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En el actual contexto del debilitamiento de las comunidades nacionales y de 
la aparici6n de nuevas "comunidades transnacionales" (Kearney 1996), la 
revitalizaci6n de una etnicidad motivada politicamente pone en tela de juicio 
sobre todo a las ciencias sociales, puesto que fueron frecuentes las teorias 
sociol6gicas en boga que intentaron reducir la adscripci6n etnica a meros 
survivals de una fase evolutiva premoderna o a respuestas de caracter 
unicamente defensivo ante transitorios "choques de modernizaci6n". Resulta 
por tanto necesario replantearse el concepto mismo de etnicidad, asi como su 
interrelaci6n con el concepto antropol6gico de cultura, para entender "c6mo 
se reconstruyen las identidades etnicas, regionales y nacionales en procesos 
globalizados de segmentaci6n e hibridaci6n intercultural" (Garcia Canclini . 
1995: 113). Dado que estos procesos de etnogenesis e hibridaci6n cultural 
ocurren en el marco de movilizaciones colectivas, es necesario estudiar 
empiricamente el origen y la evoluci6n de los movimientos etnicos como 
nuevos actores sociales en sus respectivos contextos regionales y nacionales. 
Aunque la antropologia hasta la fecha apenas se ha dedicado a analizar la 
relaci6n entre cultura y etnicidad en los movimientos sociales contempora­
neos (Escobar 1992), su caracteristico procedimiento etnografico tanto como 
su enfoque comparativo y su creciente apertura a orientaciones diacr6nicas 
prometen aportar decisivos avances te6ricos al respecto. 

El punto de partida del presente trabajo nace del enlazamiento del 
fen6meno de la comunidad indigena como forma consuetudinaria de 
organizaci6n local con la emergencia de las nuevas formas de organizaci6n 
etnica que desde hace algunos afios comienzan a articularse a nivel supralocal 
y regional. Dado que es precisamente la comunidad indigena la que ha hecho 
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posible la persistencia y sobrevivencia de grupos etnicos desde comienzos del 
proceso colonial (Wimmer 1995), tambien en el futuro se produciran 
condicionamientos e influencias mutuas entre las transformaciones que 
ocurren a nivel local, por un lado, y las formas supralocales de organizacion 
etnica, por otro. Para el caso mexicano, actualmente se perciben dos 
tendencias distintas que desafian la comunidad indigena en su continuidad: 

Las profundas transformaciones sociales y economicas que 
estan teniendo lugar en los aifos noventa y que afectan antes que 
nada a la poblacion rural - solo cabe mencionar como ejemplos 
la definitiva privatizacion de la tenencia de la tierra y el intento 
de eliminar todo tipo de estructuras corporativas tradicionales 
en el marco del Tratado de Libre Comercio de America de! Norte 
(TLC)- amenazan con destruir la base material y existencial de 
las comunidades indigenas de Mexico (Calva 1993). 

Simultaneamente, se percibe un fortalecimiento de organiza­
ciones etnicas a nivel supralocal, cuyos miembros se reclutan del 
grupo de "intelectuales indigenas" occidentalizados, pero 
"retornados" (Bonfil Batalla 1981 ), los culture brokers formados 
por el indigenismo gubernamental para servir de enlace y "agente 
aculturador" del Estado-nacion en las regiones indigenas; sin 
embargo, estos emergentes sujetos - bilingiies y culturalmente 
hibridos- luego se "emancipan" de su tutela institucional y se 
convierten en influyentes representantes politicos de regiones 
enteras, estableciendose asi como un innovador factor politico. 

El choque entre ambas tendencias, entre una politica economica de cufio 
cada vez mas neoliberal, por un lado, y una creciente movilizacion social en 
base a la etnicidad, por otro, genera una diriamica centrada en el control de 
los recursos tanto naturales como culturales y que con ello plantea la cuestion 
de la soberania regional y de la autonomia etnica. Desde la irrupcion en enero 
de 1994 del Ejercito Zapatista de Liberaci6n Nacional (EZLN) en los festejos 
oficiosos del ingreso de Mexico en el TLC, la brecha que separa a los 
protagonistas del "Mexico profundo" y los del "Mexico transnacional" 
(Zermeno 1994) se va abriendo cada vez mas. La simultaneidad de dos 
procesos sumamente heterogeneos, pero evidentemente enlazados -la 
acelerada retirada de la presencia del Estado como entidad de desarrollo, 
por un lado, y la aparicion de nuevos actores regionales etnicamente 
definidos, por otro-, desafia conjuntamente el "proyecto" del Estado-nacion 
mex1cano. 

Mientras queen otros trabajos he procurado elucidar la "novedad" de este 
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tipo de actor etnico-regional (Dietz 1996, 1999), a continuacion se analizan 
los factores previos que condicionan y posibilitan la disidencia tanto 
institucional como identitaria del magisterio bilingiie. La elecci6n de los 
purhepecha del Estado mexicano de Michoacan refleja la postulada 
interrelacion entre la politica indigenista y el surgimiento de nuevos 
movimientos etnico-regionales. Con los primeros proyectos-piloto implemen­
tados en los afios treinta bajo la presidencia de Lazaro Cardenas (1934-1940), 
la region purhepecha se convierte en un area-prototipo del indigenismo 
mexicano y de su politica de educaci6n indigena, cuyas secuelas por ello son 
particularmente ilustrativas. A la vez, esta region - junto con Chiapas, 
Oaxaca y Guerrero- ha ido proporcionando los impulsos mas decisivos para 
los movimientos indigenas de los ultimos veinte afios. 

I. Los maestros bilingiies como agentes de aculturacion 

El Estado-naci6n es el principal promotor responsable de la conformacion 
y consolidacion de una nueva capa social: una joven "elite intelectual" 
procedente de las comunidades purhepecha, pero que ocupa nuevos espacios 
de intermediacion entre sus comunidades y las instituciones gubernamentales. 
Como se ha detallado en otro lugar (Dietz 1995), la politica del indigenismo 
oficial requiere de este grupo para formarlo en la "cultura occidental" urbana 
y luego emplearlo como "agente de aculturacion" en sus regiones indigenas. 
Contrastando las politicas indigenistas con las biografias particulares de los 
afectados entrevistados, a continuaci6n se analiza el proceso de surgimiento, 
institucionalizacion y gremializaci6n de este nuevo actor social, cuyas 
complejas caracteristicas culturales e identitarias se discutiran en la ultima 
parte de la presente contribucion. 

La formacion del agente de aculturacion 

Para formar a los "agentes de aculturacion", desde su establecimiento en la 
region purhepecha, las instituciones indigenistas tienen que enfrentarse a un 
doble desafio: por un lado, para poder "aculturar" a sus comunidades y 
"abrirlas" hacia la sociedad nacional y mestiza, los j6venes purhepecha 
tendran que entrar en contacto con la vida "occidental" y urbana que sirve de 
prototipo de las politicas integracionistas; por otro lado, estos mismos 
jovenes necesitan mantener un cierto "arraigo" local y/o regional para poder 
llevar a cabo su tarea aculturadora en sus comunidades. Como se especificara 
a continuacion, este contradictorio reto de occidentalizar y arraigar, a la vez, 
a los nuevos cuadros del indigenismo gubernamental genera un constante 
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vaiven entre una formacion urbana de tipo asimilacionista, por una parte, y 
una formacion rural cercana al contexto comunal, por otra. 

El primer intento de formar una nueva elite de agentes aculturadores se 
inicia ya en 1926 por orden directa del entonces presidente, Plutarco Elias 
Calles: la Casa def Estudiante Indigena. Este primer internado indigena, 
establecido en la Ciudad de Mexico, congrega a jovenes de 14 a 18 afios, 
seleccionados y enviados por los gobernadores de sus respectivos Estados 
entre los egresados de los primeros dos grados de la Escue/a Rural (Dietz 
1999), para formarlos como maestros rurales que luego serian reenviados a 
sus regiones de origen (Aguirre Beltran 1992 [1973], Kummels 1993). Este 
experimento, no obstante, acaba ilustrando que el proceso de "aculturacion 
selectiva" no es tan mecanicamente planificable como sus promotores 
institucionales pretendian. El proyecto fracasa rotundamente - los jovenes 
indigenas nunca regresan a sus comunidades de origen, ya que su asimilacion 
individual ha sido demasiado exitosa como para reintegrarse en sus pueblos. 

Por consiguiente, el internado urbano es clausurado en 1932. Sin embargo, 
los maestros rurales egresados de las tres principales escuelas superiores 
cercanas a la region purhepecha 1 tampoco logran cumplir con su objetivo de 
integrar la region purhepecha en el nuevo Estado revolucionario. El maestro 
rural, concebido como "portador del evangelio nacionalista" (Nahmad Sitton 
1990) e implantador de una "educacion socialista" (Acevedo Conde 1986), 
resulto demasiado alejado de la realidad local. Por ello, en 1935 se inaugura 
un nuevo experimento dedicado a la formacion de intermediarios entre el 
Estado-nacion y las comunidades purhepecha: el Internado Indigena de 
Paracho.2 Este internado ha ido formando a jovenes purhepecha procedentes 
de las comunidades cercanas, para aculturarlos sin extraerlos de su region. 
Los jovenes - primero se trataba de un internado mixto, pero ante la presion 
de los parachenses, desde 1941 hasta 1972 fue un internado exclusivamente 
masculino- provienen de las cuatro subregiones purhepecha, pero la gran 
mayoria procede de comunidades de la Meseta. 

Ya en este primer proyecto de formacion de una nueva elite purhepecha 
aparece un rasgo caracteristico del futuro papel del magisterio bilingue: la 
bifurcacion de SUS quehaceres profesionales en el ambito escolar formal, por 
un lado, y el ambito extraescolar e informal, por otro. Mientras que las tareas 
escolares del maestro indigena se limitan a la imparticion de clases de 
preprimaria y primaria, a estas tareas el indigenismo le afiade un crucial papel 
extraescolar como educador de adultos e impulsor del "desarrollo de la 
comunidad" en su conjunto. Para obtener una formacion acorde a esta 
duplicidad de ambitos de trabajo, la estrategia pedagogica del internado 
consiste en educar al futuro maestro en un ambiente escolar mestizo, pero 
cercano a su comunidad de origen, combinando clases de alfabetizacion y 
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castellanizacion con talleres de capacitacion tecnologica dedicados a impulsar 
la industrializacion de la agricultura campesina y de las artesanias locales. 
Asi, el joven purhepecha acabaria identificando la lengua nacional y la 
educacion escolar de tipo occidental con el progreso economico y tecnico­
cientifico (Vargas 1994). 

A diferencia del pionero Proyecto Tarasco de alfabetizacion en lengua 
materna que los lingilistas Swadesh y Lathrop inician en 1939 por encargo del 
presidente Cardenas (Swadesh 1939), en el internado solo se imparten clases y 
talleres en castellano. A lo largo de los afios, el monolingilismo aplicado a la 
formacion de los "agentes de aculturacion" se vuelve problematico para los 
objetivos del indigenismo. Como los egresados del internado de Paracho en 
su mayoria trabajan como promotores bilingiles para el CCI o la SEP en la 
puesta en practica de sus proyectos educativos, econ6micos e infraestructur­
ales (Dietz 1999), el hecho de solo poder comunicar sus nuevos conocimientos 
y habilidades en castellano resulta contrario a la estrategia de la "aculturaci6n 
planificada". 

Por ello, en 1963 la SEP finalmente acepta el "metodo indirecto" ya 
explorado por el Proyecto Tarasco. 3 Un afio despues, para estandarizar y 
mejorar la capacitacion bilingile del personal indigena, la SEP crea un 
Servicio Nacional de Promotores Culturales y Maestros Bilingiies, presente 
desde 1965 en la region purhepecha. A pesar de sus vaivenes institucionales, 
este servicio especifico de formacion magisterial indigena, basado en un 
convenio entre INI y SEP, persiste hasta la fecha. Retomando los principios 
didacticos originales del Proyecto Tarasco -el uso de maestros procedentes 
del propio grupo lingilistico y el empleo de la lengua materna con fines 
castellanizadores-, a partir de ahora se regularizan 

los criterios formales de "reclutamiento": nivel de educacion 
primaria para los promotores culturales bilingiies y nivel de 
secundaria para los maestros bilingiies, ademas del dominio oral 
tanto del purhe como del castellano; 

la distribuci6n de sus respectivos trabajos docentes: los 
promotores unicamente se dedicaran a la alfabetizaci6n en 
purhe y a una primera castellanizaci6n oral en grados de 
educacion "preprimaria", mientras que los maestros bilingiles 
imparten docencia en primer y segundo grado de educacion 
primaria. 

No obstante, el principal aspecto innovador del nuevo servicio de la SEP lo 
constituye la formaci6n magisterial. Desde 1964, tanto los promotores como 
los maestros bilingiles obligatoriamente pasan por un curso intensivo, que 
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hasta hace poco duraba un afio entero y se impartia en el internado de 
Paracho, como complemento de la educaci6n primaria para aquellos 
egresados del internado que deseaban cursar la carrera magisterial. Al igual 
que la educaci6n primaria del internado, el curso se divide en clases 
"academicas" y "talleres manuales". · 

Esta formaci6n inicial, impartida primero por Centros de Capacitaci6n 
Tecnica para Maestros Bilingiies, pero luego reducida a un curso intensivo de 
dos meses en verano que hoy se denomina Curso de lnducci6n a la Docencia en 
el M edio Indigena y que es impartido de forma anualmente alternante entre 
Paracho y Patzcuaro, constituye el primer "peldafio" de la carrera magisterial 
bilingiie. Todos los egresados del curso son obligados a combinar a partir de 
entonces su labor docente y de "desarrollo de la comunidad" en su lugar de 
destino con su perfeccionamiento profesional. Para ello, desde una posterior 
reforma implementada en 1979, acuden a "cursos de actualizaci6n" ofrecidos 
todos los sabados entre septiembre y junio y durante las vacaciones de julio y 
agosto en alguna ciudad cercana. Aparte de estos cursos, una vez alcanzado el 
nivel educativo de secundaria y nombrados asi como maestros bilingiies, en 
las mismas sesiones de fines de semana y verano yen las mismas "subsedes" 
urbanas deberan continuar sus estudios: la carrera universitaria hoy 
denominada maestro de educaci6n preescolar / primaria bilingiie-bicultural. 

Esta carrera, formalmente equiparada a la del maestro normalista impartida 
en las Escuelas Normales de Morelia, Tiripetio y La Huerta, desde 1978 se 
ofrece en la entonces creada Universidad Pedag6gica Nacional (UPN). A 
diferencia de otros centros academicos, para los maestros purhepecha la UPN 
tiene la ventaja de contar con "subcentros" en Cheran, Zacapu y Patzcuaro, 
en los que se imparten sus respectivos cursos sabatinos y de verano a maestros 
en servicio. Sin embargo, solo muy pocos maestros bilingiies finalmente 
logran titularse por la UPN, por lo cual siempre permanecen y se perciben 
situados en un rango "inferior" al del maestro normalista. Otro intento 
reciente de remediar el problema del dificil acceso del magisterio purhepecha 
a una formaci6n academica es la creaci6n de un Sistema de Bachillerato 
Semiescolarizado (SBS), establecido en 1990 en Cheran como oferta a los 
maestros bilingiies y a aquellos promotores en servicio que hayan concluido 
sus estudios de secundaria y que despues de tres afios de SBS - impartido al 
igual que en los demas cursos en sesiones sabatinas y de verano- quieran 
acceder a estudios universitarios del nivel de licenciatura. 

La insistencia institucional en que los promotores y maestros bilingiies 
sigan formandose , que refleja la insatisfacci6n oficial con la insuficiente y 
demasiado breve preparaci6n de los "agentes de aculturaci6n" y con los 
escasos resultados de su labor educativa y "aculturadora" (SEP-DGEI 1990), 
es plenamente respondida por los propios maestros purhepecha. Como la 
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distribuci6n de las plazas docentes a menudo se rige por la experiencia y el 
grado de formaci6n adquiridos, la voluntad de continuar con los estudios 
expresa la necesidad de obtener una plaza mas atractiva o mas cercana a la 
propia comunidad de origen. En casi todos los casos, el primer destino es un 
rancho completamente aislado y que carece de continuidad docente porque 
los promotores o maestros en seguida piden su traslado. 

El origen social del magisterio bilingiie 

Aparte de la urgencia inmediata de mejorar las posibilidades para cambiar 
de plaza docente, la continuidad de los estudios conforma la raz6n misma de 
la elecci6n de la carrera magisterial. Practicamente todos los j6venes maestros 
y promotores entrevistados seiialan como raz6n principal para elegir la 
docencia como profesi6n la posibilidad de seguir estudiando sin tener que 
desplazarse o emigrar a ciudades lejanas. Ello refleja la caracteristica 
procedencia social de los promotores y maestros bilingiles: en su gran 
mayoria, se trata de j6venes purhepecha que provienen de modestas familias 
campesinas a las que les es imposible enviar sus hijos a estudiar fuera de la 
region y que, ademas, los necesitan lo mas cerca posible del hogar para que 
apoyen a la unidad domestica cultivando la parcela, vendiendo el excedente 
agricola en el mercado local o regional o compaginando la labor docente y la 
formaci6n profesional con alguna actividad artesanal que asegure un ingreso 
complementario. · 

Para este tipo de familia purhepecha, la elecci6n del magisterio dista mucho 
de significar una continuaci6n "16gica" de un buen desempeiio escolar. Al 
contrario, los exitosos alumnos, casi siempre provenientes de familias 
acomodadas de las cabeceras municipales, eligen entre hacerse cargo del 
comercio de los padres o emigrar definitivamente a la ciudad y estudiar una 
carrera a menudo empresarial o de ingenieria. Mientras tanto, son 
frecuentemente los "fracasos escolares", alumnos de origen modesto y/o 
proveniente de comunidades carentes de una escuela primaria completa, los 
que por falta de alternativas acaban formandose como maestros bilingiles. 

Dadas las escasas alternativas, la opci6n por el magisterio es percibida por 
los j6venes purhepecha como {mica posibilidad de combinar el deseo de seguir 
estudiando despues de terminar la primaria o la secundaria y las exigencia.s y 
necesidades econ6micas del hogar parental. Como consecuencia de este 
trasfondo social y familiar, los promotores y maestros bilingiles a menudo 
desarrollan una gran motivaci6n para la formaci6n permanente (Vargas 
1994), sin que ello necesariamente desemboque en una emigraci6n rural­
urbana, como en el caso de muchos hijos de la elite econ6mica de la region. 

La frecuente percepci6n de la carrera docente como un "privilegio" frente a 



los hermanos y/o vecinos que siguen dedicandose exclusivamente a las labores 
agricolas o artesanales, sin embargo, no convierte al magisterio purhepecha 
en una nueva elite economica regional. Los escasos 800 N$ que un maestro 
bilingiie gana como promedio mensual --cifras de 1994- distan mucho de 
los ingresos que puede obtener un comerciante de la cabecera municipal que 
logra monopolizar la compra-venta de productos agricolas o artesanales con 
las comunidades aprovechando su intermediacion frente al mercado regional. 
Ello tambien se refleja en las estrategias economicas de aquellas familias que 
cuentan con un padre o hijo que trabaja como maestro. No solo los hijos 
solteros, que integran la totalidad de su sueldo en el presupuesto domestico, 
sino tambien la mayoria de los hijos maestros que ya cuentan con un hogar y 
familia propios siguen entregando una parte de su sueldo a sus padres para 
apoyarlos economicamente. Asi, el sueldo de promotor o maestro llega a 
formar parte integral de la estrategia generalizada de mantener la multi­
ocupacionalidad y de minimizar la dependencia de una sola fuente de 
ingresos. Por consiguiente, la salarizacion de los maestros purhepecha no 
conlleva automaticamente su des-campesinizacion. Muchos de ellos siguen 
trabajando su propia parcela o la de sus padres y/o se dedican, aparte, a 
vender productos agricolas o artesanales.4 El mantenimiento de este frecuente 
pluriempleo local sera una condicion indispensable para que los maestros 
purhepecha puedan luego reintegrarse politicamente en sus comunidades de 
origen y no ser percibidos como funcionarios alejados de sus inquietudes y 
necesidades locales. 

La lucha por una educacion bilingiie y bicultural 

A pesar de la proliferacion de promotores y maestros bilingiies, la realidad 
escolar tanto en la region purhepecha como en otras zonas indigenas del pais 
se caracteriza por carencias infraestructurales, por la falta de material 
didactico, por la inadaptacion del curriculum y del calendario escolar a las 
necesidades locales, asi como por un bilingiiismo a menudo ficticio y/o 
esquematico que no refleja los conocimientos lingiiisticos reales de los 
alumnos y alumnas purhepecha. 5 Como consecuencia, las escuelas ubicadas 
en la region padecen una doble "desercion escolar": 

por un lado, la inasistencia de muchos jovenes, cuyos padres no 
ven el sentido de mandar a sus hijos e hijas a escuelas en las que, 
por ejemplo, aprenden los colores en castellano mediante "el 
semaforo y la educacion vial" metropolitana (Ros Romero · 
1981 :251); 

y la inasistencia y alta movilidad de los maestros bilingiies, por 
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otro lado, que intentan evadir la sobrecarga de funciones 
educativas escolares y extraescolares cambiando constante­
mente de lugares de destino. 
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Sin embargo, no todos los promotores y maestros afectados optan por la 
evasion, la improvisaci6n y el autodidacticismo para hacer frente a sus 
problemas cotidianos. Con el antecedente de una organizacion de maestros 
nahuas creada ya en 1973, desde 1976 maestros bilingiies de diferentes 
regiones y Estados del pais realizan encuentros nacionales, en los cuales 
discuten posibilidades para mejorar el sistema de educacion indigena. 6 Estos 
encuentros, estrechamente ligados a las autoridades educativas de la SEP, 
desembocan en la creaci6n de una Alianza Nacional de Profesionales Indigenas 
Bilingiies, A.C. (ANPIBAC),7 cuyo objetivo autodeclarado consiste en 
"colaborar con las instituciones que realizan acciones de desarrollo en las 
comunidades indigenas y fortalecer con su participacion la unidad nacional" 
(ANPIBAC 1981: 395). El principal interlocutor de los maestros indigenas 
gremializados seni la Direcci6n General de Educaci6n Indigena (DGEI) de la 
SEP, cuyo establecimiento en 1978 es el primer logro obtenido por los 
encuentros del magisterio bilingiie. 

Desde entonces, varios maestros purhepecha participan activamente en la 
alianza, creando un comite regional purhepecha e incluso desempefiando 
cargos ejecutivos en la direccion nacional. Los frecuentes viajes extrarregio­
nales que dichos cargos implican los vinculan no solo con maestros y 
promotores de otras zonas indigenas, sobre todo de Oaxaca, Guerrero y el 
Estado de Mexico, sino asimismo con la burocracia ministerial de la SEP 
centrada en la Ciudad de Mexico. Durante los primeros aiios, dichos viajes y 
encuentros -realizados a invitacion de la SEP- se dedican plenamente a 
elaborar propuestas concretas para reformar el sistema de educacion 
indigena. Como resultado, no obstante, en vez de sugerir cambios puntuales, 
en 1980 la ANPIBAC presenta un ambicioso Plan Nacional para la 
Instrumentaci6n de la Educaci6n Indigena Bilingiie-Bicultural (ANPIBAC 
1980). Segun este plan, el sistema escolar que solo utiliza el bilingiiismo como 
instrumento para la castellanizaci6n no es reformable, sino que tiene que ser 
sustituido por un sistema no solo bilingiie, sino tambien bicultural, binomio 
que implica una concepcion pedagogica alternativa (Gabriel Hernandez 
1981). 

Despues de meses de intenso lobbying en la capital del pais y aprovechando 
la apertura politica del cambio de sexenio, la organizacion de maestros logra 
oficializar su propuesta de programa con la investidura de Miguel de la 
Madrid en 1982. Nominalmente, la DGEI asume el plan como propio e inicia 
una reestructuracion de los contenidos curriculares de la enseiianza preescolar 



y primaria en las zonas indigenas del pais. Sin embargo, como la 
"biculturalizacion" del curriculum requiere de considerables inversiones en 
materiales didacticos especificos para cada grupo indigena, asi como de 
personal cualificado capaz de elaborar dichos materiales, por lo menos en el 
caso de la region purhepecha el proclamado giro institucional apenas se 
percibe. Aunque proliferan escuelas "bilingiies" que en vez de sustituir a las 
"federales" monolingiies tienen que competir con ellas, la ensefianza se sigue 
impartiendo con metodos ad hoc elaborados gracias al ingenio del propio 
maestro. 

II. La hibridacion cultural del magisterio bilingiie 

Aquella gran mayoria de promotores y maestros bilingiies que no goza del 
privilegio de obtener una beca para continuar estudios de etnolingiiistica u 
otra carrera superior procura combinar sus actividades docentes entre 
semana con la asistencia a los cursos de formacion magisterial ofrecidos los 
fines de semana en una cabecera cercana. La realidad escolar en la que 
cotidianamente se encuentran inmersos los maestros purhepecha a lo largo de 
los afios ochenta condiciona decisivamente tanto su practica cultural como su 
identidad etnica. La implantacion oficial del sistema de educacion primaria de 
tipo bilingiie y bicultural, aunque con todo derecho es considerada como una 
gran conquista del movimiento gremial del magisterio indigena, en la region 
purhepecha, no obstante, sigue padeciendo las mismas deficiencias que su 
precursor monocultural castellanizante: una preparacion acelerada, abrevia­
da y por tanto deficiente del personal docente, una dotacion insuficiente de 
material didactico y recursos de apoyo, una politica de plazas y destinos que 
obedece a criterios clientelares dictados por las cupulas del sindicato de 
maestros oficialista y una crecientemente conflictiva indefinici6n del papel del 
maestro dentro de la comunidad de acogida. 

Migraciones entre espacios y lealtades 

Estas deficiencias estructurales dificultan el deseado "arraigo" del maestro 
en su comunidad de destino. Como el recien egresado joven maestro 
practicamente nunca obtiene una plaza en su propio pueblo, sino que siempre 
es destinado como maestro unico a un rancho aislado en el que ningun otro 
maestro desea prestar su servicio docente, la primera experiencia laboral a 
menudo ya resulta traumatica. Asi se inaugura toda una sucesion intermina­
ble de cambios de plaza, en cuyo transcurso el supuesto "agente aculturador" 
llega a conocer gran variedad de comunidades purhepecha, 8 pero en el que 
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nunca llega a arraigarse por completo en una determinada comunidad. La 
falta de arraigo local que padecen muchos maestros bilingiies tanto en su 
comunidad de origen como en la de destino se traduce en su frecuente 
decision de establecerse en una cabecera mestiza o incluso en una ciudad 
extrarregional como Uruapan o Zamora (Vargas 1994). Las razones aducidas 
por muchos entrevistados son eminentemente practicas, pero a la vez ilustran 
la creciente distancia cultural que ellos mismos van percibiendo entre los dos 
mundos entre los cuales se mueven como "agentes aculturadores". 

La escasa identificacion con la comunidad de destino no solo genera nuevas 
pautas de asentamiento que fomentan el "ausentismo" magisterial. A 
menudo, la distancia entre educador y educando acaba enfrentando al 
maestro con los padres de familia y las autoridades del pueblo. Cuando los 
primeros maestros bilingiies son formados en el CCI de Cheran, la poblacion 
local a(m los ridiculiza como j6chikas -los que solo saben decir "si pues" 
(Jacinto Zavala 1983). Sin embargo, si estos se resisten a someterse a la 
voluntad de las autoridades locales, para la comunidad se convierten en "una 
especie de 'plaga'" (Ros Romero 1981: 123). El rechazo que despiertan los 
maestros bilingiies aumenta si estos se inmiscuyen en asuntos internos de la 
comunidad. Sus superiores en la Secretaria de Educacion y el INI, sin 
embargo, exigen precisamente este tripo de intromision, puesto que el 
"desarrollo de la comunidad" forma parte de las tareas extraescolares de 
"aculturacion planificada" del maestro. No obstante, con una edad promedio 
de 16 a 22 afios, con un nivel escolar propio apenas de primaria o a veces de 
secundaria y con una deficiente preparacion como para realizar trabajos de 
intervencion planificada en los ambitos agricolas, ganaderos, silvicolas y/o 
artesanales, los maestros bilingiies, en opinion de los propios comuneros, 
dificilmente pueden contribuir a dicho desarrollo comunal. 

Los jovenes promotores y maestros suelen reaccionar a este rechazo local 
pidiendo un nuevo cambio de plaza y evitando cualquier actividad 
extraescolar (Vargas 1994). Sin embargo, para el maestro bilingiie que 
-despues de haber experimentado un continuo vaiven de plazas y lugares­
contrae matrimonio y desea integrarse en su actual comunidad de destino, 
surge un profundo conflicto de lealtad: o se integra definitivamente en su 
comunidad y desempefia aquellos cargos y tareas que las autoridades y la 
asamblea le van atribuyendo, o se limita a cumplir fielmente las funciones 
docentes escolares y extraescolares que le exige su supervisor escolar, ubicado 
en la cabecera municipal o en una ciudad extrarregional. Aunque algunos 
maestros bilingiies optan tajantemente por una lealtad u otra -margi­
nandose para siempre sea de su ascenso en la carrera magisterial, sea de sus 
vinculos comunales-, incluso desde el punto de vista de la Secretaria de 
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Educacion en el Estado, la gran mayoria permanece inserta entre ambas 
lealtades. 

Conflictos comunales 

Como muchos maestros no osan enfrentarse a sus superiores sino que eligen 
la lealtad institucional, a lo largo de los afios ochenta todos los pueblos 
purhepecha experimentan enfrentamientos con alguno de "sus" maestros, que 
generalmente desembocan en la huida o expulsion del respectivo maestro de 
su comunidad "anfitriona". Aun despues de la implantacion del sistema 
bilingiie, el magisterio purhepecha es sometido a una diversidad de tareas 
sumamente complejas y heterogeneas, por lo cual se convierte en "un 
transmisor de los conocimientos basicos de la educacion nacional, un tecnico 
en el manejo del libro de texto gratuito, un conocedor de la lengua indigena y 
un gestor de servicios materiales en las comunidades" (Calvo Ponton & 
Donnadieu Aguado 1992: 172). La solicitud de cambio de adscripcion que 
expresa aqui la comunidad de Nurio para convertir su escuela del sistema 
"federal" monolingiie al sistema bilingiie, sin embargo, no refleja una 
tendencia generalizada. Las comunidades aprovechan la duplicidad de 
sistemas escolares para ganar espacios de negociacion con la Secretaria de 
Educacion y poder influir asi en el tipo de maestro que recibe. Mientras que a 
menudo los padres de familia valoran positivamente la posibilidad de contar 
con un maestro bilingiie originario de la propia region que conoce las normas 
consuetudinarias locales, en otros casos la comunidad solicita regresar al 
sistema "federal" para deshacerse de maestros bilingiies demasiado proclives 
a entrometerse en asuntos internos del pueblo, algo de lo que la mayoria de 
los maestros federates de origen extrarregional suele abstenerse.9 

Conflictos institucionales 

Como tambien hay maestros federales provenientes de comunidades 
purhepecha, la adscripcion burocratica de una escuela a un sistema educativo 
u otro no es equiparable a un supuesto conflicto etnico entre el magisterio 
purhepecha, por un lado, y el mestizo, por otro. Las lealtades institucionales 
que mantiene el maestro con "su" correspondiente sistema educativo y su 
respectiva supervision escolar se solapan con la autidentificacion etnica, de 
manera que el hecho de pertenecer al sistema bilingiie a menudo se convierte 
en una especie de "estigma" (Calvo Ponton & Donnadieu Aguado 1992) 
frente al maestro federal , sea este purhepecha o no. Por ello, para la APIBAC, 
la lucha por una educacion bilingiie no se reduce a lograr "cambiar de 
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sistema", sino a "cambiar la conciencia" de los maestros purhepecha, sean del 
sistema del que sean. 

Viejos y nuevos intermediarios 

Los constantes conflictos que a nivel institucional e incluso sindical genera 
la coexistencia de dos sistemas educativos paralelos ocultan un enfrenta­
miento de mayor envergadura: el ascenso de una nueva capa social 
purhepecha, que debido a sus actividades escolares y extraescolares mantiene 
lazos locales, pero que aspira a ocupar posiciones y funciones economicas, 
politicas y sindicales que hasta entrados los afios ochenta permanecian 
monopolizados por la capa social de los turhisicha que componen la elite 
mestiza regional. Al igual que en otras regiones, los maestros purhepecha, 
formados para desempefiar tareas de intermediacion cultural y politica entre 
sus comunidades y el Estado (Montes Garcia 1995), acaban desafiando 
asimismo los intereses economicos de la elite regional que hasta entonces 
surtia de maestros a las escuelas locales (Lartigue 1989). 

Mientras que en otras regiones del pais los maestros indigenas logran 
sustituir a los mestizos tanto en la esfera de la intermediaci6n cultural y 
politica como en la economica constituyendose en una nueva elite caciquil 
supralocal, 10 en la region purhepecha la reciproca delimitacion etnica entre 
comunidades purhepecha y cabeceras dominadas por turhisicha engendra una 
bifurcacion de las funciones de intermediacion: 

La falta de acceso a estudios superiores y/o a oportunidades 
laborales que puedan ser compaginadas con los deberes 
comunales asi como la simultanea expansion del sistema escolar 
bilingiie y el interes del indigenismo por formar "agentes de 
aculturaci6n" convierten la docencia en el principal atractivo 
ocupacional para aquellos jovenes purhepecha que no emigran a 
la ciudad o al extranjero. Asi, ya a mediados y finales de los 
afios ochenta el magisterio purhepecha logra arrebatar a los 
maestros turhisicha el control de la intermediacion cultural entre 
las comunidades y el Estado-naci6n. 

Tanto los j6venes mestizos residentes en las cabeceras 
intrarregionales como los purhepecha retornados de la emigra­
ci6n laboral --que comparten su fascinaci6n por la cultura 
urbana y su mayor solvencia economica- renuncian a la 
carrera magisterial y optan por actividades comerciales. Asi, 
aunque pierden el monopolio de la intermediaci6n cultural, 
retienen el control de la intermediacion economica en la region. 
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Esta incipiente bifurcaci6n entre una naciente elite educativa purhepecha y 
una tradicional elite comercial mestiza, desde finales de los a:fios ochenta y 
comienzos de los noventa, desemboca en conflictos que giran en torno al 
control de la intermediaci6n politica y que tienden a generar violentos 
enfrentamientos sobre todo en el transcurso de las elecciones municipales. No 
obstante, la participaci6n del magisterio bilingiie en este tipo de conflictos y 
movilizaciones "meta-educativas" estara condicionada por la forma en la que 
el maestro logra articular su practica cotidiana de intermediaci6n con las 
heterogeneas exigencias identitarias a las que se encuentra expuesto tanto 
dentro como fuera de su comunidad. 

Migraciones entre identidades 

Esta frecuente indefinici6n de los maestros, que convierte a los supuestos 
"agentes de aculturaci6n" en complejas "personas de multiples lealtades" 
(Kummels 1993), es acrecentada por la peculiar situaci6n digl6sica en cuyo 
contexto esta insertada tanto su formaci6n magisterial como su practica 
docente. Dado que los intentos de "biculturalizar" el curriculum del sistema 
bilingiie hasta la fecha no se han materializado en una docencia realmente 
bilingiie y bicultural adaptada al grado de bilmgiiismo imperante en la 
comunidad en cuesti6n, en su trabajo cotidiano en el aula los maestros 
acaban oscilando entre el monolingiiismo castellano -usado sobre todo para 
la lecto-escritura- y el monolingiiismo purhe -empleado preferencialmente 
para la comunicaci6n oral. Para muchos maestros entrevistados, este giro 
constante entre ambas lenguas resulta altamente problematico, no porque 
carezcan de los adecuados conocimientos lingiiisticos -como a menudo 
sospechan los notables academicos-, sino porque les exige una especie de 
"esquizofrenia" permanente: dado que el sistema escolar supuestamente es 
bilingiie, deben de recurrir a su lengua materna -una lengua que tanto la 
mayoria de sus superiores en las instituciones indigenistas como sus colegas 
mestizos tildan peyorativamente de "dialecto tarasco"- con el unico objetivo 
de aculturar cuanto antes a los educandos acercandolos a la cultura mestiza y 
urbana, que es la unica que, por falta de material didactico apropiado, se 
ense:fia a partir del tercer grado de la educaci6n primaria. Muchos maestros 
fracasan en esta exigencia oficial de instrumentalizar el bilingiiismo con fines 
de aculturaci6n unidireccional. Su fracaso, no obstante, refleja dos motivos 
diferentes: 

Una parte del magisterio bilingiie, que eligi6 la carrera docente 
unicamente por falta de alternativas de empleo, siente una 
atracci6n tan poderosa por la cultura mestiza y la lengua 
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castellana que -por muy bien que hablen el purhe- jamas 
emplean su lengua materna en clases. Estos maestros, ya 
"mentalmente emigrados" de sus comunidades, son los que 
menos se identifican con sus vecinos comuneros, que a menudo 
descalifican como "borregos". Este tipo de maestro oculta sus 
conocimientos de purhe por "vergiienza" frente a sus colegas 
mestizos, abogando plenamente por la "cultura de relaciones 
sociales" predominante en la region. 

La otra parte de los maestros bilingiies, que muestra alguna 
vocacion por su profesion y que asimismo admite la necesidad 
de "llevarse bien" con la comunidad, no obstante, tambien 
siente una profunda "vergiienza" al hablar el purhe -ya no 
frente a los turhisicha, sino frente a los etnolingiiistas y los 
notables purhepecha, que como "puros indios" controlan el 
proceso de estandarizacion lingiiistica y reivindican la tradicio­
nal "cultura intima" local (Lomnitz Adler 1995). 

107 

Asi, aparte de sus conflictos de lealtad institucional versus comunal, la gran 
mayoria de maestros purhepecha se ve expuesta a un conflicto de identidades 
opuestas. Si pretenden ascender socialmente en su cabecera municipal, en 
alguna ciudad mestiza cercana, en su supervision escolar o en su seccion 
sindical, seran juzgados por sus vecinos y superiores turhisicha en funcion de 
su grado de adaptacion al habitus (Bourdieu 1991) mestizo regionalmente 
imperante: su manejo del castellano, sus pautas de asentamiento, su eleccion 
de conyuge y en general su familiaridad con la cultura mayoritariamente 
ranchera de las elites mestizas de la region. En el caso contrario, si su 
estrategia de ascenso social se vuelca hacia el interior de la comunidad, tanto 
los acheecha tradicionales como la nueva intelectualidad neo-tradicionalista 
les recriminara cualquier desviacion "mestiza" u "occidentalizada" de lo 
autenticamente purhepecha. 

III. Hacia un nuevo sujeto hibrido 

La eleccion de una estrategia u otra obviamente no depende tan solo de la 
voluntad o predileccion individual del maestro en cuestion, sino que responde 
a la vez a las caracteristicas especificas que reviste la subyacente "relacion 
asimetrica" entre lengua dominante y lengua dominada (Hamel 1995). Como 
en la region purhepecha el conflicto diglosico persiste sin haberse inclinado 
definitivamente por uno de ambos polos, las dos estrategias identitarias 
opuestas que se perciben dentro del magisterio bilingiie responden a dos 
modelos de elite distintos: mientras que unos aspiran a integrarse en la elite 
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comercial mestiza, por lo cual son forzados a elegir la estrategia de 
"substituci6n", otros se autodefinen como parte de una nueva elite intelectual 
y educativa, lo que les obliga a optar por la via de la "normalizaci6n" 
lingiiistica. Parad6jicamente, no obstante, en ambos casos los maestros 
bilingiies en su amplia mayoria experimentan los mismos mecanismos de 
exclusion social. Tanto la nueva intelligentsia purhepecha como los 
monopolistas de la intermediaci6n econ6mica regional recurren a mecanis­
mos de discriminaci6n "etnica" -tildando a los maestros bilingiies como 
"aculturados" u "occidentalizados", en un caso, y como "pinches indios", en 
el otro- bajo los cuales subyacen prejuicios clasistas que frecuentemente 
aluden al origen modesto del magisterio. 

Esta doble experiencia discriminatoria es la que ha obligado a muchos de 
los maestros entrevistados -tanto a los originalmente aculturadores como a 
los inclinados a "lo purhepecha"- a asumir su compleja condici6n de 
marginal man (Bargatzky 1981): un individuo que por su socializaci6n 
familiar y comunal maneja los principales registros de la "cultura intima 
local" purhepecha y que gracias a su formaci6n magisterial ha tenido acceso a 
la "cultura regional de relaciones sociales" de los turhisicha, convirtiendose 
con ello en un "hibrido cultural", 11 pero que a la vez carece de acceso pleno a 
las respectivas elites de cada una de las dos "subculturas" que coexisten. 
Como resultado de este conflictivo y a menudo traumatico proceso de 
hibridaci6n cultural, polarizaci6n de lealtades y doble marginalizaci6n social, 
aquellos maestros bilingiies que no pierden completamente su autoestima 
comienzan a "manipular su identidad indigena en situaciones de ambigiie­
dad" (Vargas 1994: 49). Recordando su "despertar purhepecha", los maestros 
entrevistados asocian su proceso de concientizaci6n con la percepci6n de 
contradicciones que lo acercan a la problematica cotidiana de su entorno 
inmediato: el saqueo de los bosques comunales por empresas forasteras, los 
conflictos de tierras frecuentemente inducidos o profundizados por intereses 
partidistas ex6genos, etc. (Dietz 1999). 

Los maestros comienzan a desarrollar una identidad alternativa, que les 
permitira conscientemente permanecer al margen tanto de las elites mestizas 
modernistas como de la nostalgica intelectualidad purhepecha tradicionalista. 
El consecuente "escandalo de identidad renunciada o clandestinizada" 
(Varese 1987: 189) los alejara de ambos actores hegem6nicos en la region; 
en busca de posibles aliados para su recien iniciado proceso de formulaci6n 
identitaria que reconozcan su especificidad cultural hibrida, participaran de 
forma inusitadamente masiva en los nuevos movimientos sindicales y 
politicos que surgen a finales de los afios ochenta en el Estado y que 
conforman nuevos espacios de disidencia institucional. Las novedosas formas 
de organizaci6n etnico-regional que desde comienzos de los afios noventa 
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emergen en diferentes Estados mexicanos son, por tanto, producto de una 
doble "emancipaci6n": una parte importante del magisterio bilingiie, uno de 
los principales promotores de este tipo de organizaciones, logra emanciparse 
tanto del Estado-naci6n tutelar como de los gremios mestizos de articulaci6n 
entre Estado y sociedad. Con la conformaci6n de nuevos espacios regionales 
de participaci6n politica, el nuevo sujeto hibrido abandona definitivamente 
no solo SU tradicional papel de "agente aculturador" al servicio de SU 

instituci6n tutelar, sino que a la vez tambien deja atras su frecuente sumisi6n 
organizativa e ideol6gica a pautas externas de movilizaci6n. Aprovechando 
estas experiencias externas de organizaci6n y reincorporandolas a las 
estructuras consuetudinarias locales, el magisterio purhepecha logra vigorizar 
e hibridizar, a la vez, a la comunidad indigena como nueva fuerza politica 
regional. 12 

NOT AS 

1. Se trata de la Escue/a Industrial Indigenista de Patzcuaro, creada en 1929, la Escue/a Normal 
Mixta de Morelia, de 1930, y sobre todo la Escue/a Central Agricola de La Huerta, una ex­
hacienda en la que desde 1926 se forman varias generaciones de maestros rurales; cfr. 
Maldonado Gallardo (1985) y Salmeron Castro (1992). 

2. Los siguientes datos acerca del internado, que ha estado funcionando bajo diferentes 
denominaciones -Centro de Educaci6n para Indigenas Fray Vasco de Quiroga (1935-38), 
Centro de Capacitaci6n Econ6mica y Tecnica para Indigenas (1938-67), Internado de Primera 
Ensefianza para J6venes Indigenas (1967-72), Centro de Integraci6n Social n° 16 (desde 
1972~, provienen de las entrevistas realizadas en la region asi como de Ramirez (1981), 
Reyes Rocha/Miaja Isaac/Torres Cortes (1991) y Aguirre Beltran (1995 [1952)). 

3. Los datos provienen de las entrevistas realizadas en la region asi como de Hernandez Lopez 
(1983), Reyes Rocha/Miaja Isaac/Torres Cortes (1991), Calvo Ponton & Donnadieu Aguado 
(1992) y Vargas (1994). 

4. No solo el escaso nivel del salario del docente, sino tambien esta estrategia profundamente 
campesina del uso de! excedente contradice empiricamente los pronosticos teoricos segun los 
cuales el magisterio indigena -debido a sus supuestas capacidades de acumulacion de 
capital- automaticamente constituye una clase social incipiente (Baez-Jorge & Rivera 
Balderas 1983); por lo menos para el caso purhepecha, tampoco se encuentran pruebas 
empiricas de la osada suposicion de Wimmer (1995), segun la que la elite educativa del 
magisterio indigena constituye la segunda generacion de la elite comercial dominante en la 
region. 

5. Para detalles acerca de la situacion escolar, cfr. Dietz (1999). 
6. Cfr. Becerra Sanchez et al. (1976), Barre (1983) y Hernandez Hernandez (1988). 
7. Desde su Congreso de Nacionalidades de 1987, la organizacion magisterial se limita a 

denominarse APIBAC, prescindiendo del calificativo "nacional", otorgado ahora a los 
grupos indigenas de! pais y no al pais en su totalidad. 

8. Con menos suerte, por falta de maestros para las respectivas lenguas incluso puede ser 
destinado a comunidades ii.ahiiu y mazahua del nordeste de! Estado o pueblos nahua de la 
costa de! Pacifico. 

9. El rechazo local que en estos casos experimenta la educacion bilingile no refleja 
necesariamente una "interiorizacion" de la ideologia dominante, ta! como lo postula Vargas 



(1994), puesto que varias comunidades solicitan cambios consecutivos de un sistema a otro 
con objetivos obviamente no ideol6gicos, sino situativos y tacticos. 

10. Cfr. Kohler (1986) para los Altos de Chiapas y Kummels (1988) para el caso raramuri de 
Chihuahua. 

11. Bargatzky (1981) retoma este concepto originalmente formulado por Park, pero distinguien­
do entre la marginalidad de un miembro de una minoria dentro de una cultura dominante, 
por un lado, y la doble marginalidad que un hibrido cultural experimenta en una "sociedad 
bicultural" dividida en dos subculturas, por otro lado. 

12. Este proceso de apropiaci6n, hibridaci6n y vigorizaci6n de las estructuras comunitarias es 
analizado para el caso purhepecha en Dietz (1999). 
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