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El número 68 de la Revista Spinor, coor-
dinado por la Dra. Leticia Temoltzin 
Espejel, reúne ocho contribuciones dedi-
cadas a pensar y repensar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de las lenguas en 
diversos contextos. Los textos que aquí 
se reúnen exploran, desde distintas aris-
tas y tradiciones disciplinares, desafíos, 
tensiones y oportunidades que hoy atra-
viesan la educación lingüística: el cómo 
la Inteligencia Artifi cial ha irrumpido en 
las aulas, las desigualdades estructurales 
que condicionan el acceso a las lenguas, 
la visibilización y la revalorización de las 
lenguas originarias, la enseñanza del es-
pañol como lengua extranjera, el papel 
del cuerpo en la comunicación, así como 
la manera en la que se disemina y divul-
ga en conocimiento sobre esos tópicos. 

Carta  del editor

En este ejemplar, se ofrece un espacio 
de convergencias y miradas preocupa-
das por las condiciones reales —tecno-
lógicas, políticas, económicas, culturales 
y sociales— en las que se enseñan y se 
aprenden las lenguas, yendo más allá 
de las aulas. Este acercamiento se hace 
desde enfoques, contextos y apuestas 
teóricas diversas, que enriquecen y que 
invitan a leer el diálogo que se establece 
entre los artículos. 
Hoy, las tecnologías y las sociedades se 
encuentran en constante transforma-
ción, de ahí que para las y los docentes 
los cuestionamientos sean: cómo en-
señamos, cómo aprendemos y cómo 
convivimos con las lenguas; todas estas 
preguntas son necesarias e inacabadas, 
por ello, las autoras y los autores de este 
número nos invitan a seguir cuestionán-
donos al respecto. 
Bienvenidas y bienvenidos

Dr. Jorge Luis Gallegos Vargas
Editor

Estimadas lectoras 
y estimados lectores:
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Este número está dedicado a la enseñanza y el aprendizaje de lenguas, 
con especial atención al trabajo que se desarrolla en la Facultad de Len-
guas. Integra artículos de estudiantes de posgrado y profesores de la Fa-
cultad, así como las aportaciones de académicos de otras instituciones 
de educación superior. Esta diversidad de autores y perspectivas per-
mite acercarnos al tema de la lingüística, la enseñanza y el aprendizaje 
de lenguas desde diferentes experiencias y aborda aspectos relevantes 
sobre las lenguas y su enseñanza en México tales como la incorporación 
de la inteligencia artifi cial, el desarrollo de materiales y el análisis de las 
interacciones.
 Los artículos que aquí se presentan abordan preguntas que van 
desde cómo enseñamos y aprendemos una lengua hasta la manera en 
que las distintas lenguas conviven e interactúan en nuestro país. Se ha-
bla de inglés, español y lenguas originarias; de comunicación oral y co-
municación no verbal y de cultura; de la formación de futuros docentes; 
y de los cambios que la inteligencia artifi cial está generando en las aulas 
y en la investigación.
 En este sentido, este número busca brindar un panorama de la 
diversidad lingüística de México y de las relaciones que se establecen 
entre sus lenguas. Algunas tienen una presencia internacional; otras 
forman parte de la historia y la identidad de comunidades específi cas. 
Algunas se encuentran en las aulas, mientras que otras se mantienen 
principalmente en espacios familiares y comunitarios.
  Invitamos a estudiantes, docentes, investigadores y a cualquier 
persona interesada en conocer más sobre las lenguas a acercarse a es-
tas páginas. Los artículos buscan explicar, cuestionar y acercar al lector 
a temas que forman parte de nuestra vida cotidiana cuando estudiamos 
una lengua o simplemente cuando la utilizamos en el día a día.
 Esperamos que este número les permita descubrir que aprender 
una lengua es mucho más que aprender palabras y reglas gramaticales; 
implica acercarse a otras formas de comprender y nombrar el mundo. 
Asimismo, esperamos que contribuya a reconocer la riqueza de las len-
guas que conviven en México y a refl exionar sobre los retos y las opor-
tunidades que enfrentamos para enseñarlas, aprenderlas y, en algunos 
casos, mantenerlas vivas.
 Agradecemos a todas las autoras y los autores que participan en 
este número y que, desde sus diferentes experiencias e instituciones, 
contribuyen a construir este espacio de divulgación. Les invitamos a 
recorrer sus páginas con curiosidad y a descubrir, desde distintas pers-
pectivas, las lenguas que aprendemos, las lenguas que hablamos y las 
lenguas que forman parte de nuestro entorno.

Dra. María Leticia Temoltzin Espejel
Coordinadora de número

Carta de presentación
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Cuando la inteligencia artifi cial 
entra en el aula de lenguas

La investigación en lingüística aplicada: 
producción, consumo y 

diseminación en la era de la IA

Glotodidáctica y Kinésica: 
La Ciencia de Enseñar a Comunicarse 

Más Allá de las Palabras

Pragmática aplicada: Reevaluación y 
reposicionamiento del ritual interaccional 

en el contexto social urbano mexicano

¿Es el mismo inglés para todos? 
Las desigualdades del aprendizaje

del inglés en México, desde la primaria 
hasta la universidad
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Durante varios años, el profesorado 
de lenguas ha recurrido a herramien-
tas convencionales para impartir su 

clase, como el pizarrón, los libros, los do-
cumentos impresos, entre otros. 

En las últimas décadas, la tecno-
logía ha entrado en la cotidianidad de la 
vida educativa, por medio de una compu-
tadora, cursos en línea, Internet, redes so-
ciales; ahora, con los avances de la inteli-
gencia artificial, comúnmente llamada IA, 
el abanico de herramientas didácticas se 
vuelve más amplio y con ello el interés por 
conocer su funcionamiento; aunque para 
algunos docentes el uso de la IA en el aula 
representa un reto profesional. Existen ex-
periencias en las que la IA ha transformado 
la enseñanza de lenguas extranjeras al pro-
porcionar herramientas digitales que faci-
litan tanto el aprendizaje del estudiantado 
como la labor docente (De Almeida & Días 
de Araujo, 2024): sin embargo, para otros 
contextos, la tecnología aún es un reto por 
la insuficiente o nula infraestructura en las 
instituciones educativas o por la falta de 
formación por parte de la planta docente.

Con la llegada de la IA, el personal 
docente se plantea interrogantes ante la in-
certidumbre si está o no procediendo bien 
sobre el manejo y aplicación de ciertas tec-
nologías en el salón de clase. Al momento 
de revisar trabajos realizados por el alum-
nado, las dudas sobresalen en torno a las 
capacidades de los estudiantes, ahora con 
el uso de herramientas tecnológicas con IA 
basta con dar instrucciones para que estas 
realicen las tareas escolares.

Ante esta inquietud, el profesorado 
debe estar capacitado para poner en prác-
tica estrategias que le ayuden a la detec-
ción de plagio. Cada vez que el personal 
docente se capacita en temas del uso de la 
tecnología, desarrolla habilidades que ha-
cen que la tecnología sea su mejor aliada 
en el aula.

Ante todo, se preguntarán qué es la 
IA en el ámbito educativo y de qué manera 
se ha presentado en el aula de lenguas. Sin 
usar muchos tecnicismos y como usuarios 
de la IA, podríamos indicar que esta inteli-
gencia es una compañera tecnológica del 
docente, la cual tiene la capacidad de ayu-
dar y asistir para el diseño de materiales y 
actividades didácticas, planear clases de 
lenguas extranjeras, elaborar instrumentos 
de evaluación, entre otras prácticas.

LA NUEVA COMPAÑERA 
DEL DOCENTE

LA LLEGADA 
DE LA IA EN EL AULA

La compañera IA apoya al profeso-
rado a hacer más práctica la clase, en lugar 
de pasar horas pensando y diseñando re-
cursos didácticos, la compañera IA le hace 
más práctica su labor, en simples palabras 
es una asistente con una imitación de ca-
pacidad humana. Realizando una búsque-
da de información en la Web, se hallaron 
algunos datos interesantes sobre la asis-
tencia de la IA en la enseñanza de lenguas.
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Los beneficios son números y las experiencias denotan una transformación en el 
contexto educativo. Según Arvelo (2024), la motivación suele ser un efecto en la comuni-
dad estudiantil al hacer uso de recursos diseñados con IA; no solo para aprender inglés, 
sino también otras lenguas extranjeras como el francés, italiano, portugués, entre otras.
Regularmente, en las aulas el docente busca atraer la atención del alumnado, por lo que 
el tema de la motivación ahora, en la era de la IA, suele ser una cuestión desafiante para 
el profesorado de lenguas, ya que debe diseñar actividades que impliquen más que el 
desarrollo de capacidades y habilidades que regularmente no se estimulan con el uso 
de la tecnología, como compartir con los demás lo aprendido.

Otro beneficio más para el docente 
es el uso de chatbots (Chicaíza, 2023), en-
tendiéndose como asistentes virtuales con 
quienes establecemos conversación y nos 
resuelven situaciones de la vida docente 
o estudiantil; entre el más común está el
ChatGPT, el cual permite practicar el idio-
ma que se está aprendiendo de manera
personalizada y autónoma, con el fin de de-
sarrollar habilidades comunicativas, lo que
significa para el docente tener un ayudante
fuera del aula, quien apoya, revisa y retroa-
limenta las actividades del estudiantado.

Un aspecto que nos llamó la aten-
ción fue que la IA es utilizada por el perso-
nal docente como apoyo a la investigación 
académica (Sánchez Riofrio et al., 2025); 
sobre todo con el objetivo de optimizar 
tiempos. Esta práctica nos orilla a cuestio-
nar toda la información y materiales que 
nos da esta inteligencia, como buenos con-
sumidores de estos productos, debemos 
hacer un buen uso responsable de los da-
tos y regular su uso, sí que sea una guía y 
herramienta didáctica, mas no que lo haga 
todo por nosotros.

Aprovechando el ChatGPT, en la      
figura 1, se muestra la IA como una compa-
ñera y amiga de la docente, y los estudian-
tes mostrando un gran interés y motivación 
por aprender.

Figura 1. 
Nota. Imagen generada por ChatGPT (Ope-
nAI 2026) con el prompt “Cuando la IA      
entra en el aula de l enguas, enfatizando 
que la IA es una compañera del docente 
más no su enemiga“.
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Asimismo, debe ser creativo para que la IA no lo rebase y no lo supla en el salón 
de clases. Los estudiantes suelen ser muy prácticos en el aula, no podemos dejarlos un 
rato con el celular porque en 5 minutos, la actividad solicitada ya está resuelta, sin ima-
ginarse que hay datos erróneos que la IA también proporciona. Por ende, el profesorado 
debería formarse en estas temáticas de la IA para que le enseñe también al alumnado a 
hacer uso correcto de las herramientas tecnológicas, aquí cabe el dicho que dice “nadie 
da lo que no tiene”.

A pesar de los beneficios enumera-
dos anteriormente, se pueden mencionar 
los desafíos que la IA y su uso en el aula 
trae consigo. Según Giannini (2023), “no to-
das las personas ni todos los países han 
experimentado estas recientes revolucio-
nes tecnológicas de la misma manera [..]” 
(p. 1); los seres humanos desarrollamos 
habilidades a un nivel diferente, para algu-
nos el manejo de la tecnología es más fácil 
y para otros es un reto. 

Este efecto sucede de igual manera 
para todo docente, el hecho de considerar 
a la IA como una compañera en el salón de 
clase, para otros representa una situación 
aterradora que tienen que enfrentar todos 
los días. 

Llegar a entender a la IA les puede 
llevar tiempo, mientras la evolución de la 
tecnología sigue su paso. Otra realidad que 
viven algunos docentes es la dependencia 
tecnológica. 

Las horas de inmersión que pasan 
en los espacios digitales; ya sea para la 
consulta de información, preparar clases, 
responder correos, atender a reuniones 
virtuales fuera de horario de trabajo, res-
ponder mensajes de WhatsApp frenan un 
espacio social con la familia, amigos y se-
res queridos, entonces ¿cuál es nuestro 
papel como docentes? ¿atender al alum-
nado? ¿diseñar clases con todas estas he-
rramientas tecnológicas que ahora están 
a nuestra disposición? ¿estar al pendiente 
de las necesidades del estudiantado? La 
tarea del enseñante se ha diversificado y 
debe poner atención a todas las necesida-
des que surjan en el salón de clase. 

La formación docente de lenguas en 
torno al presente tema debe preparar a pro-
fesionales críticos para poner en práctica 
no sólo el funcionamiento de herramientas 
tecnológicas sino asumir la responsabili-
dad ética para el uso de datos.

NO TODO ES PERFECTO, 
HAY DESAFÍOS POR ASUMIR
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Nos agrada compartir con ustedes 
que las ventajas que presenta la IA son 
indiscutibles; el hecho de que nos apoye 
con el diseño de actividades para enseñar 
una lengua o planear nuestra clase, eso no 
quiere decir que lo haya hecho todo. En el 
aula, el docente, después de haber imple-
mentado las actividades proporcionadas 
con la ayuda de la IA, debe estar atento si 
el alumnado ha comprendido el tema y si 
necesita ser escuchado a causa de alguna 
situación personal o familiar que esté vi-
viendo, a lo que llamaremos ser empático 
con el alumnado. 
La comunicación y la interacción personal 
es fundamental para crear un ambiente 
propicio para el aprendizaje y para crear 
una atmósfera de confianza. 

Según Köse & Arslan (2025), la IA 
es capaz de procesar mucha información 
por segundo, pero carece de la empatía 
para notar la frustración del estudiante, no 
cambia su dinámica cuando el mismo estu-
diante está cansado o no da la calidez para 
inspirar confianza; estas son las cualida-
des humanas que expresa regularmente el 
docente en el aula. El aprender una lengua 
no solo es repetir vocabulario, aprender re-
glas gramaticales, desarrollar habilidades 
comunicativas, sino es recibir palabras de 
aliento o reconocimiento al esfuerzo por 
tratar de hablar una lengua extranjera.

Usualmente, cometer errores es una 
situación que pasa el alumnado en su pro-
ceso de aprendizaje, por lo que el profe-
sorado sabe cómo sobrellevar la situación 
sin hacer sentir mal al aprendiz. Lo anterior 
enfatiza una capacidad humana e irrempla-
zable por la AI. 

Finalmente, el aspecto afectivo es un 
componente básico en la enseñanza, para 
que el aprendiz se sienta valorado y moti-
vado y de esta manera, desarrolle con más 
facilidad sus habilidades para hablar, leer, 
escribir e interactuar en la lengua extranjera.

Después de este recorrido, nos pre-
guntamos ¿cuál es el futuro que le depara 
al docente de lenguas ante los avances de 
la IA? ¿Cuál va a ser su rol principal? Como 
docentes nos llega la inquietud laboral y 
nos preguntamos con el fin de estar cons-
cientes y prepararnos ante los posibles re-
tos y oportunidades educativas. 

Por tal motivo, sería importante fijar 
nuestra visión positiva, crear un futuro con 
perspectivas de oportunidades tanto para 
el profesorado como para el alumnado.

LO QUE EL DOCENTE SÍ Y LA IA NO

MIRANDO HACIA EL FUTURO 
EN EL AULA DE LENGUAS
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Actualmente, los chatbots son la tendencia, el “platicar” con un asistente que 
apoya con el diseño de materiales, actividades y otras tareas en el aula, suelen ser la 
varita mágica para algunos docentes; pero ¿qué sigue después de esto? La revolución 
tecnológica continúa y estamos seguros de que la desigualdad de oportunidades para 
utilizar estas tecnologías también estará presente.

Harakchiyska (2025) halló en un estudio llevado a cabo, que los futuros docentes 
de inglés que se sienten seguros de usar la IA suelen ser más conscientes de la capa-
citación y conocimientos que aún necesitan para ponerlos en práctica en el aula. Esto 
se expresó anteriormente en otras palabras por el filósofo Sócrates “sólo sé que no sé 
nada”. Aceptaba que cada vez que conocía más de la vida y del mundo, se daba cuenta 
de la inmensidad de conocimiento que aún carecía. La “humildad” sería una actitud 
que deberíamos incorporar en las capacidades del docente, con el fin de alentarnos a 
conocer más y seguir formándonos para las nuevas generaciones de estudiantes.

Este artículo es una invitación para que la comunidad docente siga preparándose 
y vea a la IA como una aliada y una oportunidad para crecer profesionalmente y no como 
una enemiga. Es necesario revalorar las cualidades humanas ante las bondades de la 
IA; el profesorado es pieza clave para crear un ambiente lleno de emociones, escuchar y 
tener empatía hacia el estudiantado, mientras la IA representa una herramienta didáctica 
más en el aula.

 A MANERA DE REFLEXIÓN

Con la llegada de la IA en el aula de 
lenguas, nos lleva a reflexionar en los nue-
vos desafíos que tenemos como docentes 
y es muy natural preguntarnos acerca de 
nuestro rol ante esta revolución tecnológica. 

La cuestión no es competir contra la 
IA sino volverla nuestra aliada y conocer lo 
que podemos hacer con ella dentro y fuera 
del aula a beneficio de nuestro alumnado.

Cada etapa de los avances tecno-
lógicos, el profesorado ha visto oportuni-
dades para el desarrollo de habilidades 
profesionales, en esta ocasión no será la 
excepción. Sin embargo, la formación do-
cente será clave para aprender y desapren-
der conocimientos y procesos educativos 
necesarios para el quehacer docente.
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La unión entre el idioma inglés, la inteligencia artificial (IA) y la ciencia crea un método 
de aprendizaje integral, vinculado al enfoque aprendizaje integrado de contenidos y 
lenguas extranjeras (AICLE) con el propósito de dominar una nueva lengua mientras 

se aprende a interpretar y comunicar el saber científico bajo los principios de la litera-
cidad digital. 

Para visualizar este proceso, pensemos en un estudiante universitario que bus-
ca perfeccionar su dominio del inglés y decide utilizar una plataforma de inteligencia 
artificial generativa con la instrucción: Explain climate change to me in simple English. 
De inmediato, la herramienta genera una respuesta que el alumno puede ajustar a su 
conveniencia, solicitando explicaciones más básicas, ejemplos prácticos, listas de vo-
cabulario, cuestionarios de práctica o simulaciones de diálogo.

Sin embargo, la dinámica cambia 
por completo si su siguiente consulta es: 
Is climate change caused only by natural 
processes? En ese preciso instante, la con-
versación cambia. Ahora utiliza la inteligen-
cia artificial para aprender inglés y formular 
preguntas sobre ciencia.

El protagonismo del inglés, como 
lengua franca de la ciencia a nivel mundial, 
pone sobre la mesa una problemática pro-
funda, pues el uso de este idioma impone 
barreras y sobrecostos considerables a 
los investigadores no nativos (Lee et al., 
2025; Zhao & Rubini, 2025.) Estas dificulta-
des permean procesos clave del quehacer 
académico, abarcando desde la revisión 
bibliográfica y la redacción de manuscri-
tos hasta la asistencia y presentación en 
congresos internacionales.

No obstante, este escenario abre un 
debate más amplio en relación a las implica-
ciones que detona el inglés al considerarse 
un requisito indispensable para integrarse 
al diálogo científico internacional. 

Por otra parte, la inteligencia artifi-
cial generativa añade una nueva dimensión 
a estos debates ya que las herramientas 
basadas en modelos de lenguaje pueden 
producir textos, explicar conceptos, ofre-
cer retroalimentación, traducir, resumir y 
mantener conversaciones; pero también 
pueden equivocarse, inventar información 
o presentar como hechos afirmaciones que
requieren comprobación.
Durante mucho tiempo, aprender inglés en
la escuela o la universidad se ha asociado
con situaciones comunicativas relativa-
mente previsibles: presentarse, hablar de
la familia, describir una rutina, viajar, soli-
citar información o desenvolverse en una
entrevista de trabajo.
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Estas habilidades continúan sien-
do importantes. Sin embargo, el mundo 
contemporáneo exige algo más: la com-
prensión del mundo. Un estudiante puede 
necesitar leer información sobre cambio 
climático, comprender una noticia sobre 
una vacuna, interpretar un artículo acerca 
de inteligencia artificial, consultar infor-
mación sobre biodiversidad o seguir una 
conferencia científica internacional. En mu-
chos casos, encontrará esos contenidos en 
inglés. El problema es que el acceso lin-
güístico y el acceso científico no siempre 
avanzan juntos.

Una persona puede tener curiosidad 
por la ciencia, pero encontrar un obstáculo 
cuando la información que necesita está 
escrita en una lengua que todavía está 
aprendiendo. Del mismo modo, un estu-
diante puede tener un nivel suficiente de 
inglés para conversar cotidianamente, pero 
sentirse perdido frente a expresiones como 
evidence, findings, sample, data, correlation, 
significant difference o limitations.

Es justo en este contexto donde 
aparece una oportunidad pedagógica en-
marcada en los principios del enfoque AI-
CLE. En lugar de enseñar el inglés como 
un conjunto aislado de estructuras lingüís-
ticas,  se puede utilizar la ciencia como 
contenido para aprender la lengua. Por 
ejemplo, mientras el estudiante aprende 
a decir the study found…, también aprende 
qué significa un hallazgo científico.

Mientras practica the evidence indica-
tes…, aprende que la evidencia no es exac-
tamente lo mismo que una opinión. Cuando 
aprende the researchers concluded…, descu-
bre que una conclusión científica se cons-
truye a partir de datos y procedimientos.

De esta manera, una palabra deja de 
ser parte de una lista de vocabulario. Evi-
dence puede convertirse en una invitación 
a preguntar: ¿qué evidencia?; Result puede 
conducir a: ¿qué resultados?; Source pue-
de llevar a: ¿cuál es la fuente?; y According 
to the study puede abrir una conversación 
más profunda: ¿qué estudio?, ¿quién lo 
realizó?, ¿cómo se obtuvo la información? 
Este cambio puede transformar la clase de 
inglés en un espacio para desarrollar tam-
bién cultura científica.

La inteligencia artificial generativa 
ha introducido una característica que resul-
ta particularmente interesante para la en-
señanza de lenguas: la posibilidad de esta-
blecer una interacción inmediata y flexible 
para la construcción del conocimiento.

Un estudiante puede pedir una expli-
cación, modificarla, solicitar ejemplos, plan-
tear una nueva pregunta y volver a pedir una 
explicación con un nivel lingüístico diferente.

EL ROL DE LA INTELIGENCIA 
ARTIFICIAL EN LA CONSTRUCCIÓN 

DEL CONOCIMIENTO
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En otras palabras, la herramienta puede adaptarse a la conversación. Al                   
respecto, investigaciones recientes han comenzado a documentar esta transformación, 
desarrollando un marco para comprender la alfabetización en ChatGPT dentro de la 
educación lingüística y analizando sus dimensiones a partir de datos de estudiantes de 
lenguas (Lee & Cho, 2025). Sus resultados muestran que no basta con saber utilizar una 
herramienta: también es necesario desarrollar conocimientos y criterios para integrarla 
pedagógicamente a través de una literacidad digital robusta.

En el ámbito específico del inglés, estudios recientes también han explorado la 
percepción de estudiantes de cursos de inglés con propósitos académicos frente a he-
rramientas generativas. De hecho, se ha considerado que estas herramientas ofrecen 
explicaciones más amplias y contextualizadas que los correctores gramaticales tradi-
cionales (Debonis, 2026).

Otros trabajos han analizado las ex-
periencias y percepciones de estudiantes 
sobre el uso de ChatGPT para recibir retro-
alimentación durante la escritura en inglés 
(Gragera, 2024). Estos resultados son re-
levantes, pero no significan que la IA deba 
convertirse en el nuevo profesor de inglés. 
De hecho, esta es un complemento para el 
proceso de aprendizaje donde el alumno es 
el protagonista y el docente la guía (Gallar-
do Rios et al, 2025).

En este sentido, la IA puede funcio-
nar como un laboratorio lingüístico donde 
un estudiante puede experimentar con 
palabras, estructuras, explicaciones y ar-
gumentos, expresar una idea científica en 
inglés o comparar dos versiones de una ex-
plicación. También puede pedir que una de-
finición compleja sea adaptada a un nivel 
B1 o practicar cómo presentar oralmente 
los resultados de un experimento.

Pero en todos estos procesos hay 
una condición fundamental: el estudiante 
debe seguir pensando. 

La ciencia no es únicamente un con-
junto de descubrimientos almacenados en 
libros y artículos; es una manera de hacer 
preguntas. Cuando una persona observa 
un fenómeno y pregunta por qué ocurre, 
está dando el primer paso de una actitud 
científica. Cuando busca evidencia, compa-
ra explicaciones y cuestiona afirmaciones, 
desarrolla habilidades relacionadas con el 
pensamiento científico.

Por eso, utilizar contenidos científicos 
para aprender inglés puede producir un 
efecto doble. Por una parte, se desarrolla 
la competencia comunicativa. Por otra, se 
fortalecen habilidades para relacionarse               
críticamente con la información.

¿Y DÓNDE ENTRA LA CIENCIA?
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Así, un docente puede proporcionar 
a sus estudiantes una noticia científica en 
inglés sobre contaminación del medio am-
biente. Después puede pedirles que utilicen 
una herramienta de IA para elaborar una 
explicación sencilla para posteriormente 
analizar si la explicación de la IA coincide 
con la fuente primaria.

Cuando los estudiantes regresan al 
texto para comparar, detectar diferencias, 
identificar información omitida y buscar 
conceptos que necesitan aclaración, dis-
cutiendo qué afirmaciones presentan evi-
dencia y cuáles requieren mayor cuidado, la 
inteligencia artificial deja de ser un sistema 
que proporciona respuestas para convertir-
se en un objeto que también puede ser in-
terrogado. Esta diferencia es fundamental, 
ya que una de las grandes preocupaciones 
actuales en torno al uso educativo de la IA 
generativa es la posibilidad de aceptar sus 
respuestas sin comprobarlas.

Una vez comprendido cómo la cien-
cia funge como contenido idóneo para la 
clase de lenguas mediante la IA, surge de 
manera natural la necesidad de abordar un 
desafío inherente a la divulgación científica 
y al uso de estas herramientas. 

La divulgación científica enfrenta un 
desafío particular, ya que debe explicar co-
nocimientos complejos sin deformarlos, a 
un público que no pertenece a ese campo 
disciplinar y, por ende, puede encontrar di-
fícil comprenderlo. 

Es en este punto donde la inteligen-
cia artificial ofrece posibilidades intere-
santes tales como ayudar a transformar 
un texto especializado en una explicación 
más accesible, identificar conceptos com-
plejos y ofrecer definiciones preliminares, 
comparar términos, construir preguntas 
para comprender un artículo, etc. 

Sin embargo, un sistema de IA     
puede producir una explicación aparen-
temente clara y, al mismo tiempo, omitir 
una condición importante del estudio. Este   
problema es especialmente relevante para 
la divulgación científica.

De hecho, investigaciones indican 
que la IA generativa y pensamiento crítico 
en enseñanza del inglés como lengua extran-
jera pueden apoyar procesos de aprendizaje, 
pero su integración debe diseñarse cuidado-
samente para evitar que sustituyan la activi-
dad crítica del estudiante (Liu et al., 2025).

Por ello, mientras una mala prácti-
ca se limita a pedirle a la IA una respues-
ta para copiarla, una actividad adecuada 
propone consultarla, verificar la informa-
ción, encontrar la evidencia y decidir si se 
está de acuerdo; una distinción que resulta     
pedagógicamente enorme y plausible.

CUESTIONAR LO QUE LEEMOS: 
CÓMO TRANSITAR
DE CONSUMIDORES 

PASIVOS A INVESTIGADORES
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Investigaciones recientes sobre    
comunicación científica asistida por IA han 
encontrado que los modelos generativos 
pueden producir resúmenes más sencillos 
y facilitar la comprensión de textos cientí-
ficos por parte de públicos generales. 

No obstante, también se ha señala-
do que la simplificación puede introducir 
pérdidas de información o interpretaciones 
incorrectas si el contenido no es revisado. 
Por eso, enseñar inglés a través de ciencia 
mediada por IA puede convertirse en una 
oportunidad idónea para desarrollar alfabe-
tización científica digital. En este proceso, 
el estudiante aprende a formular pregun-
tas, identificar fuentes, distinguir una afir-
mación de una evidencia, comparar infor-
mación y reconocer la incertidumbre.

Además, comprende que una res-
puesta generada por la IA no necesariamente 
es una respuesta correcta; en otras palabras, 
al transitar por estas etapas metódicas, co-
mienza a comportarse como un investigador. 

Adicionalmente, existe otra razón 
para conectar inglés y ciencia porque la cien-
cia contemporánea convoca a investigado-
res de distintos países a colaborar, publicar, 
asistir a congresos y compartir resultados 
empleando el inglés como lengua franca, 
facilitando la comunicación científica inter-
nacional (Pettela, 2020; Ahmed, 2022). 

Por un lado, dominar el idioma in-
glés abre la puerta a consultar estudios y 
descubrimientos científicos que se publi-
can en distintos rincones del planeta. Por el 
otro, dicho dominio puede representar una 
barrera considerable para quienes no son 
proficientes en el idioma. Al respecto, la 
inteligencia artificial puede ayudar en esta 
tarea mediante traducción, explicación y 
adaptación lingüística, siempre que estas 
funciones sean utilizadas con criterio, ba-
sadas en principios humanos, con atención 
a la privacidad, la equidad, la inclusión, la 
autonomía y la validación pedagógica de 
las herramientas (Miao & Holmes, 2023).

La recomendación es particularmente importante en la enseñanza de lenguas 
porque el lenguaje no es neutral. Comunicar ciencia significa hacerla comprensible sin 
quitarle su rigor. Así, el aprendizaje del inglés puede coexistir con una visión plurilingüe 
de la ciencia basada en preguntas científicas. En este contexto, la clase iniciaría con 
una pregunta científica en lugar de una lista de vocabulario. 

Por ejemplo, formular preguntas sobre los motivos detrás de la desinformación 
acerca de las vacunas capacita al alumnado para adquirir vocabulario especializado en 
salud, evidencia científica y percepción social. Al mismo tiempo, aprenden a evaluar la 
fiabilidad de las fuentes, construir argumentos y exponer puntos de vista contrapuestos. 
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Bajo esta perspectiva, los aspectos gramaticales, léxicos y fonéticos mantienen 
su relevancia, pero la lengua se redefine como un canal de mayor alcance para entender 
y transmitir conceptos del entorno. 

Este enfoque coincide con una tendencia creciente en la investigación sobre en-
señanza de lenguas mediante IA en la que se señala su integración en el aula bajo tres 
componentes: tecnología, recursos auténticos y agencia docente (Martínez & Morales, 
2025), ya que los instructores se incorporan a una arquitectura pedagógica deliberada 
con principios éticos.

Para cumplir el objetivo principal de este texto centrado en aprovechar la IA 
como un enlace estratégico entre el dominio del idioma inglés, la competencia digital 
y la disciplina académica, su integración en el aprendizaje requiere transformar el pen-
samiento crítico en una práctica continua y estructurada.

Frente a cualquier contenido científico que proporcione el sistema, el estudiante 
debe aplicar de manera sistemática cinco interrogantes esenciales basadas en la            
metodología de investigación:

¿De dónde viene esta información?, 
recordando que una respuesta no 
sustituye una fuente.

¿Existe evidencia?, ya que cual-
quier afirmación científica debe 
poder relacionarse con datos o                        
investigaciones verificables.

¿La información es verídica?, enten-
diendo que los modelos generativos 
producen lenguaje, pero no poseen 
una garantía automática de verdad.

¿Qué información falta?, dado que 
una respuesta breve puede omitir 
condiciones, limitaciones o resulta-
dos contradictorios.

¿Puedo comprobarlo?, pues si un 
dato no puede verificarse, debe tra-
tarse con cautela. Estas cinco inte-
rrogantes se convierten, además, en 
una excelente herramienta para en-
señar inglés, permitiendo que el es-
tudiante aprenda expresiones útiles.

MÁS ALLÁ DEL CHAT: 
CÓMO INTERROGAR CRÍTICAMENTE A UNA INTELIGENCIA ARTIFICIAL

4

52

3

1



20

Es importante mencionar que el rol del docente durante estas tareas es                    
fundamental para diseñar las experiencias de aprendizaje, proponer actividades                     
basadas en descubrimientos científicos, usando la IA para encontrar errores en lugar 
de obtener respuestas, o comparar resúmenes generados por herramientas con artí-
culos científicos originales. 

Es posible que, en el futuro cercano, aprender inglés con inteligencia artificial 
sea tan común como utilizar un diccionario digital actualmente. Sin embargo, el avance 
sustancial no consiste en la simple corrección gramatical por parte de la IA, sino en su 
función como un espacio constante de interacción comunicativa, formando estudian-
tes capaces de integrar herramientas digitales manteniendo siempre su autonomía 
de criterio. Aplicado al aprendizaje de la lengua inglesa, esto transforma el idioma en 
un vehículo para la divulgación y el debate científico, haciendo de los contenidos de la 
ciencia el motor principal para adquirir destrezas lingüísticas.

En conclusión, la IA va más allá de ser un traductor de textos o asistente para 
resolver tareas y se consolida como una herramienta didáctica. Su valor radica en 
formar el criterio del estudiante para cuestionar las fuentes, detectar información fal-
tante, verificar la veracidad de las explicaciones y comunicar ideas complejas bajo el 
paraguas del enfoque AICLE y la literacidad digital.  Desde esta perspectiva, aprender 
inglés mediante IA deja de ser una simple estrategia lingüística para convertirse en 
una experiencia donde el idioma es la puerta de entrada al conocimiento global, la 
tecnología actúa como la llave para abrirla y la divulgación científica sirve como guía 
para comprender tecnicismos. Aunque ninguna herramienta podrá sustituir jamás la 
curiosidad humana, el gran reto no se reduce a dominar un idioma o una aplicación, 
sino a aprender a comprender, cuestionar y comunicar el conocimiento.
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Durante años, la producción de inves-
tigaciones provenientes de círculos 
académicos se desvinculaba de las 

personas a quienes pudiera interesarles; 
los lectores usuales solían ser un reduci-
do número de estudiantes de posgrado o 
de otros académicos que se dedicaban a 
la investigación. Con el desarrollo de la 
Web 2.0, el acceso a dicha información se      
volvió más igualitario y la diseminación, 
más popular. Desde entonces, ya no era 
cuestión solo de saber quién leía directa-
mente la investigación, sino qué se decía 
al respecto y para qué.

En la actualidad, con las herramien-
tas de inteligencia artificial (IA) a quienes 
se les encargan labores de investigación y 
búsqueda en Internet, habría que pregun-
tarse algo aún más distinto: qué (máqui-
na o aplicación digital), y no simplemente 
quién (persona), está leyendo, y qué le está 
pasando a la investigación misma cuando 
es inicialmente procesada por medios di-
gitales antes que una persona.

Desde la llegada de plataformas 
de inteligencia artificial generativa, como 
ChatGPT, la IA ha transformado la activi-
dad humana, al replantear cómo escribi-
mos, redactamos, y cómo se produce, 
circula y consume la investigación, inclu-
yendo la relacionada con el campo de lin-
güística aplicada. La IA ayuda a producir 
textos académicos casi en su totalidad. 

Estas plataformas pueden ya sea 
producir totalmente o ayudar desde gene-
rar ideas, organizar fuentes, redactar borra-
dores (Van Noorden & Perkel, 2023) hasta 
la edición y revisión de artículos científicos 
o académicos.

Es importante plantear en el ámbi-
to de la investigación en lingüística aplica-
da la siguiente pregunta: cómo la IA está 
cambiando qué se considera un dato, qué 
preguntas de investigación se visibilizan y 
cómo esa investigación llega, o no, a quie-
nes se dedican a la enseñanza de lenguas.

¹ Este texto retoma, de manera adaptada, algunas ideas que presenté como conferencia magistral en el
Academic Writing Conference 2026 de la Escuela Superior de Economía (HSE), en Moscú. 
La versión original fue impartida en inglés y existe únicamente como grabación de video; lo que sigue 
no es una traducción de aquella conferencia, sino una reelaboración pensada específicamente para 
esta publicación. El video se encuentra en esta liga: https://drive.google.com/file/d/19280mPGIsG0YS-
B0I05N-zNUbKNAmNXEB/view?usp=sharing

INTRODUCCIÓN
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El argumento central de este artículo es el siguiente: la multimodalidad en la co-
municación, es decir, comunicar el conocimiento a través de más de un modo, no solo 
del texto escrito, dejó de ser un recurso meramente decorativo. 
La multimodalidad en la comunicación se ha vuelto parte de cómo se define hoy la 
claridad, el rigor y la legitimidad de la investigación en enseñanza y aprendizaje de 
lenguas, hecho que invita a replantear acerca de qué tipo de investigación se hace, se 
valida y se usa. 

Lo fundamental en una investigación, además del rigor metodológico, es qué tan 
bien se adapta a los formatos de la difusión inmediata: conciso, visualmente llamativo, 
claro y comprensible como lo son los videos cortos de YouTube, por ejemplo. La claridad 
y la persuasión siempre fueron elementos esenciales en la escritura académica; lo nuevo 
es que el molde que las exige ya no lo define la disciplina, sino la lógica del formato: 
tomen el reel o la infografía, que se entienda de un vistazo, cómo escribir ejemplos 
cortos y prácticos. 
Ése es precisamente el argumento que se plantea en este artículo. No se trata solo de 
que cambien las reglas de la escritura, sino de que ya se empieza a cambiar qué inves-
tigación resulta posible dentro de esos nuevos moldes.

MULTIMODALIDAD, 
NORMA NO SIEMPRE RECONOCIDA

El campo de la investigación lin-
güística lleva décadas produciendo cono-
cimiento sobre prácticas que nunca fueron 
solo textuales. 

Un ejemplo es el translanguaging 
documentado por García y Wei (2014), en 
el que estudiantes bilingües mezclan re-
cursos lingüísticos (textuales y orales) de 
manera fluida; otro son las prácticas trans-
lingües que Canagarajah (2013) describe 
entre hablantes que codifican significado 
a través de gestos, código y contexto; y un 
último ejemplo es la investigación-acción 
de docentes que documentan su propia 
práctica en el aula.

Esta investigación siempre fue, en 
el fondo, multimodal ya que dependía de 
grabaciones, de interacción oral, de con-
texto situado. Sin embargo, cuando esa 
investigación se traducía en publicación 
académica, el texto escrito absorbía y bo-
rraba una parte significativa de esa riqueza 
multimodal y translingüe. 

Kress (2010) documentó cómo la 
escritura, sobre todo en su forma acadé-
mica estandarizada, ha operado históri-
camente como el modo “serio” de cono-
cimiento, mientras que otros modos de 
significar se trataron como secundarios o 
meramente ilustrativos.
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En nuestro campo, eso significó que la riqueza multimodal de las prácticas lin-
güísticas que estudiamos rara vez sobrevivía intacta al proceso de publicación (c.f. 
Christiansen, Tian, & Canagarajah, 2026). Rara vez “sobrevive” aún hoy en día ese proceso 
por lo que el lenguaje académico parece homogéneo o “estándar”.

Algo que está cambiando ahora es que la IA hace visibles, y a la vez vulnerables, 
esas tensiones. Por un lado, permite documentar y compartir investigación en formatos 
que sí capturan mejor la naturaleza multimodal de las prácticas lingüísticas como son 
el video, audio y transcripciones interactivas. 

Por otro lado, acelera un tipo de lectura que resume, comprime y simplifica antes de 
que se llegue al dato original. Aquí se debe notar que el cambio no es solo de publicación, 
sino también se está modificando el proceso mismo de investigación, desde la planeación.

Primero, estas nuevas prácticas es-
tán cambiando qué preguntas se abordan. 
Cuando sabemos que un hallazgo tiene más 
probabilidades de circular si es resumible 
en una frase, existe una presión (sutil, pero 
real) hacia diseños de investigación que 
produzcan conclusiones simples y citables, 
en lugar de hallazgos matizados sobre, por 
ejemplo, cómo un profesor aborda la iden-
tidad y pedagogía en un aula de alumnos 
retornados de EEUU ahora residentes en 
México y con el inglés como lengua domi-
nante en el habla, pero no en literacidad. 

La investigación lenta, etnográfi-
ca, situada en comunidades específicas 
de aprendizaje de lenguas, corre el riesgo 
de perder visibilidad frente a estudios que 
producen conclusiones fáciles de resumir 
automáticamente, aunque sean menos 
representativas de la complejidad real del 
aula. Esta tensión no es exclusiva de la IA.

Investigadores como Mountz et al. 
(2015) han documentado cómo la cultura 
de productividad acelerada de la univer-
sidad neoliberal penaliza la investigación 
lenta y relacional; lo que la IA añade es un 
mecanismo adicional, y más veloz, de esa 
misma presión.

Segundo, está cambiando cómo se 
valida el conocimiento práctico. Docentes 
de lenguas (muchas veces sin afiliación a 
universidades de investigación) llevan años 
generando conocimiento situado sobre qué 
funciona en sus aulas multilingües. Antes, 
ese conocimiento rara vez llegaba a con-
tarse como “investigación legítima” si no 
pasaba por el filtro de una revista arbitrada. 
Hoy, ese mismo conocimiento puede circu-
lar a través de video, podcasts o explicacio-
nes directas del propio docente, sin pasar 
por ese filtro, y a veces con más alcance 
que un artículo arbitrado.
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Esto puede democratizar quién 
produce conocimiento válido sobre la en-
señanza de lenguas, pero también puede 
diluir los mecanismos que existían para 
distinguir una observación cuidadosa de 
una opinión.

Tercero, y quizás lo más delicado 
para nuestro campo es que la IA ya está 
mediando cómo llega la investigación a 
quienes deberían aplicarla (maestros), y 
esto no es un problema exclusivo del pro-
fesorado en servicio. Colegas investigado-
res fuera de su subespecialidad, personal 
que diseña políticas lingüísticas, e incluso 
quienes revisamos literatura fuera de nues-
tra área inmediata, dependemos cada vez 
más de resúmenes automáticos que pue-
den simplificar, distorsionar o directamente 
omitir los matices que un estudio construyó 
con cuidado.

El ejemplo histórico más claro de 
este riesgo, y que pasó mucho antes del 
internet, es el de Kaplan (1966), cuyo influ-
yente trabajo sobre patrones retóricos cul-
turales terminó siendo recordado, durante 
décadas, sobre todo por unos diagramas 
simplificados (doodles) que dieron pie a 
estereotipos sobre la escritura de estudian-
tes multilingües; el argumento completo 
importó menos que la imagen que viajó, y 
quienes lo simplificaron no fueron única-
mente lectores externos al campo, sino 
también colegas de la propia disciplina.

Algo estructuralmente similar ocu-
rre hoy con la investigación sobre IA y es-
critura: un estudio reciente del MIT Media 
Lab (Kosmyna et al., 2025) sobre el uso de 
asistentes de IA en tareas de escritura ha 
circulado de forma simplista, como si con-
cluyera únicamente que la IA “hace menos 
inteligentes” a quienes la usan, obligando 
a sus propias autoras y autores a aclarar el 
hallazgo real una y otra vez en entrevistas 
y comunicados en su propia página web.

Es preciso ser clara y reafirmar que 
el artículo académico tradicional y el arbi-
traje ciego por pares siguen siendo impor-
tantes para la diseminación de la investiga-
ción, y no estoy proponiendo abandonarlos. 
Lo que planteo es que, para la investiga-
ción en enseñanza y aprendizaje de len-
guas específicamente, tres estándares se 
están redefiniendo a la vez y vale la pena 
replantear lo que significa para nosotros 
los investigadores de lingüística aplicada: 
claridad, rigor, y legitimidad. 

La claridad solía significar lenguaje 
preciso y organizado según normas del   
inglés académico estándar.

REDEFINIENDO CLARIDAD, 
RIGOR Y LEGITIMIDAD
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Hoy también implica que los hallazgos sobre prácticas multilingües puedan viajar 
sin perder su complejidad esencial; por ejemplo, que un hallazgo sobre translanguaging 
pueda resumirse sin volverse, sin querer, un argumento a favor del monolingüismo.

El rigor solía significar metodología sólida y apego a convenciones disciplinarias 
de la lingüística aplicada. Hoy también incluye preguntar quién tuvo voz en la investiga-
ción, si las comunidades multilingües estudiadas participaron en cómo se cuenta su 
historia, y si el proceso de investigación honró la complejidad lingüística que estudia.

La legitimidad solía depender casi exclusivamente del arbitraje por pares y del 
prestigio institucional. Hoy también se construye con uso real en el aula, con confianza 
de las comunidades docentes y con la capacidad del conocimiento de llegar a quien 
más lo necesita. Cabe destacar que popularidad no es lo mismo que legitimidad: una 
investigación puede circular ampliamente sin ser sólida, y una investigación sólida so-
bre una comunidad lingüística minorizada puede permanecer invisible si nunca sale del 
PDF, o de una base de datos bloqueada al acceso público y disponible solo por pago o 
a través de bibliotecas universitarias.

Si la IA está cambiando qué pregun-
tas se investigan, qué conocimiento se va-
lida y cómo llega a las aulas, entonces la 
formación de nuevas generaciones de in-
vestigadores de lenguas tiene que cambiar 
con ella. No basta con enseñar a diseñar 
un estudio y a escribir el artículo resultante. 
Los programas de posgrado en enseñan-
za de lenguas y los centros de escritura 
académica tendrían que enseñar también 
a pensar la investigación desde su diseño 
con la pregunta de cómo va a circular: qué 
se pierde y qué se gana cuando un hallaz-
go sobre translanguaging o adquisición de 
lenguas se convierte en un resumen auto-
mático, por ejemplo, y cómo proteger el 
matiz que hace valiosa a la investigación 
cualitativa y situada en nuestro campo.

CONCLUSIÓN

Las instituciones que financian y 
evalúan esta investigación tendrían que 
reconocer que traducir hallazgos para el 
profesorado en servicio, sin distorsionar-
los, es trabajo intelectual legítimo, no di-
vulgación menor. Y necesitamos políticas 
de uso de IA que protejan lo que decimos 
valorar en la investigación de lenguas, lo 
cual incluye la voz de las comunidades 
multilingües, el matiz cultural y lingüísti-
co, y la autoría humana genuina detrás de 
cada hallazgo.

La IA puede ser una herramienta va-
liosa para que la investigación en enseñan-
za y aprendizaje de lenguas llegue más lejos 
y a más docentes de los que llegaba antes.
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El riesgo aparece cuando deja de ser herramienta y se convierte en el filtro que 
decide, sin que nadie lo note, qué cuenta como conocimiento válido sobre cómo apren-
demos y enseñamos lenguas. 

Finalmente, los textos académicos tradicionales van a seguir importando para 
nuestro campo ya que de ellos depende buena parte de cómo se legitima la investiga-
ción en enseñanza y aprendizaje de lenguas. Pero ya no son suficientes por sí solos 
para que esa investigación llegue, intacta, a quien más la necesita: el aula multilingüe 
real. Quienes investigamos lenguas y comunidades multilingües, y quienes lo hacemos 
muchas veces desde fuera de los centros tradicionales del prestigio académico, tene-
mos algo que decir sobre cómo debería verse esta transformación. 

Si la manera en que se produce y circula el conocimiento sobre enseñanza de 
lenguas está cambiando, mejor que participemos activamente en decidir hacia dónde 
se dirija el papel de la IA en nuestro campo de estudio.
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El inglés como promesa nacional

A principios de la década de 2000, México 
puso en marcha políticas públicas para 
fortalecer la enseñanza del inglés en la edu-

cación básica. El Programa Nacional de Inglés en 
Educación Básica (PNIEB) y, más tarde, el Programa 
Nacional de Inglés (PRONI) fueron dos de las inicia-
tivas diseñadas para ampliar el acceso al inglés des-
de la escuela primaria, con la intención de preparar 
a las nuevas generaciones para una economía y una 
sociedad globalizadas. Sobre el papel, la propuesta 
era prometedora: introducir el inglés desde edades 
tempranas, capacitar a los docentes y favorecer la 
competitividad internacional. En la práctica, sin 
embargo, ha resultado muy desigual.

Diversos análisis han señalado, además, que 
estas políticas respondieron sobre todo a las de-
mandas de competitividad económica de un mun-
do globalizado, más que a un proyecto pedagógico 
articulado; ello ayuda a explicar por qué el acceso 
al inglés pudo ampliarse sin asegurar aprendiza-
jes equivalentes (Sayer, 2019). Basta un dato para 
dimensionar el esfuerzo: la puesta en marcha del 
programa implicó incorporar a decenas de miles de 
nuevos maestros de inglés en todo el país, muchos 
de ellos sin la formación especializada que la tarea 
exigía (Sayer, 2015).

Otros estudios sobre el tema (Ramírez-Rome-
ro & Sayer, 2016; Ruiz & Gaona, 2025) coinciden en 
una lista de problemas recurrentes: falta de conti-
nuidad entre los niveles educativos, escasez de maes-
tros especializados, grupos numerosos, pocas horas 
de exposición al idioma y grandes diferencias entre 
los estados y regiones del país (Martínez & Huarcaya, 
2025).

En la mayoría de las escuelas públicas, el in-
glés sigue ocupando un lugar periférico en el currí-
culo. De hecho, se ha estimado que, pese a la meta 
de una cobertura universal, el programa llegó solo 
a una fracción de las escuelas y de los estudiantes de 
educación básica, y lo hizo de manera desigual en 
términos geográficos y demográficos (Ramírez-Ro-
mero & Sayer, 2016). Esta línea de política continúa 
en la Nueva Escuela Mexicana: en el Plan de Estudio 
2022, el inglés dejó de ser una asignatura indepen-
diente para integrarse al campo formativo “Len-
guajes”, junto con el español y las lenguas indígenas 
(Estrada, 2025). Sin embargo, la continuidad que se 
buscaba en el papel sigue tropezando con las mis-
mas dificultades de siempre —cobertura mínima, 
pocas horas de clase y desigualdades regionales—, 
de modo que el cambio de marco curricular no ha 
bastado para emparejar las condiciones de apren-
dizaje (SEP, 2022).

En otros espacios del mundo educativo, en 
cambio, la situación es distinta, sobre todo en las 
escuelas bilingües privadas. Allí los estudiantes 
no solo aprenden inglés como asignatura, sino que 
lo usan como medio para estudiar ciencias, ma-
temáticas o tecnología. Desde edades tempranas, 
algunos acceden a certificaciones internacionales, 
intercambios académicos y experiencias educativas 
globalizadas. Así, desde la infancia, comienzan a 
formarse trayectorias lingüísticas profundamente 
desiguales.
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Imaginemos a dos estudiantes mexicanos. El 
primero asiste a una escuela pública que le ofrece 
una o dos horas de inglés a la semana. Sus clases sue-
len centrarse en memorizar vocabulario, traducir de 
un idioma a otro, repetir estructuras gramaticales y 
resolver ejercicios en el pizarrón. Enfrenta cambios 
frecuentes de maestros, materiales insuficientes y 
oportunidades limitadas para comprender cómo 
se usa realmente el idioma. El segundo asiste a una 
escuela privada bilingüe. Todos los días escucha in-
glés, trabaja con materiales digitales, participa en 
proyectos internacionales y aprende otras materias 
a través de ese idioma. El inglés no es simplemente 
una asignatura para él, sino que también es parte de 
su vida cotidiana en la escuela. Ambos estudiantes 
están “aprendiendo inglés”, pero lo hacen de mane-
ra muy diferente. La distancia entre ambos casos no 
es solo cuestión de horas de clase, sino de la calidad 
y el tipo de contacto con el idioma: mientras uno 
memoriza y traduce, el otro usa el inglés para pen-
sar, crear y resolver problemas. Con el tiempo, esa 
diferencia deriva en niveles muy distintos de com-
petencia y de confianza, y termina moldeando qué 
estudios y qué empleos parecen posibles para cada 
uno (Sayer, 2018).

Estas diferencias tienen consecuencias im-
portantes a largo plazo. Los estudiantes menos pri-
vilegiados que han tenido poca exposición al idioma 
llegan a la universidad con inseguridad lingüística 
y problemas para manejar materiales en inglés y 
con una sensación constante de desventaja frente a 
compañeros que recorrieron trayectorias más privi-
legiadas (Sayer, 2015). En cambio, quienes crecieron 

en entornos bilingües tienden a desarrollar mejores 
habilidades lingüísticas y tienen confianza en el uso 
del idioma en entornos académicos y profesionales. 
Estas diferencias rara vez surgen en los discursos ofi-
ciales sobre por qué “necesitamos inglés”, pero son 
cruciales para entender cómo el idioma se convierte 
en un capital social y educativo. 

El sociólogo Pierre Bourdieu (1991) describió 
justamente cómo los recursos lingüísticos tienen 
un valor desigual en la sociedad y pueden funcionar 
como un capital que favorece a quienes ya parten 
con ventaja. Visto así, el dominio del inglés no re-
fleja únicamente el esfuerzo individual, sino tam-
bién el punto de partida de cada estudiante: quienes 
heredan ese capital lingüístico lo convierten con fa-
cilidad en mejores calificaciones, becas y empleos, 
mientras que para el resto se vuelve una barrera más 
que superar.

Las diferencias comienzan en la escuela 
primaria y secundaria
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La desigualdad acumulada durante la educación básica se agudiza al llegar a la universidad. Las 
instituciones de educación superior en México abordan el inglés de maneras muy distintas, según los 
recursos de que disponen, los objetivos de cada institución y el perfil de sus estudiantes. Conviene mirar 
por separado tres grandes escenarios —las universidades tecnológicas y politécnicas, las universidades 
públicas estatales y las universidades privadas de élite—, porque cada uno revela una faceta distinta de la 
misma desigualdad.

El inglés ocupa un lugar destacado en el dis-
curso actual sobre la industria y el empleo en buena 
parte de nuestras universidades tecnológicas y po-
litécnicas. Algunas han intentado poner en marcha 
programas bilingües (como el modelo Bilingüe, In-
ternacional y sustentable, BIS) creado en 2012 para 
responder a la necesidad de internacionalización 
y de movilidad de los estudiantes, o estrategias de 
enseñanza de contenidos en inglés (conocidas como 
EMI, por sus siglas en inglés: English-Medium Ins-
truction), en las que algunas asignaturas se impar-
ten, total o parcialmente, en ese idioma (Siry, 2025). 

Pero la realidad no siempre es tan sencilla. 
Sus estudiantes provienen principalmente de es-
cuelas públicas donde hubo pocas oportunidades 
para aprender inglés; la mayoría son los primeros 
miembros de una familia en ir a la universidad, o 
pertenecen a grupos históricamente marginados 
(Ávila-Meléndez, 2025). Como resultado, maestros 

y alumnos recurren a menudo al español para faci-
litar la comprensión de los contenidos. Lejos de ser 
una señal de fracaso, estas prácticas muestran cómo 
unos y otros encuentran la manera de cumplir con 
las exigencias institucionales mientras negocian las 
realidades lingüísticas del aula. 

En muchos casos, el llamado “modelo bilin-
güe” es a menudo más un ideal establecido por las 
instituciones que operacionalizado en la educación 
(Castillo-Nava & Mora-Pablo, 2022). Estudios sobre 
estas instituciones muestran que la implementación 
del modelo sigue siendo dispareja: persisten obstá-
culos como el dominio limitado del inglés entre el 
profesorado y la falta de formación docente especí-
fica para enseñar contenidos en otra lengua (Casti-
llo-Nava & Mora-Pablo, 2022).

Llegar a la universidad: tres caminos, tres 
realidades

Universidades tecnológicas y politécnicas: 
el inglés como objetivo
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El inglés en la universidad privada constituye una parte clave de la personalidad institucional de las 
universidades privadas de élite. Cuentan con programas totalmente bilingües, convenios internacionales, 
programas de doble titulación y experiencias educativas diseñadas para insertarse en circuitos globales 
(Oviedo-González & Hernández Prado, 2025). El inglés se presenta, así como un emblema de prestigio, 
cosmopolitismo y liderazgo profesional en estos espacios. Pero también surge una pregunta incómoda: 
¿quién puede acceder a estas experiencias?

La respuesta casi siempre está ligada a factores económicos y sociales. El acceso a estas opciones 
para ser parte de estos caminos bilingües sigue estando fuertemente influenciado por ventajas estructu-
rales. Eso convierte al inglés en un idioma de comunicación, pero más importante aún, en un símbolo de 
disparidad educativa y social. En este nivel, el inglés opera con claridad como el capital lingüístico del 
que hablaba Bourdieu: una ventaja heredada que se transforma en prestigio y en acceso a oportunidades 
globales, y que reproduce, generación tras generación, las jerarquías sociales de las que proviene (Sayer, 
2018).

Universidad privada: el inglés como capital 
global

Las universidades públicas mexicanas suelen situarse en un punto intermedio. Muchas fomentan 
la internacionalización, promueven certificaciones en inglés y ofrecen programas parciales en ese idioma. 
Pero incluso en la misma institución, las oportunidades siguen siendo desiguales. Entonces surge una 
paradoja: el inglés es crucial para asegurar becas, publicar y conseguir un trabajo, sin embargo, algunos 
no llegan en tal posición para hacerlo. Así que la universidad no borra las viejas desigualdades, tiende a 
profundizarlas (Martínez-Prieto, 2025).

Un estudio de caso reciente en una universidad pública del centro de México ilustra bien esta ten-
sión: aun después de años de escolaridad, muchos estudiantes afirman manejar solo un inglés básico, y 
las instituciones no siempre cuentan con un currículo articulado que vincule el idioma con su área de es-
tudio; con frecuencia se limitan a exigir un nivel mínimo mediante exámenes estandarizados, sin ofrecer 
los medios para alcanzarlo (Mora-Pablo & García-Ponce, 2024). Así, el requisito de inglés puede terminar 
penalizando justamente a quienes llegaron con menos preparación previa.

Entre la internacionalización y la 
desigualdad: universidades públicas
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aula, los recursos lingüísticos que los estudiantes ya 
poseen (Mora-Pablo & García-Ponce, 2024).

Volvamos a la pregunta del inicio: ¿es el mis-
mo inglés para todos? La respuesta parece obvia: 
no. Aunque el inglés se proyecta constantemente 
como una ruta universal hacia el progreso, en la ex-
periencia mexicana, el aprendizaje del idioma está 
altamente estratificado. Para algunos, el inglés sig-
nifica acceso, movilidad, oportunidades a nivel glo-
bal; para otros, evoca frustración, exclusión o algo 
más de un sueño difícil de alcanzar. Pero quizá lo 
más preocupante no sea si los estudiantes mexicanos 
aprenden inglés, sino qué horizontes educativos y 
sociales se vuelven alcanzables —o inalcanzables— 
según el tipo de inglés al que cada quien tuvo acceso. 
Porque en México el inglés sigue siendo una puerta 
de entrada al mundo. Pero no todos obtienen la mis-
ma llave.

Gran parte de la discusión pública sobre el 
inglés en México se ha centrado, en los últimos años, 
en la idea de que el país “necesita más inglés”. Pero 
diversos estudios recientes sugieren que el problema 
central no es si los estudiantes estudian suficiente in-
glés, sino en qué condiciones lo estudian (Martínez 
& Huarcaya, 2025). 

La investigación en lingüística aplicada, so-
ciolingüística y políticas lingüísticas muestra que, 
en México, el acceso al inglés está profundamente 
entrelazado con las desigualdades sociales, econó-
micas y regionales. El acceso al idioma es desigual 
pero no aleatorio (Dearden, 2015; Macaro, 2018). Y 
lo que está en juego es importante: el inglés puede 
abrir oportunidades académicas y laborales, pero 
también convertirse en un obstáculo casi insupera-
ble para quienes nunca tuvieron acceso a una edu-
cación privilegiada. Algunos desarrollan buenas ha-
bilidades bilingües desde edades tempranas; otros 
cumplen con los requisitos universitarios e institu-
cionales, aunque nunca recibieron una formación 
equivalente. 

De esta manera, el problema no es tanto el 
idioma, sino la forma desigual en que se estructura 
su enseñanza y aprendizaje. Reconocerlo tiene una 
consecuencia práctica: si el reto no es simplemente 
“más inglés”, sino un inglés distribuido con mayor 
justicia, entonces las soluciones no pueden limitarse 
a añadir horas de clase o a elevar los requisitos de 
egreso. Pasan por articular la enseñanza del idioma 
a lo largo de toda la trayectoria escolar —de la pri-
maria a la universidad—, por acompañar a quienes 
llegan con menos base y por reconocer, dentro del 

Lo que la investigación realmente nos 
revela
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Introducción

En la actualidad, las lenguas como el inglés, el 
alemán y el chino han adquirido un papel re-
levante a nivel mundial. Una lengua adquiere 

el estatus de global no por su estructura gramatical 
ni por el número de hablantes nativos que tiene, 
sino por la importancia de esta lengua en términos 
económicos, científico-tecnológicos, sociopolíticos 
y culturales (Crystal, 1997). De acuerdo con Crystal 
(1997), hay dos razones por las que una lengua se re-
conoce como global: una de ellas es cuando, en los 
países en los que no es la lengua oficial, se enseña en 
las escuelas y se le otorga un lugar prioritario en la 
enseñanza de lenguas extranjeras.

En esta revisión, la enseñanza de segundas 
lenguas en México discutirá tres áreas de interés: el 
inglés como lengua extranjera, el creciente interés 
por lenguas como el alemán y el chino, y la enseñan-
za de lenguas originarias como segundas lenguas. 
Hay dos perspectivas importantes en la enseñanza 
de lenguas originarias: como primera lengua (L1) 
y como segunda lengua (L2). El primer caso suele 
desarrollarse en contextos de educación bilingüe 
donde los estudiantes son hablantes nativos de una 
lengua originaria y esta lengua pretende ser el prin-
cipal medio de instrucción, aunque está en cons-
tante rivalidad con el español. En contraste, como 
segunda lengua, los aprendientes ya tienen una L1 
(que puede no ser una lengua indígena) y la ense-
ñanza de una lengua originaria puede contribuir 
a la revitalización de dicha lengua en general o, en 
particular, servir para comunidades de herencia e, 
incluso para externos que quieran conocer otro sis-
tema lingüístico. En este artículo nos centraremos 
en la enseñanza como segunda lengua.

Es importante definir lenguas extranjeras 
y lenguas originarias. Las lenguas extranjeras son 
idiomas que se estudian en un contexto formal, 
como el aula, y que difieren de las lenguas que los 
hablantes utilizan como medio de comunicación 
fuera de dicho entorno (Félix-Brasdefer, 2019). Por 
otro lado, las lenguas indígenas u originarias (en 
distintos discursos divulgativos pueden ser sinóni-
mas) son aquellas lenguas nativas o de comunica-
ción usadas en la casa y la familia, que pertenecen 
a los pueblos que han habitado continuamente un 
territorio desde antes de la conformación de las so-
ciedades coloniales (Martínez Cobo, 1986). El obje-
tivo de este artículo es analizar las asimetrías que 
caracterizan el sistema de enseñanza de segundas 
lenguas en México, donde el aprendizaje del inglés 
—principalmente— y de otros idiomas extranjeros 
goza de mayor prestigio en comparación con las len-
guas originarias.
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La enseñanza del inglés en México
La internacionalización de los mercados, la 

interacción con la diversidad cultural, el uso de la 
tecnología y la comunicación moderna han hecho 
del inglés una lengua global que ha adquirido el 
estatus de lengua franca, no por imposición, sino 
por necesidad (Modiano, 2001; Patricio Tato, 2014). 
Una lengua franca o vehicular es un idioma común 
que permite que personas con diferentes lenguas 
maternas puedan comunicarse (Wardhaugh, 1998) 
propiciando una comunicación fluida en política, 
comercio, ciencia o turismo sin que se tenga que 
aprender otro idioma nativo. Debido a que el inglés 
es la lengua franca más hablada, se favorecen las 
transacciones comerciales y la generación del co-
nocimiento en esta lengua.

A nivel global, más de 138 países incluyen el 
inglés como materia obligatoria en su currículo es-
colar y otros cuarenta lo enseñan como asignatura 
optativa (Quezada Narváez, 2011). Esto implica que 
la enseñanza de esta lengua abarca la mayoría de los 
sistemas educativos del mundo. En México, el inglés 
se imparte como materia obligatoria en las escue-
las secundarias públicas desde 1926. A partir de 1992, 
varios estados del país, a iniciativa propia, incorpo-
raron programas de esta lengua en las escuelas pri-
marias (Hernández García y Cruz de la Vega, 2021) y 
en 2010 la Secretaría de Educación Pública reconoció 
la necesidad de incorporarla a los planes y progra-
mas de educación básica de manera oficial. En 2025, 
la Nueva Escuela Mexicana establece el aprendizaje 
de idiomas como uno de los objetivos primordiales 
de la educación en el país, en donde el inglés sigue 
siendo la lengua más enseñada en todos los niveles 
educativos. 

La preferencia del inglés como segunda len-
gua en nuestro país se debe a diferentes razones: a) 
geopolíticas, por la cercanía con Estados Unidos y 
Canadá; b) económicas, por los lazos comerciales 
que mantenemos con estos países al ser parte del 
Tratado de Libre Comercio; c) laborales, dentro de 
las empresas y el sector corporativo; d) educativas, 
acceso a la ciencia y la tecnología; ya que los últimos 
avances en estas áreas son publicados en esta lengua 
(Carrillo Beltrán, et al., 2021).  Por estas razones, el 
inglés en nuestro país se percibe como una ventaja 
que, al aprenderse, permite la movilidad social, la-
boral y económica, así como mejores oportunidades 
tanto dentro como fuera del país. Estos beneficios 
socioculturales y económicos motivan a la pobla-
ción a aprender inglés por encima de otros idiomas 
(Despagne & Grossi, 2011).
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La enseñanza de otras lenguas extranjeras
Actualmente se apuesta por la internacio-

nalización en las instituciones educativas tanto pú-
blicas como privadas, desde el nivel básico hasta el 
profesional. El Modelo educativo de México (2016, 
pág. 42) afirma que el aprendizaje de una lengua ex-
tranjera forma parte de las “competencias para la 
vida”. La internacionalización de los programas de 
educación secundaria, superior y universitaria es 
un objetivo que implica impartir y cursar clases en 
un segundo idioma y requiere que tanto docentes 
como estudiantes posean un nivel de competencia 
aceptable. Para lograr la internacionalización, las 
instituciones de educación superior, incluidos los 
programas de posgrado, han establecido requisitos 
mínimos de dominio de un segundo idioma, prin-
cipalmente el inglés, para el ingreso y egreso de sus 
programas académicos. Sin embargo, varias insti-
tuciones, principalmente privadas, están apostando 
por la enseñanza de un tercer idioma; el inglés ya 
no es el único idioma que se enseña; en los últimos 
años, el interés por aprender otras lenguas como el 
alemán y el chino ha crecido significativamente.

El alemán se posiciona como la tercera len-
gua extranjera más estudiada en México, siendo 
Puebla, Ciudad de México y Monterrey las entida-
des con el mayor número de estudiantes. El 80% de 
ellos proviene de áreas relacionadas con la ingenie-
ría, la computación, la tecnología ambiental y los 
negocios. Los factores que impulsan el estudio de 
esta lengua se deben principalmente a la fuerte in-
versión industrial y automotriz alemana en Puebla 
y otros estados del Bajío, así como a la cooperación 
académica. Contar con certificaciones de alemán 
(B1, B2, C1) brinda la posibilidad de participar en 

programas del Servicio Alemán de Intercambio 
Académico (DAAD), lo que posteriormente permite 
acceder a los sectores de ingeniería, manufactura y 
ciencia tanto dentro como fuera de Alemania (Bosh, 
2014, Gazeta UNAM, 2026). 

Por otra parte, la enseñanza del chino man-
darín está creciendo de forma exponencial debido a 
la expansión comercial de China. Hablar esta lengua 
da la posibilidad de hacer vínculos con el comercio 
exterior, la logística o las cadenas de suministro con 
el gigante asiático (Gazeta UNAM, 2021; Hernán-
dez-Hernández, 2019). La metodología de la ense-
ñanza de esta lengua dista sustancialmente de la del 
inglés, el español o el alemán, ya que el chino es una 
lengua tonal, razón por la cual el dominio de este 
idioma destaca por ser uno de los mejor pagados.

En cuanto a la formación docente, las institu-
ciones educativas, principalmente de nivel superior, 
requieren de expertos en el área de la enseñanza y el 
aprendizaje de segundas lenguas para poder alcan-
zar los objetivos establecidos en sus programas. La 
demanda de profesores en servicio procedentes de 
ambos sectores, públicos y privados, que atienden 
a los diferentes niveles educativos (básico, medio 
superior y superior) para cursar estudios en esta 
área se ha incrementado. En respuesta a estas ne-
cesidades, varias universidades en el país han im-
plementado programas de licenciatura, maestría y 
doctorado en la enseñanza de lenguas. Según datos 
de la ANUIES (2026), el país cuenta con 290 progra-
mas de licenciatura y 50 programas de posgrado en 
la enseñanza de segundas lenguas, principalmente 
inglés.  
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Como puede observarse, la principal moti-
vación para aprender una segunda lengua como el 
inglés, el alemán o el chino es prioritariamente ins-
trumental, ya que dominar alguna de estas lenguas 
da acceso a mejores salarios, mejores puestos en 
industrias como la automotriz o la manufacturera, 
oportunidades de trabajo en el sector turístico, fa-
cilita realizar estudios en el extranjero, da acceso a 
la investigación científica y tecnológica y visibilidad 
a los investigadores fuera del país. Sin embargo, en 
México, cuando se habla de segundas lenguas, tam-
bién es necesario incluir las lenguas originarias. 
México es un país multilingüe; varias regiones del 
país viven una situación de diglosia, donde la lengua 
originaria tiene un estatus inferior, mientras que el 
español tiene un estatus superior (Despagne, 2015). 
El reconocimiento y la preservación de estas lenguas 
son de suma importancia y han cobrado mayor fuer-
za a partir de las demandas y acciones derivadas de 
las reformas educativas.

Como se reconocía anteriormente, las lenguas adquieren estatus o prestigio a partir de su reconoci-
miento cultural, científico o económico y eso les permite instalarse en programas escolares y, en general, 
estar presentes en las políticas educativas. Ahora revisaremos la otra cara, la del desprestigio: ¿qué pasa 
con las lenguas que carecen de prestigio social, cultural o económico? ¿Alguien quiere aprenderlas en la 
escuela? Si sí, ¿cómo se enseña esa lengua? 

De entrada, tenemos que advertir que de las 364 variantes lingüísticas que se tienen reconocidas 
como lenguas indígenas en el país (INALI, 2023), el 100% de ellas se puede catalogar como lenguas despla-
zadas. Una lengua es desplazada cuando existen relaciones de desigualdad entre las lenguas, porque una 
de ellas tiene mayor poder, prestigio u oportunidad económica (Muntzel, 2015, pág. 317). Esto significa 
que casi en cualquier espacio público como escuela, mercado, iglesia o incluso letrero público, las lenguas 
desplazadas no se van a utilizar porque no representan los intereses del grupo dominante. Esas lenguas 
se hablarán casi exclusivamente en la casa o el campo, para hablar con la familia, principalmente con las 
abuelas, como si fuera un evento muy privado y, a veces, hasta secreto.

Lenguas originarias
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Así, en primer plano para la enseñanza de estas lenguas es necesario puntualizar y atacar la situa-
ción de desplazamiento y discriminación a la que ellas son sometidas. Es difícil que alguien se interese 
por aprender una lengua que solo está presente en dominios domésticos o rurales —no porque la lengua 
sea incapaz de integrarse a otros dominios o generar conocimiento, sino porque se le ha desplazado del 
espacio público— y que además sufre de discriminación porque se le relaciona con contextos de pobreza 
o baja escolaridad (Barriga, 2018, pág. 136). Como se mencionaba arriba, sería casi imposible que nuestros
planes de estudio incluyeran inglés, alemán o chino si estas lenguas mantuvieran exclusivamente domi-
nios rurales o si solo se pudieran utilizar con familiares, si no sirvieran para el comercio, la ciencia o los
intercambios.

De igual forma, la diversidad lingüística supone esfuerzos mayores en procesos de enseñanza porque 
los métodos tienen también que diversificarse. Y particularmente, la diversidad lingüística de México está 
dentro del top 10 mundial (Ethnologue, s.f.), porque las lenguas mexicanas son lenguas tipológicamen-
te muy distintas. Hay lenguas tonales, como las otomangues; lenguas aisladas como el p’urhépecha o el 
ombeayiüts (huave); lenguas aglutinantes como el náhuatl o el totonaco; lenguas ergativas como el maya 
(WALS, 2013) o incluso sin tiempo gramatical (tenseless) como el kumiai (Vinogradov & Gil Burgoin, 2024). 
Esto supone retos importantes para los métodos de enseñanza de estas lenguas.  

Además de la diversidad, la falta de conocimiento sobre el número de variantes dialectales y lenguas 
complejiza la estandarización que requiere un proceso de enseñanza de segunda lengua (o también de len-
gua materna) (Pérez López, 2007, pág. 143). Por ejemplo, si vemos un libro de texto en totonaco, podemos 
pensar que cualquier persona que se reconozca como hablante de totonaco puede entenderlo o aprender 
de él, pero no necesariamente es verdad. El libro pudo crearse a partir de una variante, digamos, la de la 
costa (Papantla) y un hablante de la Sierra (de Caxhuacan, por ejemplo) tal vez reconozca un poco de vo-
cabulario, algunos sonidos o incluso ciertas combinaciones estructurales, pero puede encontrar muchas 
diferencias también, al grado de no reconocer esa lengua y pensar entonces o que él mismo habla un “mal” 
totonaco o que simplemente el libro es inútil.

Un problema derivado de la situación anterior es la carencia de descripciones gramaticales suficien-
tes sobre las variantes de nuestro país. En este sentido, se considera también que las lenguas originarias 
son mayormente lenguas subrepresentadas, en el entendido de que una lengua subrepresentada es aquella 
que carece de investigación en alguna área del conocimiento gramatical (Kim & Werle, 2002), además de 
estar excluida de procesos de docencia, o incluso representación en la tecnología. En un proceso de ense-
ñanza-aprendizaje es indispensable contar con descripciones gramaticales adecuadas. Por ejemplo, si no 
supiéramos que el alemán es una lengua de casos y altamente fusionante en los sustantivos, su enseñanza 
como L2 sería muy compleja. Y en el caso de las lenguas originarias, la mayoría de las veces no contamos 
con gramáticas descriptivas de las variantes.
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De hecho, incluso contando con descripciones gramaticales, 
la educación es francamente ineficaz si se carece de un método peda-
gógico o didáctico. Esta problemática sobre la formación docente que 
hacíamos notar en los apartados sobre el inglés es central también para 
las lenguas originarias. En México, podemos encontrar paradojas tales 
como hablantes competentes sin formación lingüística ni pedagógica 
que son profesores en escuelas o podemos tener profesores de lengua 
con formación pedagógica que no hablan las lenguas de las comuni-
dades donde laboran (Sánchez García, 2025; Martínez Casas, 2011).

Ante tal escenario, podríamos pecar de catastróficos, pero nada 
más alejado de la realidad. El reconocimiento de las adversidades es 
un paso hacia las soluciones. Para finalizar, hablaremos de tres actores 
que actualmente están movilizando recursos, personal y herramientas 
para dar solución a los desafíos. En cuanto a visibilidad, primero están 
los esfuerzos gubernamentales que tienen ya décadas trabajando y son, 
digámoslo así, la punta del iceberg porque son los más reconocidos. 
En este sentido, tenemos al Instituto Nacional de Lenguas Indígenas, a 
la Dirección General de Educación Indígiena Intercultural y Bilingüe 
de la SEP, en cuyas páginas web y publicaciones se puede consultar la 
larga lista de trabajos y esfuerzos que poseen. Por mencionar trabajos 
destacados, están el Catálogo de las Lenguas Indígenas Nacionales o 
los libros de texto de educación básica de los 68 grupos lingüísticos del 
país.

También las universidades, a través de la investigación y divul-
gación científica, tienen destacables empeños. Ante la problemática 
de programas formativos, centros de investigación como el CIESAS, 
la UAQ o la UABJO, por medio de sus posgrados, mantienen líneas 
abiertas de investigación y desarrollo en enseñanza de lenguas indí-
genas. La UPN, a través particularmente del proyecto REALIN (UPN 
& INALI, 2018) puso a disposición recursos didácticos de alta calidad 
en ocho lenguas, entre ellas, el náhuatl de Morelos, el otomí del Valle 
del Mezquital o el triqui de Copala.
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En un lugar especial, reconocemos los pro-
yectos comunitarios, los esfuerzos locales de los ha-
blantes nativos, porque las comunidades y pueblos 
no son receptores pasivos de políticas públicas, sino 
actores que se identifican gracias a la lengua, que 
la usan y viven a través de ella. Por mencionar solo 
algunos, cada vez existen más proyectos que conoce-
mos gracias a su actividad en el mundo digital, como 
Xipatlani para el náhuatl de Tehuacán, o colectivos 
como Dill Yel Nbán ‘palabra de vida’ para el zapo-
teco de la sierra norte o COLMIX (Colectivo Mixe) 
que integra esfuerzos de distintos especialistas del 
pueblo mixe, entre ellos, Yasnaya Aguilar quien es 
una reconocida activista de derechos lingüísticos en 
México.

Esta sucinta presentación se enfocó en exa-
minar cómo el inglés y otros idiomas extranjeros 
disfrutan de un estatus de prestigio y mayor reco-
nocimiento frente a las lenguas originarias dentro 
del sistema mexicano de enseñanza de lenguas. Con 
base en este breve panorama, se puede concluir que 
la enseñanza de un segundo idioma en México re-
quiere un análisis constante, ya que es un proceso 
complejo, tal como Ramírez Romero (2013) señala, 
pues al ser una problemática multifactorial, requie-
re de una visión holística para tratar de explicar el 
fenómeno.

Entre los aspectos que se analizaron está que 
la enseñanza de segundas lenguas en nuestro país 
no puede limitarse solo a las lenguas globalizadas 
como el inglés, el alemán o el chino, sino que es ne-
cesario reconocer la histórica desventaja en la que 
las lenguas originarias han permanecido durante 
siglos y resaltar el lugar y los derechos que tienen 
sus hablantes. Además, como se hizo notar en estas 
líneas, diversas áreas como el diseño curricular, 
las políticas educativas, la gestión, los procesos de 
aprendizaje, la innovación, la evaluación y la for-
mación docente tanto para lenguas internaciona-
les como para lenguas indígenas son una tarea pen-
diente y urgente a la cual deberemos responder en 
próximas fechas. El éxito de los esfuerzos que como 
academia y sociedad tengamos en torno a estos as-
pectos dependerá en buena medida del estudio de las 
interrelaciones que todos estos temas mantienen, 
así como de la buena aplicación a las realidades so-
ciales y contextuales de nuestro país.
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Introducción

Aprender español en México significa familiarizarse con las palabras y las for-
mas de convivencia de las comunidades donde se habla. Para quienes llegan a 
estudiar la lengua o a realizar una estancia universitaria, las conversaciones 

cotidianas traen preguntas sobre cómo expresarse, interpretar un gesto o dirigirse a 
otra persona. Mientras los alumnos aprenden el idioma, van conociendo las maneras 
de relacionarse del lugar donde viven.

La emoción de la llegada puede mezclarse con el desconcierto ante algunas de 
esas situaciones de comunicación. La adaptación de los estudiantes internacionales re-
quiere comprender prácticas culturales y formas de relación que pueden resultarles 
desconocidas (Zhou et al., 2008). Quienes han estudiado español antes de llegar cuentan 
con conocimientos que les sirven para comunicarse, aunque pueden encontrar palabras, 
pronunciaciones y usos distintos de los que aprendieron. Durante la estancia, se familia-
rizan con esas diferencias y amplían sus recursos para participar en las conversaciones.

En nuestros cursos, esta experiencia nos lleva a revisar qué tanto del español 
que los estudiantes escuchan fuera del aula aparece en los materiales que utilizamos. 
Muñoz-Basols y Hernández Muñoz (2019) señalan la necesidad de desarrollar recursos 
que reflejen la diversidad del español e incorporarla a la enseñanza. Al seleccionar los 
contenidos, buscamos que los estudiantes puedan relacionarlos con las situaciones que 
viven durante su estancia.

En este artículo de divulgación compartimos nuestra experiencia como docentes 
de español como lengua extranjera (ELE) en Puebla, México. La pregunta que guía el texto 
es: ¿Cómo se enseñan la variedad mexicana del español y el contexto cultural en un curso 
de ELE en Puebla?  Buscamos ofrecer propuestas que otros docentes puedan revisar y 
adaptar a sus necesidades, sin presentar nuestra experiencia como una descripción de 
todos los programas del país
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La enseñanza de ELE en un
contexto de inmersión en Puebla

¿Qué español se enseña 
cuando se enseña español?

En nuestros cursos, los estudiantes emplean el español para participar en clases, 
interactuar con sus compañeros y realizar actividades durante su estancia. Las dudas que 
surgen en el aula a menudo provienen de estos encuentros, lo que permite identificar 
necesidades que un programa general no siempre contempla.

La vida universitaria requiere familiarizarse con las expectativas de participación 
y las formas de interacción con el profesorado. Pastor Cesteros y Pandor (2017) investi-
garon estas dificultades en estudiantes estadounidenses que participaron en programas 
de estancia en universidades españolas. Su estudio proporciona un antecedente para re-
flexionar sobre la adaptación académica, aunque sus resultados no describen el contexto 
mexicano. En nuestros grupos las reconocemos cuando alguien pregunta qué significa 
una expresión que escuchó en la calle o por qué una conversación no salió como esperaba. 
De ahí nuestra atención al español del entorno.

La pregunta suena sencilla. Deja de serlo cuando la clase de ELE ocurre en un lu-
gar real, con estudiantes reales. Moreno Fernández (2000, 2010) distingue ocho grandes 
áreas geolingüísticas, tres en España y cinco en América, entre ellas la mexicana y la 
centroamericana, y el Centro Virtual Cervantes reconoce varias normas cultas reparti-
das por distintas zonas geográficas (Instituto Cervantes, s. f.). Ninguna de esas áreas es 
uniforme. En México, como en todos lados, la pronunciación, el vocabulario y algunas 
formas de expresarse varían entre el norte, el centro y el sureste. A ese conjunto de usos 
que comparten rasgos sin ser idénticos lo llamamos aquí variedad mexicana; el español 
que se escucha en Puebla es la parte de esa variedad que rodea a nuestros estudiantes.

Puebla pertenece a la zona dialectal del Altiplano central y comparte rasgos con 
otras comunidades del centro del país (Palacios, 2022). Tampoco ahí habla todo el mundo 
igual. La edad, el origen, la formación o el contacto con otras lenguas dejan huella en 
cada hablante. Aun así, esa es la lengua de las conversaciones de todos los días, la primera 
que el estudiante necesita comprender.
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En la práctica, nuestra respuesta combina tres capas. Trabajamos con una base 
de orientación latinoamericana, damos un lugar particular al español mexicano y a los 
usos del entorno poblano, y abrimos espacio a otras formas de hablar español. Andión 
Herrero (2007) da nombre a cada una de esas capas. El español estándar funciona como 
base común; la variedad preferente es la que el docente elige según su contexto, en nues-
tro caso, la mexicana; y las variedades periféricas son las que amplían el repertorio del 
estudiante.

Esta elección se basa en tres razones. En primer lugar, una orientación latinoa-
mericana permite reconocer la diversidad del español y evita presentar una única varie-
dad como modelo exclusivo. En segundo lugar, la variedad mexicana resulta funcional 
para estudiantes que realizan su aprendizaje en México, pues facilita la comprensión de 
formas lingüísticas presentes en su vida cotidiana. Finalmente, atender a los usos del 
entorno poblano permite relacionar el aprendizaje formal con las interacciones que los 
estudiantes tienen fuera del aula. Por lo tanto, la variedad de referencia funciona como 
un punto de acceso al contexto de inmersión y no como un modelo que excluye otras 
variedades.

Los estudiantes necesitan, antes que nada, entender a las personas con quienes 
conviven, y esa lengua es la del entorno. Al mismo tiempo, quienes hoy estudian aquí 
podrían mañana viajar o trabajar en otro país hispanohablante, por lo que les conviene 
conservar una base amplia. Enseñar desde la variedad más cercana, el «español de mi 
tierra», como la llama Moreno Fernández (2010), permite atender lo primero sin renun-
ciar a lo segundo.

Esta variedad no se limita a pares de palabras como ‘computadora’ y ‘ordenador’. 
Las diferencias se escuchan en la pronunciación, la entonación, los tiempos verbales, 
las formas de tratamiento y las expresiones que sostienen una conversación. Presentada 
en situaciones concretas, deja de parecer un error y se vuelve una posibilidad más de la 
lengua; de hecho, ya existen propuestas didácticas para observarlas y compararlas en 
clase (Miranda y Monhaler, 2017). No buscamos que el estudiante hable como un poblano, 
nos interesa que reconozca las formas que encuentra durante su estancia, comprenda 
su sentido y decida cuáles necesita. Algunas le servirán para expresarse y otras, sobre 
todo, para entender a quienes lo rodean.
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Elegir una variedad de referencia es solo la mitad del camino. Una lengua se 
aprende dentro de comunidades que comparten historias, prácticas y maneras de in-
terpretar lo que ocurre a su alrededor. Enseñar español implica, entonces, acercar al 
estudiante a la cultura de quienes lo hablan.

En los cursos de ELE, esa cultura suele presentarse mediante los temas visibles, 
como las ciudades, los acontecimientos históricos, las celebraciones, la gastronomía, la 
literatura o la música. Estos contenidos ayudan a entender las referencias que circulan 
en las conversaciones y en los espacios públicos, pero no explican cómo se organiza la 
vida diaria ni cómo se relacionan las personas.

El Plan Curricular del Instituto Cervantes nos ayuda a organizar la dimensión 
cultural en tres ámbitos: los referentes culturales, los saberes y comportamientos so-
cioculturales, y las habilidades y actitudes interculturales (Instituto Cervantes, 2006). 
En Puebla, ese trabajo puede partir de lo que los estudiantes viven durante su estancia, 
desde la historia y la arquitectura de la ciudad hasta la vida universitaria, los mercados, 
la gastronomía y las expresiones artísticas. Desde luego, Puebla no resume a México. 
Cada región del país reúne historias, lenguas y prácticas distintas, y algo semejante ocu-
rre con América Latina, donde los países comparten procesos y referencias sin dejar de 
diferenciarse entre sí y entre sus propias generaciones y grupos sociales. Ninguna lista 
de costumbres podría abarcar tanta diversidad. Sin embargo, como mencionamos antes, 
puede ayudar al estudiante a comprender mejor el contexto inmediato en el que vive.

Hay otra cultura que casi nunca se explica porque se aprende conviviendo: la de 
la organización de las comidas, la puntualidad, la hospitalidad, el humor o las relacio-
nes intergeneracionales. Ahí también se usan expresiones como mande o ahorita, cuyo 
sentido depende del lugar, de la situación y de la relación entre quienes hablan, igual que 
ciertas formas de cortesía, los diminutivos o la interpretación de un silencio.

Lengua y cultura en el 
contexto poblano
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Trabajar todo esto en clase no consiste en enseñar generalidades del tipo “los 
mexicanos siempre hacen esto” ni en pedir que el estudiante adopte conductas locales. 
Buscamos que aprenda a observar, preguntar y comparar sin convertir una experiencia 
individual en una afirmación sobre toda una comunidad. Al contrastar lo que vive en 
México, ya sea en Puebla o en otros lugares que visite, con las prácticas de su lugar de 
origen, puede reconocer semejanzas, diferencias y posibles malentendidos, sin concluir 
que una forma de vida es mejor que otra.

La cultura, además, no se queda quieta. Las prácticas y los conocimientos cambian 
con las personas que los producen, los transmiten y los reinterpretan, de modo que la 
selección de contenidos depende de los objetivos del curso, del contexto y de las necesi-
dades del grupo. Cuando la cultura entra al aula de esta manera, deja de ser una sección 
decorativa y ayuda al estudiante a participar con mayor seguridad en el lugar donde vive. 
Por eso, al elegir los materiales, revisamos qué recursos llevan todo este conocimiento 
al aula y si reflejan esa diversidad y la relacionan con la experiencia de los estudiantes.

En muchas clases de español como lengua extranjera, un libro organiza los con-
tenidos, mantiene una secuencia y ofrece un punto de referencia. No determina por sí 
solo la calidad de la enseñanza, pero influye en la planeación y en buena parte del trabajo 
cotidiano, y un mismo libro puede funcionar bien con un grupo y requerir ajustes con 
otro. Al elegirlo, revisamos qué variedad de español presenta y qué contenidos culturales 
propone.

En el ámbito de ELE existen manuales generales y propuestas adaptadas para 
América Latina. Estas últimas han incorporado contextos locales y referentes culturales 
que antes tenían poca presencia, y la adaptación puede abarcar el vocabulario, la pronun-
ciación, los tiempos verbales (Ariza Herrera et al., 2019). En nuestra experiencia, estos 
materiales ofrecen una base útil, aunque no siempre se relacionan con el entorno de los 
estudiantes. Algunos son difíciles de localizar o adquirir y, cuando deben importarse, 
el costo llega a ser una barrera para adquirirlos. Otros necesitan actualizarse o acompa-
ñarse con audios, expresiones y situaciones poco cercanas a quienes estudian español 
en México.

Los materiales generales vs. 
los materiales situados: 
entre lo disponible y lo necesario
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Nieto Martín (2023) ha documentado la creación de manuales y recursos propios 
en distintos países hispanoamericanos. Muchos, sin embargo, tienen circulación limita-
da, se concentran en determinados niveles o no cuentan con apoyos digitales que faciliten 
su uso fuera del lugar donde fueron elaborados. La dificultad no está solo en producir, 
sino en localizar, compartir y adaptar lo que ya existe. Mientras tanto, somos los docentes 
quienes cubrimos esa brecha. Incorporamos otras voces, explicamos las diferencias de 
uso y conectamos los contenidos del libro con lo que los estudiantes viven a diario. Esta 
labor enriquece el curso, pero exige tiempo para la búsqueda, la selección y el diseño.

Por eso buscamos materiales que articulen una base común del español con las 
voces, los usos y los referentes culturales de la comunidad en la que se aprende. Un re-
curso creado en Puebla puede responder a quienes estudian aquí y, al mismo tiempo, 
aportar ideas a docentes de otros contextos.

A partir de nuestra experiencia docente en la BUAP, proponemos considerar el 
entorno inmediato como una fuente de recursos para la enseñanza de ELE. Un recurso 
situado responde a las necesidades del grupo y al lugar donde ocurre el aprendizaje. No 
sustituye necesariamente al manual ni tiene que formar parte de un curso completo. 
A veces surge de una fotografía, una conversación o una pregunta que los estudiantes 
llevan al aula tras encontrarse con un uso que desconocían.

La documentación de la vida cotidiana ofrece un punto de partida sencillo. En 
sus recorridos por la ciudad, los estudiantes se cruzan con letreros, menús, mensajes e 
indicaciones que despiertan su curiosidad. Registrar algunos de estos ejemplos mediante 
fotografías o notas breves los anima a observar con mayor atención la lengua que escu-
chan y leen fuera de clase.

Sin embargo, los materiales auténticos o que proceden de la vida diaria de los 
alumnos no garantiza su valor didáctico. La palabra jalar escrita en una puerta o el nom-
bre desconocido de un platillo permite trabajar vocabulario dentro de una situación 
concreta. La actividad no tendría que limitarse a explicar significados. También puede 
explorar dónde aparece la expresión, quién la utiliza y qué información necesita el es-
tudiante para comprenderla.

Nuestros ejemplos en la enseñanza 
de ELE
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Las conversaciones con estudiantes mexicanos aportan ritmos, voces y formas de 
interacción que no siempre están presentes en los audios didácticos. Estos encuentros 
pueden prepararse con algunas preguntas y retomarse después en clase. Las palabras 
nuevas, las dificultades de comprensión y las estrategias utilizadas para mantener la 
conversación se convierten en parte del aprendizaje.

Las historias orales y escritas abren otra posibilidad. Las leyendas y las historias 
locales nos ayudan a trabajar la comprensión, el vocabulario y la expresión, y acercan al 
estudiante a la memoria cultural de una comunidad. Comparar versiones o buscar una 
historia semejante en el país de origen motiva el intercambio de experiencias culturales.

Los anuncios, comerciales, canciones y videos breves incluyen palabras, imá-
genes, gestos, humor y referencias culturales. Un letrero con “se renta, se busca o se 
prohíbe” nos ayuda a enseñar los usos de “se”; un comercial muestra formas de comuni-
cación y representa conversaciones cotidianas; una canción contiene acentos, palabras 
y referentes culturales.

En nuestras clases, muchas de estas actividades nacieron de dudas que siguieron 
después de clase o de diferencias entre el libro y una conversación real. Reunir esos re-
cursos en un banco compartido permitiría registrar su procedencia, el nivel recomen-
dado, los objetivos y algunas sugerencias de uso. Además de aligerar la carga individual, 
facilitaría su actualización y su adaptación a otros grupos.

Estos materiales no pretenden ofrecer una representación definitiva de Puebla, 
México o América Latina. Su función es más concreta: traer al aula la experiencia diaria 
de los estudiantes y aprovechar la inmersión como parte del proceso de aprendizaje.
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Conclusiones
A partir de esta reflexión, consideramos que la enseñanza de 

ELE en nuestro contexto debe partir de una orientación latinoame-
ricana que reconozca la diversidad del español y adopte la variedad 
mexicana como referencia preferente, atendiendo al mismo tiempo 
a los usos lingüísticos y culturales que los estudiantes encuentran en 
su entorno.

Los materiales existentes nos dan una estructura valiosa, aun-
que no siempre representan la lengua y la cultura del lugar donde 
ocurre el aprendizaje. El trabajo docente suele cubrir esa distancia 
mediante voces, situaciones y recursos tomados del entorno. Esta la-
bor enriquece la experiencia del estudiante, pero requiere tiempo, or-
ganización y espacios de colaboración. Las universidades, los centros 
de lenguas y las editoriales pueden contribuir a reunir, actualizar y 
compartir los materiales que ya existen. Un banco de recursos flexible 
permitiría que las propuestas desarrolladas en un lugar sirvieran como 
referencia para otros contextos, sin convertirlas en modelos cerrados.
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Comencemos por definir este concepto que 
probablemente nunca habías escuchado, pero 
muy seguramente sabes muy bien a qué se re-
fiere. La glotodidáctica es una disciplina teóri-
co-práctica enfocada en la enseñanza de las 
lenguas (Balboni, 2015). Se trata de una ciencia 
que fusiona y se enriquece de distintas áreas de 
estudio como la lingüística, la comunicación, la 
pedagogía, la sociología y la psicología, entre 
otras (Balboni, 2015).  Su propósito es describir, 
analizar y explicar cómo interactúan los ele-
mentos clave de la enseñanza y el aprendizaje 
de las lenguas: los estudiantes, el docente, la 
lengua, la cultura, los contenidos, los métodos 
de enseñanza y cualquier otro factor que inter-
venga en este proceso (Balboni, 2015). Es decir, 
la glotodidáctica es la ciencia de la enseñanza 
y el aprendizaje de las lenguas.

¿Qué es la glotodidáctica?
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La glotodidáctica de las lenguas 
extranjeras
Las lenguas pueden estudiarse para distintos 
propósitos y cada uno corresponde a un tipo 
específico de glotodidáctica. Por ejemplo, las 
clases de español de la primaria buscaban el 
desarrollo de habilidades para comunicarse en 
la lengua materna y corresponderían a la gloto-
didáctica de la Lengua Materna (L1). Por otra par-
te, las clases de inglés, francés o cualquier otra 
lengua fuera del país de origen forman parte de 
la glotodidáctica de las Lenguas Extranjeras (LE). 
En la enseñanza de las lenguas, en particular de 
las lenguas extranjeras, existen tres metas de la 
glotodidáctica que son fundamentales: la so-
cialización, la autopromoción y la culturización 
(Pichiassi y Milioni, 2021). La primera tiene que 
ver con aprender a expresarse en otra lengua 
distinta a la Lengua Materna para establecer re-
laciones sociales con otras personas (Pichiassi y 
Milioni, 2021). La segunda se refiere al crecimiento 
y realización personal que se obtienen al apren-
der otra lengua, es decir, se trata de reconocer-
se a uno mismo cada logro para comprender y 
utilizar esa lengua (Pichiassi y Milioni, 2021). Y la 
tercera es el proceso mediante el cual una per-
sona abraza y adquiere poco a poco una nue-
va cultura que le permite descifrar y entender 
la realidad en la que se habla, se vive y se usa 
esa otra lengua (Pichiassi y Milioni, 2021). Para 
lograr estos tres objetivos, generalmente se le 
da prioridad a lo verbal, sin embargo, las pala-
bras no son el único medio por el cual podemos 
comunicarnos. 

Al respecto, la profesora Genelle G. Morain (1986) 
explica que en las sociedades modernas se tien-
de a ver la palabra como el único vehículo de 
significado, restando importancia a lo que el an-
tropólogo Edward Hall definió en 1959 como “Len-
guaje silencioso”. Este lenguaje silencioso está 
conformado por tres categorías de aspectos no 
verbales, entre los cuales destaca el lenguaje 
corporal (Morain, 1986). Y es que la comunica-
ción humana se da a través de distintas vías que 
se entrelazan y necesitan una de la otra; el cuer-
po es una de ellas (Pichiassi y Milioni, 2021). Es por 
eso que, ha llegado el momento de develar el 
significado de nuestro segundo concepto clave. 

¿Qué es la kinésica?
Detrás del término kinésica, nos encontramos 
con una ciencia que al mismo tiempo puede 
considerarse un arte. Uno de los primeros es-
tudiosos de esta disciplina fue Ray Birdwhistell 
quien en 1952 retomó la raíz griega kínesis, que 
significa movimiento, para nombrar la disciplina 
que estudia el movimiento humano y sus signifi-
cados (Rulicki y Cherny, 2007). Es decir, la kinési-
ca es la ciencia del lenguaje del cuerpo. 
La kinésica ha sido definida también como una 
competencia extralingüística que forma parte de 
las competencias comunicativas (Balboni, 1999). 
Esto significa que, al mismo tiempo es una cien-
cia y una forma de comunicarse más allá de las 
palabras. El lenguaje kinésico comprende el uso 
de gestos faciales, el movimiento de manos y 
brazos, las posturas corporales, maneras y cual-
quier otra actividad física hecha para transmitir 
un mensaje, incluya o no palabras (Balboni, 1999; 
Rulicki y Cherny, 2007; Pichiassi y Milioni, 2021).

El cuerpo en la glotodidáctica 
de las lenguas extranjeras

Comúnmente se dice que el cuerpo expresa lo 
que las palabras callan. Desde las perspectivas 
de la psiquiatría, la antropología y la sociología, 
se ha comprobado que la forma en la que nos 
movemos ofrece información sobre nuestro ca-
rácter, nuestras emociones y nuestras relaciones, 
al mismo tiempo que se construye un sentido 
de pertenencia social y cultural (Davis, 2010). Sin 
embargo, este lenguaje silencioso suele pasar 
desapercibido o incluso puede ser malinterpre-
tado; por lo tanto, hacer consciencia de lo que 
el cuerpo expresa y aprender a decir con él lo 
que realmente queremos es el verdadero arte de 
saber comunicarse; un reto que se vuelve mucho 
mayor cuando intentamos comunicarnos en una 
lengua extranjera en la que no solo las palabras 
son distintas, sino también todo el comporta-
miento corporal que arropa a ese idioma. 
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De hecho, la experta en comunicación no verbal 
y glotodidáctica, Ana María Cestero (2019) expli-
ca que, para comunicarnos con éxito en otra len-
gua, no basta con memorizar reglas gramatica-
les. Es indispensable descifrar el contexto social y 
cultural para, entonces sí, dominar ese vocabu-
lario corporal que trasciende las palabras. Al fin 
y al cabo, equivocarse en una conjugación llega 
a ser un error inofensivo, mientras que usar un 
gesto equivocado podría ofender gravemente a 
nuestro interlocutor. Por eso, dominar otra lengua 
implica también aprender a moverse como un 
nativo, y es justo en ese punto donde la figura del 
docente se vuelve una guía indispensable para 
desarrollar la kinésica. 

Si bien muchas de las expresiones no ver-
bales son innatas, comunicarnos en una lengua 
y en un contexto distintos al de origen demanda 
utilizar movimientos, gestos y posturas apren-
didos. Estos elementos deben adaptarse ade-
cuadamente a la nueva cultura para que la co-
municación se logre. Una forma de adquirir esta 
habilidad es, sin duda, la inmersión; es decir, en-
trar de lleno en el nuevo entorno social y trasla-
darte al país en el que se habla ese idioma. Pero 
no todo el mundo tiene esa posibilidad. Es enton-
ces cuando el aula se convierte en el escenario 
principal y el profesor, consciente del valor de la 
kinésica, sabe que el recurso didáctico más po-
deroso es su propio cuerpo. Es precisamente esa 
herramienta la que usa para enseñar la lengua 
y mostrar las formas no verbales de interactuar 
en una nueva cultura; en ese instante, la kinésica 
aplicada a la glotodidáctica se vuelve el medio 
y el fin.

La kinésica no es un mero adorno de las 
palabras, sino que se encuentra al mismo nivel 
que ellas como instrumento de la comunicación. 
Además, interviene de forma directa como un 
vehículo de expresión individual, de interacción 
social y cultural, y también como la herramien-
ta glotodidáctica por excelencia. De este modo, 
es posible identificar tres áreas de aplicación de 
la kinésica en la glotodidáctica: la individual, la 
sociointercultural y la didáctica.

La dimensión individual 
La kinésica en su dimensión individual compren-
de el conjunto de gestos, posturas y movimientos 
que constituyen el sello único de cada persona. 
Se trata de ese vocabulario corporal que expresa 
la identidad y las emociones de un individuo, dis-
tinguiéndolo del resto del mundo. Seguramente 
alguna vez has escuchado que la voz de las per-
sonas cambia cuando hablan distintos idiomas; 
por lo tanto, es de esperar que también el cuerpo 
se exprese de forma diferente de una lengua a 
otra. Por ejemplo, hablando su lengua materna, 
una persona podría tener múltiples y amplios 
movimientos de brazos y manos al hablar, ilus-
trar sus palabras o sus frases; y al momento de 
comunicarse en una lengua extranjera, la misma 
persona podría estar más rígida, inmóvil o ape-
nas mover un brazo o una mano, o quizá tener 
movimientos más cortos y simples. Un ejemplo 
concreto, puede ser decir “sí”, en distintos idio-
mas, la persona podría acompañar la palabra 
con un movimiento de cabeza, de ojos o de los 
dedos de las manos o incluso sustituir la pala-
bra con algún movimiento o gesto. En cualquier 
caso, dependería de la expresividad corporal in-
dividual que decida emplear cada persona en 
cada idioma al afirmar, como lo ilustra la Figura 1.

Figura 1. Afirmación con Movimiento de Dedo Índice
Nota: Google. (2026). Ilustración de una persona realizan-
do un gesto afirmativo con el dedo índice y la palabra «Sí» 
[Imagen generada por IA]. Gemini.
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La dimensión sociointercultural
Por otra parte, la kinésica sociointercultural nos 
recuerda que cada sociedad se mueve a partir 
de sus propias reglas y convenciones. Todas las 
comunidades poseen formas de interactuar que 
les otorgan identidad; en ellas, el uso del cuer-
po responde a lo que es social y culturalmen-
te aceptable. Por ejemplo, un acto tan básico y 
universal como saludar cambia radicalmente de 
una cultura a otra. Este ritual puede hacerse con 
o sin palabras: hay veces en las que basta con
un simple movimiento de cabeza o de manos,
una sonrisa o una mirada; en otras ocasiones,
lo adecuado es estrechar la mano firmemen-
te o dar uno, dos o más besos en las mejillas,
como se muestra en la Figura 2. Conocer de an-
temano estos códigos corporales no solo nos
puede evitar un momento incómodo, sino que
también nos facilitará el proceso de integración
a una nueva cultura y nos permitirá interactuar
socialmente en cualquier parte del mundo. Por
lo tanto, si queremos convertirnos en usuarios
funcionales de una lengua, debemos ser cons-
cientes de estas diferencias kinésicas, conocer-
las y respetarlas.

Figura 2 Comparativa de gestos de saludo en distintas culturas y 
épocas Nota. Imagen sintética generada el 29 de septiembre de 2026 
mediante el modelo de inteligencia artificial Gemini (Google, 2026), a 
partir de la instrucción del autor sobre la representación visual de sa-
ludos tradicionales. El contenido visual representa una interpretación 
de conceptos generales de comunicación no verbal.

La dimensión glotodidáctica

Por otra parte, la glotodidáctica debe también 
explorar aspectos corporales que faciliten el 
aprendizaje para integrarlos con éxito en las au-
las; es en ese momento cuando emerge la ki-
nésica glotodidáctica. Bajo esta perspectiva, el 

profesor de lengua extranjera afronta un doble 
reto: por una parte, no solo debe guiar a sus es-
tudiantes para que adopten códigos corporales 
de una nueva cultura, sino que, por la otra, debe 
transformar su propio cuerpo en una herramien-
ta infalible para derribar barreras de aprendiza-
je. Por ejemplo, el uso de expresiones amables 
y gestos empáticos es capaz de desplomar los 
niveles de ansiedad de los estudiantes en el aula 
(Ashger et al. 2021). De igual manera, si se busca 
romper el vicio de la traducción literal que puede 
obstaculizar el aprendizaje, el docente puede re-
currir a la mímica o al uso de gestos de anclaje 
que fijen el vocabulario en la memoria a largo 
plazo (Cadet y Tellier, 2007). Todo esto repercute 
en la interacción y el clima del aula, así como, en 
los lazos socioafectivos que surgen en el salón 
de clases, fortaleciendo un vínculo de confianza 
entre maestros y alumnos que lleve a un apren-
dizaje significativo (Ospina, 2008), tal como se 
muestra en la Figura 3.

Para los estudiantes, esta dimensión también se 
vuelve relevante, sobre todo cuando se sienten 
inseguros de sus habilidades lingüísticas, lo que 
podría llevarlos a tener movimientos más rígidos 
o hasta mostrarse inmóviles. Pero ¿qué pasa-
ría si el cuerpo hackeara al sistema y ayudara
a adquirir seguridad? En ese escenario, utiliza-
ríamos la kinésica a nuestro favor. Por ejemplo,
cuando un estudiante de lenguas no encuentra
el sustantivo o el verbo correcto, siempre puede
recurrir a un gesto que ilustre lo que quiere decir
o a señalar directamente el objeto al que se re-
fiere; ambas son estrategias kinésicas de rescate
que nacen del uso individual del cuerpo y que
demuestran una fortaleza comunicativa. De esta
manera, es posible tener una visión general de la
participación de la kinésica en la glotodidáctica
de las lenguas extranjeras.

Figura 3 Profesora retroalimentando a su alumno con un 
gesto Nota: Generado con Gemini, por Google, 2026.



Conclusiones
La kinésica ha demostrado ser un pilar fundamental y estar estrecha-
mente ligada a la glotodidáctica, por lo que queda claro que no es 
una mera acompañante sino una pieza fundamental en la enseñanza 
de idiomas. La conexión entre kinésica y glotodidáctica surge en tres 
diferentes niveles. Por un lado, tenemos el nivel individual en el que 
cada estudiante descubre y desarrolla su propio lenguaje corporal, 
fortaleciendo con ello su potencial para comunicarse con mayor sol-
tura en cualquier lengua. De igual manera, existe una relación a nivel 
sociointercultural, en la que se conocen por primera vez, se distinguen 
y se adquieren códigos corporales y gestuales de una nueva comuni-
dad para lograr integrarse de una manera orgánica en ella. 

Finalmente, identificamos también el nivel glotodidáctico en el que 
el docente genera estrategias que implican el uso de su cuerpo para 
estrechar lazos socioafectivos y encontrar formas de facilitar la adqui-
sición de una nueva lengua. Recordemos que el cuerpo es un recurso 
didáctico muy poderoso que trasciende y conecta idiomas y culturas. 
Es precisamente el uso glotodidáctico de la kinésica lo que representa 
el eje central de este artículo, ya que se refiere al uso consciente, pla-
neado y metodológico del cuerpo para enseñar a comunicarse en otra 
lengua mucho más allá de las palabras, logrando así un aprendizaje 
más dinámico, empático y por supuesto significativo. 
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Frecuentemente se percibe que la interacción ritual 
está en declive en los entornos urbanos de México, 
como parte de un proceso denominado deritualiza-

tion «desritualización» (Kádár, 2013). Las formas conven-
cionales de saludar, despedirse, abrir puertas, etc., pare-
cen haber cambiado o incluso haber sido rechazadas o 
abandonadas. Resulta muy sencillo afirmar que ya no 
se respetan las normas y prácticas de cortesía (Lakoff, 
2005; Truss, 2005). Sin embargo, es un error considerar 
las prácticas pragmáticas como algo fijo e inmutable y, 
en consecuencia, evaluarlas únicamente a partir de es-
tándares tradicionales y convencionales. En este trabajo, 
sostengo que la pragmática aplicada – como rama de 
la pragmática – examina los desafíos y obstáculos co-
tidianos al desenvolverse entre cambios, dificultades y 
conflictos en la interacción. Por consiguiente, debería 
otorgarse mucha más importancia a la pragmática apli-
cada. Además, esta disciplina – especialmente en lo que 
respecta a las prácticas de cortesía en México – refleja la 
temporalidad y la transformación; asimismo, es preciso 

evitar caer en la sinécdoque y la generalización excesiva 
al interpretar el comportamiento interactivo. Esto resulta 
especialmente relevante al analizar la conducta de las 
generaciones más jóvenes. Por tanto, en este artículo 
argumento que la interacción ritual no debe entenderse 
como algo en decadencia, sino como un fenómeno que 
se está reconfigurando y poniendo a prueba en el marco 
de una interacción ritual modificada y reestructurada.

El artículo está estructurado de la siguiente manera. En 
primer lugar, defino la pragmática y la creciente relevancia 
de la pragmática aplicada, especialmente en el contexto 
mexicano. Posteriormente, se aborda la interacción ritual 
en cuanto a su importancia para la vida cotidiana, centrán-
dose en los saludos y en el comportamiento pragmático 
verbal y no verbal. Por último, se considera el cambio 
pragmático como una dimensión dinámica de la vida 
diaria. A modo de conclusión, reflexiono sobre el ritmo 
acelerado del cambio social y sus posibles efectos en la 
interacción ritual.

Pragmática aplicada: 
Reevaluación y reposicionamiento 

del ritual interaccional en el 
contexto social urbano mexicano



Pragmática y cortesía
Siguiendo a Grundy (2026), la pragmática puede definirse 
como la forma en que los participantes en una interacción 
expresan y transmiten significado y, por consiguiente, con-
lleva «el estudio del lenguaje utilizado en la comunicación 
contextualizada y de los principios de uso asociados» (p. 
293, mi traducción). La pragmática identifica normas, patro-
nes y prácticas en el significado proyectado por el hablan-
te y en la interpretación del oyente. Estos aspectos suelen 
analizarse en términos de actos de habla, deixis, implicatura, 
principios de cooperación, teoría de la relevancia, etc. La 
comprensión teórica de la pragmática se explora a menudo a 
través de la escuela angloamericana, que implica «el estudio 
sistemático del significado en virtud del uso del lenguaje, o 
dependiente de este» (Huang, 2007, p. 4, mi traducción), o 
bien mediante la tradición continental, centrada «en todos 
los aspectos del uso comunicativo del lenguaje en contex-
to» (Taverniers, 2017, p. 323, mi traducción). La pragmáti-
ca aplicada, si bien a menudo se asocia únicamente con el 
aprendizaje de segundas lenguas, va más allá y examina los 
«problemas de interacción que surgen en contextos donde 
una comunicación eficaz resulta crucial...» (Crystal, 2008, 
p. 380, mi traducción).

Tal es el caso de la interacción ritual en los contextos urba-
nos mexicanos actuales. La pragmática aplicada se centra 
en desenvolverse en contextos del mundo real, a menudo 
marcados por la ambigüedad comunicativa, los significados 
interaccionales cambiantes, las transformaciones culturales 
y las decisiones individuales. La confusión, el cambio, la 
transformación y la elección se manifiestan en el compor-
tamiento ritual del contexto urbano mexicano donde, cada 
vez más, la conducta cotidiana refleja una cortesía interper-
sonal (es decir, la construcción, el establecimiento y el man-
tenimiento de relaciones interpersonales y transaccionales) 
frente a una cortesía prosocial (es decir, el cumplimiento de 
las reglas sociales y las normas de comportamiento de la 
sociedad). Las prácticas de cortesía y los patrones de com-
portamiento reflejan un aspecto importante de la pragmática
y están especialmente presentes en la interacción ritual. 
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Interacción ritual
El ritual puede entenderse de diversas maneras, pero cabe considerarlo como una representación de prácticas interacciona-
les, interpersonales y transaccionales —repetitivas y organizadas— que aportan previsibilidad y cierto grado de «seguridad» 
a la vida cotidiana. El ritual permite a los participantes desenvolverse en nuevos contextos sociales y culturales con un 
cierto nivel de certidumbre.

Tal como sostienen Kádár y House (2020): ‘Ritual’ has many 
popular meanings and interpretations, from ceremonies to re-
ligious practices and in-group interactional habits. Ritual also 
extends into many other pragmatic phenomena, such as poli-
teness, aggression and humour, which all have ritual or at least 
ritualistic aspects.(p. 1)

El apego a la interacción ritual es fundamental para una vida 
moderna exitosa y significativa, ya que ayuda a los partici-
pantes a desenvolverse en (y sobrevivir a) los encuentros 
cotidianos, mantener el contacto interpersonal y resolver 
posibles conflictos. 

De hecho, el ritual relacional: is a formalised/schematic, con-
ventionalised and recurrent act, which is relationship forcing, 
i.e. by operating it reinforces/transforms in-group relationships.
(Kádár 2013, pp. 11-12)

En el marco de la interacción ritual, los saludos, por ejemplo, 
implican que los participantes se posicionen y restablezcan 
el estado actual de una relación determinada. Esto conlleva 
comportamientos verbales y no verbales a medida que los 
interlocutores se relacionan entre sí, dado que «... la inte-
racción ritual tiene un gran potencial para (re)configurar y 
fortalecer las relaciones interpersonales» (Kádár, 2013, p. 
7, mi traducción). Kádár (2024) se centra especialmente en 
el ritual y la cortesía; tal como observa Hah (2026), el autor

Kádár makes a strong argument for how ritual is prevalent in 
almost all language 
use and how adopting the ritual approach will produce deeper 
insights into how certain normative structures and social nor-
ms are reinforced and replicated than what
a politeness view could offer. (p. 388)

Traducción: El término «ritual» posee numero-
sas significados e interpretaciones populares, 
que abarcan desde ceremonias y prácticas 
religiosas hasta hábitos de interacción dentro 
de un grupo. Asimismo, el concepto de ritual 
se extiende a otros muchos fenómenos prag-
máticos —como la cortesía, la agresividad y el 
humor—, los cuales presentan aspectos ritua-
les o, cuando menos, ritualísticos.

Traducción: Kádár argumenta con solidez que 
el ritual está presente en prácticamente todo 
uso del lenguaje y que adoptar el enfoque del 
ritual permitirá comprender mejor —en com-
paración con lo que ofrece la perspectiva de 
la cortesía— cómo se refuerzan y replican de-
terminadas estructuras normativas y normas 
sociales.

Traducción: es un acto formalizado o esque-
mático, convencionalizado y recurrente que im-
pone una relación; es decir, al llevarse a cabo, 
refuerza o transforma las relaciones dentro del 
grupo.
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Ritual y cambio
En la pragmática aplicada, al examinar el cambio, es im-
portante detectar y resaltar las posibles influencias evi-
tando, al mismo tiempo, la sinécdoque y la generalización. 
En el comportamiento de los saludos rituales, el cambio 
puede deberse a la igualdad social percibida, al surgimien-
to de las redes sociales y a la disminución de la influencia 
religiosa, por citar solo algunos factores. Sin embargo, 
esto no significa que tales cambios se apliquen a todos 
los participantes de un grupo social determinado.

La igualdad social percibida puede haber influido, por 
ejemplo, en el uso contemporáneo de tú frente a usted. 
En cuanto al cambio generacional percibido, sería un error 
asumir que el hecho de que algunos jóvenes no utilicen 
usted refleja una transformación social completa y gene-
ralizada: «El uso de T y V debe entenderse en términos de 
gestión contextual localizada... En última instancia, los 
interlocutores son individuos y, por consiguiente, toman 
sus propias decisiones a la hora de adherirse a las nor-
mas de uso de T y V o de oponerse a ellas» (Mugford y 
Valenzuela Indart, 2026, p. 68, mi traducción). La decisión 
de saludar automáticamente a las mujeres de usted como 
señal de respeto puede reflejar los valores de una época 
pasada. También es necesario decidir cómo saludar a los 
transeúntes en zonas urbanas, lo cual puede depender del 
barrio. Respuestas como «Bien, gracias a Dios» también 
pueden reflejar valores religiosos de una época pasada.

Las redes sociales, especialmente a través de la influencia 
del inglés, también pueden haber propiciado cambios en 
los saludos rituales en México. En las reuniones sociales, 
el saludo habitual a cada persona individualmente pue-
de haber sido sustituido por un saludo general dirigido a 
todos. Además, los saludos informales como «¡Hola!» o 
«¡Quihúbole!», seguidos de pasar rápidamente al asunto 
en cuestión, pueden percibirse como eficientes, aunque 
otros los consideren una falta de cortesía.

Al examinar el cambio y la modificación, es importante evi-
tar la sinécdoque y la generalización. Con la sinécdoque, 
existe el riesgo de considerar una práctica individual como 
indicativa de todo el comportamiento de una comunidad 
de habla determinada. El hecho de que alguien abra la 
puerta a los demás no significa que siempre participe en 
interacciones rituales. En cuanto a la generalización, se 
asume que todos los miembros de un grupo adoptarán 
un comportamiento concreto; sin embargo, que un joven 
no utilice usted no significa que todos los miembros de 
las nuevas generaciones utilicen tú.

 Desde una perspectiva lingüística, los interlocutores dispo-
nen de un amplio abanico de opciones para transmitir cer-
canía o distancia, familiaridad o respeto, y franqueza o indi-
rectas. Esto ocurre especialmente en comunidades rurales 
y pueblos pequeños, donde los hablantes suelen saludar a 
todo el mundo, ya sean vecinos o desconocidos. En contex-
tos y comunidades urbanas, las normas de comportamiento 
pueden ser menos claras, ya que también varían de una ciu-
dad a otra. Por ejemplo, en Guadalajara, incluso los jóvenes, 
tienden a saludar a los desconocidos. 
El comportamiento ritual de saludo puede manifestarse me-
diante el uso de formas de tratamiento (p. ej., tú frente a 
usted), expresiones formularias (p. ej., «¡Buenos días!» frente 
a «¡Buen día!») o pares adyacentes (p. ej., «¿Cómo está?» – 
«¡Muy bien! ¿Y usted?»), entre otros. Los saludos indirectos 
pueden incluir desear «¡Buen provecho!» a otros comensales 
en un restaurante. En el lenguaje no verbal, los interlocuto-
res pueden optar por diversas formas de kinésica (p. ej., ex-
presiones faciales y gestos), proxémica (comportamiento 
espacial), oculésica (contacto visual) y háptica (p. ej., con-
tacto físico). Por consiguiente, es importante reconocer que 
la interacción ritual es una parte integral de la comunicación 
cotidiana y está estrechamente vinculada a la cortesía, ya 
que refleja la manera en que los interlocutores se relacionan 
entre sí. La interacción ritual también se manifiesta, por ejem-
plo, al despedirse, al hacer regalos o al decir «salud» cuando 
alguien estornuda. Actos de habla como pedir disculpas, fe-
licitar, quejarse o hacer cumplidos conllevan un componente 
ritual, puesto que los interlocutores deben tener en cuenta el 
contexto general, las pautas de comportamiento, el destina-
tario o los destinatarios, la adecuación y la fuerza ilocutiva.
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Conclusión
La pragmática aplicada trasciende el análisis y la compren-
sión de los aspectos teóricos del significado del hablante y 
del uso funcional del lenguaje para examinar los desafíos 
que afrontan los interlocutores en los entornos sociales ac-
tuales, caracterizados por un cambio constante y una mayor 
relevancia de la elección individual. Más allá del estudio de 
la interacción ritual y de las normas y prácticas de cortesía 
en los saludos, otras formas de interacción plantean también 
retos en la sociedad actual, como ocurre en la comunicación 
fática y la conversación sobre problemas personales y cuan-
do uno está en el chisme. Por consiguiente, la interacción 
ritual puede considerarse siempre problemática: desde el 
empleo de fórmulas de tratamiento hasta prácticas no ver-
bales como los besos al aire o el choque de puños, existen 
transformaciones y modificaciones constantes.

Por tanto, es importante no interpretar la interacción ritual y 
el cambio pragmático en términos de pérdida o decadencia. 
Siempre habrá personas que añoren los «buenos viejos tiem-
pos» y una supuesta «edad de oro» del ritual y la cortesía. 
Quienes interactúan siempre buscarán formas estructura-
das y «seguras» de desenvolverse en situaciones sociales y 
transaccionales. Dado el ritmo actual de cambio y desarrollo 
social, es posible que el ritual tenga una «vida útil» más breve 
que en épocas anteriores. La propia naturaleza de la interac-
ción y la transacción ya ha experimentado cambios consi-
derables debido a las redes sociales y a la sociedad digital. 
Esto implica que los participantes deben mostrarse aún más 
receptivos y atentos a los posibles cambios e innovaciones.
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