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Resumen
Este artículo muestra la importancia de la lengua y la cultura como elementos articuladores en la formación docente indígena en Mé-
xico, a través de la experiencia de la Escuela Normal Bilingüe e Intercultural de Oaxaca (ENBIO) y del Núcleo Takinahakỹ de Forma-
ción Superior Indígena de la Universidad Federal de Goiás en Brasil. Para ello, se retomó como enfoque metodológico la etnografía 
tridimensional que conjuga la dimensión semántica, pragmática y sintáctica para mostrar el escenario y los elementos pedagógicos 
que subyacen en el proceso formativo. Como resultado, se evidencia el manejo de los temas contextuales y saberes propios para pro-
mover la educación intercultural y la preservación de visiones y formas de vida de las culturas indígenas, ya que ambas experiencias 
aportan al fortalecimiento de la identidad cultural y promueven el manejo de las lenguas y las culturas indígenas como medio de 
comunicación, medio de enseñanza y objeto de estudio. Asimismo, se reflejan prácticas pedagógicas instituidas desde la diversidad 
lingüística y cultural. En conclusión, la formación docente indígena en la ENBIO y en el Núcleo Takinahakỹ son ejemplos destaca-
dos de iniciativas que buscan promover una educación bilingüe e intercultural con principios sociolingüísticos y socioculturales.

Palabras clave: Lengua, cultura, formación básica, docente.

Abstract
This article shows the importance of language and culture as articulating elements in indigenous teacher training in Mexico. This is 
done through the experience of Escuela Normal Bilingüe e Intercultural de Oaxaca (ENBIO) and Núcleo Takinahakỹ de Formación 
Superior Indígena of the Federal University of Goiás (Brazil). To this effect, a three-dimensional ethnography that combines seman-
tic, pragmatic, and syntactic aspects was used as a methodological approach, aiming to illustrate the scenario and pedagogical 
elements underlying the training process. As a result, the handling of contextual issues and knowledge to promote intercultural 
education and the preservation of indigenous cultures’ visions and ways of life is evidenced, since both experiences contribute 
to strengthening cultural identity and promote the use of indigenous languages and cultures as a means of communication, a tea-
ching medium, and an object of study. Likewise, pedagogical practices based on linguistic and cultural diversity are reflected. In 
conclusion, indigenous teacher training at the ENBIO and at Núcleo Takinahakỹ are outstanding examples of initiatives seeking to 
promote bilingual and intercultural education based on sociolinguistic and sociocultural principles.

Keywords: language, culture, basic education, teacher.
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Resumo
Este artigo mostra a importância da língua e da cultura como elementos articuladores na formação de professores indígenas no 
México, por meio da experiência da Escuela Normal Bilingüe e Intercultural de Oaxaca (ENBIO) e do Núcleo Takinahakỹ de 
Educação Superior Indígena da Universidade Federal de Goiás, no Brasil. Para esse fim, a abordagem metodológica utilizada foi 
a etnografia tridimensional, que combina as dimensões semântica, pragmática e sintática para mostrar o cenário e os elementos 
pedagógicos que fundamentam o processo de treinamento. Como resultado, fica evidente que o manejo dos temas contextuais 
e saberes próprios são importantes para promover a educação intercultural e a preservação das visões e dos modos de vida das 
culturas indígenas, pois ambas as experiências contribuem para o fortalecimento da identidade cultural e promovem o uso das 
línguas e culturas indígenas como meio de comunicação, um meio de ensino e um objeto de estudo. Ainda, são refletidas práti-
cas pedagógicas instituídas com base na diversidade linguística e cultural. Em conclusão, a formação de professores indígenas no 
ENBIO e no Núcleo Takinahakỹ são exemplos notáveis de iniciativas que buscam promover a educação bilíngue e intercultural 
com princípios sociolinguísticos e socioculturais.

Palavras chave: língua, cultura, formação, professor indígena.

Introducción 
La formación de docentes indígenas es crucial en 
el contexto latinoamericano, ya que se considera 
que esta región es el hogar de 45 millones de indí-
genas, lo que constituye el 8 % de su población to-
tal (Cepal, 2020), hablantes de más de 560 lenguas 
con diversos niveles de vitalidad lo que refleja la 
complejidad cultural y lingüística del Abya Yala. 

El papel de los y las docentes es preponderante 
en el proceso de atención educativa en los contex-
tos específicos, como es el caso de las comunida-
des indígenas, porque, su función es clave para el 
logro de aprendizajes significativos en la enseñanza 
(Rivadeneira Ochoa y Cabrera Berrezueta, 2021). 
Sin embargo, los programas de formación de pro-
fesores presentan una escasa reflexión y atención 
sobre el sentido de la enseñanza de lenguas en los 
actuales escenarios de escolaridad, y la nueva confi-
guración social y de contacto lingüístico se encuen-
tran claramente evidenciadas en las aulas de todos 
los niveles educativos, lo que plantea un desafío a 
los docentes (Bravo de Laguna y Suárez, 2021). 

Por otro lado, se plantea la necesidad de garan-
tizar la pertinencia cultural y lingüística de los pro-
cesos pedagógicos en la formación docente inicial 
(Díaz Barriga, 2005) con el propósito de valorizar 
y reforzar las identidades culturales con base en la 
visión de los pueblos indígenas. Lo anterior lleva 
a reflexionar sobre el papel que han desempeña-
do las instituciones educativas para después, ver 

su vinculación con las comunidades sociales y los 
territorios donde se encuentran, para que la orga-
nización pedagógica-curricular dé cuenta de las 
formas propias de vivencia, así aportar al fortaleci-
miento de la identidad y la lengua.

Por ello, la formación docente indígena es un 
aspecto fundamental para promover una educa-
ción lingüística y abonar a una visión crítica de la 
realidad. De ahí deriva que hablar sobre los proce-
sos formativos de los docentes indígenas que han 
pasado por diversos periodos de acuerdo con el 
papel, por un lado, de las lenguas indígenas en el 
escenario educativo, y la implementación de los 
programas relacionados a la educación bilingüe e 
intercultural como política educativa, por el otro:

las pervivencias coloniales se expresan y repro-
ducen de diversas maneras en los sistemas educati-
vos, particularmente mediante la exclusión no solo 
de estudiantes y docentes de dichos pueblos, sino 
también de las visiones de mundo, lenguas y mo-
dos de conocimientos propios de esos pueblos.  
Estas inequidades y exclusiones frecuentemente pa-
san inadvertidas para la mayor parte de la ciudadanía; 
son parte del sentido común establecido, de los ima-
ginarios sociales prevalecientes. (Mato, 2014, p. 19) 

Para las intenciones de este texto, se enfatiza 
en dos países: México y Brasil, particularmente 
en la Escuela Normal Bilingüe e Intercultural de 
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Oaxaca (ENBIO), México, y el Núcleo Takinahakỹ 
de Formación Superior Indígena de la Universidad 
Federal de Goiás, Brasil. Ambas instituciones se 
caracterizan por la formación de docentes indíge-
nas; por ese motivo, este trabajo busca mostrar y 
caracterizar la organización de la formación y, so-
bre todo, el papel de la lengua y la cultura como 
elementos y contenidos de enseñanza y aprendi-
zaje en la formación docente intercultural.

Es importante mencionar que tanto México 
como Brasil son países que cuentan con impor-
tantes poblaciones indígenas en sus territorios y 
que han padecido la exclusión y marginación his-
tóricas. La presencia de las lenguas indígenas en 
educación superior ha sido enmarcada entre las 
políticas lingüísticas o modelos educativos diver-
sos, en ocasiones las han llevado a un contexto 
de aislamiento y abandono a través de políticas 
de incorporación. Actualmente, prevalece un añe-
jo discurso: por un lado, se celebra la diversidad 
cultural y se hacen remembranzas históricas glo-
riosas, pero por el otro, se reniega de la riqueza 
de las culturas y sus formas propias de educación, 
de sus lenguas y cosmovisiones, al identificarlas 
como limitantes para la era de la economía global 
(Navarro Martínez, 2020).

La diversidad cultural y lingüística de México 
se visualiza en los resultados del Censo de Pobla-
ción y Vivienda que se realizó en 2020, donde el 
Instituto Nacional de Geografía y Estadística (Inegi) 
establece que 7 364 645 personas de 3 años y más 
hablan alguna de las 68 agrupaciones lingüísticas 
coexistentes en el territorio, cuya cifra representa el 
5,8 % de la población total del país. Mientras que 
en Brasil existe una población de 817 963 aproxi-
madamente que se consideran indígenas, cifra que 
representa el 0,40 % de la población total (Prado, 
2021). No obstante, Bessa Freire (2019) apunta:

Más de mil lenguas habladas en Brasil fueron 
minorizadas, silenciadas y extintas en cinco siglos. 
El Estado brasileño solo cambió su discurso en la 
Constitución de 1988, al reconocer que los indí-
genas tienen derecho a usar sus lenguas originales 

como forma de ejercer su ciudadanía y etnicidad. 
Ese Brasil que nunca se había considerado un país 
plurilingüe, ni siquiera sabía cuántas lenguas se ha-
blaban en su territorio. En 2010, el Censo de IBGE 
contabilizó por primera vez 274 lenguas indígenas, 
a partir de la autodeclaración de los hablantes. Sin 
embargo, los lingüistas calculan que el número os-
cila entre 160 y 180, considerando que muchas pue-
den ser variedades de una misma lengua.

En ambos escenarios, el estatus de las lenguas 
indígenas se ha diluido en programas marginales de 
atención o bien con ciertos avances en el medio 
académico. En este contexto, y en referencia especí-
fica a la educación superior y las oportunidades que 
tienen los jóvenes indígenas, las brechas de oportu-
nidades y disparidad educativa aún son largas con 
respecto a la población mestiza. En México, Mateos 
y Dietz (2019) estiman que solo el 1% de los jóve-
nes indígenas continúan con sus estudios en el nivel 
superior, lo que lleva a que también la presencia de 
las lenguas indígenas en este nivel sea casi nula. Es-
te panorama deriva de diversas situaciones: 

Los jóvenes que provienen de grupos en situación 
de marginación se enfrentan a serios obstáculos para 
tener acceso a la educación superior, permanecer en 
ella y graduarse oportunamente. Mientras que 45 % 
del grupo de edad entre 19 y 23 años que vive en zo-
nas urbanas y pertenece a familias con ingresos me-
dios o altos recibe educación superior, únicamente 
11 % de quienes habitan en sectores urbanos pobres 
y 3 % de los que viven en sectores rurales pobres cur-
san este tipo de estudios. Por su parte, la participación 
de los estudiantes indígenas es mínima. (Secretaría de 
Educación Pública [SEP], 2001, p. 189)

Entre tanto, en Brasil la situación es similar, con 
respecto a la proporcionalidad de jóvenes indíge-
nas en este nivel educativo. En 2013, David Melo 
y Malheiro consideraban que

hay 6336 alumnos indígenas en instituciones de 
educación superior, lo que corresponde a 0,1 % de 
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los 6 300 000 de inscriptos en cursos de graduación 
del país. La proporción de 0,1 % todavía es peque-
ña, considerándose que el porcentual de indios en-
tre el pueblo brasileño es de casi 0,5 %. (citados por 
Barreyro y Oliveira Costa, 2015, p. 36)

Todo esto lleva a ubicar en el panorama in-
vestigativo a las lenguas indígenas en el ámbito 
académico, en las prácticas socioculturales y su 
papel en el proceso formativo. En el caso de las 
escuelas normales bilingües interculturales, como 
la ENBIO, las problemáticas más predominantes 
son las asociadas al bilingüismo o plurilingüis-
mo, en el que están inmersos tanto los planes de 
estudio como la situación sociolingüística de los 
pueblos originarios, donde la alfabetización en 
las escuelas primarias indígenas, por ejemplo, 
no ocurre en la primera lengua, sino en español,  
es decir, en una segunda lengua. 

A la par de las dificultades de la enseñanza de 
las lenguas originarias, en los contextos educativos 
interculturales persisten otras problemáticas imbri-
cadas en la formación docente que es necesario 
comprender y atender. Justamente, el papel de las 
lenguas indígenas en este escenario posibilita otras 
perspectivas para su análisis como medio de comu-
nicación, medio de enseñanza y objeto de estudio.

Sin embargo, en el hecho lingüístico no se busca 
la mera limitación de tomar la lengua como medio 
vehicular de enseñanza/aprendizaje e incorporar, en 
consecuencia, aspectos epistemológicos y cosmogó-
nicos de los estudiantes, sino más bien la adopción 
en la formación docente indígena una “educación 
bilingüe de desarrollo y mantenimiento”, cuyo ob-
jeto sea construir una sociedad que admita la diver-
sidad lingüística y cultural, esto a partir de y con las 
prácticas socioculturales y lingüísticas propias.

Referentes conceptuales

El uso de la lengua permite a los individuos com-
partir información y expresar su posición y función 
en el mundo real y diverso (Lavorel, 2015); sin em-
bargo, sin el uso de la lengua la relación con el 

medio social y cultural sería extremadamente re-
ducida, limitada y sin comprender su versatilidad 
(Arias Ortega et al., 2023). Por otro lado, las dife-
rencias culturales no son algo que debe ser supera-
do, sino las desigualdades (Ferrão Candau, 2008a), 
porque ya no somos solo un modelo lingüísti-
co (Cassany, 2022), sino un universo multilingüe.  
Es necesario, entonces, articular los sistemas lingüís-
ticos y de pensamientos diferentes, de cara a desa-
rrollar competencias interculturales/plurilingües y a 
fomentar enfoques reflexivos, creativos y desde otras 
lógicas en la resolución de problemas de toda índole, 
es decir, desde el “diálogo de saberes” (Dietz, 2012). 

La desarticulación de lenguas y conocimientos 
se manifiesta en diferentes niveles educativos, desde 
el básico hasta la educación superior. Vale la pena 
resaltar que la educación intercultural no es sinóni-
mo de educación indígena (Pimentel da Silva, 2010), 
tampoco como una acción afirmativa y asistencia-
lista, sino que aterrice en una formación con perti-
nencia lingüística y cultural, de ahí que las lenguas 
indígenas deben desempeñar nuevas funciones en la 
educación, sobre todo en la superior, donde están 
presentes jóvenes procedentes de pueblos indígenas:

La escuela como institución se construye sobre 
la base de afirmación de un conocimiento conside-
rado universal, una universalidad a menudo formal 
que, si profundizamos un poco más, acaba basán-
dose en la cultura occidental y europea, conside-
rada como portadora de la universalidad. (Ferrão 
Candau, 2008b, p. 33)

En este sentido, Daher y Sant’Anna (2010) 
consideran que las dificultades encontradas en el 
campo de la enseñanza y aprendizaje de las len-
guas se centran en métodos de aprendizaje de los 
alumnos, y limitados estudios enfocados en los 
procesos construidos junto con los profesores en 
formación inicial y el tratamiento de las lenguas. 
Por tal razón, este trabajo de investigación mues-
tra dos visiones de abordaje de la lengua y la cul-
tura indígenas en la formación docente (desde la 
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ENBIO y del Núcleo Takinahakỹ), donde se confi-
guran y perfilan diversos elementos (figura 1).

La triangulación de estos elementos: lengua, 
cultura, cosmovisión e interculturalidad connotan 
y denotan un tratamiento lingüístico particular; no 
obstante, es importante poner en contexto los usos y 
funciones de las lenguas indígenas. Aquí, justamen-
te, el Núcleo Takinahakỹ y la ENBIO se ponderan 
como instituciones que marcan pautas y direccio-
nan una forma de trabajo desde una perspectiva 
cultural y lingüística integral, porque son privilegia-
das para el reconocimiento de la diversidad donde 
se viven situaciones interlingües e interculturales.

También, es indispensable observar los progra-
mas de formación, los riesgos de no superar un 
indigenismo y localismo que acabe imponiendo 
una visión folclorizante de los usos lingüísticos,  
o un sistema segregado y diferenciado frente a la 
sociedad “mestiza”, bajo un criterio de adscrip-
ción a una lengua materna determinada, lo cual 
es una reducción de esa compleja dinámica in-
terlingüística, ya que, según Nieto Sotelo y Millán 
Dena (2006), “la enseñanza y el uso de la lengua 
materna deberían continuarse en la educación su-
perior como un elemento que refuerce la identi-
dad y contextualice los aprendizajes” (pp. 57-58), 

y evitar la simple reindianización del enfoque edu-
cativo intercultural (Dietz, 2012).

Justo en estos planteamientos radica la impor-
tancia de este estudio, que los resultados abonen 
al debate sobre los aspectos lingüísticos y socio-
culturales en la formación docente indígena, y por 
otra parte, un medio para establecer y enrique-
cer los lazos entre instituciones para el intercam-
bio de prácticas y esquemas de formación. Como 
menciona Perrenoud (2004), los intercambios dan 
lugar a un análisis colectivo de la práctica, los cua-
les “propician un retorno reflexivo, un esfuerzo 
de descentralización y de explicitación, concien-
ciaciones cuyos efectos de formación se esperan, 
incluso de transformación de identidad o de movi-
lización en una dinámica de cambio” (pp. 26-27). 

Metodología

Se ha partido de una perspectiva lógico-epistemoló-
gica (Rocha y Borges, 2010), que permita poner de 
manifiesto las complejidades de la labor docente 
en realidades cultural y lingüísticamente diversas, 
por un lado, y una dimensión cultural-intercultural 
donde se pueda tematizar los elementos cultura-
les, cosmogónicos y preceptos propios desde una 

Figura 1
Elementos en la formación docente

Cultura 

CosmovisiónInterculturalidad

Lengua

Formación docente 
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mirada etnográfica, por el otro. Asimismo, desem-
boca en un modelo heurístico tridimensional que 
concatena dimensiones semánticas, pragmáticas y 
sintácticas del quehacer etnográfico y que es útil 
en contextos interculturales, interlingües e interac-
torales (Dietz, 2009) donde se conjugan:

Una dimensión semántica, centrada en el actor, 
cuyo discurso de identidad es recopilado –sobre 
todo mediante entrevistas etnográficas– desde una 
perspectiva emic y analizada en función de sus es-
trategias de identidad.

•	 Una dimensión pragmática, centrada en los 
modos de interacción, cuya praxis es estu-
diada –principalmente a través de observa-
ciones participantes– desde una perspectiva 
etic y analizada tanto en función de su habi-
tus intercultural como en sus competencias 
interculturales.

•	 Una dimensión sintáctica, centrada en las 
instituciones en cuyo seno se articulan tanto 
los discursos de identidad como las prácticas 
de interacción, y es analizada y condensada 
a partir de las clásicas miradas epistemológi-
cas del trabajo de campo.

•	 En este sentido, los datos y la información 
se obtienen a través de la observación direc-
ta de aula y entrevistas desarrolladas en el 
contexto educativo con los estudiantes1 in-
dígenas de la Licenciatura en Educación In-
tercultural y del área de Lenguajes, lo que 
aporta a una etnografía de la práctica educa-
tiva (Rockwell y González, 2012). 

Resultados y análisis

La ENBIO y el Núcleo Takinahakỹ

En Latinoamérica, la formación de docentes indí-
genas prevalece alejada con respecto al porcentaje 

1	 Se ha utilizado las referencias EEM (Estudiante de la ENBIO, México) y 
ENB (Estudiante del Núcleo Takinahakỹ, Brasil) para establecer el anoni-
mato de los estudiantes entrevistados para esta investigación.

para la cobertura educativa en este nivel educativo. 
Desde sus escenarios de surgimiento, tanto la ENBIO 
como el Núcleo Takinahakỹ son instituciones cons-
tituidas con una pluralidad lingüística y cultural en 
sus procesos formativos. Para ello, cuando se men-
ciona la cuestión indígena e intercultural, se trata 
es de referirse a grandes luchas sociales y levanta-
mientos desde las esferas de los pueblos indígenas, 
por eso, en esta región los múltiples movimientos 
sociales, comerciales, culturales y de cooperación 
entre los diferentes pueblos y naciones en el mundo 
(Quilaqueo et al., 2014) hicieron posible la visión 
de la educación intercultural y la presencia de las 
lenguas indígenas en el ámbito educativo.

En Brasil, las comunidades indígenas también 
han enfrentado obstáculos políticos y la retirada de 
derechos, lo que impacta directamente en su acce-
so a la educación y a las oportunidades de ense-
ñanza de sus lenguas. Aunque la Política Nacional 
de Educación exige el acceso a todos los niveles 
de educación para dichos pueblos, actualmente, 
el 10 % de los docentes de las comunidades in-
dígenas de Brasil no son indígenas. Frente a estos 
sucesos políticos-sociales y el impulso de diversos 
académicos e investigadores de diversas universi-
dades, preocupados por una educación lingüísti-
ca e intercultural, la Universidad Federal de Goiás 
conforma, en 2006, el Núcleo Takinahakỹ de For-
mación Superior Indígena. Takinahakỹ significa 
“sembradores de saberes” en lengua karajá, un es-
pacio dedicado a la formación de profesionales de 
la educación indígena a través del curso de Edu-
cación Intercultural. Porque la universidad, como 
dice Marques do Nascimento (2015) citando a un 
intelectual indígena:

La educación escolar fue y sigue siendo una de 
las principales agencias para imponer una superio-
ridad posicional de saberes, lenguas y culturas de 
los colonizadores a través del rechazo sistemáti-
co y brutal de los saberes, lenguas y culturas de la 
Gente India. Para el pensador maorí, la descoloni-
zación de las prácticas e ideologías del saber es el 
punto fundamental de cualquier proyecto indígena 
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contemporáneo, siendo la educación escolar uno de 
los contextos más importantes y urgentes. (p. 15)

Es decir, el sistema educativo ha omitido la di-
versidad de lenguas, visiones, territorios, una for-
mación pedagógica en interculturalidad (Manzo y 
Westerhout, 2003). En respuesta a estos desafíos, 
se han implementado políticas educativas como 
el Proyecto de Acción de Saberes Indígenas en la 
Escuela-Red UFMT, cuyo objetivo es la educación 
escolar indígena. El proyecto se enfoca en la edu-
cación continua para maestros indígenas, con én-
fasis en alfabetización, aritmética y desarrollo de 
material didáctico bilingüe. Un proyecto de len-
guas e interculturalidad para todos, indígenas y no 
indígenas, y su punto de partida se ubica en la di-
ferencia colonial y cultural que ha sido heredada 
desde la construcción colonial de los Estados-na-
ción en América Latina (Ferrão Candau, 2008b).

En esta misma línea, se creó la ENBIO con base 
en luchas emprendidas por el magisterio oaxaqueño, 
en general, y los adheridos al Subsistema de Educa-
ción Indígena, en particular. El proyecto se basó en la 
necesidad cultural y lingüística de las comunidades 
indígenas. Fue solamente después de diversas accio-
nes sociales-políticas llevadas a cabo, como lo docu-
menta y relata Martínez Marroquín (2019): 

La Coordinación General de Normatividad de la 
SEP, finalmente se sensibilizó, o a fuerza de presión 
aceptó que había la necesidad de crear una escue-
la normal, con esas características “medio anormal” 
en Oaxaca y esa era la ENBIO. Medio anormal, por-
que como ya dijeron los actores; era implementar el 
Plan 97 que regía a todas las normales del país, con 
la única diferencia para esta, que se incluiría la asig-
natura o línea de “Lengua y Cultura,” a esto, las Au-
toridades le llamaron “El Plan 97 Ajustado”. (p. 150)

La ENBIO estaba perfilada hacia la formación 
de docentes hablantes de alguna de las dieciséis 
lenguas coexistentes en el territorio oaxaqueño 
(Montero Gutenberg, 2021). Tanto la ENBIO como 
el Núcleo son proyectos creados desde una visión 

e iniciativa de atención a la diversidad lingüística y 
cultural; es decir, a la formación de docentes pro-
cedentes de las diversas comunidades originarias 
para la atención de la niñez de cada contexto. Son 
iniciativas importantes por el valor que les asignan 
a las lenguas y culturas indígenas; según Pimentel 
da Silva et al. (2016), los pueblos indígenas com-
prenden una práctica pedagógica relacionada con 
sus realidades, desde una pedagogía propia, autó-
noma, ligada a la vida.

Para Schmelkes y Ballesteros (2020), 

La formación de docentes indígenas en América 
Latina se enfrenta a problemas de falta de profesio-
nales en ejercicio con la formación suficiente (en 
cuanto a calidad de los aprendizajes previos) y ade-
cuada (en cuanto a su formación lingüística e inter-
cultural), y a la dificultad de contar con candidatos 
a la formación docente o a la docencia indígena con 
los atributos necesarios para hacer valer los propó-
sitos de las constituciones y de las legislaciones na-
cionales al respecto. (p. 14)

La lengua y la cultura: base de la  
formación docente indígena

Dentro de la educación bilingüe, o bien plurilin-
güe e intercultural, se interrelacionan saberes y co-
nocimientos en la comunicación, porque la lengua 
es considerada uno de los vehículos portadores de 
la cultura; es la que tiene los códigos que denotan, 
connotan y la descifran; es el contenedor que la 
expresa y describe a través de la voz y las palabras. 
Por eso en la educación intercultural, la lengua se 
enseña a propósito de la cultura: forma de nom-
brarla, de comprenderla e, incluso, de enriquecer-
la (Schmelkes y Ballesteros, 2020). En palabras de 
una de las estudiantes: “Aquí en la normal, empe-
cé a valorar más mi lengua indígena, porque es un 
punto importante en nuestra formación. En todas 
las asignaturas se les da prioridad y a partir de ellas 
vamos aprendiendo para luego enseñarla” (EEM, 
comunicación personal, 17 de enero de 2023).
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Entonces, a diferencia de otras instituciones 
donde el énfasis de la enseñanza y el aprendizaje 
se centra en el español como vehículo de comu-
nicación y medio de enseñanza, en la ENBIO y el 
Núcleo Takinahakỹ, la lengua y cultura indígena 
cobran relevancia en la formación, ya que la len-
gua es casa, refugio, trinchera y encierra alternati-
vas para acercarse a la naturaleza, la ciencia, los 
seres del mundo y los otros (Chapela, 2012).

Según la ENBIO,

La cultura se conceptualiza como el conjunto 
de valores sociales, las acciones y su importan-
cia en el tiempo y el espacio, las que se realizan 
en la práctica social día a día. La cosmovisión de 
los pueblos indígenas se expresa en una filosofía 
fundamental que tiene una estrecha relación hom-
bre-naturaleza-hombre. La lengua es la inmediata 
expresión de la cultura, está en el aspecto oral, y 
aún más en el escrito, explora el pensamiento in-
dígena ubicando su cosmovisión cultural. La estre-
cha relación se refleja en el quehacer constante; 
es decir, en la creencia, en los mitos, en los ritos, 
en los símbolos, en el conocimiento de los sabios. 
Todo parte de la experiencia y del conocimiento 
práctico bajo el principio de la vida colectiva, la 
reciprocidad, la solidaridad, en una palabra, la co-
munalidad. (ENBIO, s. f.)

Por su parte, una de las tres áreas del Núcleo 
Takinahakỹ está centrada en el estudio del lengua-
je, donde resalta seis puntos fundamentales:

1.	 El desarrollo de la enseñanza y el aprendi-
zaje de lenguas indígenas y portugués como 
primera o segunda lengua, según la situa-
ción sociolingüística comunitaria. 

2.	 Comprender la relación entre lenguas y cul-
turas en constitución de la identidad.

3.	 La promoción de la enseñanza de la escritu-
ra que considere su función social, en con-
textos bilingües, bidialectales o plurilingües.

4.	 El estudio y la producción de la alfabetiza-
ción cultural e intercultural en los ámbitos 
formal, informal, especializado y cotidiano. 

5.	 La valorización del uso oral de las lenguas 
indígenas en el mantenimiento de la cultura 
oral y la ciencia. 

6.	 Impulsar acciones encaminadas a la moder-
nidad de las lenguas indígenas. 

En ambos contextos, las propuestas rompen 
con las políticas homogeneizadoras de lenguas 
y educación monolingüe, de ahí que su plantea-
miento se basa en la cultura propia, desde donde 
se reflexiona y constituye el trabajo docente (Páez 
Martínez, 2015); las cuales se refuerzan con ele-
mentos esenciales y complementarios de la comu-
nalidad y los valores contextuales de acuerdo con 
cada pueblo o aldea indígena.

De esta manera, la práctica y uso de la lengua son 
constantes durante la formación, y se aborda desde 
tres ámbitos o aspectos, como muestra la figura 2.

Los estudiantes de los diferentes semestres y 
áreas retoman el análisis desde estos aspectos y lo 

Figura 2
Abordaje de la lengua indígena en el proceso formativo

Medio de interacción

Medio de enseñanza

Objeto de estudio
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van aterrizando en los trabajos y actividades que 
desarrollan: 

1.	 Como medio de comunicación o interacción, 
se utiliza como medio social y su uso oral en 
el salón de clases a través de exposiciones, 
debates, puntos de vista, entre otras. Los do-
cumentos, actividades y estrategias son esco-
gidos o elaborados para la práctica oral de la 
lengua de forma dirigida, centrada en temas 
diversos que den insumos para hablar. 

2.	 Como medio de enseñanza refiere a los ele-
mentos metodológicos, pedagógicos y di-
dácticos prácticos para trabajar la lengua 
indígena, ya sea como primera o segunda 
lengua. Es decir, la construcción de habili-
dades para el desempeño de la docencia a 
partir de la lengua indígena, de tal manera 
que cualquier temática contextual sea traba-
jada en, a partir y desde la lengua meta. 

3.	 Como objeto de estudio, hace referencia a 
que los estudiantes reflexionan en, y a par-
tir de, la lengua indígena. Desde su propia 
lengua analizan su composición y estructu-
ra para conocer sus elementos lingüísticos, 
porque estos tendrán implicaciones en las 
metodologías que se seleccionan para ense-
ñar la lengua con los niños en el aula. Aquí, 
por ejemplo, se dan cuenta de que en la len-
gua propia existen estructuras lingüísticas 
que denotan significados específicos.

Principios y ejes articuladores en la  
formación docente

Desde su creación, la ENBIO ha perfilado la for-
mación docente como un proceso de convivencia, 
donde las formas de vida comunitaria son base para 
la construcción del conocimiento. Se toman como 
ejes fundamentales la cultura y la lengua indígena; 
bajo las cuales se desarrolla y gira la formación, 
así como la vida académica y social de la institu-
ción. Hoy, la Normal ofrece dos licenciaturas: en 

Educación Primaria Intercultural Bilingüe (LEPIB), 
y en Educación Preescolar Intercultural Bilingüe 
(LEPRIB). Mientras que desde el Núcleo Takinahakỹ 
se ofrece la Licenciatura en Educación Intercultural.

Son dos proyectos con visiones comunes sobre 
la educación intercultural y el tratamiento de las 
lenguas y culturas indígenas en la formación. Des-
de el Núcleo se plantea como objetivo general 

Formar y habilitar profesores indígenas en Edu-
cación Intercultural, para trabajar en las Escuelas de 
Enseñanza Fundamental y Enseñanza Medio, con 
vistas a atender la demanda de las comunidades in-
dígenas para la formación superior de sus profesores 
en áreas de concentración de Ciencias del leguaje, 
Ciencias de la naturaleza y Ciencias de la cultura. 
(Universidad Federal de Goiás [UFG], 2006, p. 12)

Por su parte, la ENBIO (s. f.) enfatiza en formar 
profesionales capaces de atender la Educación 
Básica de los pueblos indígenas, a partir de los 
referentes culturales y lingüísticos de la entidad. 
Concientizando sobre los valores éticos y mora-
les de los pueblos indígenas y cultivarlos, a través 
de un alto sentido de reconocimiento y aceptación 
positiva a la diversidad cultural, lingüística y étnica 
que caracteriza el medio indígena. 

Estos planteamientos se acompañan a la vez de 
principios y ejes articuladores para el proceso for-
mativo inicial, es decir, elementos que son funda-
mentales para la enseñanza y el aprendizaje en el 
Núcleo Takinahakỹ (figura 3).

Estos principios y ejes cobijan a la licenciatura 
y enfatizan en que la perspectiva de la educación 
intercultural se desarrolle desde una visión integral 
y no se limite a la inserción de los indígenas en el 
ámbito educativo, sino que les proponga la ges-
tión del conocimiento local y universal, el acceso 
al bienestar, la salud, la defensa del territorio y de 
su patrimonio lingüístico-cultural. Al respecto, uno 
de los estudiantes del Núcleo enfatiza:

Aquí estudiamos con base en los conocimientos 
de nuestras aldeas, la forma de cómo vivimos y de 
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ahí formulamos nuestra enseñanza de clase, al mis-
mo tiempo, construimos nuestros proyectos de ense-
ñanza para que las crianzas aprendan mejor desde 
sus lenguas propias. (ENB, comunicación personal, 
3 de agosto de 2022)

Por su parte, en la ENBIO se trabajan princi-
pios desde la visión sociocultural (figura 4) y los 
aspectos filosóficos de la vida comunal, donde 
se alude al modo de vida de las comunidades 
y enriquecerse a partir de las exigencias de su 
población. 

En ese proceso educativo, las tradiciones, 
creencias, tecnología, filosofía indígena implican 
un proceso propio de educación que ha unido a la 
comunidad con la naturaleza. De tal manera que 
se ha configurado una manera específica de for-
mación, como lo resalta el siguiente comentario:

En nuestra formación en la Normal, se rescatan 
las prácticas culturales de nuestros pueblos. Aquí 
se revisan y se reviven o bien, representarlas de tal 
manera que posteriormente se les da un tratamien-
to pedagógico y didáctico, porque son base para la 

Figura 4
Principios y ejes articuladores en la ENBIO

Principios (sociocultural) 

- El territorio 

- La lengua 

- La cultura 

- La identidad 

Ejes conceptuales filosóficos 

- Territorio comunal 

- Poder comunal 

- Trabajo comunal 

- Disfrute comunal 

Figura 3 
Principios y ejes que articulan el proceso formativo
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enseñanza en el aula. (EEM, comunicación perso-
nal, 17 de octubre de 2022)

Cabe destacar la señal transformadora de estas 
iniciativas, porque involucran, en la formación do-
cente, los saberes culturales originarios y el forta-
lecimiento de la lengua como parte del currículo 
de formación inicial (Turra et al., 2013). Esto im-
plica romper con una formación uniforme y ho-
mogénea, para avanzar hacia la conformación de 
currículos que diversifiquen la formación, de con-
formidad con la diversidad cultural y lingüística en 
que se desarrolla la acción educativa. 

Una visión de trabajo desde las  
comunidades lingüísticas y culturales

Desde los salones de clases, ambas instituciones pos-
tulan el universo de la formación docente desde la 
base de las comunidades indígenas. La lengua, el 
contexto, los saberes y la vida comunitaria son ejes 
articuladores en el aprendizaje. Las culturas indíge-
nas tienen una forma específica de convivir, pensar y 
entender el mundo; por ende, el foco se posiciona en 
partir de la coexistencia de múltiples mundos que, 
en muchas ocasiones, se alejan de la visión occiden-
tal. En palabras de Pimentel da Silva et al. (2019),

la naturaleza es una identidad viva. Que tiene 
agencia y sentimientos, por lo tanto, sufre. Tiene 
capacidad de acción y recreación. [...] las concep-
ciones indígenas consideran a la naturaleza como 
sujeto. Esta es una característica marcada en el mun-
do indígena de pensar el mundo. Por eso, se dice 
que la naturaleza se relaciona con el campo de la 
espiritualidad. A partir de esta forma de entender el 
mundo, no existe ser humano sin espiritualidad y, 
por lo tanto, no existe mundo sin una relación de 
subjetividades entre humanos y naturaleza. (p. 19)

Esta concepción de vida y naturaleza desde los 
pueblos indígenas también se comparte desde la 
ENBIO, por ende, la apuesta formativa se centra en 
la parte contextual y cosmogónica. Para el Núcleo, 

la formación pone el énfasis en dos periodos o eta-
pas de formación docente (figura 5) que configu-
ran la diferencia de apropiación del conocimiento.

Como puede observarse, existe una configuración 
de la formación docente pensada de forma integral 
donde la visión de la interculturalidad es distinta, es 
decir, se antepone la parte práctica y contextual, ya 
que, la división de la formación en etapas da cabida 
una educación más cíclica con relación a la atención 
lingüística-cultural y la vinculación con los saberes 
curriculares. Por ello, la etapa de estancia en el Nú-
cleo Takinahaky se desarrolla en dos periodos, en el 
mes de enero y julio de cada año para la formación 
teórica y tratamiento de temas específicos, como afir-
ma otro de los entrevistados:

Como maestros en función, nos ayuda y nos gus-
ta mucho este tipo de formación que nos brinda el 
Núcleo, porque de esta manera vamos combinando 
la práctica y la formación, aquí en la UFG vemos la 
parte teórica y sobre los proyectos, luego los profe-
sores nos visitan en nuestras regiones para analizar 
mejor nuestro trabajo. (ENB, comunicación perso-
nal, 3 de agosto de 2022)

Por su parte, la etapa práctica es la estancia más 
prolongada en las aldeas. Esta es considerada tam-
bién como la puesta en marcha de los proyectos ex-
traescolares, según las necesidades o aspectos que 
contribuyan a las aldeas mismas; es el espacio pa-
ra el desarrollo de investigaciones sobre los saberes 
propios, donde los abuelos y sabios tienen un pa-
pel fundamental. Carvajal (2014) considera que los 
maestros necesitan insertarse más en la comunidad 
y convertirse en docentes investigadores, apoyados 
por los sabios y mayores en su trabajo pedagógico. 

Asimismo, el trabajo en las escuelas con los ni-
ños a partir de temas contextuales puede derivar o 
tener relación con los proyectos extraescolares, o 
estar enfocado en otra temática; pero lo que no se 
deja de lado es considerar las necesidades u opor-
tunidades del contexto. Algunos ejemplos de te-
mas contextuales que han sido trabajados por los 
estudiantes del Núcleo (figura 6): 
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Figura 5
Tejido de la formación docente en el Núcleo Takinahakỹ

Etapa en la UFG 

Formación teórica 
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Etapa en las 
aldeas indígenas 

Formación 
prác�ca. 

Desarrollo de inves�gación y 
temas contextuales 

Dos acciones principales: 

Ø Proyecto extraescolar. 
Centrado en los saberes y/o 
ac�vidades de las 
comunidades. 

Ø Prác�cas. Desarrollo de 
temas contextuales en el 
aula vinculando a las 
comunidades.  

Tomando en consideración los principios de: 

- Interculturalidad. 

- Transdisciplinariedad. 

- Sustentabilidad. 

- Bilingüismo. 

- Descolonizar el saber. 

Se desarrolla: 

- Asistencia a los 
seminarios. 

- Reunión de comités por 
pueblos. 

- Planeación de los 
proyectos extraescolares 
y las prác�cas. 

Los temas contextuales se plantean de acuer-
do con las características culturales y lingüísticas 
de cada comunidad: “el aprendizaje es aprendi-
zaje del saber y de los conocimientos. Se trata del 
tiempo, en el cual el saber y los conocimientos se 

hacen aprendizaje, es decir producción articulada 
y coherente de sentidos” (Cullen, 1997, p. 49). 

Este programa nos permite plantear proyectos de 
trabajo de acuerdo con los conocimientos y lenguas 
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de nuestras aldeas, porque partimos de los saberes 
locales y de ahí vamos organizando la enseñanza 
con las crianzas, así trabajamos con ellos y apren-
den mejor. (ENB, comunicación personal, 6 de 
agosto de 2022)

Para el caso de la ENBIO, también se relaciona 
con este planteamiento donde se retoman los sa-
beres comunitarios, entendidos como aquellas sa-
bidurías, conocimientos naturales y espirituales que 
configuran el ser y el estar de las personas, y algu-
nos se transmiten de generación en generación, y 
otros más se apropian a través de la relación con el 
cosmos y la naturaleza: 

En una educación que se considera intercultu-
ral, tanto los conocimientos propios que han de-
sarrollado las culturas que conforman el contexto 
comunitario de los docentes y sus educandos, co-
mo las lenguas originarias o maternas que las expre-
san y transmiten tendrán que estar presentes y ser 
utilizadas en la escuela de manera que ninguna se 
deseche. (Salgado Medina et al., 2018, p. 4)

En la ENBIO, la formación dentro de los cua-
tros años que duran las licenciaturas en Educa-
ción Primaria y Preescolar Intercultural Bilingüe 
(Plan 2012) se divide también en dos periodos, 
pero con una diferencia marcada con respecto 
a los tiempos de realización, como afirma la si-
guiente estudiante:

En esta Normal, en cada semestre nos vamos a 
dos tipos de prácticas: primero de diagnóstico desde 
tres ámbitos: comunitario, pedagógico y lingüístico. 
Vamos a las comunidades de origen durante una se-
mana y en las escuelas bilingües para detectar las 
necesidades de cada ámbito. Luego, una vez ana-
lizada las necesidades y/o problemáticas más apre-
miantes, realizamos los proyectos de intervención 
para una segunda estancia de dos semanas, ahora 
enfocada directamente al trabajo de intervención 
pedagógica de aula. (EEM, comunicación personal, 
25 de noviembre de 2022)

Sin embargo, en el séptimo semestre, se prolon-
ga el tiempo de intervención para los estudiantes 

Figura 6
Ejemplos de temas contextuales

Temas 
contextuales

Organización 
social

Mitología

Cosmología

Artefactos

Discursos

Narra�vasPlantas 
tradicionales

Alimentación

Caza

Pintura

Pesca
Le

ng
ua

 

Cu
ltu

ra
 



Lengua y cultura: ejes articuladores en la formación docente indígena en México y Brasil

Montero, G. 

[ 97 ]
enunciación

ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol. 29, No. 1 (enero/junio de 2024), pp. 84-101.

de la ENBIO; en el octavo, denominado práctica 
profesional, se da el cierre de la formación don-
de la mayor parte del semestre lo realizan en las 
comunidades y escuelas indígenas (figura 7), en 
paralelo con el desarrollo de sus temáticas de in-
tervención o investigación para el proceso de ti-
tulación. En síntesis, en los primeros semestres, la 
estancia más prolongada la realizan en la Escuela 
Normal, mientras que la parte práctica solo se li-
mita a tres semanas; a diferencia del Núcleo, don-
de los estudiantes permanecen, mayoritariamente, 
en sus aldeas de origen. 

Por último, ambos programas coinciden en 
que la formación docente indígena debe partir 
de una matriz cultural propia, donde las lenguas 
y culturas indígenas son los ejes de articulación 
de aprendizajes; es decir, trabajar los conoci-
mientos comunitarios en su matriz cultural y no 
en la hegemónica o desde la verticalidad de sa-
beres. Asimismo, convergen en el caso del Nú-
cleo, las áreas principales: ciencias de la cultura, 
ciencias del lenguaje, ciencias de la naturaleza, 
temas contextuales y temas complementarios, y 
esto se alinea con el planteamiento de la ENBIO, 
donde, a partir del de diagnóstico, se investiga 
los saberes y conocimientos comunitarios, para 
después derivar los temas contextuales que, pos-
teriormente, se vinculan con los planteamientos 
del currículo nacional que se ve reflejada en la 

planeación didáctica (figura 8). No obstante, es 
importante señalar que también se respeta los 
ámbitos de uso y esplendor de los conocimien-
tos comunitarios cuando no existe la posibilidad 
de vinculación, no se transgrede. 

De esta manera también lo consideran los 
estudiantes:

Al llegar aquí, solo conocía mi lengua, aquí 
conocí a la diversidad lingüística gracias a mis 
compañeros, así me fui dando cuenta de su impor-
tancia. En toda la formación en la ENBIO, los pro-
fesores nos enseñan a planear y trabajar a partir de 
la lengua y la cultura, al final, presentamos nuestro 
documento de titulación de forma bilingüe (lengua 
indígena-español). (EEM, comunicación personal, 
20 de enero de 2023)

En la misma tendencia, uno de los estudiantes 
del Núcleo apunta:

En mi aldea, la lengua indígena está viva, se ha-
bla en todo momento, por eso, cuando pude venir 
aquí a la UFG a estudiar, fue algo muy importante 
para mí, y me ha gustado porque aquí nos enseña-
ron a analizar nuestras lenguas a conocerla mejor 
y con base en ella, se organiza todo el trabajo para 
la enseñanza con las crianzas. (ENB, comunicación 
personal, 7 de agosto de 2022)

Figura 7
Estancia de prácticas en las comunidades y escuelas indígenas. ENBIO
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Consideraciones finales

La formación docente indígena en la ENBIO y en 
el Núcleo Takinahakỹ representa un esfuerzo sig-
nificativo para promover la Educación Plurilingüe 
e Intercultural, y el respeto a las diversidades y 
culturas indígenas. Ambos casos presentan enfo-
ques desde una formación con base en los ele-
mentos culturales, lingüísticos y contextuales, 
hacia la búsqueda de fortalecer la presencia y la 
participación de los docentes indígenas en los 
procesos educativos.

En México, se ha reconocido la importancia de 
establecer escuelas normales interculturales y pro-
gramas de capacitación para formar a los docentes 
indígenas, por ello, la ENBIO fomenta el uso y la 
inclusión de la lengua y cultura indígena en los 
planes de estudio. Sin embargo, persisten desafíos 
en términos de recursos y la necesidad de una ma-
yor incorporación de los saberes indígenas en la 
formación docente.

Por su parte, el Núcleo Takinahakỹ ha imple-
mentado un enfoque intercultural que promueve 
en sus estudiantes la valorización de los saberes 
y tradiciones indígenas. A través de su modelo de 
educación basado en la cosmovisión indígena, ha 

establecido una colaboración estrecha con las co-
munidades indígenas y ha fortalecido su partici-
pación en la educación y aprendizaje de la niñez 
indígena brasileña.

Aunque existen diferencias en los contextos de 
desarrollo, se destaca el uso de la lengua en la for-
mación docente indígena como una herramienta 
para fortalecer la identidad cultural, promover la 
vida comunitaria y mejorar las condiciones educa-
tivas en las comunidades. De esta manera lo consi-
deran los estudiantes, quienes reconocen el papel 
que han desempeñado los docentes y los progra-
mas de formación para la apropiación y desarrollo 
de la lengua y cultura propias. 

Por último, la formación docente indígena en 
la ENBIO y en el Núcleo Takinahakỹ son ejemplos 
destacados que buscan promover una educación 
plurilingüe e intercultural. Esto, en la misma línea 
de Dietz (2012), en relación a que, para lograr la 
pretendida pertinencia cultural, la propuesta inter-
cultural debe pensarse y concebirse de forma in-
ductiva, es decir, partir de las realidades locales y 
comunitarias, de las lenguas indígenas, los sabe-
res, la cosmovisión, la cultura y la identidad de los 
pueblos originarios para después retomarlos en los 
espacios educativos.

Figura 8
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