la total en 2023 (Limpe, 2024). Según datos del Centro de Estudios Mineduc, la
mayor concentración de estos estudiantes se encuentra en la Educación media
(14,4%), seguida de la Educación básica (7,8%) y la Parvularia (6%). En la
Educación de Personas Jóvenes y Adultas (EPJA), el porcentaje extranjero es aún
mayor, alcanzando el 42,5%. Además, la mayoría de los estudiantes extranjeros
asisten a establecimientos municipales (48,5%) y particulares subvencionados
(38,1%). Este fenómeno migratorio genera un entorno lingüístico y cultural
diverso, planteando nuevas necesidades y desafíos educativos (Sumonte et al.,
2022).

De hecho, el aumento sistemático del estudiantado no hispanoha-
blante en el sistema escolar en Chile experimenta en la actualidad una
consolidación que, unida a la diversificación y multiplicidad de orígenes
y a la ausencia de un modelo adecuado a nivel país para enfrentar esta
diversidad lingüística y cultural, ha originado una respuesta autodidac-
ta de los establecimientos para abordar este proceso multifactorial desde
diferentes perspectivas (Campos-Bustos, 2019; Jiménez et al., 2020;
Romo et al., 2020; Toledo et al., 2020; Valdés et al., 2022). Esta situación
ha llevado a los centros educacionales a sentirse en un “abandono tute-
lado”, es decir, en un escenario sin “recursos, formación y espacios de
acompañamiento” (Valdés et al., 2022: 2). 

De hecho, la información disponible a la fecha sobre la implementa-
ción de propuestas efectivamente articuladas que ayudan a resolver el
problema es prácticamente inexistente, por lo que todavía no se ha
implementado una política que ayude a abordar esta problemática desde
una mirada multidimensional pero con enfoque en el aspecto lingüísti-
co como eje central. Por el contrario, existen orientaciones y sugerencias
de carácter genérico, las cuales, además de no ser suficientes para tratar
esta situación, no han sido puestas a disposición de las comunidades
escolares para ser aplicadas, lo que, a su vez, debería permitir investigar-
las, validarlas empíricamente y, finalmente, obtener un respaldo. De
hecho, la Actualización Política de niños, niñas y adolescentes y estu-
diantes extranjeros: Garantía del derecho a educación de personas en
situación de movilidad (Mineduc, 2024) señala la importancia del valor
del reconocimiento de la lengua materna y el aprendizaje de español
junto a otros aspectos que pueden ser condicionantes en las trayectorias
educativas de los estudiantes que no tienen el español como primera len-
gua. Sin embargo, no hay otras referencias explícitas al rol de la nueva
lengua en la inclusión educativa de estos estudiantes. 



La diferencia idiomática es un desafío significativo para el sistema
educativo chileno, ya que dificulta la inclusión y escolarización adecua-
da de los estudiantes no hispanohablantes. Al ingresar a un contexto
donde la enseñanza se imparte en español, el desconocimiento de este
idioma limita sus oportunidades de comprender el contenido curricular
y reduce sus posibilidades de desarrollo a lo largo de su trayectoria esco-
lar, de este modo, como sostienen Mas y Zas (2009), se fomenta la segre-
gación. Hasta ahora la acción más frecuente llevada a cabo en los esta-
blecimientos educativos hasta ahora ha sido la submersión (García et al.,
2008), que implica que los estudiantes no hispanohablantes comiencen a
asistir a clases junto a los compañeros que hablan español y se espera
que el aprendizaje del idioma ocurra de manera más o menos natural.
Sin embargo, esta acción por sí sola no asegura la adquisición de idioma
como tampoco del desarrollo de la literacidad que es el elemento funda-
mental que lleva al éxito en la trayectoria escolar (Baker, 2006;
Cummins, 2000).

Es por ello que este trabajo realiza una propuesta de planificación
lingüística articulada en cuatro ámbitos de acción (desarrollo de la com-
petencia intercultural, aprendizaje de español como lengua adicional,
reconocimiento y puesta en valor de la lengua materna y enseñanza de
contenido curricular en español) que ha de permitir, por una parte, abar-
car los distintos aspectos que intervienen en el proceso de inclusión de
estudiantes no hispanohablantes según su nivel educativo y, por otra,
garantizar el acceso real a la educación de estos nuevos estudiantes, un
derecho que podría verse vulnerado sistemáticamente a causa principal-
mente de la barrera idiomática (Mas y Zas, 2009). En este sentido, esta
propuesta recoge la propuesta/el llamado que hace el Ministerio de
Educación a la academia en tanto ocuparse de forma activa de las dife-
rentes aristas que esta problemática plantea.

2. Marco teórico

En una situación similar a la que hoy vive Chile, migración no hispano-
hablante en España impactó su sistema escolar, desencadenando la nece-
sidad de establecer regulaciones y guías para integrar a inmigrantes y refu-
giados en la educación desde principios del 2000. A partir de eventos
clave, como las Primeras Jornadas Educativas sobre Inmigración y
Refugio en 1995 y el Encuentro Nacional de Español como Segunda
Lengua en 2003, expertos en enseñanza de segundas lenguas desarrollaron
el Manifiesto de Santander en 2004 y las Propuestas de Alicante en 2006.
Ambos documentos establecen pautas para el aprendizaje de la lengua del
país de acogida. En las propuestas se destaca que toda persona inmigran-
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te/refugiada tiene derecho al aprendizaje de una segunda lengua, en este
caso la lengua del país que lo acoge sin importar de dónde venga o qué
nivel educacional o social tenga. Además, se señala que es relevante el
docente esté especializado en enseñanza de segundas lenguas y problemá-
ticas que se relacionen especialmente con los migrantes en su adaptación
a un nuevo mundo. El documento gira en torno a cinco áreas principales:
atención institucional a estudiantes inmigrantes, educación de segunda
lengua (L2) para niños y jóvenes, uso de segundas lenguas como medio de
instrucción, enseñanza de segundas lenguas con fines laborales y el aspec-
to intercultural en la enseñanza de L2. El objetivo original era crear un
documento de trabajo que fomentara la reflexión y el intercambio de
perspectivas sobre las pautas que debían orientar el proceso de enseñan-
za-aprendizaje de nuevas lenguas para personas inmigrantes y refugiadas.
En su versión final, el documento incluía dieciocho puntos programáticos
cuyo propósito era establecer fundamentos comunes para la enseñanza de
la segunda lengua.

De dieciocho objetivos programáticos del Manifiesto de Santander,
las Propuestas de Alicante lo aumentaron a sesenta y cuatro divididos en
seis bloques temáticos las que exponen reflexiones generales sobre el
contexto en el cual se debe incorporar la enseñanza de segundas lenguas,
abordando aspectos curriculares, organizativos y formativos relaciona-
dos con la instrucción de segundas lenguas a personas inmigrantes. Los
bloques temáticos corresponden a: 1) Programas y actuaciones en
Educación de Adultos; 2) Alfabetización en una L2; 3) Enseñanza de
una L2 con fines laborales; 4) Programas y actuaciones con niños y jóve-
nes; 5) Formación del profesorado; 6. El componente intercultural en la
enseñanza de L2.

2.1. Ámbitos de la política lingüística a personas no
hispanohablantes

Villalba y Hernández (2008a) destacan que la enseñanza de una segun-
da lengua a inmigrantes adultos debe considerar diversas dimensiones,
como el ámbito laboral o cultural, que determinan el uso y aprendizaje
de la lengua. Además, critican el desconocimiento docente sobre las
barreras lingüísticas, lo que dificulta la inclusión efectiva de los estu-
diantes inmigrantes (Villalba y Hernández, 2008b).

En cuanto a la enseñanza de segundas lenguas para niños inmigran-
tes, el sistema educativo del país receptor suele recurrir a la inmersión
total, basada en la suposición de que los niños aprenden fácilmente sin
apoyo lingüístico explícito. Sin embargo, estas prácticas pueden derivar
en la homogeneización cultural y la patologización del proceso de
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aprendizaje de la L2 (Villalba y Hernández, 2008b). Arroyo y
Rodríguez (2014) observan que, en la educación primaria, el enfoque
comunicativo es esencial, mientras que en la secundaria se favorece una
comprensión individual, dificultando el progreso de estudiantes
migrantes en niveles superiores debido a la falta de vocabulario y com-
prensión de asignaturas avanzadas. Este entorno institucionalizado es el
que permite, por un lado, el desarrollo equilibrado de las destrezas tra-
dicionalmente asociadas al aprendizaje de una lengua adicional o lengua
extranjera (comprensión e interacción oral y escrita) y, por otro, la
adquisición de la literacidad (Gee, 1989). De hecho, la literacidad es un
factor clave en el desempeño escolar y laboral de los estudiantes
(Cummins, 1979), dado que, entre otros aspectos, permite el dominio
cognitivo académico del lenguaje, ya sea de una primera o de una lengua
adicional (Ríos y Castillón, 2018). Asimismo, Arroyo y Rodríguez
(2014) proponen un enfoque comunicativo y funcional para la inmer-
sión lingüística en español. A la vez que, establecen que es fundamental
el aprendizaje de la lengua de instrucción para los estudiantes inmigran-
tes y que una programación con enfoque comunicativo podría resolver
los problemas de motivación, el tratamiento de diversidad en el aula y
sobre todo, la deserción escolar. A partir de ese enfoque los estudiantes
deberían desarrollar la competencia comunicativa en la nueva lengua
para lograr interacciones efectivas propias del contexto escolar. En
muchos casos esta competencia depende de su nivel de desarrollo cog-
nitivo y es mediada por su conocimiento lingüístico y cultural (Cenoz,
2004). Sin embargo, en contextos educativos, este desarrollo puede no
ser suficiente, ya que el contexto se limita a los contenidos de un curso,
y la lengua de instrucción exige un lenguaje más especializado y especí-
fico (Arroyo y Rodríguez, 2014). Sin embargo, que el contexto escolar
no siempre ofrece suficientes oportunidades para un uso significativo de
la lengua, principalmente por dos razones: los temas y las demandas
cognitivas no siempre coinciden con los intereses del estudiante, y las
oportunidades para expresarse son limitadas, ya que el silencio sigue
siendo un requisito fundamental en el aula (Mohan, 1986 en Villalba y
Hernández, 2008b).

Para los estudiantes de otras lenguas insertos en el sistema escolar no
basta con tener desarrollada una competencia comunicativa para lograr
desenvolverse exitosamente en contextos educativos. Cummins (1981)
define el concepto de competencia académica como la capacidad de uti-
lizar la lengua de manera efectiva en contextos académicos formales, lo
cual implica un alto nivel de habilidades lingüísticas y cognitivas. En el
ámbito escolar, el desarrollo de la literacidad requiere no solo la amplia-
ción de conocimientos lingüísticos, sino también una formación cultu-
ral y académica para que el estudiantado pueda interpretar y manejar
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con eficacia contextos reducidos y cognitivamente exigentes, logrando
un rendimiento adecuado en todas las asignaturas (Cummins, 1981;
Villalba y Hernández, 2002, 2008a, 2008b; Nieto, 2020).

En otras palabras, el andamiaje de la enseñanza de la literacidad no
como una habilidad técnica y neutral, sino como una práctica social
(Cassany 2011, 2012). Por tanto, nuevamente de acuerdo con la teoría
sociocultural de Vygotsky (1978), es necesario apoyar adecuadamente el
proceso de aprendizaje a partir de los esquemas de conocimiento previa-
mente construidos por los estudiantes. Desde esta perspectiva, la lengua
materna constituye, además de un elemento fundamental para el des-
arrollo de la identidad, una herramienta clave en el proceso de adquisi-
ción de la literacidad, ya que el estudiante no hispanohablante dota de
sentido y significado la lengua adicional y el entorno sociocultural en el
que está inserto sobre la base de esta primera lengua. 

La investigación ha demostrado que el desarrollo de la literacidad es
un factor clave directamente relacionado con el grado de éxito escolar de
estudiantes de lenguas minoritarias dentro de programas de educación
bilingüe (Baker, 2006; Cummins, 2000). De hecho, considerando la
transferencia de habilidades relacionadas con la literacidad de una pri-
mera a una lengua adicional, Cummins destaca la necesidad de fomentar
el uso de la primera lengua en el ámbito escolar y familiar puesto que, a
partir del segundo o tercer año de comenzar la escuela, los niños pueden
perder la habilidad de comunicarse en su lengua materna. A pesar de que
las competencias orales en L1 puedan no perderse completamente en
niños migrantes cuya primera lengua se encuentra bien establecida, la
literacidad en L1 y las competencias académicas de estos niños pueden
reducirse si no se estimula la lectura y escritura en su primera lengua
(Thomas y Collier, 2011).

En el caso de Chile, a partir del ingreso continuo y gradualmente
exponencial de estudiantes no hispanohablantes al sistema educativo,
surge la necesidad de investigar cómo abordar el desarrollo de la bilite-
racidad. Este proceso implica, a su vez, un doble aprendizaje: por una
parte, la puesta en valor y la conservación de la lengua materna de estos
nuevos estudiantes; por otra, la institucionalización de la enseñanza de
español como lengua adicional.

2.2. Bilingüismo

Uno de los pilares fundamentales de esta propuesta de política lingüís-
tica se basa en la consideración y el reconocimiento hacia los estudian-
tes no hispanohablantes como personas bilingües o incluso plurilingües.
En El bilingüismo en el mundo hispanohablante (2013), Montrul redefi-
ne al bilingüe como quien posee conocimiento y control funcional de
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dos o más lenguas, independientemente del nivel de competencia o fre-
cuencia de uso (Montrul, 2008 en Montrul, 2013). Este bilingüismo se
configura principalmente por el contexto de adquisición de la lengua, ya
sea en entornos informales como el hogar o en espacios formales de
aprendizaje.

Para los bilingües simultáneos, el bilingüismo surge principalmente
en el entorno familiar, donde los hablantes de herencia adquieren la len-
gua mediante interacciones orales sin corrección explícita de errores. En
cambio, los bilingües secuenciales adquieren su primera lengua en el
hogar y la segunda en contextos educativos, donde es común recibir
correcciones gramaticales. Los bilingües tardíos aprenden la segunda
lengua en contextos formales, naturales o de inmersión, como en situa-
ciones de migración (Montrul, 2013). La principal diferencia entre bilin-
gües adultos y niños radica en que los adultos suelen aprender en entor-
nos formales, mientras que los niños lo hacen en contextos comunicati-
vos reales (Montrul, 2013).

García (2009 en Cummins, 2017) y Flores y Rosa (2015 en
Cummins, 2017) consideran el bilingüismo un sistema dinámico e inte-
grado, desafiando la perspectiva monoglósica tradicional. Este enfoque
heteroglósico valoriza el uso del repertorio lingüístico completo, inclu-
yendo prácticas como la alternancia de códigos (Flores y Rosa, 2015 en
Cummins, 2017; Montrul, 2013).

3. La inclusión de los estudiantes no
hispanohablantes en el sistema escolar
chileno 

Para detallar adecuadamente las distintas etapas y ámbitos que involu-
cran una planificación de política lingüística (Chua y Baldauf, 2011;
Sumonte et al., 2022) cuyo principal desarrollo sea la inclusión efectiva
de los estudiantes no hispanohablantes al sistema educativo chileno, se
presentan las acciones más relevantes, llevadas a cabo por el Ministerio
de Educación de Chile, orientadas a la inclusión de los estudiantes no
hispanohablantes en el sistema educativo.

El Ministerio de Educación chileno presentó la Política Nacional de
Estudiantes Extranjeros 2018-2022, donde se describían el conjunto de
herramientas normativas e institucionales con que contaba el sistema
escolar para abordar el proceso de escolarización de los y las estudian-
tes migrantes. Entre los desafíos, este mismo documento señalaba que
era necesario promover “orientaciones para la comunidad educativa
acompañadas con talleres, para prevenir el racismo y la xenofobia, entre
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otros” o “disponer recursos para la enseñanza de español como segun-
do idioma, apoyo financiero y formación didáctica” (Ministerio de
Educación, 2017: 28). Sin embargo, esta afirmación contrasta fuerte-
mente con lo que señalan Toledo, Cerda-Oñate y Lisazoain (2021: 460-
461): “es posible constatar que en las bases curriculares de la educación
primaria y secundaria [chilena] no se pondera la posibilidad de que los
estudiantes no sean hablantes nativos de español”.

El documento Acogida en comunidades educativas inclusivas (2021)
resalta la constante relación entre la presencia de la alta población no hispa-
nohablante en un establecimiento educacional con la aparición de intérpre-
tes y/o facilitadores o mediadores interculturales y reconoce que “si bien
[…] las posibilidades de facilitar la adquisición del español como lengua adi-
cional aún no cuentan con recursos programáticos, esto es lo que garanti-
zaría la eficacia de los procesos de inclusión y avance en las trayectorias
educativas de los estudiantes no hispanohablantes” (Mineduc 2021: 19). 

Con el fin de entregar orientaciones metodológicas adecuadas, este
mismo año, el Ministerio publicó la Guía metodológica para la comuni-
cación con personas no hispanohablantes en las comunidades educativas
(Bahamondes, Flores y Llopis, 2021). Este documento ofrece una carac-
terización de los estudiantes no hispanohablantes en atención los proce-
sos lingüístico, sociocultural y afectivo que experimentan como perso-
nas bilingües y presenta la comunicación intercultural como concepto
clave para su inclusión, a partir del uso de herramientas metodológicas
por parte de los distintos actores del establecimiento educativo. 

De la misma manera, la Unidad Educación Para Todos de la División
de Educación General del Ministerio de Educación chileno y el Área de
Español para Extranjeros de la Facultad de Filosofía y Humanidades de
la Universidad de Chile establecieron diferentes acuerdos de colabora-
ción, los cuales permitieron desarrollar un conjunto de acciones, docu-
mentos y materiales que abordaron la integración de estos estudiantes
no hispanohablantes en el ámbito educativo desde múltiples perspecti-
vas y con la implicación de la comunidad educativa completa.1

De igual manera, la investigación previa enfocada en análisis del pro-
ceso de inclusión de la población no hispanohablante al sistema escolar,
aunque en ocasiones se ha abordado desde una perspectiva antropológi-
ca o sociológica, entrega datos relacionados con aspectos sociales e
interculturales relevantes para comprender este fenómeno y advertir, a
su vez, de ciertas necesidades que es conveniente abordar a la brevedad.
En líneas generales, se plantean las siguientes problemáticas: 

• Poca o nula sensibilización lingüística y cultural de los miembros
de la comunidad educativa involucrados en el proceso de acogi-
da, acompañamiento e inclusión de los estudiantes no hispanoha-
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blantes en el establecimiento educativo (Poblete-Melis, 2018;
Pávez-Soto, et al., 2019), en ocasiones relacionada con el recono-
cimiento y desarrollo de la lengua materna de los estudiantes
(Campos-Bustos, 2019) o a su cultura (Romo, et al., 2020). 

• Las estrategias docentes suelen ser intuitivas y reflejan una falta de
formación pedagógica para contextos multilingües (Campos-
Bustos, 2019, en Espinoza et al., 2020). Estas prácticas demuestran la
persistencia de mitos sobre la enseñanza de lenguas, incluyendo: (1)
permitir a estos estudiantes realizar actividades diferentes para no
afectar a sus compañeros; (2) derivarlos a programas de integración
escolar sin diagnóstico de necesidades especiales; y (3) prohibirles el
uso de su lengua materna en clase.

• El desempeño de los estudiantes no hispanohablantes provenientes
de Haití es inferior al de sus pares migrantes (Eyzaguirre et al., 2019
en Gelber et al., 2021; Acevedo, 2024). Estudios en Chile evidencian
que, pese a alcanzar un nivel adecuado de competencia comunicati-
va, persisten dificultades en el desarrollo de la escritura, lo cual
sugiere una falta de integración entre el nuevo aprendizaje y los
conocimientos previos en la lengua materna (Espinosa Aguirre et
al., en Gelber et al., 2021).

• Inexistencia de planificación de cursos de español como lengua
adicional pertinentes dirigidos a dichos estudiantes que tengan
como objetivo cubrir sus necesidades más urgentes para permitir,
primero, la inserción inmediata y, posteriormente, un acompaña-
miento sistemático durante su trayectoria escolar (Campos-
Bustos, 2019; Lizasoain y Toledo, 2020; Poblete-Melis, 2018;
Sumonte et al.; 2022; Toledo, Cerda-Ocaña y Lisazoain, 2022) 

• Falta de capacitación específica a docentes en aspectos relacionados
con la enseñanza y aprendizaje de contenidos curriculares a estudian-
tes no hispanohablantes (Campos-Bustos, 2019; Valdés Morales, et al.,
2019; Castillo, et al., 2018; Poblete-Melis, 2018; Romo, et al., 2020).

• Falta de programas de formación inicial en enseñanza del español
como segunda lengua. En la actualidad, las únicas instancias para
iniciar una formación en este ámbito son los diplomados en ense-
ñanza de español como segunda lengua, ofrecidos por algunas
universidades a egresados de educación superior. Entre estos pro-
gramas se encuentran el Diplomado en Especialización en
Enseñanza de Español como Lengua Extranjera de la Pontificia
Universidad Católica de Chile, con una duración de seis meses; el
Postítulo en Enseñanza de Español como Segunda Lengua y
Lenguas Extranjeras (ELE) de la Universidad de Chile, que se
extiende por ocho meses; el Diplomado en Enseñanza de Español
como Lengua Extranjera de la Universidad de Santiago de Chile,
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con una duración de ocho meses; y el Diplomado en Enseñanza
del Español para la Inclusión Intercultural de la Universidad de
Viña del Mar, también de ocho meses (Ibarra y Muñoz, 2023).

• En cuanto a la enseñanza de español como segunda lengua, solo
dos programas de pedagogía en Chile ofrecen cursos específicos
en este ámbito. Uno de ellos pertenece a la pedagogía en el área
de lenguaje y comunicación, y el otro a la enseñanza del francés.
La carrera de Pedagogía en Castellano y Comunicación para
enseñanza media de la Universidad de Magallanes incluye el
curso “Enseñanza de Español como Segundo Idioma”. Por su
parte, la Licenciatura en Educación con mención en Francés y
Pedagogía en Francés ofrece el curso “Didáctica de FLE y ELE,”
que abarca la enseñanza del francés y del español como lengua
extranjera, respectivamente (Ibarra y Muñoz, 2023).

• Falta de recursos económicos en los establecimientos municipales
limita las adaptaciones necesarias para fomentar entornos escolares
inclusivos, lo cual podría contribuir a las elevadas tasas de deserción
escolar entre estudiantes migrantes, especialmente aquellos que no
hablan español, como los estudiantes de origen haitiano (Baeza-
Correa et al., 2022; Oliveira y Melo, 2022; Romo López et al., 2020).

• Falta de programas específicos de acompañamiento o nivelación
para estudiantes no hispanohablantes en el nuevo entorno educativo
(Romo López et al., 2020; Expósito et al., 2019 en Olivera y Melo,
2022). Esta carencia implica un obstáculo para una inclusión escolar
adecuada y para la continuidad educativa, dado que las necesidades
lingüísticas afectan la adquisición de aprendizajes de los estudiantes
migrantes dentro del sistema escolar (Romo López et al., 2020). 

En síntesis, la investigación precedente ha detectado falencias en la
capacitación docente en ámbitos directamente relacionados con la inte-
gración de los estudiantes no hispanohablantes, como son la intercultu-
ralidad, la enseñanza de español como lengua adicional o la enseñanza
de contenidos curriculares en español. Asimismo, también es relevante
destacar la falta de reconocimiento y valorización de la lengua y la cul-
tura de estos nuevos estudiantes. 

4. Ámbitos de acción de la propuesta de
política lingüística

La nueva Política Educativa para estudiantes en situación de Movilidad
impulsada por el Ministerio de Educación (Mineduc 2024) destaca el rol
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crucial de las universidades, cuyos centros y grupos de investigación
contribuyen significativamente a la generación de conocimiento y evi-
dencia para respaldar políticas públicas. Es especialmente importante la
participación académica en el diseño de programas de formación conti-
nua para equipos docentes y directivos, así como en el desarrollo de
metodologías y herramientas orientadas a la educación inclusiva e inter-
cultural. A partir de los aspectos teóricos y las problemáticas planteadas
anteriormente, la propuesta de política lingüística diseñada contempla
cuatro ámbitos de acción cruciales para garantizar el derecho a la educa-
ción de estudiantes no hispanohablantes. Cabe señalar que algunos
aspectos de esta propuesta también son pertinentes para estudiantes his-
panohablantes extranjeros de nueva incorporación al sistema educativo.

4.1. Desarrollo de la competencia intercultural

Una de las dificultades más señaladas por la bibliografía previa tiene que
ver, como se indicó anteriormente, con la poca o nula sensibilización lin-
güística y cultural de los diferentes miembros de la comunidad educativa
que están, directamente o indirectamente, involucrados en el proceso diná-
mico y multifactorial que implica la integración de estudiantes no hispano-
hablantes (Poblete-Melis, 2018; Pávez-Soto et al., 2019; Campos-Bustos
2019; Romo et al., 2020). En términos generales, el fenómeno migratorio
en el sistema educativo chileno se ha abordado desde una perspectiva auto-
didacta a través de la generación de un conjunto de dispositivos de acogi-
da que tienen como principal objetivo responder a las necesidades de estos
estudiantes: aulas de acogida, contratación de mediadores lingüísticos, gru-
pos interactivos, protocolos de acogida, etc. (Valdés et al., 2020).

Una de las habilidades clave a partir de las cuales un establecimiento
educativo debe abordar la diversidad lingüística y cultural es la competen-
cia intercultural. El desarrollo de esta competencia, definida como “las
habilidades que emplean los individuos culturalmente diferentes para favo-
recer un grado de comunicación suficientemente eficaz, estableciendo
comportamientos apropiados y efectivos en determinado contexto social y
cultural” (Sanhueza et al. 2012), debe considerar cursos o talleres para la
concientización de la comunidad escolar completa: 1) equipos directivos y
docentes; 2) estudiantes y apoderados chilenos; y 3) estudiantes y apode-
rados extranjeros (hispanohablantes y no hispanohablantes). Esto implica
“pasar de poner el acento en la integración de población inmigrante en la
sociedad de acogida a considerar una educación que se destina a la genera-
lidad de la población” (Mas y Zas 2009: 100).

Por una parte, la concientización de los equipos directivo y docente
es crucial para profundizar en la comprensión de los procesos que viven
las personas extranjeras cuando se integran a un nuevo entorno socio-
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cultural, entregar herramientas que permitan el diálogo intercultural que
reconozca los estadios de adquisición de la lenguas de los nuevos estu-
diantes y sus familias, y por lo tanto, facilitan el acceso a la información
relativa a los procesos y actividades del centro tanto a estudiantes hispa-
nohablantes extranjeros como a los no hispanohablantes.

Por otra parte, realizar talleres para concientizar también a los estudian-
tes locales respecto a los desafíos que enfrentan sus compañeros no hispa-
nohablantes en relación con su participación en el nuevo entorno y del
aprendizaje de español (como lengua adicional) y en español (como lengua
de instrucción). Esta acción debe ir acompañada de otras directamente rela-
cionadas, como la creación de oportunidades para que los nuevos estudian-
tes puedan dar a conocer su cultura y la compartan. De esta manera, las
diversidades se explicitan en las comunidades educativas y se pone de mani-
fiesto el conocimiento intercultural que favorece la interacción entre el estu-
diantado, “el desarrollo de sus habilidades cognitivo-lingüísticas, sus capa-
cidades para el aprendizaje y, por tanto, su acceso a las oportunidades que
puede ofrecerle la sociedad” (Sanhueza el al., 2012: 145). 

Asimismo, si de acuerdo con Toledo et al., (2020), “uno de los gran-
des problemas en la integración de los aprendientes no hispanohablan-
tes en el sistema escolar chileno es la evaluación de sus competencias lin-
güísticas en español como lengua adicional”, se hace imprescindible que
las mallas curriculares de las carreras que educan a profesionales en el
área incorporen la competencia intercultural como un contenido crucial
en la formación inicial docente de profesores con el objeto de preparar-
los para trabajar en aulas multilingües y multiculturales. 

El análisis de las mallas curriculares de programas de pedagogía en
enseñanza media (Ibarra y Muñoz 2023), con especialización en lengua-
je, comunicación e idiomas, además de aquellos en educación diferencial
o disciplinas afines, se centró en identificar cursos que aborden la inter-
culturalidad. El estudio incluyó treinta universidades chilenas afiliadas
al CRUCH. En este contexto, se encontró que solo siete programas
incorporan cursos sobre interculturalidad.2

Es relevante señalar que algunos de estos cursos podrían centrarse en
la interacción con pueblos indígenas más que con personas extranjeras,
ya que la mayoría de las universidades que ofrecen estos programas
están en regiones con alta población indígena.

4.2. Enseñanza de español como lengua adicional

Uno de los planteamientos ampliamente señalados por la investigación
precedente tiene que ver con abordar de forma urgente la enseñanza y el
aprendizaje de español. En este sentido, es, sin lugar a dudas el aspecto
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más relevante en la inclusión de los estudiantes cuya primera lengua no
es el español y que, por ello, deben aprenderlo para poder participar de
forma activa en las distintas actividades (académicas y sociales) que se
desarrollan en el establecimiento educativo. 

Ahora bien, esta enseñanza y aprendizaje de español debe responder a
las necesidades y situaciones comunicativas de estudiantes de diferentes
edades y ciclos educativos. Por eso, el primer paso es promover el apren-
dizaje de la lengua a través de cursos que permitan que los estudiantes pue-
dan comunicarse y relacionarse dentro de la comunidad con un cierto nivel
de autonomía y que estén dirigidos por profesores especializados en el área
de enseñanza de ELE. Se debe tener en cuenta que el aprendizaje de una
lengua adicional es un proceso que toma tiempo para alcanzar estadios de
comprensión y producción tanto oral como escrita que permitan interac-
tuar tanto en contextos sociales como académicos de manera natural y efi-
caz con hablantes nativos (Consejo de Europa 2001, 2018).

Por una parte, es relevante tener en cuenta que los estudiantes no his-
panohablantes que se encuentran insertos en el sistema escolar tienen
diferentes niveles de competencia en español con un notable predomi-
nio de las habilidades orales sociales por sobre las escritas de ámbito aca-
démico (Acevedo, 2024). Por esta razón, es necesario apoyar de forma
sistemática y sostenida a estos estudiantes no hispanohablantes en el
desarrollo de habilidades de lectura y escritura académica en español, las
cuales son cruciales para el proceso escolar y no se desarrollan de forma
espontánea ni paralela a las orales sociales (García et al., 2008). El des-
arrollo de estas habilidades académicas cimentará las bases que estos
estudiantes necesitan para participar de contextos académicos en los que
deberán aprender en español. 

Por otra parte, también es necesario advertir, como se señaló ante-
riormente, la poca disponibilidad de profesorado especializado en la
enseñanza de español como lengua adicional para llevar a cabo satisfac-
toriamente el conjunto de acciones procedimentales y didácticas impli-
cadas en el proceso de aprendizaje de una lengua adicional en un con-
texto educativo. Más todavía, si, como se afirma en investigaciones pre-
vias, los profesores suelen tener predisposiciones y falsas creencias
como, por ejemplo, “[...]el hecho de que sus alumnos tienen un dominio
oral de la lengua” sin tener en cuenta que “lo que tienen que hacer es
inculcar registros más formales y mayor capacidad de lectura y escritu-
ra” (Mas y Saz, 2009: 99). En Chile, la oferta relacionada con la enseñan-
za de español como lengua adicional todavía es muy reducida, lo que
redunda “en un sistema escolar con profesores que estarían ajenos a la
disciplina del español como lengua extranjera, tanto a nivel de la instruc-
ción como de la evaluación” (Toledo, Cerda-Oñate y Lizasoain, 2022:
462; y también Lisazoain y Toledo, 2020). 
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Con el objeto de posibilitar la enseñanza de español como lengua
adicional en los contextos educativos es imprescindible:

1. Crear una prueba de diagnóstico (Poblete-Melis 2019) que evalúe
los conocimientos y las competencias en español de los estudiantes
no hispanohablantes en cada ciclo educativo (enseñanza básica,
enseñanza media y educación para jóvenes y adultos). Esta prueba
de diagnóstico debe dar cuenta de las habilidades orales y escritas
de los estudiantes en un contexto escolar, en torno a situaciones
sociales dentro del ámbito escolar (interacción entre pares o profe-
sor-estudiante) y situaciones académicas (comprensión de textos
orales y escritos sobre contenidos curriculares y capacidad de res-
puesta). Los resultados de estas evaluaciones proporcionarán datos
importantes para la toma de decisiones respecto de los cursos de
español a impartir. Cabe considerar que un número importante de
estudiantes no hispanohablantes se encuentra adscrito a la
Educación para personas jóvenes y adultas (EPJA) y que una prue-
ba de diagnóstico permitirá conocer el perfil de los estudiantes en
tanto su escolaridad y alfabetización previa de una forma más clara.
Al mismo tiempo la prueba permitirá organizar los cursos de espa-
ñol en diferentes niveles. Es común que, especialmente en la expe-
riencia con adultos, los programas y planificaciones para estudian-
tes inmigrantes suelen estructurarse como cursos aislados, sin una
progresión continua en niveles de dificultad (Villalba y Hernández,
2008c). Las expectativas sobre estos estudiantes son generalmente
bajas y no responden a sus necesidades lingüísticas reales, limitán-
dose a un desarrollo mínimo en la habilidad lectora y aún menos
en la habilidad escrita en su segunda lengua (L2). Además, se esta-
blecen parámetros limitados para su progreso lingüístico, lo cual
genera una escasez de referencias claras sobre su avance y nivel de
dominio en la L2 (Hakuta y Valdés, 1994 en Villalba y Hernández,
2008c).

2. Crear materiales para la enseñanza de español como lengua adi-
cional que tengan en cuenta el contexto social y lingüístico. La
enseñanza de español requiere de textos específicamente diseña-
dos para la enseñanza de español. Estos materiales deben ajustar-
se a la edad y el contexto educativo de los estudiantes y deben
considerar la variedad del español de Chile. Si bien ya existe una
serie de textos para la enseñanza de español en EPJA (Español
para personas no hispanohablantes en EPJA 1y 2). Aunque este
libro de texto cubre a una parte significativa de los estudiantes no
hispanohablantes en los centros educativos, es crucial desarrollar
materiales adaptados a distintos grupos de edad y ciclos educati-
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vos, para que la enseñanza del español sea contextualizada y faci-
lite el trabajo de los docentes encargados.

3. Reconocer el aprendizaje de español como lengua adicional como
asignatura convalidable del currículo para los estudiantes no his-
panohablantes. Es fundamental que el currículo reconozca el
aprendizaje de español como una asignatura ya que esto implica
que se validen los aprendizajes que se adquieren con ella (de por
sí, un segundo idioma) así como de los recursos, tiempos y espa-
cios que se deben destinar a su promoción. De este modo, se evita
que el aprendizaje de español parezca una actividad extraprogra-
mática, la cual no goza del estatus y la validación de la comuni-
dad educativa. Asimismo, se asegura que los cursos de español
para estudiantes no hispanohablantes continúen profundizando
el desarrollo de habilidades lingüísticas al tiempo que se han
incorporado plenamente al proceso educativo en español.

4. Reconocer a los estudiantes no hispanohablantes de lenguas con
las que no se comparte el alfabeto latino. Tanto los estudiantes
como sus familias enfrentan una dificultad mayor dado que tie-
nen menos recursos para acceder al idioma (no hay similitudes en
los grafemas) y es necesario plantearse cursos de español especí-
ficos para este tipo de estudiantes. Este tipo de situaciones refuer-
za la necesidad de plantearse un modelo educativo que reconoz-
ca la presencia de estudiantes no hispanohablantes para enfocar-
se en sus necesidades de manera directa y específica.

5. Desarrollar programas universitarios de especialización en ense-
ñanza de español como lengua adicional. Una propuesta de pla-
nificación lingüística en este ámbito requiere indispensablemente
de profesores de español como lengua adicional. Es crucial que
las universidades propongan programas de formación inicial y
continua en enseñanza de español como lengua adicional de
modo que los nuevos docentes puedan integrarse a las comunida-
des educativas y desarrollar cursos y programas que impliquen
un acompañamiento sostenido a lo largo de gran parte de la tra-
yectoria educativa de los estudiantes.

Cabe señalar también que se deben realizar otras acciones parale-
las dentro del establecimiento tendientes a sensibilizar a los docentes
y directivos de los establecimientos respecto de los procesos. De
acuerdo con estas directrices, las acciones a realizar en este ámbito
comprenden, teniendo en cuenta los diferentes ciclos educativos las
siguientes acciones:

a. Realización de jornadas o talleres de sensibilización del proceso
de adquisición de una lengua adicional en estudiantes de diferen-
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tes edades y niveles educativos, quienes están, a su vez, en dife-
rentes niveles de desarrollo de bilingüismo. 

b. Capacitación docente en estrategias didácticas específicas que
contribuyan a monitorear el aprendizaje de español en los ciclos
más bajos (enseñanza básica y primer ciclo de enseñanza media).

4.3. Reconocimiento y puesta en valor de la lengua
materna

La promoción y el uso de la lengua materna en todo contexto (incluido el
escolar) contribuye a la valorización de la identidad bilingüe/plurilingüe y
bicultural del estudiante no hispanohablante que se integra al sistema esco-
lar y, además, permite el desarrollo efectivo de la competencia intercultural.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, es necesario promover la
cultura de origen y la mantención y aprendizaje y uso de la lengua mater-
na de los estudiantes no hispanohablantes (incluso en la sala de clases), ya
que está asociado a beneficios cognitivos y sociales, así como de transfe-
rencia de habilidades asociadas al desarrollo de la literacidad en la lengua
adicional (Ríos y Castillón, 2018). Por ello, es imprescindible que por una
parte, los estudiantes de primer (y/o segundo) ciclo de enseñanza básica
desarrollen su lengua materna y que junto con los jóvenes o adultos anal-
fabetos aprendan a leer y escribir en su primera lengua.

Específicamente, este andamiaje en ambos idiomas fomentaría la bilite-
racidad o literacidad en sus dos lenguas, una característica deseable en estu-
diantes bilingües emergentes (niños y adolescentes que aprenden los dos
idiomas a la vez) (Montrul, 2013). Obligar a un bilingüe emergente a utili-
zar únicamente la lengua mayoritaria está asociado con la práctica del
bilingüismo sustractivo, que valora más la L2 en desmedro y pérdida de la
L1 (Montrul, 2013). De la misma manera, existe una evidente correlación
entre tener nula o baja literacidad en la primera lengua y presentar proble-
mas en la adquisición de una lengua adicional (García et al., 2008).

Las acciones que se incluyen en esta propuesta de política lingüísti-
ca en este ámbito son las siguientes: 

a. Creación de talleres de sensibilización para docentes, padres y
apoderados que insistan en la importancia de la mantención y el
desarrollo significativo de la lengua materna. 

b. Desarrollo de la biliteracidad de los estudiantes bilingües emer-
gentes a partir de la enseñanza de la lectoescritura en lengua
materna.

c. Apoyo a padres y apoderados de los estudiantes bilingües en la
creación de cursos de lengua materna para aprovechar los recur-
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sos, sin consideración del nivel de literacidad.
d. Creación de talleres de sensibilización para estudiantes no hispa-

nohablantes para reconocer y valorar su primera lengua y su
identidad. 

e. Creación de talleres para docentes, padres y apoderados en la
importancia de la adquisición, mantención y desarrollo lingüísti-
co y cultural de la lengua materna para evitar el bilingüismo sus-
tractivo y la desvinculación del estudiante con su familia por la
imposibilidad de comunicarse en una lengua común. 

f. Implementación de talleres de alfabetización en lengua materna
para estudiantes jóvenes y adultos analfabetos.

g. Implementación de talleres de apoyo para la alfabetización en
lengua adicional para estudiantes analfabetos con baja alfabeti-
zación.

4.4. Enseñanza de contenidos curriculares en español

Actualmente, la integración de los estudiantes no hispanohablantes a las
salas de clases se aborda desde el punto de vista de la sumersión lingüís-
tica. Esta perspectiva desconoce que el aprendizaje de español para los
estudiantes no hispanohablantes es un proceso complejo que requiere
tiempo, más aún si se espera que los estudiantes aprendan contenidos en
español. Por ello, es fundamental que los docentes cuenten con las com-
petencias necesarias para apoyar el aprendizaje de español mediante
adaptaciones de materiales y herramientas didácticas adecuadas a las
dificultades que enfrentan estos estudiantes (Rodríguez-Izquierdo et al.,
2018), y que estén realizados por equipos interdisciplinares formados
por especialistas de las diferentes materias y de ELE (Mas y Saz 2009).
De este modo, se facilita el acceso al contenido curricular y se promue-
ve el desarrollo de habilidades y competencias propias del ámbito aca-
démico y de la literacidad, dado que la práctica guiada de los contenidos
permite que el estudiante adquiera habilidades académicas como las des-
critas por Cummins (2000).

Para ello, es necesario implementar una metodología específica en la
sala de clases que involucre cambios desde la forma como el docente se
comunica con los estudiantes (discurso docente) hasta las formas de eva-
luación. Estas últimas han de permitir que los estudiantes no hispanoha-
blantes puedan demostrar sus conocimientos previos y los adquiridos
en las distintas asignaturas sin que su conocimiento de español lleve a
evitar la evaluación o a facilitar sin tener en cuenta la medición de apren-
dizajes.

En esencia, las acciones asociadas a este ámbito de la propuesta son
las siguientes:
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a. Al igual que en el ámbito de la enseñanza de español como len-
gua adicional, es imprescindible que, para este punto, se realicen
los ajustes necesarios correspondientes en la formación inicial
docente, ya que los futuros docentes deben comprender la adqui-
sición de una lengua adicional como un proceso complejo que
necesita de un mediano a largo plazo para realizarse, algo que
impacta directamente en el desarrollo de habilidades y competen-
cias asociadas a a la adquisición de la competencia lingüística aca-
démica. Al mismo tiempo, esta formación específica les debería
entregar herramientas didácticas que les permitan intervenir posi-
tivamente en el aprendizaje de español de los estudiantes y que
contribuyan a desarrollar su literacidad.

b. Incorporación de aspectos propios de la didáctica para la ense-
ñanza integrada de contenidos e idioma (CLIL) especificamente
en español para estudiantes no hispanohablantes en los materia-
les y libros de texto entregados por el Ministerio de Educación,
para que reflejen la diversidad lingüística y cultural de las salas de
clase y se incorporen elementos que facilitan el aprendizaje de
contenidos curriculares para estos estudiantes. 

c. Creación de un documento ministerial que entregue orientacio-
nes para una evaluación justa de acuerdo con el nivel de compe-
tencias lingüísticas en español que un estudiante no hispanoha-
blante haya adquirido al momento de realizar cualquier evalua-
ción.

5. Conclusiones

La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible reconoce la necesidad de
maximizar las oportunidades de movilidad social para todas las perso-
nas, destacando la contribución positiva que realizan los migrantes al
desarrollo de una sociedad, independientemente de su origen, residencia
o condición social (McAuliffe y Oucho, 2024). En este tránsito, los esta-
blecimientos educativos tienen un papel invaluable en la sociedad, ya
que no solo son el espacio donde se construyen saberes y se desarrollan
habilidades cognitivas y sociales, sino que también es sumamente
importante para la formación identitaria de infantes y adolescentes
(Freire 2012). El contexto socioeducativo chileno es cada vez más inter-
cultural, lo cual implica introducir cambios para atender la diversidad
lingüística y cultural en el aula y, todavía más, garantizar la inclusión
efectiva de los nuevos estudiantes no hispanohablantes y garantizar su
derecho a la educación. Ahora bien, más allá de las voluntades y estra-
tegias autodidactas implementadas por algunos centros educativos y a
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partir de algunas de las necesidades planteadas por la investigación pre-
cedente, es imprescindible contar con una política y planificación lin-
güística que aborde de manera integral el fenómeno del ingreso del estu-
diantado no hispanohablante al ámbito educativo chileno.

Teniendo en cuenta estos aspectos, el presente trabajo elabora una
propuesta de política lingüística centrada en cuatro ejes de actuación
que tiene en cuenta los diferentes ciclos educativos y planteada, princi-
palmente, a partir del reconocimiento y puesta en valor del estudiante
no hispanohablante como hablante bilingüe. Esta consideración repre-
senta una innovación significativa en el contexto educativo chileno y
tiene implicancias directas para todos los niveles, desde el quehacer del
establecimiento educativo hasta una posible (y altamente deseable)
reforma de las bases curriculares y de los estándares para la formación
inicial docente. De la misma manera, el grado de implementación de
estas estrategias de política lingüística están determinadas, en gran medi-
da, por el desarrollo en la formación de la comunidad educativa, la
implementación adecuada de herramientas y estrategias que reconozcan
la naturaleza multidimensional de la integración de estudiantes no his-
panohablantes al incorporarse al sistema educativo chileno y la incorpo-
ración paulatina de nuevos actores relevantes para llevar a cabo este pro-
ceso, como los docentes especialistas en ELE.

En efecto, a pesar del grado de éxito que estas acciones puedan tener
en las comunidades educativas, muchas de estas acciones propuestas
están asociadas a instancias de formación contínua para docentes en
ejercicio. Sin embargo, en atención a la habitualidad de los procesos
migratorios, es altamente recomendable incluir de forma transversal en
los estándares orientadores de la formación inicial docente aspectos
esenciales destacados en esta propuesta, tales como el desarrollo de la
competencia intercultural o el desarrollo de destrezas didácticas para la
enseñanza de contenidos curriculares para personas no hispanohablan-
tes. La adquisición de estas habilidades y destrezas metodológicas
podría facilitar de forma sustancial el proceso de inclusión de los estu-
diantes no hispanohablantes en las aulas del país. De la misma manera,
es necesario que se promueva la incorporación de este tipo de conteni-
dos y competencias en la formación de los diferentes actores de la comu-
nidad educativa, para comprender lo que significa la inclusión de un
estudiante no hispanohablante al establecimiento, y por lo tanto, facili-
tarla con herramientas pertinentes, así como detectar problemas, situa-
ciones o condiciones que impacten en el proceso educativo de estos nue-
vos estudiantes.

Como ya se ha advertido ampliamente en la investigación preceden-
te, la enseñanza de español como lengua adicional en el contexto esco-
lar es una necesidad urgente que requiere de profesionales especializa-
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dos que puedan impartir estas clases. Si el contexto actual persiste, será
igualmente necesario que las universidades implementen programas de
formación pedagógica en enseñanza de ELE, lo que permitirá contar
con profesionales que se encarguen de esta enseñanza e impondrá, a su
vez, la necesidad de reflexionar sobre la posibilidad de incorporar dicho
contenido al currículum nacional. 

El proceso de reconocimiento e integración efectiva de nuevas reali-
dades lingüísticas y culturales en los establecimientos educativos es un
proceso complejo, pero necesario y permanente, que va a depender en
mayor medida del dinamismo de los flujos migratorios. El grado de
implementación de esta propuesta asegura el acceso en igualdad de
oportunidades a los objetivos de aprendizaje planteados en las bases
curriculares, junto con la enseñanza de ELE son los elementos clave y la
única vía para asegurar la inclusión y mantener el compromiso del cen-
tro educativo como garante del derecho humano a la educación, asegu-
rable a cualquier ser humano, sin distinción de origen, étnias o conoci-
mientos lingüísticos previos.
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Notas
1 El documento Recomendaciones y proyecciones para la inclusión de estudiantes no his-

panohablantes en el sistema escolar chileno (2022), del que, en parte, deriva este artí-
culo, resume gran parte de esta colaboración entre ambas instituciones. Se encuentra
disponible en https://acortar.link/5k0d55 

2 Las carreras y universidades que ofrecen estos cursos son las siguientes: la
Universidad Arturo Prat (Pedagogía en Lengua Castellana y Educación) con el curso
“Interculturalidad, pueblos originarios, realidad nacional y transfronteriza”; la
Universidad Católica del Maule (Pedagogía en Lenguaje y Comunicación) con
“Didáctica Multicultural”; la Universidad Católica de Temuco (Pedagogía en Lengua
Castellana y Comunicación) con “Perspectivas Interculturales en la Educación”; y la
Universidad de La Frontera (Pedagogía en Castellano y Comunicación), que incluye
“Nociones de Interculturalidad” y “Comunicación e Interculturalidad”. Además, la26
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Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación ofrece “Cultura y
Diversidad” en su Licenciatura en Educación con mención en Francés, y
“Interculturalidad Socioeducativa” en su Pedagogía en Educación Especial. Por últi-
mo, la Universidad de O’Higgins (Pedagogía en Inglés para enseñanza básica y media)

cuenta con “Competencia Intercultural”.
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