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Todas las grandes épocas de la cultura son épocas de
decadencia politica
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Resumen

El presente texto ofrece un cuadro sintético de las caracteristicas y la evolucion en
Bolivia, de los modos cémo se han definido las politicas educativas concernientes a
la preparacion profesional de los maestros y los profesores para el nivel primario y
secundario, tema que el autor desarroll6 exhaustivamente en su libro La formacién
docente en Bolivia'. Enriqueciendo el texto publicado el afo 2006, el autor delinea el
cuadro sintético referido, comparandolo con el proceso, las vicisitudes y los bemoles
histdéricos que acontecieron en un escenario mayor. De esta manera, la historia de la
formacién docente en Bolivia que cumple un siglo desde la fundacion de la Escuela
Normal de Maestros y Preceptores de Sucre efectuada en 1909, se compara con las
tendencias, las visiones y los procesos de ritmo distinto acontecidos en otros paises
de América Latina y el Caribe desde fines del siglo XIX hasta el presente.

El texto permite comprender los logros y limitaciones que los cambios del siglo XXI
en Bolivia, han dado lugar respecto de la formacion docente, considerando los trazos
de caracter ideoldgico y politico que se identifican y contrastan. Por lo demas, la
composicion de conjunto para nuestro pais, dibuja un escenario construido por la
diacronia de las mentalidades y la sincronia de las politicas de Estado. Articulacion
tedrica en la que la Reforma Educativa de 1994, el Codigo de la Educacion Boliviana
de 1955, e incluso los cambios mas lejanos concernientes a la educacion indigena y
las pulsiones modernas de la ideologia liberal a inicios del siglo XX, son
caracterizados como factores relevantes para entender la educaciéon y la formacion
docente en nuestro pais. Asimismo, concurren en el texto las fuerzas de las
subjetividades y el impetu localizado por la construccion de realidades, en un
escenario de interseccion histérica donde aparece el analisis estructural, la
organizacion institucional y la hermenéutica de las colectividades. Factores que
permiten escribir los guiones de papeles educativos puestos en escena.

1 Véase, La formaciéon docente en Bolivia, Publicacién de la UNESCO vy el Ministerio de Educacién de Bolivia.

Impresiones Multimac, La Paz, 2005.



Abstract

This text provides a summary of the characteristics and evolution of the manner how
was defined educational policies in Bolivia concerning the professional preparation
of the teachers for primary and secondary level. These topics were developed
extensively by the author on his book La formacion docente en Bo-livia. Enriching
the text published in 2006, the author outlines the summary com-paring it with the
process, vicissitudes and the historical flats that occurred on a larger stage. In this
way, the history of the teacher’s training in Bolivia has a cen-tury since the founding
of Sucre’s Teachers and Tutors Normal School in 1909. It is compared with trends,
visions, and the different rhythm’s processes that occur in other Latin America and
Caribbean countries since the late nineteenth century to the present.

The text provides insight into the achievements and limitations of the changes oc-
curred on XXI century in Bolivia. These changes were in the teacher’s training,
creating traces of ideological and political characters, which are identified and
contrasted. In addition, the structure of our country, draw a scenario constructed by
the diachrony of the mentalities and the synchrony of the state policies. This
theoretical articulation shows the Education Reform of 1994, the Bolivian Educa-tion
Code of 1955, and even the most distant relating to the indigenous education and the
impulses of the modern liberal ideology in early XX century, like relevant factors to
understand education and teacher’s training in our country. Also, there are in the
text forces and impetus of the subjectivities that builds realities, in a scenario of
historical intersection where appears the structural analysis and the in-stitutional
organization and the hermeneutics of the collectivities. These factors allow us to
write scripts about the educational roles on the stage.

PALABRAS CLAVE: Formacion docente, educacion en América Latina, historia de la educacion
bolivianana, Reforma Eduacativa, administracion universitaria de los INS.
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Introduccion

La visién de la historia no se agota en la erudiciéon documental. Su interpretaciéon permite
identificar el posible devenir de los procesos anticipando las implicaciones causales. Pero
también, el estudio de la historia ofrece a la practica politica, perspectivas expectables u
horizontes de dificultad, haciendo visibles los escollos que son patentes en los desafios del
futuro. Ademas, la historia, por ejemplo de la formacidon docente en Bolivia, permite apreciar la
relacion del pais con el escenario latinoamericano, da lugar a valorar las similitudes, influencias
y diferencias entre ambas escalas, constatando que las fortalezas y las debilidades de cada una
constituyen las especificidades de los términos de una relaciéon compleja entre las partes y el
todo.

Existen rasgos de la formacién docente boliviana construidos y reconstituidos en la larga
duracion, que no son relevantes en otros contextos, al menos con la preeminencia e importancia
que adquieren en Bolivia. Si bien, por ejemplo, en Pertt y Ecuador la educacién intercultural
bilingiie tiene una larga historia, es en Bolivia donde aparece entretejida con proyectos politicos
y discursos ideoldgicos de fuerza diferenciada dependiente de los procesos histoéricos. La real
brecha entre el campo y la ciudad, respecto de la educacion en general y, particularmente,
respecto de la formacion docente, aparte de expresar la lentitud del proceso de construcciéon de
la unidad nacional y de la conformacion de un Estado integrado, pone al descubierto los efectos
politicos que se precipitan cuando subsisten y se enfrentan visiones diferentes, nociones de
calidad incompatibles, modelos diversos de disefios curriculares y concurrencias étnicas y
culturales que inciden en el desempefio profesional ahonddndose la polarizacion y el conflicto
entre mundos distintos.

Pero existen otros rasgos de la formacién docente boliviana todavia mas singulares. Unicos en el
continente, son las principales causas para que Bolivia tenga los indicadores educativos mas
bajos de la region coartandosele toda posibilidad de organizar una educacion con prospectiva de
desarrollo. En efecto, que la formacioén docente no se efecttie en universidades pedagogicas? que
el desempefio docente no sea evaluado ni exista competencia entre los profesores titulados para
obtener, mantenerse y ascender en las funciones docentes que pudieran procurar, que su
vinculacion al escalafén sea indefinida y su filiacion sindical obligatoria, son las causas de un
nivel educativo cada vez mds deplorable. Peor aun, la ausencia de formacion permanente, los
roles protagonicos de los sindicatos y la perniciosa politizacion del magisterio, determinan que
decisiones académicas y técnicas estén viciadas por improntas politicas de cardcter clientelar o
retributivo de parte de una administracion gubernamental lesiva respecto de los bienes ptiblicos.

En lo concerniente a la Universidad Pedagdgica de Sucre -nuevo nombre para la vieja Escuela Normal-, aunque
se llame asi, no constituye, por su organizacién ni porque extiende titulos de licenciatura a los futuros profesores
de Estado, una institucion universitaria. Pese a ser terciaria, su estructura, organizacion, cultura institucional y
misién la definen como un instituto de formacion técnica. Ha sido precisamente su cultura institucional la que ha
incidido para que asuma un nombre aparentando lo que no es. Al respecto, véase mi libro La formacién docente
en Bolivia, p. 150.



En Bolivia no hay posibilidad de que las unidades de formacién docente se privaticen, tendencia
contraria a la constatada en la mayoria de los paises de la regién debido, entre otras razones, a
los efectos que origina la liberalizacién comercial de la educacién superior. Por el contrario, el
primer Ministro de Educacion del gobierno de Evo Morales, el Lic. Félix Patzi, orquestd un
ataque frontal a las instituciones educativas privadas y de cardcter confesional -léase catolico-.
Asi, aunque las iniciativas privadas representaban hasta el afio 2005, menos del 10% de los
centros de formacién docente existentes, su condicidon privada o religiosa puso en riesgo su
existencia.

Por lo demads, mientras tuvo vigencia la ley de Reforma Educativa de 1994, la formacion
permanente tuvo expectativas de desarrollo y crecimiento. En efecto, el hecho de que los
catedraticos de los INS debian tener el titulo de licenciados como minimo, estimuld a las
instituciones publicas y privadas a ofrecer a los docentes en ejercicio, cursos complementarios
para que obtuvieran el titulo referido. Con la tendencia del gobierno del Movimiento Al
Socialismo y con el poder sindical del gremio del magisterio; ademas, ignorada la ley 1565 e
impulsada la aprobacion de una ley substitutiva, la formaciéon permanente fuera de los INS
tiende a desaparecer, sencillamente porque la exigencia de capacitacién docente ha sido
“derrotada”.

El afio 2009 se conmemora un siglo de la fundacién de la primera institucion boliviana creada
para la formacion de profesores de nivel primario y secundario, se trata de la Escuela de
Maestros y Preceptores de Bolivia fundada por el pedagogo belga Georges Rouma en la ciudad
de Sucre, capital de la Republica, en 1909. El acontecimiento se dio en el contexto del liberalismo
revolucionario que reconstituyd el pais. En esta perspectiva resulta conveniente apreciar los
procesos que acontecieron posteriormente. Cabe considerar, por ejemplo, la ideologia
indigenista de caracter espasmodico y paternal, las vicisitudes en torno a la educacion del indio,
la constituciéon de un nuevo Estado a imagen y semejanza del Movimiento Nacionalista
Revolucionario, partido que promulgd el Cdédigo de la Educacion Boliviana en 1955 y
sucesivamente, las politicas educativas de algunos gobiernos hasta articular la Reforma
Educativa de 1994.

Esta ley, todavia hoy después de tres lustros, sigue siendo en varios sentidos, un referente
filosofico ya que pese a que establecia pautas de modernizaciéon de la educacion boliviana,
reivindicaba también, al mismo tiempo, por ejemplo, aspectos ideologicos tan acendrados como
el enfoque intercultural, también implementado en varios centros de formaciéon docente durante
los afios de aplicacion de la ley 1565. Sin embargo, la ley también ha sido, especialmente por las
exigencias que implicaba para el magisterio, el objetivo principal del ataque de fuerzas politicas
y sindicales que la visualizaron como el instrumento “maldito” que lo destruirian.

La Reforma Educativa buscaba realizar cambios profundos en la educacién boliviana: las

orientaciones pedagodgicas, las practicas docentes, las concepciones sociales y el rol de la
educacion fortalecerian el desarrollo humano. Ademas de enfrentar el analfabetismo, mejorar la
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formacion inicial y permanente, buscaba precautelar la calidad en la educacion en todos sus
niveles, revalorizando las diferencias culturales e integrando a los profesionales a una economia
dindmica con identidades étnicas, lingtiisticas y culturales diversas, en procura de la equidad
respecto de las oportunidades de acceso a la educacion.

Pese a la oposicion, la ley, en lo que concierne a la formacién docente inicial y permanente,
orden¢ el trabajo institucional y académico en las Escuelas Normales que se convirtieron en
Institutos Normales Superiores. Deleg6 su administracion a varias universidades publicas y
privadas y exigio que los catedraticos tuvieran una preparacion disciplinar cientifica solvente,
como garantia para formar a los futuros profesores, ya no en el tradicional enfoque de
convertirlos en ejecutores operativos de un curriculum disefado por especialistas, sino en
agentes de un proceso docente con buen nivel académico y con la capacidad de llevar adelante
innovaciones pedagoégicas.

La ley 1565 identificd con claridad los efectos perniciosos de la hegemonia sindical estableciendo
la necesidad de que las autoridades y los catedraticos de los centros de formacién docente y de
otras unidades sean elegidos mediante procesos de convocatoria publica, atendiendo a sus
méritos, su experiencia, su preparacion y a los resultados obtenidos en exdmenes de
competencia abiertos y publicos. La limitacion del trafico sindical de influencias se limitaba
también mediante la proyeccion de una gestion institucional en la que era imprescindible la
elaboracion de planes operativos en los que se advierta eficiencia administrativa y en los que se
haya incorporado la evaluacion por resultados.

Hasta el afio 2005 inclusive, existia un sistema publico de formacién docente inicial formado por
seis Institutos Normales Superiores ubicados en igual namero de capitales de Departamento —
uno de ellos llamado sin propiedad, “Universidad Pedagdgica”-. Ademas, en la ciudad de La
Paz, funcionaban dos escuelas especializadas destinadas a los futuros profesores de actividad
fisica y de asignaturas técnicas. El conjunto absorbia cerca del 60% de la matricula nacional
ofreciendo al pais anualmente, en promedio, 2000 profesores de Estado para los niveles de
educacion inicial, primaria y secundaria. Por otra parte, en el entorno rural, habia doce Institutos
Normales Superiores que especialmente atendian la formacion inicial para primaria. La mayoria
de ellos estaba organizados segtin la modalidad de educacion intercultural bilingiie y aunque
sus condiciones eran precarias y su calidad, infima; el impacto que producian era considerable,
ocupando un lugar simbdlico y social destacado en el imaginario de los miembros del entorno.

Después de los acontecimientos de octubre del afio 2003, se inaugurd una nueva modalidad de
democracia participativa, se establecio el referéndum como mecanismo de decision para que los
ciudadanos bolivianos decidan las politicas publicas, fue convocada la Asamblea Constituyente
y se previo la realizacion del Congreso Nacional de Educacion planteado como el momento en
que se formularian los lineamientos principales de una nueva Reforma Educativa.

Sin embargo, el mencionado Congreso, realizado en julio del afio 2006, constituy6 una expresiéon
ostensible de las limitaciones de la politica del gobierno de Evo Morales, al menos durante su
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primer afo. Puso en evidencia la deuda politica marcada como retribucion electoral al sindicato.
En efecto, en dicho Congreso se anul6 la administracion de los INS delegada a las universidades
y que, en varios casos, fue sumamente provechosa para la formacion docente, inclusive durante
seis afos. El Congreso restringié el desempeto docente vinculado con la formacién inicial a los
profesores normalistas, reafirmando asi una endogamia académica encaminada a la exclusion de
la formacion cientifica de los futuros profesores que trabajaran en la educacion publica. Peor
aun, dicho Congreso fomentd un resentimiento secular indigena, incapaz de plasmar gestiones
gubernamentales conciliando intereses, aunando diferencias democratica e inteligentemente sin
que esto implique claudicar de las visiones propias. En fin, el Congreso de Educacion evidencié
la precipitaciéon de un régimen polidrquico con presiones sociales insanas, hegemonias
malintencionadas y liderazgos plebiscitarios que encaminan la historia de la formacién docente
boliviana a la depauperacion académica, institucional y cientifica.

Es evidente que la educacion y, particularmente, la formacion docente, son entendidas como
expresiones sintomaticas de concepciones ideoldgicas y acciones politicas que concurren en un
escenario de lucha por la hegemonia. La experiencia del Congreso de Educacion el afio 2006 ha
mostrado que en dicho escenario no prevalecieron las visiones de largo plazo ni los intentos de
constituir sistemas y subsistemas aunando las diferencias, conciliando los intereses ni
estableciendo sintesis ante la diversidad de opciones de una realidad compleja y multicultural.
Al contrario, se han instrumentado a ciertos sectores sociales radicalizados y a las dirigencias
que soOlo avizoran sus propios intereses en el horizonte de sus limitaciones gremiales, para
ejercer poder. Por esto se constituyen en los principales responsables para que la educacién y la
formacién docente en particular, por las esmirriadas reformas planteadas, sean la expresion
concentrada de las miserias de los actores politicos y de sus tristes guiones historicos. Al futuro,
tanto dentro como fuera del pais, les correspondera la tarea de juzgarlos.

1. Laformacion docente y las identidades nacionales en Latinoamérica

Durante la tiltima década del siglo XIX, hubo en varios paises latinoamericanos, la preocupacion
politica por constituir sélidas instituciones nacionales que se ocupen de modo especializado de
la mision de formar a los futuros maestros. A partir de 1889 hasta el primer cuarto del siglo XX,
se sucedio la fundacion precipitada de Escuelas Normales de alcance nacional, por ejemplo, en
paises como Ecuador, México, Honduras, Costa Rica, Bolivia y El Salvador.

El discurso ideoldgico que explica tal proliferacion radica en la influencia de Francia que
desarroll6 un modelo liberal organizado segtin una formacién cultural y académica, modelo que
se plasmoé en la “Ecole Normal”. Sin embargo, también se advirtié la influencia del liberalismo
anglosajon a través de la difusion de las ideas educativas de John Dewey e inclusive un
desarrollo tedrico propio expresado, por ejemplo, en los textos de Faustino Sarmiento en
Argentina.

El propdsito de las fundaciones era organizar y reproducir una de las mdas importantes funciones
de los estados: la educacion. Ademas, en la etapa hubo un evidente incremento de la demanda de
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los servicios educativos en el nivel basico y medio, por lo que contar con profesionales que formen
a los futuros docentes se constituy6 en una necesidad apremiante. Las Escuelas Normales creadas
debian ser instituciones publicas gratuitas, ofrecerian formacién de maestros sin grado
universitario y estarian subordinadas al control de los Ministerios de Educacion. Carecerian de
independencia y era imprescindible que junto a ellas existieran sus propias escuelas de educacion
primaria donde se efectuarian las practicas tendientes a mejorar la formacion docente.

Pero el mas importante objetivo radicaba en que dichas escuelas forjarian la identidad de las
naciones. Formando a los futuros maestros y preceptores de los paises, contribuirian de modo
sustantivo a desarrollar en los nifios y los jovenes el sentido de pertenencia nacional, a valorar la
historia propia remarcando la épica constitucion de los paises y a consolidar la estructura de un
Estado encaminado a su fortalecimiento cultural, econdmico, politico y social. Una consecuencia
de tal proceso, fue el surgimiento y desarrollo de la “ideologia normalista”, un conjunto de
contenidos que referian la nobleza de la labor docente, el espiritu y la vocacién del maestro, su
indeclinable e integra figura de formador y el orgullo de haber pertenecido a la institucion que
cumplia la mas importante, digna y respetable labor del Estado: la Escuela Normal.

El propio maestro egresado de la Escuela Normal representaba el esfuerzo del Estado por
instruir a la poblaciéon, por crear sentido de pertenencia y de identidad nacional,
constituyéndose en el simbolo de la realizacion personal comprometida con un perfil académico.
Expresaba de modo evidente, la reproduccion cultural, la alfabetizacion y la voluntad consciente
de comprometerse con el ser del pais, el desarrollo econdémico y el progreso social. El
crecimiento de las escuelas normales fue abrupto, desordenado y resultante de una demanda
educativa creciente a un Estado que en parte justificaba su existencia gracias a la satisfaccion del
servicio que ofrecia. En ese sentido, surgieron politicas gubernamentales que establecieron las
condiciones de funcionamiento de la formacion docente, se crearon sistemas nacionales, se
aprobaron normas y se establecieron los mecanismos de coordinaciéon para regular a las
instituciones. En algunos casos, las normales se fusionaron, en otros se jerarquizaron y se
crearon filiales, finalmente, hubo contextos en los que se establecié su surgimiento segun
necesidades geograficas y demograficas.

Pese a que la mision de las escuelas normales era similar y pese a que el factor humano que
componia los estamentos docentes y estudiantiles se enmarcaba dentro de determinados limites
de homogeneidad, la multiplicacion de dichas instituciones fue cadtica y exponencial.
Probablemente, el caso mas ostensivo es el de México, donde la primera Escuela Normal fue
fundada en 1889 y once afios después, el nimero de escuelas normales se aproximaba al medio
centenar®. El caso de El Salvador también tuvo una expansion considerable pese a que la primera
fundacion fue relativamente tardia. En efecto, la primera Escuela Normal se fundd en 1924,
constatdndose poco mas de cuarenta afios después, que el numero de instituciones era cercano a

Véase de Marcela Santillan, Situacién y perspectivas de las universidades o Institutos Pedagégicos y su rol en la
formacion de maestros en la regién. Informe a IESALC-UNESCO, México, 2003.
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setenta*. Similar situacion acontecié en Bolivia, pero no con las escuelas normales urbanas, sino
con relacion a la educacion del indio que motivé la aparicion de innumerables instituciones de
corta vida, primero como escuelas ambulantes y posteriormente como Escuelas Normales
Rurales®. Considerandose el caso de Honduras, se obtiene un promedio que muestra la
tendencia de la regién: desde la fundacién de la primera Escuela Normal el afio 1895, en el lapso
de setenta afios se constaté un promedio de creacion de dos escuelas normales cada tres afios®.

Los intentos estatales por regular la expansion de las escuelas normales y de establecer
mecanismos eficaces de control, no fueron del todo exitosos. De esta forma se produjo el proceso
de centralizacion e integracion de entidades de formacidon docente, lo cual se cristalizd de una
manera lenta, compleja y contradictoria, transformando las viejas escuelas normales en
flamantes universidades pedagdgicas que precautelarian la calidad de la educacion impartida.

2. El diagrama de las universidades pedagdgicas

Es posible establecer que si el inicio de la formacion docente en Sudamérica y el Caribe se dio
con la fundacién de las primeras escuelas normales desde 1890 aproximadamente, periodo que
se extendié por lo menos hasta 1950; entonces el segundo momento de la tendencia
latinoamericana corresponde a la aparicion de las universidades pedagogicas. Este proceso se
prolong6 desde mediados del siglo XX hasta el presente, aunque en los afios "70 irrumpiria una
impronta de comercializacion y privatizacion de la formaciéon docente.

La principal caracteristica de las universidades pedagogicas es que ofrecen titulos de
licenciatura para el ejercicio de la docencia en el nivel primario y secundario. La desaparicion de
las escuelas normales en la regiéon no se dio de manera univoca ni absoluta; se preservaron
sistemas hibridos, produciéndose procesos complejos y aconteciendo fendmenos diversos. La
forma mas nitida de conversion fue a través de la decision politica de crear universidades
pedagogicas destinadas a absorber a las escuelas normales. Tal fue el caso, por ejemplo, de
México, Colombia, Venezuela y Honduras. Sin embargo, de cualquier forma, el rasgo
institucional extendido en el continente, referido a la autonomia de las universidades publicas,
esencia promovida desde los afios 30 en Argentina, no se extendid a las universidades
pedagobgicas. Estas tuvieron, desde su creacién, una fuerte dependencia y control de los
Ministerios de Educacion.

Otra forma repetida en varios casos, fue la aparicion de Facultades de Humanidades y Ciencias
de la Educacion. Hubo variantes en los nombres, pero la creacion de tales facultades tenia la

4 Cfr. de Rolando Balmore, Estudio sobre los procesos de formacion de los docentes por parte de las Universida-

des e Institutos Pedagdgicos de El Salvador. San Salvador, 2004.

Véase mi libro La educacién intercultural en Bolivia. Instituto de Estudios Bolivianos. Universidad Mayor de San
Andrés. La Paz, 2006, pp. 47 ss.

Véase el texto de Ramon Salgado, La formacion inicial, profesionalizacion y capacitacion docente en Honduras:

Transicion hacia un nuevo sistema de formacién docente. Universidad Pedagogica Nacional Francisco Morazan.
Tegucigalpa, 2004.
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finalidad de encargarse de la formacion de profesores para el nivel inicial, de primaria y de
secundaria. En Ecuador, por ejemplo, hacia los afios 60, se produjo la creacion de las Escuelas
de Educacion dependientes de las universidades publicas’.

En estos casos, se perdieron absolutamente los vinculos que relacionaban a las escuelas
normales con las unidades educativas experimentales, donde se ensayaban innovaciones
pedagogicas y se realizaba la practica docente de los futuros maestros. Por lo mismo, la
didactica aprendida se redujo, por lo general, a esquemas pedagdgicos de contenido
eminentemente tedrico. Sin embargo, en compensacion de estas carencias, prevalecié en la
formacién de los futuros profesores, quienes ostentarian titulos de licenciatura, un caracter
eminentemente profesional y una preparacion disciplinar satisfactoria que garantizaba un buen
nivel de calidad académica en el proceso de ensefianza y aprendizaje que dirigirian en el futuro.

Por lo demas, la tradicion autondmica de las universidades con Facultades de Humanidades y
Ciencias de la Educacidn, generd procesos de liberalizacion de la profesion docente. Los
titulados de las universidades no tenian empleo seguro ni se incorporaban automaticamente al
escalafon del gremio. Debian competir por ganar vacancias de docencia poniéndose en juego su
experticia disciplinar y didactica. Otra consecuencia de la tradicion autondémica de las
universidades fue fomentar la diversidad de disefios curriculares en la formaciéon docente,
multiplicindose de manera exponencial las especialidades y la oferta de formacion superior con
una amplisima variedad de nombres en los titulos universitarios otorgados.

La tercera forma de conversion de las escuelas normales en universidades pedagdgicas se dio
preservando las fortalezas de las primeras y asimilando las ofertas de profesionalizacion de las
segundas. En el caso del Uruguay, por ejemplo, las escuelas normales se convirtieron en
universidades; es decir, extendian titulos de licenciatura, exigian el bachillerato como condicion
necesaria de ingreso de los postulantes y preservaron un plantel docente de nivel superior®.
Similar intento se dio en Bolivia aunque de manera tardia y por un corto periodo, a fines de los
afios noventa. En efecto, si bien las escuelas normales no se convirtieron en universidades
pedagogicas, hubo el intento, siendo administradas por las universidades, de mejorar la
formacion disciplinar mediante condiciones fijadas a los catedraticos de los Institutos Normales
Superiores y mediante la seleccion de los estudiantes que postulaban a tales centros.

Sin embargo, las universidades pedagogicas mantuvieron su dependencia de los organismos de
direccion de la educacion publica encargados del nivel primario y secundario. Dicha vinculacién
con los Ministerios de Educacién impidié la autonomia, preservd el desarrollo de disefios
curriculares relativamente homogéneos, facilito la oferta de titulacion establecida para todo el

Véase la presentacion electronica de Augusto Abendaiio, “Informe sobre la formacion de maestros en Ecuador”

efectuada en el “Seminario Regional sobre las Instituciones de Formaciéon Docente en América Latina: De las
Normales a las Universidades”. Copan, Honduras. Septiembre de 2004.
8 Véase de Darwin Caraballo, Cecilia Chichiraldi y Valentina Curto, La formacioén docente en el Uruguay: Evolucion,

estado, situacion y perspectivas. Montevideo, 2004.
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pais, oriento la gestidon institucional segtin politicas nacionales e inclusive preservd el empleo
seguro de los titulados aunque con bajos salarios. Por lo demas, tales universidades no se
desvincularon de las unidades educativas de experimentacion y preservaron la ideologia
normalista de la vieja escuela. Asi, ofrecieron una formacion integrada, por una parte, por un
solido perfil disciplinar y cientifico, propio de la profesionalizacion en las universidades, y, por
otra parte, por una sustantiva practica escolar que daba lugar a multiples modalidades
didacticas de ensenanza.

En otros casos se produjeron complejos procesos de absorcion y regresion a las formas
tradicionales de las escuelas normales con relacion a las universidades preexistentes. En Costa
Rica, por ejemplo, tal proceso se dio de modo reiterativo, expresando la tensién entre la
universidad y la escuela normal. De la fundacion inicial de la primera Escuela Normal dada en
1914, se produjo en la década de los 40 la absorcion de ésta por parte de la universidad; sin
embargo, posteriormente, se dio la refundacion de la escuela que se habia liberado de la tuicion
superior, quedando tres décadas mas tarde, de nuevo absorbida, esta vez, por otra universidad®’.

Similar situacion se produjo en Bolivia aunque con un final distinto. A partir de la promulgacion
de la ley de Reforma Educativa en 1994, se establecio la obligacion de que las escuelas normales
se convirtieran en Institutos Normales Superiores a riesgo de desaparecer. Estos, posteriormen-
te, debian ser administrados por las universidades que les dotarian de los instrumentos de ges-
tion administrativa y de una cultura institucional propia de la educacién superior'®. Sin embar-
go, no fue asi. Las tensiones e intereses de las representaciones sindicales fuertemente politiza-
das, obraron en contra de esta determinacion legal desde su promulgacidn e inicial implementa-
cion. Pese a que en algunos casos, como es el INS Simon Bolivar en la ciudad de La Paz, la ad-
ministracion universitaria delegada promovié una gestion institucional eficiente y con calidad
académica por mas de seis afos, los intereses gremiales obraron eficazmente para que en una
coyuntura gubernamental propicia, se liquidara todo intento de mejorar estratégicamente la
formacion docente produciéndose una regresion a la forma decimondnica de la Escuela Normal.

El diagrama educativo de las universidades pedagogicas subsiste en Latinoamérica y el Caribe
en connivencia y competencia con multiples formas de las escuelas normales, tanto en lo
referido a sus remanentes histoéricos como en lo concerniente a sus fortalezas institucionales.
Aunque el tema de la autonomia se plasma en las universidades que crearon Facultades de
Humanidades y Ciencias de la Educacion, en la mayoria de los casos, no se ha incorporado en
las universidades pedagdgicas. Por otra parte, si bien la constitucion de entidades de educacion
superior promueve una organizacion y una cultura institucional encaminada a la modernizacién
educativa, con competencia, evaluacion, actualizacion y calidad académica; las universidades no

Véase la presentacion electronica de Ricardo Sol, “Diagnédstico de los procesos de formacion docente por parte

de las universidades e institutos pedagdgicos de Costa Rica” efectuada en el “Seminario Regional sobre las
Instituciones de Formacién Docente en América Latina: De las Normales a las Universidades”. Copan, Honduras.
Septiembre de 2004.

10 Cfr. mi libro ya referido, La formacion docente en Bolivia, pp. 106 ss.
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incorporaron necesariamente los baluartes de las escuelas normales. Asimismo, la multiplicacion
de universidades pedagdgicas se ha dado en un contexto de ausencia de coordinacion y con la
preeminencia de logicas politicas, académicas e institucionales claramente diferentes e incluso
inconciliables.

La ausencia de coordinacién y regulacion para las entidades de formacion docente se ha
agravado las ultimas décadas, por una parte, por la existencia de subsistemas independientes, y,
por otra, debido a la aparicion y multiplicacion exponencial de entidades privadas que ofrecen
formacion para futuros profesores. En efecto, en varios paises, Panama por ejemplo, no se
resuelve la incompatibilidad de existencia de disefios curriculares diferentes: los que
corresponden al Ministerio de Educacién y los que son producto de las universidades publicas.
Subsiste una dispersion curricular extrema que imposibilita asumir criterios de relativa
homogeneidad respecto de los perfiles y competencias de los egresados de la formacién docente,
mas aun si se trata de contextos sociales con manifiestas desigualdades e inequidad. En Peru,
por su parte, la pervivencia de un subsistema centralizado que aglutina a mas de tres cuartas
partes de la matricula del sector, con otro subsistema que sélo retine a menos de una cuarta
parte de la matricula -el subsistema de las universidades auténomas-, ha creado similares
problemas de coordinacion y validez!.

Respecto de la proliferacion de entidades privadas que ofrecen formacion docente, en todos los
paises de la region, a partir de los afios 70, aparecieron institutos de dudosa calidad académica
con ofertas para la docencia. La excepcidén la constituyen Bolivia y Honduras, paises en los que
la formacién de futuros profesores se da como un servicio casi de exclusividad estatal. La
exclusividad no es total porque, por ejemplo en Bolivia, existen instituciones religiosas privadas
que forman a los futuros docentes segiin sus identidades confesionales; sin embargo, su
cobertura es marginal y cumplen funciones siguiendo las normas gubernamentales.

El siguiente cuadro resume y contrapone las caracteristicas, con sus baluartes y debilidades, de
los dos sistemas descritos hasta aqui y que se han plasmado en momentos especificos de la
historia de la formacién docente en América latina y el Caribe: el sistema de las escuelas
normales y el de las universidades pedagoégicas:

11 . .. - . . « " -
Véase la presentacion electronica de Luis Piscoya, “Informe sobre la formacion de maestros en Peri” efectuada

en el “Seminario Regional sobre las Instituciones de Formacion Docente en América Latina: De las Normales a
las Universidades”. Copan, Honduras. Septiembre de 2004.
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ESCUELAS NORMALES

UNIVERSIDADES PEDAGOGI-
CAS

Proyectos de educacion nacional,
homogénea y progresista.

Gestion jerarquica dependiente
de las politicas gubernamentales.

Sistema gratuito y publico im-
preg-nado de representaciones
vocacionales.
Curriculum dnico, universal y
centralizado.

Preeminencia de la didéactica.

Préctica docente en escuelas ex-
perimentales adjuntas.

Meétodos tradicionales de ense-
nanza.

Modalidad presencial exclusiva.
Autoridad inexpugnable del ma-
estro en el aula.

Garantia estatal de empleo.

Nivel académico de técnico su-
perior.

Demanda masculina mayoritaria
de sectores de clase media.
Salarios moderadamente bajos.

» Diversificacion de la oferta profe-
sional para mercados de compe-
tencia.

o Gestion dispersa, sin articula-
cién, con autonomia o depen-
diente de los Ministerios de Edu-
cacion.

» Sistema sin normativa general ni
coordinacion entre los subsiste-
mas.

o Multiplicaciéon de disefios curri-
culares con dispersion en la titu-
lacion.

o Preeminencia de formacién
cientifica.

» Casi no existe practica pedagdgi-
ca.

e Métodos tradicionales de ense-
nanza.

e Modalidad presencial predomi-
nante.

o Autoridad tradicional del profe-
sor como operador del curricu-
lum.

o Empleo por calificacion y me-
diante exdmenes de competencia.

» Licenciatura y postgrado.

e Demanda ostensiblemente feme-
nina de clases bajas y populares.
o Salarios extremadamente bajos.
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3. Lairrupcion de la formacion docente privada en Latinoamérica

Hacia la década de los afos 70, se dio en casi todos los paises de la regién, una expansion sin
precedentes de la privatizacion de la educacion superior que, naturalmente, también incluy a la
formacién docente. Desde los afios mencionados, la demanda de profesores en Latinoamérica ha
mantenido un sostenido ascenso, requiriéndose actualmente alrededor de un millén de nuevos
maestros por afno. La imposibilidad de que los estados formen a esa masa profesional ha
generado, correlativamente, la multiplicacion de la oferta a cargo de entidades privadas. Sin
embargo, las caracteristicas liberales de las economias de la region, la dinamica del mercado
profesional, el proceso de globalizacion en ascenso y las reformas educativas intensificadas en
varios paises en los primeros afios de la década de los "90, se han constituido en el escenario
perfecto para que se oferten programas de escasa exigencia y bajo nivel académico, cuyo
principal objetivo, aunque proclamen lo contrario, es lucrar con la educacion terciaria.

Esta tendencia se ha intensificado y desordenado aun mas los ultimos afos. En el Pert, por
ejemplo, en 1993 solo el 15% de la matricula universitaria pedagogica era privada y el 85%,
publica; mientras que el afio 2002, la proporcion se distribuia entre el 47% para las entidades
privadas y el 53% para las publicas. Asimismo, dicho afio se registr6 que funcionaban 278
unidades educativas publicas dedicadas a la formacion docente, mientras que los
establecimientos de cardcter privado sumaban 750, es decir el 73% del total'.

La multiplicacion de centros de formacion docente ha ocasionado que en las tltimas décadas, los
requisitos de ingreso, especialmente a los institutos privados, se flexibilicen. Que en las
universidades publicas se haya restringido el ingreso de los postulantes debido a sus limitados
cupos, a carreras saturadas y una demanda creciente del servicio; que los exdmenes de ingreso
se hayan convertido en una criba de los postulantes cada vez mads discriminante, que el
incremento de los presupuestos fiscales a las universidades publicas no sea proporcional al
aumento de la demanda de educacion superior, son las principales causas para que el interés de
cientos de miles de postulantes se desplazara hacia la formacién docente.

Los nuevos estudiantes proceden de hogares con escasos recursos econémicos y, por lo mismo,
con esmirriados capitales cognoscitivos. Por lo general, ser maestro o profesor en el futuro,
implica incrementar los ingresos monetarios familiares coadyuvando a una relativa movilidad
ascendente. Esta es la causa principal que permite entender la feminizacién de la carrera
docente.

Sin embargo, también ocasionan esta tendencia, los flexibles requisitos de admision o el ingreso
libre en la mayoria de las instituciones privadas, el prestigio negativo de las exigencias en el
proceso de formacidn, la facilidad de egreso y las condiciones propicias de trabajo para las
mujeres. Aunque ser docente implica desempefarse en un escenario de bajos salarios, son
factores de compensacion, la escasa exigencia intelectual, la posibilidad de trabajo parcial y el

12 Véase la presentacion ya referida de Luis Piscoya.
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disfrute de largas vacaciones, tiempo que puede ser empleado para otras actividades
econdmicas.

En Chile, como en la mayoria de los paises de la region, se ha advertido que el capital
cognoscitivo y la preparacion académica de los matriculados en entidades de formacién docente
es mucho menor y deficiente respecto de los estudiantes universitarios. Esta pobreza intelectual
redunda en que los programas de formacion docente sean poco exigentes, sobrecargados en lo
tedrico y carezcan de actualizacion. Peor aun, no estdn relacionados con las necesidades de
aprendizaje de los destinatarios ni con una vision estratégica que proyecte a la educacién como
factor crucial de desarrollo de los paises’.

Ademads, se ha constatado que una caracteristica recurrente actualmente es la percepcion
negativa de los estudiantes sobre sus experiencias de formacion. Es generalizada la opinion de
que su preparacion es insuficiente, debido, entre otras razones, a la debilidad académica de sus
catedrdticos y a la escasa investigacion y produccion intelectual. Esto, naturalmente, ocasiona
consecuencias indeseables de baja autoestima profesional, limita las expectativas de superacion
y anquilosa el futuro desempefio. Para colmo, los recursos y la infraestructura en las entidades
privadas y publicas son limitados e insuficientes, con muy escaso uso de las tecnologias de la
informacién y comunicacién en el trabajo docente, en un contexto en el que abundan las
deficiencias y carencias en la gestion institucional y en la coordinacion de los subsistemas, las
unidades y el Estado.

Las reformas a la educacion superior en los paises de la region se han dado también a partir de
los afios "70. Desde esa época se ha promovido la privatizacion universitaria con notables rasgos
de diferenciacion y especializacion. En varios paises surgieron, en tal escenario, universidades
privadas con carreras de Ciencias de la Educacion, pero la explosion privada ostensiva concierne
a la proliferacion de institutos terciarios de formacion docente.

La ideologia que sostuvo la privatizaciéon de la educacién superior asumio las concepciones
sobre la libertad de ensefianza y las posibilidades irrestrictas de planificacion, desarrollo y
evaluacion de disefios curriculares propios. El fendmeno continental se fomento6 con la carencia
de sistemas que certificaran la calidad y que evaluaran el desempefio institucional. Asi, se
agravo la desarticulacion del sistema de formacion docente, ocasionando que los egresados y
titulados anualmente sean muchos mas que los que cada Estado podria emplear. Surgieron
entonces los mecanismos de competencia, no siempre transparentes ni eficientes, para ganar
cupo en el escalafén publico. Peor aun, se evidencié una tendencia a la baja de salarios y se
constataron graves deficiencias y enormes diferencias en la formacion docente de los nuevos
profesionales, tanto entre ellos mismos como respecto de las generaciones anteriores. Por lo
demas, la sobreoferta de maestros para el nivel primario con deficiente formacion docente, pese

13 Cfr. el texto de Beatriz Avalos, La formacién docente inicial en Chile. Informe presentado a IESALC-UNESCO.
Santiago, 2003.
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a la demanda también creciente del servicio educativo en dicho nivel, puso en evidencia las
limitaciones de los Estados para responder a su mas importante y estratégica funcion.

Que hayan proliferado los institutos terciarios y las universidades privadas encargadas de la
formacién docente, no implico mejorar las condiciones de dicha formaciéon. Al contrario, se
redituaron las viejas practicas pedagogicas. Las modalidades de formacion se constituyeron casi
completamente como presenciales, las entidades privadas comenzaron a reciclar estilos
tradicionales de ensefianza y la evaluacidon de los aprendizajes qued6 determinada no por las
competencias desarrolladas, sino por los balances financieros y por la puntualidad en el pago
que los estudiantes efectien respecto de su matricula, colegiatura y otras obligaciones
financieras.

4. Las tendencias actuales de la formacion docente en la region

El desempefio docente en la region latinoamericana estd marcado por la escasa valoracion
econdmica, ideoldgica y social de la labor del maestro. Sin embargo, anualmente son cada vez
mas, los postulantes que pretenden realizar su vida profesional futura graduandose como
maestros. Por lo demads, los procesos internacionales como la globalizacion, estimulan una
emigracion creciente de recursos humanos formados y habilitados para desemperiarse como
docentes. Tal, es una tendencia notoria, por ejemplo, en el Caribe. En efecto, las diferencias
salariales entre los paises, la cercania a los mercados dindmicos, la facilidad de compartir el
mismo idioma y las caracteristicas culturales relativamente similares, se constituyen en factores
de atraccion que promueven la emigracion y ocasionan a algunos paises la pérdida de recursos
humanos profesionales.

Que no existan sistemas nacionales que aseguren la calidad en la formacion docente ni sistemas
regionales que certifiquen competencias para la movilidad docente, no disminuye la emigraciéon
aunque impide el reconocimiento y validacion de los titulos en los paises de destino. Por lo
demas, la fuerza de las practicas pedagogicas tradicionales, la carencia generalizada y a veces
absoluta de modelos de simulacidén, ensefianza en red o educacion virtual, desvalora la
formacién docente, limita su cobertura y la conduce a un circulo vicioso de repeticiéon decadente
y obsoleta: el uso de la tiza y el pizarron se perpettia en escuelas y colegios porque sigue siendo
la base de la ensenanza tradicional en las universidades pedagdgicas de la region.

Incluir las tecnologias de informacion y comunicacion, desarrollar el curriculum de manera
creativa e innovadora, promover cambios que redunden en mejorar los procesos de ensefianza y
aprendizaje y constituir nuevas imagenes de la educacién escolarizada, son los grandes desafios
del futuro en la region. Aunque cierta calidad de la formacion docente a veces se preserva por el
esfuerzo individual de algunos catedraticos, la distancia entre las universidades pedagogicas y
los Ministerios de Educacion todavia subsiste como infranqueable. No se atiende a la formacién
técnica ni existe control sobre la actividad privada, la coordinacion curricular es débil y
subsisten todavia légicas sindicales que atentan contra un crecimiento moderno que preserve
tanto la equidad como la calidad.
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El proceso de feminizacion de la matricula en la formacion docente es recurrente en todos los
paises. Expresa las condiciones sociales, econdmicas e ideoldgicas en las que se proyecta el
ejercicio de la docencia de los actuales y futuros profesores de primaria y secundaria. Aunque la
feminizacion de la educacion superior es un fenémeno también generalizado, en el ambito de la
formacion docente alcanza, a veces, una proporcion de tres estudiantes mujeres que se forman
para ser maestras y profesoras, por solo un estudiante varon. En Bolivia, las mujeres representan
el 65% de la matricula en Humanidades y Ciencias de la Educacion. En Cuba, el estudio de las
Ciencias Pedagdgicas es realizado por mujeres en un porcentaje correspondiente al 72% de la
matricula. Sucesivamente, en Uruguay llega al 69% y al 64% en Chile.

Las condiciones econdmicas de los paises de la region, sus intentos fallidos de restringir el
crecimiento de la pobreza y los procesos de reivindicacion de la mujer, han incidido para que,
progresivamente, hogares con menor capital econdmico y cognoscitivo, encuentren en la labor
de la maestra o del profesor, una alternativa expectable para mejorar su situacion. En sociedades
en las que sobrevivir cada dia no es una tarea marginal, sino que se constituye en la constante de
amplios sectores de la poblacion, contar con un ingreso econémico seguro, desempefiarse en un
trabajo que exige escasa preparacion y tiempo parcial de ocupacién, un trabajo que permite el
empleo complementario ofreciendo vacaciones expectables; es una opcion por la que muchas
familias optan como estrategia para mejorar su estatus: la forma de hacerlo es auspiciar la
formacion docente de las mujeres.

Que el desempenio docente en escuelas y colegios se decida como una estrategia de vida, que los
factores decisivos sean el econdémico y las facilidades materiales que se presentan para las
mujeres (incluidos los requerimientos domésticos y el trabajo adicional), inciden en que la
calidad de la educacion impartida esté marcada por los signos de su propia reproduccion en los
centros de formacién docente: baja calidad, ausencia de expectativas, escaso interés por la
superacion profesional y deficiente formacion de los estudiantes, sin crecimiento, desarrollo
cientifico ni expectativas de mejora econémica o social. Tales, las amenazas que rondan a la
educacion del futuro.

5. Historia de la formacion docente en Bolivia desde inicios hasta mediados del siglo XX

El fin del siglo XIX y el inicio del XX, fue para Bolivia un escenario de graves consecuencias
post-revolucionarias, crisis de identidad y desolacién econdmica. Con menos de dos millones de
habitantes, con una densidad de un habitante por Km? con soélo el 7% de la poblacién con
instruccion primaria, Bolivia encaraba los retos del nuevo siglo. Las guerras y los tratados
internacionales la desangraron, en tanto que en el pais se promovia con naturalidad, ganancias
abultadas e indefinidas de una oligarquia dedicada a la explotacion de la plata, la goma y la
castana. Bolivia carecia de vertebracion, no tenia unidad ni estaba comunicada. Debatia su
identidad nacional entre la rémora conservadora de una ideologia oligarquica, clerical y
parasitaria, heredera del colonialismo ibérico, y una visién liberal que representaba el ascenso
politico de nuevas clases, aquéllas que fueron capaces de establecer alianzas con los indios y
forjar un Estado liberal durante veinte afios de gobierno ininterrumpido.
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La ideologia emergente “redefinid” los limites geograficos del pais, ataco al conservadurismo y
al viejo régimen, resquebrajo la hegemonia del catolicismo declarando a la educacién laica,
foment6 el culto protestante, instituyd el matrimonio civil obligatorio, anuld el servicio
doméstico de los indios en las parroquias y llegd, posteriormente, a instaurar el divorcio
absoluto. En el pais rural, los liberales fomentaron la fundacion de unidades escolares dedicadas
a la educacion indigena y, en las ciudades, asumieron la creacidon de la identidad nacional como
su tarea principal, para lo que remarcaron a la educacién como una labor estratégica de
responsabilidad del Estado, llegando a propiciar la fundacion tanto de la Escuela Normal de
Maestros y Preceptores de Sucre en 1909, como del Instituto Normal Superior Simén Bolivar de
La Paz en 1917. Ambas fundaciones fueron protagonizadas por una mision belga encabezada
por Georges Rouma.

El intelectual boliviano mas destacado de la historia del pais, Franz Tamayo, ataco el proyecto
educativo liberal. Asumiendo el concepto desarrollado por Julos de Gautier'*, de bovarysmo.
Tamayo anifio la nocion de bovarysmo pedagdgico, y critico la presuncion del gobierno de que las
ideas de los extranjeros eran mejores o mas convenientes que las nacionales. En 55 editoriales
publicados en El Diario y después con el titulo general, Creacién de la Pedagogia Nacional, el poeta 'y
politico boliviano senté las bases de lo que, en su opinion, era fundamental tener en cuenta para
desarrollar cualquier pedagogia futura: se trataba de impactar sobre el alma nacional, interpretar
el caracter del indio, valorar sus raices, su voluntad, sus logros y su fuerza para forjar el espiritu
nacional.

Entre prejuicios antropométricos y estando en boga el darwinismo social de la época, Georges
Rouma establecié que la Escuela Normal de Sucre seria de elite. S6lo concurririan jovenes y
sefioritas con conocimientos solventes, excelente redaccién, rapidez mental, memoria,
elocuencia, sensibilidad lirica y una buena estatura, voz estentdrea y prestancia en el porte.
Forjarian la identidad nacional las personas que tuvieran verdadera vocacion docente. Al final,
una entrevista con el propio educador belga evaluaba la apariencia y la calidad moral de los
postulantes decidiendo su ingreso a una instituciéon que, gracias al Estado, solventaria
totalmente los gastos de los postulantes. La ideologia que sustentaria durante décadas la imagen
del profesor lo presentaba como un “apdstol” y un intelectual: ejemplo de una persona
esforzada y comprometida con el destino de la nacién. Algunos estudiantes brillantes de
secundaria serian los elegidos: tendrian la mision noble de formarse en la Escuela Normal para
encargarse en el futuro, de la “sagrada” tarea de formar a los ciudadanos y ciudadanas del
mafiana. Asi se daria la reproduccidon y ampliacion de la cultura de las clases dominantes de
inicios del siglo XX, ensefiada con un cosmopolitismo elegante, haciendo gala del conocimiento
cientifico de la época y transmitiendo el humanismo clasico®.

4 Mi libro La educacién intercultural en Bolivia, ofrece una interpretacion al respecto. Véanse las paginas 50-4.
También confrontese los articulos periodisticos de Franz Tamayo publicados en conjunto en el libro Obra
escogida, pp 3-107.

15 Un desarrollo interesante sobre el tema ofrece Mario Yapu en su libro En tiempos de la Reforma Educativa. Cfr.
especialmente el tomo I, pp. 23-4.
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En el pais rural, por su parte, el Estado promovio lo que nunca antes habia existido: la educacion
del indio. En los afios 30, se cristalizaria la Escuela Normal de Warisata como la culminacién de
un proceso desde los primeros afios del siglo XX, proceso que veia al indio de un modo diferente
a la actitud conservadora y oligarquica del siglo XIX: ahora le asignaba un rol en la construccién
de la identidad nacional. Warisata fue una experiencia sefiera no sélo para el pais sino para el
continente. Tanto por su organizacion curricular como institucional, fue una experiencia tnica.
La administracion integraba a la entidad con la comunidad, convirtiendo a la Normal en una
parte esencial de la identidad local. Las decisiones, inclusive sobre temas educativos, las tomaba
un Parlamento Amauta que funcionaba como un Consejo aymara. Promovia la conciencia
colectiva entre los indios, sobre la importancia de la educaciéon en sus vidas y discutia en
“democracia comunitaria”, topicos civicos, politicos, familiares, econdémicos e inclusive,
sentimentales'®. Por lo demas, el modelo realizado gracias a Elizardo Pérez y a otros educadores,
pronto se multiplico en distintas y numerosas localidades del pais.

Los futuros maestros de los indios se formaron con un enfoque que enfatizaba la vida rural
entendida bajo las luces de las ideas liberales. Habria una escuela “tinica” para los indios: mixta,
laica, bilinglie, técnica y productiva. Se les ensefiaria higiene, salud, alimentacidn,
promoviéndose la recreacion. Se trataba de que los futuros profesores ensefien a los nifios del
campo a construir una nacion gracias a los conocimientos y destrezas para el trabajo agricola y
las actividades técnicas. Hubo tres secciones: en primer lugar, la de contenido elemental,
encargada directamente de alfabetizar e instruir a los nifios. En segundo lugar, la seccién de
trabajo, dedicada a ensefiar oficios agricolas y ganaderos. Finalmente, la seccion de formacién de
preceptores y maestros propiamente dicha, donde se incidia en revalorizar la cultura agricola,
los conocimientos técnicos, los oficios manuales, y donde se formaban habilidades tutiles que
permitan a los estudiantes efectuar practicas docentes en la primera seccion.

En 1910, Franz Tamayo habia insistido en el caracter del indio. La construccién de la identidad
nacional requeria visualizarlo como el sujeto que debia obedecer en el ejército incorporandose
sumisamente al trabajo en las ciudades. De este modo, se desarrollé un imaginario colectivo que
balcanizaria la formacion docente impartida en las ciudades respecto de la que debia darse en y
para el campo. Contenido ideoldgico que se preservo durante décadas y que continuaria como
una constante de la historia de la formacién docente en Bolivia.

Después de la Revolucion Nacional de 1952 que consolidé el nacionalismo, se sentaron las bases
del Estado benefactor, articulado en el rubro gracias al Cddigo de la Educacion Boliviana
promulgado en 1955. Dicho Cddigo mantuvo la escision, también curricular que dividia la
formacién docente urbana de la rural. De hecho, tal balcanizacion juridica, tedrica, politica y
social de las Escuelas Normales, se prolongaria en algunos aspectos hasta la tltima década del
siglo XX, y en otros aspectos, todavia hoy subsiste.

16 No cabe duda respecto a que la principal obra sobre Warisata es la de su mas importante impulsor, Elizardo Pérez,

Warisata: La escuela ayllu, texto publicado en 1962. VVéase también mi aporte en La educacién intercultural en Bolivia.
Op. Cit. pp. 54 ss.
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Desde el punto de vista curricular, en las dos Escuelas Normales fundadas por Rouma, la de
Sucre y la de La Paz, se formaba a los futuros maestros de primaria y a los profesores de
secundaria, con contenidos referidos a las siguientes areas: cultura general (matematica,
castellano, geografia, historia y trabajos manuales), formacién profesional (psicologia, pedagogia,
sociologia, legislacion escolar, diddctica y practica escolar) y prdctica docente siempre impartida
en un entorno urbano. Solo estudiantes bachilleres o quienes hayan aprobado 11 afios de
escolaridad, podian incorporarse a tales Normales. En cambio, en las ocho normales rurales
existentes hacia 1953V, aunque las areas de formacion mantenian los mismos nombres, lo que se
ensefiaba a los futuros profesores era apenas lo mas elemental. Debido a la temprana edad de los
estudiantes, a la visualizaciéon de la realidad educativa en el campo y a la deficiente —o
inexistente- preparacion académica de los docentes, que los futuros profesores supieran leer,
escribir y efectuar algunas operaciones basicas, ya constituia un gigantesco logro. El énfasis
radicaba en que la mayor carga horaria estaba en formacion profesional, drea que permitia ensefiar
a los futuros profesores temas relacionados con la agropecuaria, las industrias rurales, la higiene
y la sanidad.

6. El proceso politico desde la Revolucion Nacional de 1952 hasta la Reforma Educativa de
1994

La Revolucion Nacional de 1952 establecié cambios profundos en Bolivia, no so6lo en lo concer-
niente al régimen econdémico, politico y social, sino en lo que respecta a la construccion de un
imaginario colectivo y una ideologia dominante que se prolongaria por décadas siendo todavia
patente. Asi se elimind el latifundio y el régimen semifeudal en el agro, se incorporé a cerca de
dos millones de personas a la vida social, econdmica y politica del pais como ciudadanos, des-
truyéndose la ideologia de la servidumbre y el gamonalismo, multiplicAndose el mercado inter-
no y constituyéndose una clientela electoral y politica que posibilito los triunfos sucesivos del
MNR, partido que permanecio 12 afios en el gobierno.

El Codigo de 1955 senald a la educacion como la “suprema funcion del Estado”: se la concebiria
como universal, gratuita, obligatoria, democratica y tinica. Asimismo, el Estado debia garanti-
zar similares oportunidades de acceso a todos los niveles y dreas. Pero lo méas importante radi-
caba en que la educacion promoveria la construccion nacional. Una escuela activa, vital y orien-
tada con la pedagogia del trabajo, preservaria la revolucion dotando al pais de la capacidad
productiva que requeria, con una clara conciencia antiimperialista y antifeudal’®. Al indio le
correspondia la labor de ser el principal defensor de los cambios.

17 g profesor Humberto Quezada Arce efectudé un diagndstico en 1953, Al respecto, véase el texto Escuelas

Normales: Perfiles histéricos y documentales. p. 17. Segun lo que pone en evidencia el mencionado autor, ese
afio se contaban cuatro las Escuelas Normales Urbanas: el INSSB y el INSEF de La Paz, la Escuela de Maestros
de Sucre y la Normal Particular Urbana Santa Teresa en la ciudad de Cochabamba, esta Ultima dedicada a la
formacion de maestros de primaria.

18 Cfr. el Codigo de la Educacion Boliviana promulgado en 1955, especialmente los primeros articulos.
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El Cédigo de la Educacion Boliviana cred un sistema tnico con seis grados en primaria y otro
tanto en secundaria. Remarco la importancia de la formacién vocacional, la capacitacion llevada
a cabo mediante la educacién obrera, el adiestramiento técnico, agropecuario e industrial, asi
como el cultivo de las artes y los oficios. Indicé la necesidad de incentivar la cultura y el deporte,
la educacion especial, la extra-escolar y la femenina. Sin embargo, los logros apenas alcanzaron la
alfabetizacion de las mayorias campesinas en el agro, y una orientacion de la educacién urbana
hacia la formacion universitaria liberal, lo que no fue nada nuevo: en realidad, esto se hered6 de
la ideologia colonial y conservadora. Respecto de la formacion docente, desde 1955, se enfatizo
la preparacion técnica, la capacitacion de directivos y la formacién continua de maestros.

Debido a los cambios ocasionados por la incorporacién a la ciudadania de los anteriormente
llamados “indios” (denominados ahora “campesinos”), el Cédigo de 1955 permitié que les
enseflaran personas sin ningun estudio previo, jévenes estudiantes de secundaria e inclusive
cualquier persona que quisiera hacerlo. Sin embargo, el MNR impulsé también cursos de
preparacion para los nuevos docentes: les ensefaron asignaturas socioldgicas y se crearon
unidades de observacion anexas a las normales para efectuar practicas docentes. Por lo demas,
el nombramiento de profesores se constituyd en un recurso de corrupcién politica que generaria
una practica corporativa basada en la prebenda y la discrecionalidad sindical.

En lo concerniente a las Escuelas Normales rurales, la mitad del tiempo se ensefaba asignaturas
de sociologia rural, agropecuaria, educacion higiénica y sanitaria, oficios industriales, economia
doméstica y labores femeninas. Asi, el gobierno del MNR fortalecié un Estado benefactor, de
clientes y prebendas, y favoreciéo la organizacion gremial consolidando representaciones
colectivas que defendieran y profundizaran la Revolucién Nacional como condicién de
construccion de la identidad del pais. Sin embargo, el principio de “homogeneizacion cultural y
lingiiistica”, de modo paraddjico, termind acrecentando la balcanizacion entre el campo y la
ciudad. Dicha brecha se expresaria en una formacion docente urbana muy distante, por el
componente social, por la ideologia gremial, por los recursos, por el nivel académico y por las
representaciones colectivas, en comparacion de lo que se reproducia en la formacion docente
rural.

Desde el punto de vista legal, en lo concerniente a la formacion docente, el Cédigo tuvo vigencia
durante 20 afios, hasta que en los setenta, el dictador militar Hugo Banzer Sudrez, promulgara la
“Ley de Normales”. Dicha ley detall6 los objetivos para los ciclos y niveles, reglamentd el
sistema educativo con planes y programas de estudio, pero ante todo, se ensafid contra los
dirigentes de los maestros a quienes tildaba de “comunistas”. Con una ideologia nacionalista de
corte castrense, asumiendo la doctrina de seguridad interna, instruyd educar segun los
principios de “Dios, patria y hogar”, al tiempo que conculcaba las libertades democraticas y la
autonomia universitaria. Literalmente, la “Ley de Normales” sefalaba que la misiéon de los
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futuros maestros radicaba en que “contribuyan eficazmente, mediante la accion educativa, a la
edificacion de un Estado nacionalista de orden, trabajo, paz y justicia”*.

Hugo Banzer persiguié a los dirigentes del magisterio, impuso autoridades acdlitos a su
régimen y justifico los cambios argumentando que trataba de desarrollar contenidos cientificos y
pedagogicos para un proceso de ensefianza con “tecnologia educativa”. Segun él, debia
comenzarse a promover el auto-desarrollo de los estudiantes y la evaluacion permanente en las
normales. Fijo un sistema semestral de formacién docente, impuso un “indice académico” que
substituyo el vencimiento por grados, determind las asignaturas y las actividades, y marco el
tiempo de estudio en seis y ocho semestres, respectivamente, para quienes serian profesores de
primaria y quienes postulaban a graduarse como profesores de secundaria.

Para comprender las subjetividades politicas e ideoldgicas de los actores educativos del presen-
te, es necesario remarcar que gracias a la Revolucion Nacional y a la constitucién del Estado
benefactor del 52, se forjo un imaginario colectivo especifico entre los maestros urbanos de Boli-
via. Es asi que si bien el gremio comparte algunos aspectos comunes con los maestros rurales, es
evidente su protagonismo y la recurrencia de elementos simbolicos. Del paradigma vocacional
de principios de siglo (el apostol e intelectual), paradigma marcado por el liberalismo de sesgo
modernizante, se constituyd un nuevo modelo signado con un tinte revolucionario.

El maestro boliviano urbano, sin ser trabajador manual ni constituyéndose en un intelectual por
excelencia, se asumié a si mismo, como un “luchador revolucionario”. Critico por costumbre,
forjé una personalidad renuente y escéptica frente a cualquier proceso de transformacion edu-
cativa o de exigencia adicional, mas todavia si ésta implica innovaciones pedagogicas o curricu-
lares. Justificado en el discurso de la unidad corporativa, espera, presiona y exige la maxima
concesion gremial de parte del Estado. Ante la negativa de éste, precipita movilizaciones, huel-
gas y otras medidas que le eximen de cumplir su trabajo con indices de eficiencia y segun
estandares, oponiéndose tenazmente a toda evaluacion de calidad.

Su experiencia colectiva le ha mostrado que, ante cualquier gobierno, existen siempre resquicios
convenientes para encontrar ventajas, ser discrecional cuando es dirigente, favorecer a grupos de
influencia y encontrar variadas formas compensatorias a una labor que segtin €l, no es reconocida
ni valorada. La cultura institucional que se ha desarrollado entre los profesores urbanos de Boli-
via asigna roles, dibuja tendencias, esboza gestos y da lugar a acciones conjuntas marcadas por
frases grandilocuentes y guiones de conducta colectiva predecible, partituras politicas sin exigen-

19 Citado por Enrique Ipifia Melgar en su obra, El libro rosado de la Reforma Educativa en Bolivia. Ministerio de
Educacion, Cultura y Deportes. La Paz, 1988. Véase el Documento N° 8 de dicho libro, incluido también en el tex-
to del mismo autor, Reforma Educativa en Bolivia: Paradigma del futuro. Santillana de ediciones. La Paz, 1996.
pp. 308 ss.
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cia, sin evaluacion, sin control ni sancién, pero rebosantes de presiones y violencia, siempre a
nombre de la izquierda: lucha contra el imperialismo a favor de la revolucion®.

7. Laformacion docente establecida por la ley de Reforma Educativa de 1994

Gonzalo Sanchez de Lozada en su gobierno de 1993 a 1997 fortaleci6 las reformas neoliberales
dadas desde 1985 por Victor Paz Estensoro y que reconstituyeron el Estado benefactor heredado
de mediados de siglo. Ideoldgicamente, Sanchez de Lozada fue lo suficientemente habil para
destacar en reformas constitucionales puntuales, la composicion “multiétnica” y “pluricultural”
de Bolivia. En lo concerniente a su politica econdmica, con sagacidad aprobd leyes que privati-
zaron los rubros estratégicos, “modernizando” al pais al tiempo que favorecia a las trasnaciona-
les y a una oligarquia de la que él mismo era parte destacada.

Para compensar el descontento popular, el Presidente promulgd leyes que, supuestamente,
amortiguarian la pobreza y compensarian el costo social. Asi, la Reforma Educativa, la ley de
Participacion Popular y otras leyes sumadas a medidas como el Bonosol, por ejemplo, ayudarian
a consolidar un nuevo Estado. Sin embargo, no fue asi. Se precipitaron efectos recesivos: mayor
pobreza, menor calidad de vida, incremento de la deuda externa y en lo concerniente a la educa-
cién, una desproporcion inadmisible entre los logros y las competencias particularmente en el
nivel de primaria, respecto de los costos y el endeudamiento?..

A finales de los afios 80, el diagnostico de la formacién docente partia de un diagndstico
deplorable?. Las normales eran instituciones rutinarias que entronizaban al catedratico y reducian
la educacion a la transmision repetitiva de conocimientos por el dictado. El catedratico era
incuestionable, con poder inexpugnable en el aula, y con independencia total para exponer las
lecciones que prefiera sin evaluacion alguna. Los planes sobrecargaban a los estudiantes con
asignaturas “didacticas”, convencidos todos de que lo mas importante era aprender cémo los
futuros profesores ensefarian, sin importar el contenido que debian ensenar.

Al final de su formacidn, el estudiante debia “preparar” un desempetio “brillante” en la famosa
“clase modelo” que por lo general, aprendia de memoria. La actitud contra las disciplinas y el
conocimiento cientifico se expresaba en la condena automatica de lo tedrico como inatil y la
asuncion de lo practico como lo tnico que servia. La formacion en las Escuelas Normales se
reducia a la aplicacion de técnicas de ensefianza perpetuandose estilos tradicionales de

20 Al respecto es un interesante aporte, el texto de Maria Luisa Talavera, Miguel Urquiola y otros investigadores,

titulado Los maestros en Bolivia: Impacto, incentivos y desempefio, pp. 11 ss., 75 ss.

2t Cfr. mi libro ya referido, La formacion docente en Bolivia, pp. 57 ss.

22 Una sistematizaciéon de las orientaciones politicas y pedagégicas de la Reforma Educativa se encuentra en el

texto de Enrique Ipifia, Paradigma de futuro: Reforma educativa en Bolivia, Véase especialmente las paginas 301
y siguientes.

28



transmision de contenidos aislados y obsoletos?. Asi, “ser” maestro implicaba iniciarse en el arte
de la esotérica practica de la ensefianza que, en los mejores casos, aparecia como la aplicacion de
“técnicas” tan diversas que sélo la experiencia de afios de ejercicio podia indicar como realizar.

No tenia ninguna relevancia hacer del futuro profesor un especialista en gestion de aula,
ensefarle a elaborar, mejorar, desarrollar o evaluar el curriculum, que se constituia en una
“obligacion” dificil de ignorar, pero siempre posible de eludir con multiples tacticas. En fin,
entender el significado de las innovaciones pedagdgicas resultaba apenas darle un nombre
nuevo a lo que, segin los maestros y profesores de la época, siempre hacian. Lo cierto es que los
resultados del desempenio docente, gracias a que la formacion en las Normales reforzaba dicha
practica, sélo reproducia contenidos obsoletos, hacia de las clases sesiones aburridas y
repetitivas para los estudiantes y, peor ain, provocaba en los propios maestros y profesores,
actitudes de rechazo estructural a una labor en la que memorizando las lecciones, reprimiendo a
los estudiantes, y efectuando labores rutinarias, su sentido radicaba en acabar tal trabajo, en
concluir la clase, por ultimo alcanzar las vacaciones de medio afio y de fin de afio, cumpliendo
disciplinadamente el cronograma anual de paros y huelgas que el sindicato habia liderado.

Los afos previos a la década de los noventa, el 40% del magisterio no habia asistido a Escuela
Normal alguna. Su titulo en Provision Nacional lo obtuvieron por antigiiedad, pero lo
concerniente al cumplimiento de sus derechos de escalafon “histéricamente conquistados”, su
inmovilidad funcionaria, la filiacién sindical y el cumplimiento de las dérdenes corporativas, se
constituia en poco menos que “sagrado”. Asi, los profesores urbanos se convirtieron en parte
sustantiva de un sistema en crisis, un sistema al que contribuian a mantener, anquilosdndose en
el analfabetismo funcional con un bajisimo nivel académico y con indicadores de pobreza que
ponian a Bolivia en los ultimos lugares en las estadisticas educativas de Latinoamérica y el
Caribe.

Aunque la cobertura de la educacion era alta (65% de una poblacion de nifios y jovenes en edad
escolar cercana a dos millones y medio), el 80% de la poblacion que habia recibido o no educacion
regular, permanecia en el analfabetismo funcional. Respecto de la tasa de desercion y de fracaso
escolar, alcanzaba al 99,6% verificada desde el nivel primario hasta el superior. Por lo demas, el
37% de la poblacion boliviana que tenia mas de 15 anos carecia de instruccion y solo el 38% habia
asistido a alguin grado hasta solamente el sexto u octavo afio de escolaridad?.

La Reforma Educativa de 1994 se nutri6 de antecedentes que la enriquecieron. Por ejemplo, el
Congreso Pedagodgico Nacional de 1992 sefial6 la necesidad de eliminar la distancia entre las
Escuelas Normales rurales y las urbanas, remarcé la modalidad de educacion intercultural
bilinglie y abogd por efectuar en las normales, disefios curriculares cientificos y tecnoldgicos,

23 Quien fuera funcionario de gobierno, Juan Carlos Pimentel, escribi6 el texto Elementos referenciales para la
formulacion de politicas de formacion del personal de educacion. Sobre el tema que aqui se trata, véanse las
paginas 8 y siguientes.

24 Cfr. el texto referido de Enrique Ipifia, Paradigma de futuro: Reforma educativa en Bolivia, p. 296 ss.
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pero abiertos a las necesidades y flexibles a las iniciativas del maestro. En efecto, la ley 1565
unifico la educacion urbana y rural, dio inicio al cambio de las Escuelas Normales en Instituto
Normales Superiores y organizo la elaboracion de Disefios Curriculares Base para la formacién
de maestros, lo cual se efectué para el nivel inicial y de primaria. Asimismo, exigié a los
catedraticos de las normales que presentaran en un plazo perentorio, su titulo de licenciatura.

Frenando el poder corporativo y el trafico de influencias heredados del Estado benefactor, por la
ley se declararon los cargos jerarquicos de los INS, abiertos a profesionales con licenciatura. Asi
se romperia la endogamia académica e institucional de décadas. Asimismo, con los exdmenes
correspondientes, profesionales universitarios, técnicos y bachilleres capacitados, se iniciarian
como docentes del magisterio fiscal. Los INS diversificarian finalmente, la formaciéon que
ofrecian, implementando cursos de profesionalizacidn, programas a distancia y el denominado
bachillerato pedagogico®.

Siguiendo las tendencias internacionales, tanto pedagdgicas como practicas, en los INS se
promoveria que los catedraticos “ensefien a aprender”, motivando a que los estudiantes
“aprendan a aprender”. En tales institutos, los estudiantes descubririan y construirian sus
conocimientos. Cultivarian su autoestima, formarian una actitud de aprendizaje para toda la
vida, cultivarian el espiritu critico, la madurez, la inteligencia y la responsabilidad. En suma, se
trataba de que abandonen la imagen del profesor como instructor y se asumieran a si mismos
como guias y educadores.

Gracias al impacto del ejemplo en la formacién de gestos y actitudes, los futuros maestros
tendrian una nueva practica: motivarian a aprender, se esforzarian por mejorar la calidad de la
educacion que impartiese, desplegarian iniciativas y originalidad y procurarian reproducir
actitudes inquisitivas y curiosidad por el conocimiento y la ciencia, forjando espiritus de
investigacion en la afirmacion asertiva de la propia personalidad de los alumnos.

Pese a que las escuelas normales seguian siendo opciones de promocion social y de estatus,
especialmente por las facilidades que ofrecian para amplios sectores peri urbanos y rurales,
poblacion carente de recursos econdmicos y de capital cognoscitivo para encarar las exigencias
de la formacion superior en las universidades y los institutos técnicos; con la ley 1565 encararian
un proceso evidente de calificacion institucional y acreditacion educativa. Los dos ejes de la
Reforma Educativa sefialados explicitamente como la interculturalidad y la participacion
popular, se realizarian plenamente en los Institutos Normales Superiores, es decir, en las
instituciones establecidas por el Estado como centros de formacién técnica superior para
capacitar a los futuros maestros y profesores de Bolivia con pertinencia pedagogica y calidad
cientifica.

Cada INS desarrollaria, de manera auténoma, a partir de un Disefio Curricular Base, las
particularidades curriculares que considere pertinentes para la formacién explicita y

25 Véase mi libro citado, La formacion docente en Bolivia, especialmente, pp. 73 ss.
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diferenciada de los futuros maestros y profesores del entorno cultural. Por lo demas, la
participacion de la comunidad educativa a través de sus distintos actores, promoveria que dicha
flexibilidad y apertura curricular, se complemente con un enfoque dialéctico e integrador,
tendiente a hacer de la educacion un 1til instrumento de desarrollo del pais?.

Sin embargo, esto colisionaria de manera abrupta con una realidad que poco apreciaria los propdsitos edu-
cativos y estratégicos de la ley. En efecto, una poblacién cada vez mds exigente de mayores y mejores faci-
lidades de estudio y trabajo, desvaloraria los esfuerzos legales por mejorar el desempeiio de la calidad do-
cente, eludiendo la formacion permanente, rechazando la competitividad e ignorando los requerimientos
para obtener resultados educativos expectables. Asi, cada ario, varias decenas de miles de postulantes, pre-
sionarian para ingresar por cualquier medio a los INS, aprobar lo mds rdapidamente posible los tediosos
requerimientos académicos e insertarse en un gremio en el que, pese al bajo salario, el empleo es seguro, el
tiempo de trabajo relativamente corto y las expectativas de ocupacion en otras actividades econdmicas,
amplias y auspiciosas. Ademds, no existia evaluacion ni peligro evidente de sancion o riesgo laboral algu-
no.

Los ultimos afos de la década de los 90 era evidente la fuerte feminizacion docente?. De casi
dieciséis mil estudiantes matriculados en los INS, 65% eran mujeres. Para ser profesoras del ni-
vel inicial, de cada 100 estudiantes 95 eran mujeres. Pero, en cuanto el nivel crecia, la relacion
variaba. Para el nivel de primaria, habia 64 mujeres por 36 varones; para secundaria el porcenta-
je llegaba casi al 63%. Por lo demas, la estructura y organizacion de las escuelas normales, las
constituia en instituciones burocraticas y jerarquicas. El Estado efectuaba un alto gasto para
mantenerlas en funcionamiento, sus resultados eran pobres y su calidad educativa e institucio-
nal mucho menor que deficiente. El costo promedio basico durante los afos 90 fue de 350 $us
anuales por estudiante matriculado y 2500 $us por estudiante egresado.

Con relacién a la tasa de eficacia de la década, las oscilaciones son erraticas debido a que el
incremento del presupuesto no fue proporcional al aumento de la matricula. Por otra parte, hubo
variaciones drasticas en el nimero de egresados. El afio 1998, por ejemplo, el costo anual basico de
formacién docente de un estudiante urbano era de 470 $us aproximadamente, mientras que el costo
en un INS rural sumaba 300 $us. El egresado para trabajar en la ciudad costaba al Estado 2400 $us y
quien se desempeniaria en el campo, 2200 $us?.

26 Son ilustrativos al respecto, los articulos de la ley 1565 de Reforma Educativa, promulgada el afio 1994; 8, 32, 33,
35y 37.

21 Cfr. mi libro La formacién docente en Bolivia, pp. 81 ss., 87 ss.

28 Véase, al respecto, el documento institucional del Ministerio de Educacion, Transformacion de Escuelas Normales

en Institutos Normales Superiores y vinculacion de INS al sistema universitario: 1999-2003. pp. 17-8. También es
conveniente el libro publicado por la misma entidad y titulado, La educacién en Bolivia: Indicadores, cifras y resul-
tados. p. 23. En La formacién docente en Bolivia, personalmente desarrollo datos con un andlisis pormenorizado,
pp. 97 ss.
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En todo caso, la administracion educativa no era funcional ni estaba al servicio de fines pedago-
gicos, no existia control del avance curricular y por todas partes cundia, si no la resistencia a la
ley de Reforma Educativa que fue vituperada como “maldita”, por lo menos la renuencia a ge-
nerar un clima competitivo y eficiente. A su vez, el sindicato del magisterio mantuvo su poder
discrecional preservando sus espacios de injerencia.

A nadie le interesaba la calidad educativa, reproduciéndose actitudes conservadoras del estado
de cosas preservado por el gremio. Renuentes al cambio, profesores y catedraticos participaban
activamente en los momentos clave, de las acciones de movilizacién. Asi, el ano 1995 los con-
flictos sectoriales crearon incertidumbre sobre el funcionamiento de las normales, se desacre-
dité todavia mas la profesién docente y hubo una drastica disminucion de la demanda de in-
greso, evidencidndose una tasa de decrecimiento del 46% en los centros urbanos de formacion
docente.

En la década de los 90 se mantuvo relativamente constante la proporcion de los egresados de centros
urbanos (64%) respecto de los egresados de escuelas rurales (36%), con una distribuciéon de la
matricula también similar (66 y 34% respectivamente). Sin embargo, se dieron oscilaciones de las
cantidades absolutas anuales de egresados debido a la situacidon politica protagonizada en las
normales y en lo concerniente a los conflictos educativos en el pais. En varios casos, durante mas de
una gestion no hubo ni un egresado en algunos centros de formacion docente.

El Estado intentd efectuar medidas de compensacion al deplorable diagnostico de la educacion
boliviana. Al respecto, implementé por ejemplo, las asesorias pedagodgicas, aunque los
resultados alcanzados fueron poco gratificantes. Los asesores debian observar las clases
impartidas por los docentes y sugerirles pautas que mejoren su desempeno. Ademads, reuniones
y talleres ofrecidos a las unidades escolares que asumieron la ley 1565 servirian para orientar el
disefio curricular propio siguiendo las bases nacionales. Fomentarian la investigacion
detectando las necesidades de aprendizaje y elaborando proyectos, desarrollando actividades de
capacitacion pedagodgica y reflexionando sobre las experiencias educativas. Finalmente, las
actividades de los asesores darian lugar a valorar la realidad cultural multiétnica y plurilingtie,
haciendo de la interculturalidad el nticleo curricular de la reforma®.

Pese a que so6lo en un ano hubo casi tres mil asesores capacitados, y pese a que los resultados
técnico-pedagdgicos fueron auspiciosos, la motivacion politica del gremio obrd eficientemente
para que la experiencia de las asesorias pedagogicas se cancelara. Si bien hubo problemas y
deficiencias, el gremio del magisterio no aceptd que se generaran competencia en el interior de
sus bases, menos que dicha competencia (expresada en diferencias salariales notorias), estuviera
liderada por el gobierno y se dé con base en la capacitacion técnica y profesional. Tampoco el
magisterio sindicalizado reconocié jamas los logros en lo concerniente a la educacion
intercultural bilingiie motivados por la Reforma Educativa e implementados en los INS.

29 Véase al respecto, La educacion en Bolivia: La experiencia de la asesoria pedagégica. Ministerio de Educacion, p. 13.
También mi libro La formacién docente en Bolivia, pp. 112 ss.
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Pese a que se dio la capacitaciéon de educadores gracias a programas de didactica de la
ensefianza bilingiie, pese a que fueron fructiferas las actividades interculturales en el aula,
dando lugar a que los maestros inclusive elaboraran textos en lengua originaria, pese a la
riqueza y diversidad de las actividades y experiencias que se patrocinaron inclusive dandose
becas de postgrado y publicaciones periddicas; el magisterio asumio la EIB no como una politica
de Estado, sino como una reivindicacién popular y sindical que los gobiernos de turno habrian
pervertido, también aprovechdndose de ella para fines partidarios y como instrumento de
corrupcion.

8. La prospectiva frustrada de la Reforma Educativa y el retroceso historico en los INS

La mas importante experiencia de las proyecciones y frustraciones de la Reforma Educativa
radica en la ensefianza sobre el rol que protagoniza el magisterio boliviano en la definicion de
procesos de cambio. Fruto en parte de su experiencia histérica que lo ha conducido desde la
modernizacion liberal hasta la prebenda nacionalista, de la imagen del sacrificado educador del
indio al estereotipo del revolucionario de profesion, el magisterio ha transitado una historia en
la que, debido a la promulgacion de la ley 1565, se vio forzado a aparentar constituirse en una
clase profesional con calificacion técnica y con la voluntad colectiva de modernizarse segtn las
demandas civilizatorias del tiempo y de la sociedad. Sin embargo, la coyuntura actual ha
mostrado que dicha supuesta identidad fue transitoria y aparente. En verdad, el magisterio
nunca evitd que siga operando en su imaginario colectivo, la busqueda de prebenda de un
Estado benefactor o los réditos de proclamar ser intelectuales comprometidos con el socialismo.

En efecto, del paradigma cristalizado en el preceptor normalista de vocacion, heredero del
liberalismo, se ha constituido la identidad del profesor que habita en connivencia con el Estado
procurando réditos y prebendas a cambio de apoyo politico. Posteriormente, la historia del
magisterio boliviano, articulada a las vicisitudes del pais, ha construido una imagen cargada de
representaciones simbdlicas y discursos ideoldgicos en los que rebosan contenidos
revolucionarios de extrema izquierda. Sin embargo, como sefiala Noel Aguirre, dada la
progresiva aplicacion de la Reforma Educativa los ultimos afios noventa, inclusive el
“magisterio pacefio, el mds combativo del pais, comenzd a dividirse, a desorganizarse y su accién
colectiva se debilito”*.

Los primeros meses posteriores a la promulgacion de la ley de Reforma Educativa crearon un
escenario en el que hubo enfrentamiento al viejo estilo sindical. Sin embargo, durante los afios
siguientes las energias se debilitaron e inclusive las posiciones se realinearon. Se fracturé la
supuesta unidad de los dirigentes con sus bases y muchos profesores se adecuaron
funcionalmente a la nueva realidad educativa del pais. Comenzaron a efectuar estudios de
licenciatura en universidades privadas para permanecer como catedraticos en las normales, una

30 g texto de Noel Orozco, Al maestro sin carifio, destaca por su énfasis critico al gremio. Véanse especialmente,

las paginas 30 y siguientes y 99-101. Asimismo, es elocuente el libro de Maria Luisa Talavera y de otros investi-
gadores, Otras voces, otros maestros. Cfr. pp.191-2.
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gran cantidad optd por postularse y capacitarse para ser asesores pedagogicos mejorando su
desempefio y aspirando a ascensos. Finalmente, muchos otros por primera vez, resquebrajaron
las imposiciones corporativas oponiéndose a las huelgas dictadas por el sindicato, evitando asi
los descuentos que se efectivizaban y mostrando una actitud comprometida con el destino de la
educacion publica. Tampoco faltaron dirigentes obsecuentes y oportunistas quienes dijeron que
se sumaban al nuevo proyecto para boicotearlo desde dentro pese a que, desde el principio,
habian rechazado y repudiado con vehemencia la ley de Reforma Educativa.

Posiblemente, el eje curricular de la Reforma Educativa, la interculturalidad, haya sido el aspec-
to mas paraddjico del cambio educativo. El gremio del magisterio urbano no podia declarar
abiertamente su oposicion a dicha orientacidon por las consecuencias que se precipitarian, espe-
cialmente respecto del rechazo previsible de organizaciones indigenas que hicieron suyo tal con-
cepto e inclusive por la orientacion de la educacion rural. Entonces, declarativamente abogd por
impulsar la ensefianza que valore las diferencias culturales para una sociedad democratica y
pluralista. Sin embargo, esto era sélo una posicion tactica ante la fuerza y consenso que explici-
tamente la ley habia establecido progresivamente sobre el punto.

Comenzar a formar a los profesores del mafiana con dicha orientacion parecia la medida mas
atingente: garantizaria un nuevo estilo de desempeno profesional en el futuro, al tiempo que
conduciria imperceptiblemente a que los docentes ensefien a las nuevas generaciones
educandolas en las practicas de la tolerancia cultural, la valoracién de la heterogeneidad, la
equidad de género, el afecto y la preservacion del medio ambiente, la superacion individual, la
competencia y el compromiso social. De ahi, la importancia de aplicar cambios sustantivos en
los centros de formacion docente, especialmente en lo concerniente a la administracion
institucional y curricular. Es decir, se trataba de romper la endogamia académica que durante
décadas habia pervertido los resultados del desempeno docente, incisivamente en las escuelas
normales, dando lugar a que las generaciones recientes de egresados muestren limitaciones y
problemas de competencia profesional cada vez mas alarmantes. La forma de lograr tal cambio
en dichas escuelas fue convertirlas en Institutos Normales Superiores, incrementar los requisitos
imprescindibles para el desempefio docente en tales centros, convocar a concursos abiertos para
las autoridades ejecutivas, y al final de siglo, entregar su administracién a universidades
publicas y privadas.

En el drea rural los logros de la interculturalidad, en contraste con el entorno urbano, fueron des-
tacados. Posiblemente la realizacion durante mas de diez afios del Proyecto de Institutos Normales
Superiores de Educacion Intercultural Bilingtie, sea el mdas importante logro porque reimpulsé al
INS como centro de la vida comunitaria, tanto en lo concerniente a la dindmica educativa, como en
lo relacionado con la reproduccion social y cultural. Gracias a recursos financieros que antes no se
disponia, hubo mejoras en la infraestructura, el equipamiento y se ejecutaron programas viables
para ofrecer becas, publicaciones y formacion permanente a los docentes. Asi, el imaginario colec-
tivo del entorno rural fue asequible a que se valoren las potencialidades culturales, sociales y lin-
gliisticas de los grupos bolivianos, adecuando los disefios, los contenidos, los procesos y las meto-
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dologias a las necesidades regionales y locales. El aula se convirtié en el espacio de experiencias y
conocimientos para lograr competencias en un clima de diversidad.

Otra fue sin embargo, la situacion de los INS de entorno urbano. Dada la relevancia de la ciudad
de La Paz, porque en ella estd el centro de formaciéon docente mas grande del pais, con mayor
matricula, infraestructura y personal, el INS Simén Bolivar que absorbe la mayor cantidad de
recursos financieros y que politicamente tiene ventaja debido a que se encuentra en la sede de
gobierno protagonizando acciones directas con influencia sobre el Ministerio de Educacién y el
gobierno central, dados tales antecedentes, el mencionado centro de formacion docente se
convirtid en la pieza clave de ejecucion del Programa de Reforma Educativa.

Por una parte, el gobierno encomendé su administracion, desde fines del afio 1999, a la principal
y mas importante universidad del pais: la Universidad Mayor de San Andrés. Ademas, le doto
de un alto presupuesto, incomparable hasta la fecha, para que desarrollara cambios
organizativos e innovaciones curriculares que redunden en beneficio de la calidad de la
formacion docente. Durante seis afios la UMSA cumplié esa tarea en un clima institucional
primero muy adverso, pero posteriormente anuente a llevar adelante los cambios proyectados.
Sin embargo hubo también apoyo desde el principio, debido a que, al menos para la formacién
docente de secundaria, la mayoria de los catedraticos que fueron contratados por la universidad
tenian preparacion disciplinar avalada por los respectivos titulos de licenciatura o superiores.

Aunque en diferentes momentos hubo intentos de suspender el proceso de administracion
institucional y curricular, hasta fines del ano 2005 se desarrolld de forma expectable. Sin
embargo, ese ano constituiria el final de una administracion que pese a los errores y limitaciones
que tuvo, represent6 un significativo salto cualitativo en la calidad de la formacién docente,
especialmente para los futuros profesores del nivel secundario. Los protagonistas de dicho
movimiento, aunque de manera visible fueron los estudiantes y algunos docentes del propio
INSSB, fueron, en verdad, los sectores organizados del gremio del magisterio urbano. En
realidad, soélo esperaban la oportunidad apropiada para revertir los logros alcanzados
enarbolando hiperbolicas criticas a las limitaciones y errores de la administracion universitaria.
Espera que, finalmente, tuvo éxito.

En noviembre del afio 2005, estudiantes con los rostros cubiertos llamaron a sus companeros a
abandonar las actividades académicas que se desarrollaban en el Instituto Normal Superior
Simoén Bolivar de la ciudad de La Paz. Asi, la Federacion de Estudiantes Normalistas encabezo la
intervencion de los ambientes del INSSB exigiendo que el Ministerio de Educacion llevara
adelante la llamada “institucionalizacién abierta”. En verdad, se trataba de un pretexto. Pocos
dias después se hizo publico otro discurso. La Federacion acusd a la administracion delegada
llevada a cabo por la Universidad Mayor de San Andrés, de convertir al INS en un botin para
docentes y autoridades que hicieron de la educacion un negocio. Acusé de negligencia,
nepotismo, salarios altos, prebendas, mala calidad pedagogica y un “manejo” millonario de la
UMSA que habria fracasado.
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Tal “lucha” estudiantil se convirtié en pocos dias en un movimiento nacional respaldado por las
Confederaciones de Maestros Urbanos y Rurales. En un Encuentro Nacional con la presencia de
profesores y estudiantes, se aprobd un documento de 15 puntos en el que se otorgaba al
Ministerio, cuatro dias para resolver los problemas del INSSB. Asimismo, se ratificaba que no se
permitiria la presencia de profesionales libres en las normales ni en unidades educativas,
convocandose a que todos los INS envien a La Paz, delegados que se sumen a la movilizacion.
La resolucion exigia también la destitucion de dos funcionarios del Ministerio y desconocia, de
manera categorica, los Consejos Interinstitucionales constituidos en varias regiones.

Por su parte, responsabilizando a funcionarios subalternos del Ministerio de Educacién, las
corporaciones sindicales exigieron el cumplimiento de un acuerdo suscrito con un dignatario
anterior, en el que el Ministerio de Educacion se comprometia a la “institucionalizacion abierta”
de los cargos en los INS. Tal institucionalizacion consistia, en esencia, en impedir que
profesionales universitarios sin titulo de normalistas ensefien como catedraticos, y que en la
administracion de las normales se repusiera la fuerte intrusion sindical precedente a 1999.

En el INS Simén Bolivar, los mismos profesores normalistas que firmaron varios documentos de
apoyo politico e institucional a la administracion delegada, sustentaron y azuzaron a los
estudiantes hasta culminar exitosamente el movimiento iniciado en noviembre. Participaron en
manifestaciones, influyeron en la cobertura informativa, suscribieron comunicados, asesoraron a
los estudiantes en sus acciones y les brindaron apoyo logistico para la intervencién. Por lo
demas, desde fines del afio 1999 y durante seis afios, la situaciéon econdmica y profesional de
dichos profesores varié significativamente para bien, respecto de la administracion estatal
anterior. Razon por la que, previamente, solicitaron de manera expresa al Ministerio de
Educacion, en varias ocasiones, la continuidad de la administraciéon a cargo de la Universidad
Mayor de San Andrés.

Poco tiempo antes de la intervencion de noviembre del afio 2005, la unanimidad de apoyo vari6
y se perfilé un grupo de docentes del INSSB que protagonizaria una incondicional adhesion a
los estudiantes con la esperanza de que sus dirigentes fueran nombrados para los cargos
directivos del INSSB. Para esto supusieron que al retornar la administracion de dicho centro al
Ministerio de Educacion, se recuperaria la injerencia sindical y se mantendrian las condiciones
de funcionamiento financiero. Sin embargo, nada de esto seria igual.

Los profesores universitarios, organizados en torno a la Asociaciéon de Docentes, se enfrentaron
contra el llamado Comité de Defensa Institucional, entidad creada por los profesores
normalistas para liderar el rechazo a la administracién universitaria. Entre ambos grupos se
dieron situaciones de alta tension con conatos de violencia fisica. Distribuyeron panfletos,
protagonizaron medidas de hecho, buscaron comprometer a los miembros indecisos de la
comunidad educativa en una u otra faccion, precipitindose una gravisima polarizacion.
Mientras tanto, los estudiantes radicalizaron sus medidas efectuando huelgas de hambre,
marchas a la ciudad de La Paz, bloqueos de caminos, crucifixiones y amenazas de inmolacién
ante el Ministerio.
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El Honorable Consejo Universitario de la UMSA resolvié agilitar las acciones tendientes a dejar
la administracion delegada. En un clima de efervescencia y enfrentamientos verbales entre la
Asociacion de Docentes, el Directorio, el Comité de Defensa Institucional y catedraticos de base,
establecié que la intervencion estudiantil causaba “malestar en la comunidad universitaria” y
que se desarrollaba una campana de desprestigio de la UMSA, de los docentes y de los
estudiantes del INSSB. Acept6 la renuncia de la Directora General quien cumpli6 esas funciones
por casi dos afios y nombro a su substituta.

Sin embargo, con el nuevo escenario, la situacion se complico todavia mas. La Directora interina
renuncié después de tres semanas haciendo un recuento de irregularidades legales en el INSSB.
En verdad, la renuncia expresaba la imposibilidad de solucionar el conflicto. La mediacién con
los dirigentes estudiantiles, el Directorio y las organizaciones docentes fue inutil, en un
escenario en el que se hacia cada vez mas evidente el proposito politico de que el INS rompiera
toda relacion académica, administrativa o institucional con la UMSA.

El caracter sensacionalista y espasmddico de la prensa local se advirtid en la cobertura a la
renuncia de la directora interina. Primero la prensa dio una amplia difusiéon a la movilizacién
estudiantil desprestigiando la gestion universitaria, después, se regocijo en evidenciar la
confrontacion. Finalmente, solo hizo hincapié en la parte critica de la renuncia de la directora
interina sin mencionar ningun logro de los seis afios de administracion delegada, lo cual incendié
aun mas el caldeado clima de conflicto que habia alcanzado nivel nacional.

Durante el tiempo de la intervencion, las reuniones se desarrollaron en un clima de extrema
tensidon, con susceptibilidad, agresion y confrontaciones verbales que tenian como teldon de
fondo, la propia intervencion estudiantil, amenazas de inmolacién, marchas diarias, veladas de
cerco al Ministerio de Educacion, huelgas de hambre, crucifixiones y otras medidas de accién
directa. El conflicto, finalmente, fue resuelto después de mas de un mes de iniciada la
intervencion del INSSB, y después de un sinniimero de movilizaciones y acciones de presion de
estudiantes, dirigentes sindicales y docentes; con una evidente repercusion negativa de la
imagen de la UMSA como institucion delegada para la administracion.

Hasta febrero del ano 2006, las acciones de cierre de la administracién universitaria transcurrieron
en un clima de tensa calma con eventuales erupciones de enfrentamiento. Curiosamente, las bases
de solucion que se establecieron pusieron en evidencia los errores de la gestion ejecutiva anterior,
en especial en lo concerniente a abstenerse de aplicar el cogobierno y lo que respecta a una
evidente pulsion hegemonica de ejercicio de poder con notorias carencias de eficiencia
administrativa para una institucion de educacidon superior. De modo maés paraddjico atn, los
docentes normalistas que apoyaron a los estudiantes con evidente oportunismo, fueron relegados
por el Ministerio y posteriormente, por el propio gremio, en sus expectativas de sustituir, en las
mismas condiciones a las autoridades universitarias nombradas para dirigir el INSSB.
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9. Participacion, vision estratégica y cambio de la formacién docente

Después de la efervescencia popular que derrocé al gobierno de Gonzalo Sanchez de Lozada en
octubre del afo 2003, en lo que concierne a la influencia de dicho movimiento sobre la educacién,
a lo largo del afio 2004 hubo, en Bolivia, dirigidos por el Ministerio correspondiente, mas de veinte
eventos nacionales con amplia participacion de diversos actores. Por ejemplo, aparte de los
profesores asistentes, destacd la presencia de los siguientes representantes: padres de los
estudiantes, pueblos originarios, profesionales, intelectuales, directores de unidades y delegados
de organizaciones sociales. Algunos eventos trataron especificamente la problematica de la
formacion docente, encontrandose en los resultados valiosas orientaciones estratégicas para la
transformacion que debia implementarse en los Institutos Normales Superiores. Tanto por el
caracter de amplia convocatoria, por la participacion y por la receptividad a incluir distintas
perspectivas y visiones que surgieran, estos eventos contrastaron con la realizacién del dltimo
Congreso Nacional de Educacion efectuado en julio del afio 2006°!.

Los resultados de la participacion democratica en dichos eventos, la motivacion de una
discusidon abierta y especialmente la carencia de pulsiones hegemodnicas que cercenen las
potencialidades educativas y la riqueza de la diversidad, se han sistematizado en los
documentos del Ministerio de Educacién. En lo concerniente a la percepcion de los actores
educativos de lo que acontece cotidianamente en los centros de formacion docente, fue
recurrente la opinién de que se convirtieran en universidades pedagogicas. También insistieron
en que se creara un sistema nacional de formacién inicial y permanente. La formacion inicial
para secundaria, por ejemplo, debia desarrollarse segiin un disefio curricular flexible que
atienda a las necesidades locales valorando las experiencias institucionales. Asimismo, la
formacién permanente tendria que elaborar programas de capacitacion y profesionalizaciéon
docente, implementdndose en los INS, sistemas de gestion institucional, eficientes y
transparentes. Se dinamizaria la investigacion con mecanismos de seguimiento y evaluacion,
con la innovacion pedagdgica, la comunicacion y la coordinacion educativa.

Los actores también destacaron que en los INS se deberia usar las tecnologias de informacién y
comunicacion, que los catedraticos debian ser seleccionados segtin su especializacion cientifica
considerando, ademads, su preparacion pedagogica. Respecto de la relacion con las
universidades se valord sus fortalezas disciplinares sefialandose la conveniencia de que los INS
las compartan.

Con relacion a los nuevos INS que impartirian formacién docente a los futuros profesores del
nivel secundario®, se establecieron pautas referidas a los principios de dicha formacién inicial,

1 . . . ~ . - .
3 En lo concerniente a la educacion, en el primer afio de gobierno de Evo Morales se realiz6 el Congreso Nacional de

Educacién. Pese a haber sido postergado por mas de dos afios se constituyé en un momento de pugna sectorial. Los
representantes indigenas impusieron una vision unilateral ocasionando el abandono y repudio del evento de varios re-
presentantes, incluidos los de la universidad publica y la Iglesia catdlica.

32 4 respecto, véase mi libro publicado por el IEB, La transformacién de la educacion secundaria en Bolivia, pp. 148 ss.
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los valores que el profesor deberia incentivar y los perfiles del nuevo catedratico, del postulante
al centro y del egresado de la institucion. Sobre los principios que deberian guiar tal formacion,
se enfatizd una educacién humanistica y técnica. Por otra parte, los actores educativos
remarcaron la necesidad de que los profesores estén predispuestos a la formacion permanente
actualizando conocimientos disciplinares, experticias pedagdgicas para un desempefio de
calidad y para la investigacion. También se indico que los INS deberian valorar las culturas
tradicionales y las lenguas nativas, proveyendo una sdlida formacion ética que promueva la
comunicacion, el encuentro, el consenso y el respeto a los derechos humanos. Asi, se generaria
una sintesis de conocimiento moderno con el acervo originario, sin descuidar la educacion
productiva ni tecnoldgica.

Similares proyecciones se dieron respecto de los valores que la formacién docente para
secundaria deberia promover en el futuro profesor. Por ejemplo, los participantes se refirieron a
valores sociales como la solidaridad, la equidad, la justicia, la tolerancia, el respeto, el
compromiso por el bien comun y la necesidad de formar un espiritu democratico. También se
mencionaron valores morales y profesionales. Entre los requisitos que el nuevo catedratico de
los centros de formacion docente deberia satisfacer, los actores educativos sefialaron, una
vocacidn profesional enriquecida con la investigacion, la predisposicion a renovar el desempeno
con innovacidn, la responsabilidad de impartir una educacion cientifica con proyeccion politica,
cultural y ética; y el proposito de formar ante todo, agentes del cambio social.

La lucidez estratégica de los actores diversos interesados en mejorar la calidad de la educacion
fue sorprendente, tanto mayor cuanto se la compara con los intereses gremiales encubiertos en
discursos populistas como los evidenciados en el ultimo Congreso Nacional de Educacion.
Respecto del perfil del postulante a los nuevos centros de formacion docente, los actores
participantes en los eventos de deliberacion el afio 2004 sefialaron las condiciones psicologicas e
intelectuales imprescindibles: por ejemplo, rigor logico, razonamiento matematico y
competencia comunicativa con un uso apropiado del lenguaje. Sobre el perfil del egresado de los
INS visualizaron su calidad profesional y humana como fin, al que se sumaban conocimientos
disciplinares sélidos, solvencia académica y una adecuada preparacion psicopedagogica para el
desempefio. El egresado deberia tener también competencia bilingiie para entornos
multiculturales, conocimientos técnicos y tecnologicos, y un espiritu democratico, auténomo,
critico y promotor del didlogo.

Un tema destacado sobremanera fue el diagndstico que los actores educativos de diversa
procedencia efectuaron respecto del desempefio de los profesores de secundaria. Tal analisis les
permitié sugerir cambios convenientes y posibles en la formacion docente correspondiente®. Al
respecto, por ejemplo, indicaron que los profesores seguian aplicando un modelo tradicional
conductista basado en la memorizacion y la repeticion de contenidos. La innovacion era escasa y
con dificultad aparecia el enfoque constructivista. Muchos nombramientos eran improvisados
dando lugar a que los docentes interinos no tengan casi ninguna preparacion disciplinar o

33 La transformacion de la educacion secundaria en Bolivia, pp. 145-6.
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pedagogica, ademads, no existia un Disefio Curricular Base para secundaria siendo muy dificil
alcanzar una forma de trabajo que sea cooperativo.

En opinidn, por ejemplo, de los padres y los estudiantes, las limitaciones de los colegios publicos
eran enormes, llevando la peor parte el entorno rural. Los recursos en los INS eran pobres y no
se ofertaban programas de formacién permanente. Tampoco los egresados de los INS tenian
opciones para continuar estudios de licenciatura. Los catedraticos universitarios carecian de
conocimientos pedagdgicos y los contenidos que impartian no respondian a las necesidades de
aprendizaje de los destinatarios ni a los desafios sociales. Varios docentes carecian de
preparacion disciplinar y cientifica y la evaluaciéon de su desempefio no seguia pautas
institucionales adecuadas.

Debido a que los eventos participativos se llevaron a cabo mientras existia la delegacion de la
administracion de varios INS a universidades publicas y privadas, hubo también criticas a dicha
administracion. Las innovaciones curriculares y de gestion serian escasas e improductivas; peor
todavia, no se habria preservado la fortaleza pedagdgica de los INS ni se habria posibilitado una
relacidn equitativa entre los centros y las universidades para la movilidad estudiantil. Tampoco
se advertiria que los INS hubiesen desarrollado el enfoque intercultural, la formacién de valores
ni el compromiso por mejorar la calidad. Para colmo, el Ministerio de Educacién no evaluaria ni
controlaria el cumplimiento de normas en los centros de formacion docente.

Resulto significativo, por otra parte, que los participantes denunciaran la injerencia sindical en
los INS como el factor de freno al cambio. Otros factores que atentarian contra mejorar la calidad
serian la ausencia de recursos econdmicos suficientes y una normativa especifica. Tampoco
existirian politicas nacionales, la coordinacion gubernamental seria deficiente y las ofertas de
universidades privadas para que los profesores obtengan la licenciatura, careceria de calidad
académica. Prevaleceria la idea entre los docentes, segtin los actores, de que estudiar para ser
profesor ofreceria la tnica ventaja de un salario seguro en una actividad desvalorada
socialmente.

En oposicién a las tendencias corporativas del magisterio, los actores participantes en los
eventos opinaron que para los INS, la relacion con las universidades en lo concerniente a la
gestion institucional y curricular fue auspiciosa, aunque podria ser mas promisoria. Asimismo,
gracias a dicha relacion se habria posibilitado el apoyo de agencias de cooperacion internacional
y la institucionalizacién de érganos de control. También, la participacién popular se realizaba en
eventos como al que asistian remarcandose de que para que exista un cambio profundo se
requeriria, en primer lugar, la actitud de los profesores favorable al cambio. Si ésta no se diera,
la formacion permanente, la innovacion curricular, el trabajo de las Asociaciones de Docentes, la
gestion participativa, el enfoque intercultural y las trasversales habrian sido intutiles, cayendo
finalmente en el olvido y el desuso institucional.

La claridad estratégica de las posiciones de quienes, en eventos participativos, expresaron su
sensibilidad, visién y demandas, estd constatada por el alcance de sus propuestas. Los actores
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directamente vinculados con los resultados del quehacer educativo sugirieron cambios para
mejorar la formacion de los nifios, adolescentes y jovenes. Lamentablemente, en contraste a esta
experiencia del ano 2004, a fines del afio 2005 acontecio lo contrario: los intereses encubiertos del
gremio del magisterio articularon, como se ha visto en el anterior punto, posiciones politicas con
la prioridad de favorecer sus expectativas econémicas y laborales, prescindiendo de la calidad
educativa o, peor aun, reduciéndola a un recurso demagdgico.

Sobre la gestion institucional y curricular en los centros de formacién docente, los participantes
en los eventos del afio 2004 propusieron construir un sistema integrado y movil de educacion
superior, avanzando en el proceso nacional de descentralizaciéon administrativa. Se trataria de
capitalizar las orientaciones y las perspectivas culturales provenientes de la participacién social,
promoviendo la investigacion y la produccion cientifica de conocimiento. También, facilitando
la continuacion de estudios de licenciatura y mejorando la preparacion para el desempefio, se
incorporarian variantes locales segtin el contexto, de acuerdo al nivel propio de la educacion
superior.

El curriculum de formacion docente incluiria la integracion de los saberes tradicionales con la
ciencia y la tecnologia occidental. Siendo bilingtiie e intercultural, seria también flexible, abierto y
en constante revision, reajuste y perfeccionamiento. Disefiado para cuatro afios, se orientaria a la
investigacidon e innovacién formando competencias y consolidando aprendizajes significativos:
conceptuales, tedricos, técnicos, practicos, tecnologicos y cientificos.

10. La historia comparada respecto de la formacion docente

La interpretacion de la historia de la formacion docente en Bolivia como expresion densa de las
tensiones politicas e ideoldgicas replantea los analisis y descubre las imposturas demagdgicas. Si
un gobierno cualquiera pretende construir a mediano y largo plazo un nuevo sistema educativo,
sin duda debe focalizar su atencién en la orientacion, contenido y preparacion que otorgara o
dirigira el Estado a los futuros maestros y profesores. Tal, la importancia de la formacién
docente en perspectiva estratégica e histérica. Sin embargo, esto requiere un minimo de
transparencia en el discurso gubernamental. Si se trataria de un gobierno constituido por el
enfrentamiento armado, cualquier medida “revolucionaria” que adoptaria seria legitima, dado
su origen. En consecuencia, no requeriria disfrazar su discurso ni disimular la implementacion
de sus intenciones respecto de la educacion en general, ni particularmente, con relaciéon a la
formacion docente.

Pero si el gobierno en cuestion se ha constituido en el juego de la democracia, la libertad de
eleccion y la propuesta de programas politicos que se dan en teoria, respetando a las minorias, si
dicho gobierno surge en el marco implicito de conservacion de la unidad de la nacién, con
tolerancia y valoracion de la diversidad cultural con consignas liberales; entonces al gobierno de
referencia le quedan dos alternativas. O incurre en una demagogia desaprensiva llevando a cabo
politicas educativas que nunca proclamé por su caracter sectario, complaciente y de prebenda
con determinados sectores sociales o sindicales —en primer lugar, el gremio del magisterio-; o se
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abstiene de implementar cualquier cambio sustantivo manteniendo el sistema y las herencias del
pasado, en cuyo caso se exime de incurrir en imposturas obsecuentes.

Entender que desde los afios "50 del siglo XX, Bolivia ha mantenido un sistema de formacién
docente complaciente con el gremio del magisterio y que no ha podido, ni siquiera en la
coyuntura de las grandes reformas estructurales de los afios ‘90, plasmar la forma y la esencia
moderna de las universidades pedagogicas cristalizadas de varios modos en las experiencias
historicas de los paises de la region, implica correlacionar los efectos de las practicas politicas
sectoriales con el dafio a largo plazo a la calidad de la educacion.

Implica establecer responsabilidades histdricas de actores que nunca son evaluados, jamas se los
compara con sus pares de la region y que sdlo en Bolivia tienen garantia de empleo eterno pese
al anquilosamiento y la deficiencia de su desempenio. Implica evaluar los efectos de convertir a
la educacion en un reducto gremial, donde se instrumentan acciones sindicales que solo
resguardan ventajas y consolidan poderes institucionales para conquistar reivindicaciones en un
clima de cultura institucional marcado por una extensién indefinida de ignorancia, anomia y
laxitud.

Sin embargo, estas conductas y representaciones colectivas son comprensibles por el cuadro de
procedencia social y cultural de los nuevos maestros en Bolivia. Asi, se entiende que debido al
esmirriado capital cognoscitivo que han acumulado y a las pobres expectativas respecto a su
propio desempefio en un horizonte que carece de realizacion profesional, hayan emergido
reivindicaciones y presiones periddicas a los gobernantes de turno. Tal responsabilidad sectorial
es, en consecuencia, la carga que constituye, sin duda, una rémora en la historia de la educacién
boliviana convirtiendo a la formacidon docente en una actividad de infimo nivel académico y
cientifico. Los gobiernos complacientes con tales presiones o los lideres plebiscitarios que se
benefician de ensalzar la pobreza, son la pareja perfecta que satisface onerosamente las
demandas de tales actores. El resultado es que, gracias a esta accion dual, se producen
gravisimas consecuencias en el deterioro de la calidad de la educacion del pais.

Dar a la formacidn docente en Bolivia una proyeccion estratégica implica combinar la calidad con
la equidad. Es necesario superar tanto los discursos y las practicas de eficiencia educativa sin perfil
humanista y con énfasis tecndcrata, como los discursos de exceso demagdgico, radicando su
justificacién en resentimientos etnocéntricos y supuestas proyecciones culturales. Se requiere
evaluar la factibilidad histérica de otorgar a la formacién docente en Bolivia un caracter
simultdneo de calidad y equidad. Para esto, la base histdrica comparada, la posibilidad de
construir un sistema de formacién docente que recupere las experiencias nacionales valiosas y las
coteje con los logros de los paises de la region, ofrece a Bolivia futuros profesionales que formen
con competencia pedagogica y cientifica a los ciudadanos del mafiana, desarrollando en ellos tanto
la dimension cognitiva como la psiquica y la axioldgica.

La calidad de la educacion no es una consigna que se puede instrumentar a la medida del mas
bajo desempefio docente. Mientras los docentes no sean formados para que eduquen a los nifios
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y jovenes satisfaciendo sus necesidades de aprendizaje, mientras no aprendan a estimular el
desarrollo de las capacidades de los estudiantes para que vivan y trabajen con dignidad, para
que se solidaricen y participen en el desarrollo econdomico y politico del pais; mientras los
profesores no ensefien a repudiar la corrupcion, procurando mejorar la calidad de vida gracias
al trabajo, el esfuerzo y la integridad moral; mientras no se forje una educacién escolarizada
gracias a que la formacion docente se haya focalizado en el respeto mutuo y en el
enriquecimiento critico de las herencias culturales, lingiiisticas y espirituales; mientras los
maestros y profesores no practiquen ni inculquen la tolerancia a los otros, la aceptacion de las
diferencias sociales, politicas y religiosas en un contexto de justicia, de cuidado del medio
ambiente, y de trabajo por la paz y la solidaridad?, cualquier cambio educativo no serd mas que
el simbolo vacio de algtin discurso ilusorio.

Sin embargo, pese a tales intenciones de construccion de una nueva formacion docente,
inclusive después de la Declaracién de Jomtien de 1990 y pese a los cambios sustantivos que
origind la Reforma Educativa de 1994 en Bolivia, el sistema de formacion docente ha seguido un
proceso de regresion historica agravado y oscurecido con las justificaciones tedricas mas
deleznables apelando a la pobreza.

Que se enfrente el analfabetismo no implica que el tnico nivel educativo sea el de primaria, que se
otorguen becas y facilidades de estudio a quienes no tienen acceso al sistema escolarizado no
implica destruir la educacion privada, que se amplie la cobertura no significa aplastar la minima
calidad académica ni destruir la educacion confesional; en fin, que se reconozcan y valoren las
especificidades culturales, no implica que las identidades indigenas tengan valor en si por el sdlo
hecho de ser tradicionales y opuestas por definicion al legado moderno. Al efectuar criticas en este
sentido con el respaldo histdrico comparado correspondiente, se forja un valor intelectual
agregado al contenido tedrico de la educacion: el valor referido a su aplicacion politica.

Las responsabilidades historicas finalmente se hacen evidentes. En el mediano y largo plazo
aparece el rezago de la educacion nacional como decisiones u omisiones politicas. En
comparacion a las tendencias de la region es posible advertir mas claramente el encadenamiento
de consecuencias perversas ocasionadas por improntas politicas y coartadas culturales. Por lo
demads, que se descubran las inconsistencias y riesgos a largo plazo de ciertos discursos
gubernamentales mostrando inmediatamente el sentido que podria tomar una formacion
docente de calidad y equidad, hace de la teoria el sustento intelectual para poner en marcha
politicas y estrategias de largo alcance; es decir, hace de la produccion tedrica la base para la
practica y la accidon educativa. Tal, el proposito del presente ensayo.
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