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PRESENTACION

Es para el Instituto de Estudios Bolivianos de la Facultad de Huma-
nidades y Ciencias de la Educaciéon de la UMSA motivo de enorme
satisfaccién poner a consideracion de su publico lector el décimoquinto
nimero de la serie Estudios Bolivianos 15, esta vez a cargo de docen-
tes investigadores y estudiantes investigadores del Area de Desarrollo
Humano, Educacién, Psicologia e Interculturalidad, coordinada por
Galia Domic, Investigadora Titular del mencionado Instituto.

Este nuevo ejemplar consta de seis ensayos dedicados a politicas
publicas educativas que definieron el rumbo de la educcién en Bolivia a
lo largo de su historia. Como no podia ser de otra manera, los diferentes
ensayos que conforman esta publicacién propone un didlogo inter y
multidisciplinario alrededor de una misma tematica, de manera tal que
desde distintas disciplinas se articula un arco de reflexién que aborda
el tema educativo en Bolivia.

Asi, mientras Galia Domic toca el tema a partir de la aparicién del
concepto de interculturalidad en el discurso de las politicas publicas,
0 Maria Luisa Talavera se detiene en los efectos que tuvo la Reforma
Educativa de 1994 en la educacién escolar, Blithz Lozada se encargara
de repensar la definicion de las politicas educativas en la preparacion
y formacién profesional de maestros para el nivel primario y
secundario.

Por su parte, Laura Escobari de Querejazu se concentra en una
recuperacion cronolégica de noticias sobre los primeros centros de
ensefanza escolar para niflos y jovenes descendientes de esparoles, de
escuelas destinadas a la educacién de los indios, de hijos de caciques
o la alfabetizacién en las misiones del oriente boliviano, mientras que
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Weimar Ifio se encarga del anélisis de la formacion docente al recordarse
los 100 afios de la creacién de la “Escuela Normal de Profesores y
Preceptores de la Reptiblica”, acaecido en 1909, y Constantino Tancara
enfatiza en el tema de la formacién del docente a partir del paradigma
de la teoria de la actividad.

Como se puede deducir de inmediato, Estudios Bolivianos 15 se
constituye en un desafio de enorme interés para todos quienes, de
una u otra manera, se interesan por los procesos educativos en Bolivia
desde la época colonial hasta el presente a partir de diversas visiones
y metodologias analiticas que el Instituto de Estudios Bolivianos saca
una vez mas a luz publica, poniendo en evidencia el rigor académico
y el alto nivel de sus investigadores.

Se trata, pues, de un nuevo aporte critico referido a una tematica nodal
en los estudios humanisticos de Bolivia y que seguramente se constituird
en un material imprescindible para futuras investigaciones sobre el
tema educativo.

Dr. Juan Carlos Orihuela
DIRECTOR
INSTITUTO DE ESTUDIOS BOLIVIANOS



ProLOGO

Este nuevo nimero de Estudios Bolivianos que proponemos ahora al
lector es el resultado del trabajo de investigacién realizado por el equipo
de investigacion del Area de Desarrollo Humano, Educacién, Psicologia
e Intercultrualidad del Instituto de Estudios Bolivianos de la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacién de la UMSA. La caracteristica
fundamental de este volumen es presentar los resultados de una
reflexién sostenida de tipo multi e interdisciplinario entre historiadores,
cientistas de la educaciéon y diferentes perspectivas filosoficas.
Este dialogo interdisciplinario abrié un espacio de comunicacién e
intercambio productivo que enriqueci6 el proceso de indagacién, la
aparicion de resultados sobre temas educativos como: el de los primeros
centros educativos y alfabetizacion en la colonia, la interculturalidad, la
expansion de la educacion inicial con la Educacién Intercultural Bilingiie
(EIB) en la Reforma Educativa y la formacién docente en el marco de las
politicas publicas. El tel6n de fondo de todos los trabajos presentados en
este anuario son las politicas ptblicas educativas bolivianas y aquellas
caracteristicas histdricas que las definieron.

Los dos primeros trabajos que presentamos discuten desde dos angulos
diferentes el efecto de un discurso y unas estrategias de implementacion
de la Ley de Reforma Educativa. La interculturalidad, concepto
transversal, como lo sefialan los discursos impulsores de la Reforma, se
despliega en el imaginario de intelectuales generando una diferenciacion
entre interculturalidad “positiva” o “ideal” y otra “negativa” o “vivida”.
Estas diferenciaciones entre formas de interculturalidad son producto
de una concepcién sobre la realidad de la sociedad boliviana en su
conjunto que lleva a “creer” en la posibilidad de modificar la misma
con la capacidad racional del sujeto, quien debe superar el estado
salvaje y anémalo del relacionamiento errado jerarquico cotidiano de las
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relaciones entre los sujetos sociales. Este proceso de correccién cotidiana
de la conducta de los actores educativos, gracias a la comprension de
la interculturalidad “positiva”, es el efecto ideol6gico de las politicas
publicas en el imago social. A este proceso se lo ha denominado, en el
trabajo de Galia Domic, “Ia accién ‘ideoldgica’ del discurso intercultural
sobre la mirada intelectual de los sujetos”.

Por su parte, Maria Luisa Talavera presenta los efectos expansivos a los
que llevo la Educacion Intercultural Bilingiie (EIB) concebidos en la Ley de
Reforma Educativa como uno de los elementos centrales de la misma.
“Los logros senalados ocurrieron en medio de conflictos permanentes
protagonizados por los maestros en defensa de sus salarios, reducidos
al minimo por la hiperinflacion y el ajuste estructural de la primera
mitad de los ochenta”, nos dice la autora. El articulo plantea que la
Reforma de 1994 dejé pendiente el problema de la calidad. Asi, ambos
trabajos representan una interpretacion de los logros y limitaciones de
la Ley de Reforma Educativa.

El trabajo de Blithz Lozada se suma a una mirada critica de las politicas
publicas en perspectiva, esta vez, a la formacion profesional de los docentes
“normalistas” bolivianos. “El texto permite comprender los logros y
limitaciones que los cambios del siglo XXI en Bolivia, han dado lugar
respecto de la formacién docente, considerando los trazos de caracter
ideolégico y politico que se identifican y contrastan. Por lo demas,
la composicién de conjunto para nuestro pais, dibuja un escenario
construido por la diacronia de las mentalidades y la sincronia de las
politicas de Estado. Articulacién tedrica en la que la Reforma Educativa
de 1994, ¢l Cédigo de la Educacion Boliviana de 1955, e incluso los
cambios més lejanos concernientes a la educacién indigena y las
pulsiones modernas de la ideologia liberal a inicios del siglo XX, son
caracterizados como factores relevantes para entender la educacion y
la formacién docente en nuestro pais”, se lee en el texto de Lozada.

Dando continuidad a esta mirada historiogréfica encontramos el
trabajo realizado por Weimar lfio, que a la Tuz de los postulados de
los lincamientos pedagégicos que se han ido aplicando en las escuelas
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normales presenta un panorama de la relevancia de la reforma liberal y
otras reformas en perspectiva a la formacién de docente. Ifio se refiere
a los “acontecimientos que hacen evidenciar el papel fundamental que
juegan los maestros en el sistema educativo y en la aplicacion de reformas
educativas. Especialmente desde la formacion inicial y permanente que se
otorgan en los institutos normales han buscado consolidar la sublime
labor de los maestros en la praxis pedagégica (aulas, escuelas y colegios).
Por ello, se hace necesario que los lineamientos de una nueva reforma
o politica educativa ameriten la comprensién no solamente de procesos
de direccién, sino, también, los de formacién docente que deben
contemplar la memoria histérica colectiva e individual de la experiencia
propia (local), y también de otras que emergen en las realidades
latinoamericanas y europeas.”

Si bien el trabajo de Laura Escobari nos transporta aun mds lejos en
el tiempo, el de la colonia, los aspectos destacados en esta historia de la
alfabetizacion en el territorio que atin no era Bolivia, nos permite reconocer
ciertos trazos que marcardn luego las politicas piblicas nacionales. Dice
Escobari: “Los primeros centros de ensefianza escolar para nifios y
jovenes descendientes de espafioles en las principales ciudades, asi
como también aquellas escuelas que se fundaron en las provincias
destinadas a la educacién de los indios (...)” son instituciones descritas
por la autora como otro “colegio” especial para la educacién de los hijos
de los caciques indigenas, asi como la educacién de nifias espafolas
e indigenas, mostrando cémo instituciones de beneficencia, como los
orfanatos, son las instituciones cuyos rasgos marcaran la educaciéon de
los “desvalidos”.

Por ultimo presentamos una propuestas de formacion profesional para
docentes desarrollada por Constantino Tancara, quien nos aclara que:
“Para ello se plantea la necesidad de repensar y resemantizar viejos
conceptos con significados nuevos bajo el paradigma de la teoria de la
actividad. De acuerdo a este paradigma, el objeto, el objetivo y el sistema
de acciones y herramientas constituyen el ntcleo de la formacion
docente. Se ha definido que el aprendizaje es el objeto, el propiciar
aprendizajes significativos y vivenciales el objetivo de la profesion del
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maestro”. El nticleo de la formacién docente es el aprendizaje como
accién significativa que sélo puede ser llevada adelante por el propio
actor educativo, quien puede significar su propia actividad.

Esperando llenar con esta oferta inter y multidisciplinaria las
expectativas de nuestros lectores, y los invitamos a conversar con
nuestras voces cristalizadas en estos textos.

Galia Domic )
COORDINADORA DE AREA IEB



A MODO DE COMENTARIO

EDUCACION, INTERCULTURALIDAD
Y RELACIONES INERETNICAS

Una de las caracteristicas mas importantes del trabajo de investigacién
del Instituto de Estudios Bolivianos es el de la interdisciplinariedad,
que se articula alrededor de temas de nuestra realidad que, al
constituirse en problematicas complejas, deben ser abordadas
rompiendo necesariamente la formacién estrictamente disciplinar y
abriendo la investigacién para un analisis que parta desde diversos
puntos de vista.

Esta publicacién es un ejemplo del trabajo conjunto y articulado del
programa de Educacién, Politicas Piblicas e interculturalidad. En
primer lugar, los estudios que se presentan provienende investigadores
relacionados a las dreas de ciencias de la educacion, filosofia e historia,
que se han unido para abordar el tema educativo desde diversas
perspectivas: la interculturalidad, la formacién docente o la historia
de la educacion.

Al mismo tiempo, estas investigaciones interdisciplinarias han
permitido establecer una relacién con otros proyectos del mismo
Instituto de Estudios Bolivianos, en este caso, con el proyecto de
Relaciones Interétnicas, que, con el trabajo de Weimar Ino sobre la
formacién docente en la etapa liberal, llega a articular temas que
son tratados en ambos equipos de investigacion. Si desde el lado del
proyecto de Educacion se aborda el tema especifico del Centro de
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formacién de maestros; desde el lado de la historia y las relaciones
interétnicas se toma en cuenta el tema de los discursos de modernidad
y progreso que acompanaron el proceso del establecimiento de un
sistema educativo nacional y la creacién de la primera Escuela Normal
de Maestros.

De esta manera, la articulacién y profundizacién de la investigacion
interdisciplinaria se profundiza cada vez mds en el Instituto de
Estudios Bolivianos y esperemos que, durante los préximos anos, esta
tendencia vaya aumentando, fortaleciendo de esta manera una nueva
forma de enfocar las ciencias sociales y las humanidades, que no es
otra que la interdisciplinariedad.

Dra. Maria luisa Soux
COORDINADORA DEL PROYECTO
RELACIONES INTERETNICAS
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INTERCULTURALIDAD,
INDIVIDUACION Y CIUDADANIA

Galia Milenka Domic Peredo

Los incas vinieron y nos conquistaron,

luego los espaiioles vinieron y nos conquistaron,
pero todavia nadie nos ha conquistado.

Una mujer aymara

Resumen

La aparicion en el discurso de las politicas publicas del concepto
de interculturalidad y en las normas legales o constitucionales no
tiene que ver solamente con el reconocimiento de que la realidad
social de nuestros paises se encuentra marcada por la diversidad
cultural y la presencia de diferentes etnias.

En perspectiva a la fundacion de nuestros paises como estados
nacionales, con una existencia de mas de cien afos, podemos
decir que dichos reconocimiento es algo tardio. Es evidente que
la primera incégnita que podriamos plantearnos ante este hecho
es: ;Por qué se tardaron tanto nuestros paises en realizar dicho
reconocimiento juridico si la realidad “vivida” es otra? ;De qué
manera y por qué en las tltimas décadas se plantea el problema
de la interculturalidad como un tema importante para las politicas
estatales?

Se propone en el presente trabajo es comprender la interculturalidad
desde dos horizontes uno “institucional” abstracto y el otro
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como “vivencia” concreta. Esta diferenciacién es resultado de la
construccion de un sujeto abstracto, en el imaginario intelectual,
como efecto ideoldgico de la modernidad.

Abstract

The appearance on the public policy discourse of the concept of
multiculturalism and legal or constitutional rules has nothing to
do only with the recognition that the social reality of our countries
are marked by cultural diversity and the presence of different
ethnicities.

Looking ahead to the founding of our country as national states,
with an existence of over one hundred years, we can say that such
recognition is somewhat late. It is obvious that the first question
that might come before this fact is Why it took both our countries
in conducting such legal recognition if reality “lived” is another?
How and why in recent decades the problem of multiculturalism
as an important issue for state policy?

It is proposed in this work is to understand the intercultural
horizons from two one “institutional” abstract and the other
as “experience” concrete. This differentiation is a result of the
construction of an abstract subject, in the imaginary intellectual,
ideotogical effect of modernity.

PALABRAS CLAVE: Interculturalidad, sujeto abstracto. trabajo abstracto,
mercancia, ideologia, fetichismo, individuacién. sujeto vinculado, ciudadania,
comunidades abstractas,
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1. El boom de la Interculturalidad

En la Constitucién Politica del Estado boliviano, como en la de
otros paises latinoamericanos, se reconocié que la realidad social de
nuestros paises se encuentra marcada por la diversidad cultural y la
presencia de diferentes etnias. Si realizamos un calculo general del
tiempo promedio de dicho reconocimiento estableceriamos que dicho
periodo abarca apenas diez afos. En Bolivia dicho reconocimiento se
materializa en el Articulo 1° del Titulo Preliminar de Disposiciones
Generales de nuestra Constitucién, que data de 1995. En el Ecuador
tal reconocimiento se lo realiza ya en 1979, y en Chile se lo hace con la
promulgacion de la denominada ley del indigena en 1993'.

En perspectiva a la fundacién de nuestros paises como estados na-
cionales, con una existencia de mas de cien afos, podemos decir que
dichos reconocimiento son algo tardio. Es evidente que la primera in-
cégnita que podriamos plantearnos ante este hecho es: ;Por qué se tar-
daron tanto nuestros paises en realizar dicho reconocimiento juridico
si la realidad vivida es otra? ;De qué manera y por qué en las tltimas
décadas se plantea el problema de la interculturalidad como un tema
importante para las politicas estatales? ;Acaso la realidad social Lati-
noamericana, y la de cada uno de nuestros paises, no se desarrollaba
en una diversidad cultural y étnica hace mas de cien anos? ;Cudles
son las condiciones sociales globales que condicionan el viraje de las
politicas estatales educativas a tales problematicas?

' En el caso de la Constitucién peruana se incluye un articulo en el que se postula
que el Estado “reconoce y protege” la diversidad étnica y cultural. En el caso
concreto boliviano la inclusion del articulo pertinente se realiza a través de
la caracterizacién de la realidad del pais, caracterizando al Estado boliviano
como pluri étnico y multicultural. Tal vez las caracteristicas peculiares de dicho
reconocimiento sean diferentes, tal vez en el caso peruano exista esta mirada
pasiva de parte del estado, a diferencia del caso boliviano. Pero al margen de estas
definiciones, que pueden ser muy importantes en términos juridicos, deunauotra
manera existe el reconocimiento de la realidad culturalmente diversa que aparece
en cierto periodo histérico.
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Resolver cada una de estas preguntas merece un estudio
historiografico que venimos atn realizando, por lo que hoy nos
circunscribiremos a presentar simplemente ciertas apreciaciones
metodolégicas importantes, asi como ciertas diferenciaciones
conceptuales que pretender facilitar la comprensién de aquello que se
ha denominado “interculturalidad”, su contexto de problematizacién
y formacion.

El telon de fondo de las inc6gnitas aqui planteadas son los procesos
educativos concretos en sus peculiaridades, pues la buisqueda constante
de nuestras investigaciones es el conocimiento de los mismos para su
transformacion. Estamos conscientes que, ademds de las investigaciones
cualitativas que venimos realizando, significan ya una modificacién de
las relaciones educativas, no s6lo porque somos parte de ellas como
docentes universitarios sino porque ellas significan una toma de partido,
una mirada que construye la realidad misma.

2. Interculturalidad vivida y abstracta

Bajo la misma linea de diferenciacién que realizé R. Howard-
Malverde, considero que para poder comprender mejor los discursos
sobre la interculturalidad debemos diferenciar dos “planos”, dos
horizontes a partir de los cuales se piensa la misma. Al realizar esta
diferenciacién describimos un imaginario que se construye en la mirada
intelectual de investigadores, politicos y funcionarios del Estado en las
ultimas décadas. El mismo se establece como el sustento tedrico que
rescatara de la crisis en la que se halla sumida la democracia desde los
anos 90’s y posibilitard la construccién de ciudadania, éste el discurso
intelectual estatista y sistémico. El discurso de la interculturalidad y
sus diferenciaciones (“positiva y negativa” (Albd, 2002:97) y “vivida”)
son desde nuestra comprension, un intento permanente de los Estados
nacionales de construir ciudadania en los intersticios del tejido social
donde ain no se lo ha logrado.

La diferenciacion entre interculturalidad negativa o “vivida
(Howard- Malverde, en: Juan Godenzzi, et al.,, 1999) o positiva es una
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diferenciacion “metodoldgica” que realizan investigadores, intelectuales
y algunos funcionarios estatales, que perciben el proceso de articulacion
entre diferentes formas civilizatorias que coexisten en la trama social
de todos los Estados modernos. La diferencia entre estos dos conceptos
de interculturalidad es prueba de la diferenciacion percibida por los
intelectuales entre el modelo moderno y el premoderno civilizatorio.
Son las diferencias entre las relaciones sociales mercantiles modernas
y las relaciones agrario campesinas las que son puestas en juego en el
discurso sobre diferentes tipos de interculturalidad. Se trata de una
diferenciacién que ayudaréa a construir la “creencia” en la superacion de
un “sistema social” por otro. Se trata entonces de un efecto ideolégico?
del sistema mercantil moderno con el que iran configurando las
politicas estatales. Este efecto supone el poner en marcha la supresion
de un modelo civilizatorio que se considera inferior por otro mejor. En
resumen, podemos sefalar que el concepto de interculturalidad, el de
ciudadania y el de Estado moderno van de la mano.

Las diferentes interculturalidades y sus diferenciaciones las
comprenderemos como un efecto ideoldgico del sistema mercantil moderno
que se consolida en el imaginario estatal con el concepto de ciudadania
y se pone en accién en las politicas ptblicas. Esta diferenciacion
estratégica tendrfa la intencién de reconocer la imperfeccion de la
vida social y su superacién gracias a la expansion de la gestion estatal.
En la diferenciacién de estos dos ambitos de la interculturalidad:
“ideal” y “vivida”, encontraremos la activacién de la ideologia del
sistema mercantil moderno que hasta ahora en Bolivia s6lo ha podido
construir un “estado aparente” (Zavaleta). Sera desde este supuesto que
analizaremos como estas dos dimensiones son separadas y concebidas
en el imaginario de los intelectuales, los politicos y los funcionarios del
cuerpo estatal, como efecto de la ideologia del Estado moderno.

2 Tomaremos la definicion de S. Zizek que define la ideologia no como falsa
conciencia sino como préctica basada en una ilusién, una creencia de caracter
abstracto, que supone que las relaciones entre los sujetos deben ser relacione entre
iguales y libres.
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3. Laideologia en la acci6n

Para descartar de inicio cualquier confusién que podria generarse
cuando hablamos del concepto de ideologia, definiremos la misma
a partir de la interpretacion realizada por Zizek (1992) a la formula
planteada por Marx que senala: “ellos no lo saben, pero lo hacen”. El
sloveno retoma la definicién de la misma no como falsa conciencia o
como un proceso errado de conocimiento. ZiZek arranca la concepcién
de ideologia del contexto del conocimiento para colocarla del lado
de la préctica, es decir, del lado del ejercicio cotidiano de los sujetos.
Tomando la frase de Marx, “Sie wiessen es nicht, aber sie tuen es” (ellos
no lo saben, pero lo hacen. La traduccion es nuestra), Zizek concluye que
Marx no comprende el proceso ideoldgico como conocimiento errado
de la realidad, sino como accionar bajo una “ilusién”. ... Lailusién no
estd del lado del saber, esta del lado de la realidad, de lo que la gente
hace” (Idem.:61). Cuando los sujetos asumen ciertas actividades en su
quehacer diario bajo el principio de una ilusién (una creencia) es cuando
se despliega la ideologia. La realidad de su vida est4 determinada por
este supuesto, ellos actuan en funcién de esa fantasia, poco importa
al final que lo sepan o no, pues el verdadero efecto ideolégico no esta
del lado de la conciencia sino del lado de la accién o la préctica, “no lo
saben”, pero accionan bajo un principio abstracto. Lo fallido no es el
proceso de comprension de su existencia, sino gue realicen ciertas acciones
bajo un principio regulador fantasioso que diseiia la misma. Es en la practica
donde se hace la ideologia. “Lo que ellos dejan de lado, 1o que reconocen
falsamente, no es la realidad sino la ilusién que estructura su realidad,
su actividad social real”. (Idem,:61) Se ha desplazado de esta manera
el proceso ideolégico del lado de la accién social; los sujetos saben muy
bien cudl es su condicion social histérica, pero hacen, se comportan
bajo una ilusién; este el primer momento del efecto ideolégico. El otro
momento del efecto ideolégico es desplazar el conocimiento de lo
concreto como algo fallido y asf lograr la articulacién del accionar de
los sujetos bajo una ilusion, es decir, cuando la “creencia”, de manera
inconsciente, estructura la propia realidad social.
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Habiendo desglosado el eje de la produccién de la ideologia y la
forma en que acttia en la realidad pasemos a analizar los conceptos
sobre los cuales creemos encontrar exactamente este efecto ideolégico,
pasemos a describir la “fantasia ideolégica” que construye el discurso
y las acciones de los sujetos en las politicas publicas.

4. Lainterculturalidad “positiva” contra la “vivida™”

La diferenciacién de un primer plano que nosotros caracterizaremos
como “ideal” e “institucional” se presenta sobre todo en los discursos
que emanan de las reformas estatales para la “modernizacion” del
aparato estatal y la gestién publica, que fue diferenciado por los
intelectuales como la interculturalidad “positiva”. El otro plano separado
fue el de la interculturalidad “vivida™, aquella de la cotidianidad
cambiante, contradictoria, que es la que los actores sociales vivencian
y provocan, segun los intelectuales. Ambos planos, desde la mirada
de los articuladores de ciudadania (los investigadores, intelectuales,
etc.), se encuentran superpuestos y responden a diferentes acciones
e intereses sociales. El plano abstracto, que nosotros denominamos
“ideal” e “institucional”, es propio del cuerpo estatal y los intelectuales
“organicos” (Gramsci, 1986) que lo instituyen y quieren encarnar. La
interculturalidad “ideal” tiene una existencia abstracta, es un proyecto
futuro, la “fantasia” que debia articular el relacionamiento entre las
culturas®. Esta interculturalidad debe ser “bien” caracterizada pues se
convertira en el deber ser del sujeto. Esta creencia en la posibilidad de

3 Cuando utilizamos el término interculturalidad vivida nos referimos al proceso de
ejecucion de la misma en la vida cotidiana. Esta no ha concluido, est4 ejecutindose
y por eso se presenta frente al ideal y abstracta como imperfecta, su propia
movilidad la hace terrenal e impura.

4 Esta diferenciacién de la interculturalidad abstracta del discurso educativo y de
la interculturalidad tal como ella es vivida no es mia, la adopté de los estudios
etnograficos antropolégicos realizados por R. Howard- Malverde y presentados en
la compilacién de Juan Gofdezzi, titulada: Educacién e Interculturalidad en los Andes
y la Amazonia, 1996. La autora presenta dicha diferenciacién como el resultado de
las investigaciones cualitativas realizada por ella en el Norte de Potosi- Bolivia.

5 No debemos olvidar que algunos de los defensores de la interculturalidad asumen
que esta no puede darse de manera inter-personal, ésta s6lo serealiza entre culturas.
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relaciones horizontales entre los sujetos al margen de sus diferencias
sociales es el nudo del efecto ideolégico de las politicas publicas y
las articula como tales. En ellas se desarrollard de esta manera, un
principio “ético” que condicionara la ejecucidon de las acciones de
Reforma Educativa. Se va edificando una ética al estilo kantiano
que apunta al saber hacer, a la forma “adecuada” de accionar bajo
principios universales®. Esta ilusién la encontraremos también en el
discurso de los docentes de base de las escuelas primarias, donde lo
que prima en la “formacién de los nifios” por sobre el desarrollo de
ciertas competencias lecto-escripturales, es que los mismos asuman su
condicién de iguales. No se trata por tanto de que los profesores los
traten como iguales, pues de hecho no lo hacen, sino de que cuando
ellos hablen de si mismos o de los padres de sus compaiieros no hablen
de ellos de manera “discrimidora”’. Asi la interculturalidad “ideal” o
“positiva” seria propia del modo civilizatorio moderno, pensada, en
la misma linea kantiana, es decir, como el deber ser a futuro, ésta la
relacion que debia mantener el individuo auténomo y la comunidad
humana ideal o universal. Se trata de una “idea” reguladora que debe
lograr conducir nuestros actos. Por tanto la interculturalidad positiva
tiene una existencia ideal, existe de una forma abstracta general y
proyectiva: en las leyes, en los principios de las politicas estatales, etc.

Esto se debe fundamentalmente porque asumen que las relaciones personales
como demasiado fluctuantes, en ellas no podria identificarse un “nicleo comun”
que hacen la sustancia o “esencia” (Speding) de esa cultura. A este fenémeno
lo he denominado sustancializacién cultural que es parte de otro de los efectos
ideologicos de la modernidad a través del concepto de interculturalidad.

¢ Luis Tapia resume de manera adecuada la transformacion del espacio politico
en un espacio propio del fuero interno de cada sujeto como espacio legislador
individual, “despolitizador” y eliminador del .espacio publico, que cada uno
cargaria consigo mismos actualizando la voluntad general, segtin la visién de
Kant. Pues “Kant abstrae la politica de la legislacion, la vuelve ética, la filosofia
politica es ética” (Tapia, 2006:83).

7 Este proceso de traslacion en la préctica docentes de ciertos principios como el
de igualdad y la formacién bajos los mismos que supone para los “maestros” de
sus ninos, los trabajados de manera extensa en un capitulo de la tesis doctoral,
“PPercepciones docentes sobre interculturalidad” en el Programa no cscol.\rizgdn
doctoral que ejecuta el CEPIES-UMSA con la Universidad de Bremen Alemania.



INTERCULTURALIDAD, INDIVIDUACION Y CIUDADAN(A 27

Luis Tapia senala: “En este sentido es un ideal de la razén préctica
que sirve para jalar las acciones humanas hacia su realizacion, es una
anticipacion que no puede dar pruebas. La universalidad, entonces, es
a la vez una condici6n a realizar en el futuro y el modo en que deben
plantearse las acciones que aspiran a ella” (2006:83). La interculturalidad
“positiva” debe actuar de esta manera, como universal regulador de
las acciones docentes en los espacios educativos, tal la creencia de la
mirada intelectual.

La otra interculturalidad, la vivida, pertenece al plano imperfecto e
indeseable de la cotidianidad, donde los sujetos de manera irreflexiva e
irracional la ejecutan. Es el plano de la vida atin salvaje del mundo cotidiano
donde los sujetos atin no entran en la légica abstracta del ciudadano, en
la 16gica abstracta del mercado. Este tipo peculiar de vivencia fallida, de
relaciones sociales que no se sujetan a principios de igualdad universales,
es a la que se ha denominado interculturalidad vivida.

Enrealidad estos dos planos, asi diferenciados por los intelectuales,
son resultado de comprender la realidad en su existencia dual: la ideal
y la real imperfecta. Con ella evidencia la diferenciacién de dos topos
sociales en los que se articulan cosmovisiones y modos civilizatorios
diversos y que los intelectuales bien reconocen. La formacién social
boliviana existe en la amalgama de las relaciones sociales diversas que
vienen dadas por la imbricacion de formas civilizatorias diferentes.
Una ligada al modo civilizatorio moderno mercantil y la otra ligada al
modo civilizatorio agrario, a esta conformacién “abigarrada” Luis Tapia
(Zavaleta, en Tapia, 2000) la ha denominado condicién “multisocietal”.
El reconocimiento de esta realidad en su configuracién dual no es un
problema a ser identificado por todos los planificadores de las politicas
ptiblicas y por los intelectuales, por el contrario es en relacion a este
reconocimiento que se puede hacer diferenciaciones ideoldgicas entre
diferentes tipos de interculturalidad y planificar procesos de superacion
de esta condicién. En otras palabras es el reconocimiento de la existencia
de formas civilizatorias diversas que los lleva a diferenciar entre
interculturalidad “positiva” y “negativa” o vivida y consecuentemente
ala necesidad de superacién de una de ellas en el marco de una nocion
teleoldgica desarrollista.
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No olvidemos tampoco que el efecto ideolégico no se ejerce al
nivel del conocimiento de la realidad social sino al momento de poner
en practica las acciones para modificarla. El efecto ideolégico no se
da a nivel del conocimiento tal como lo sefialamos mds arriba. Por
el contrario, gracias al reconocimiento no falaz de la realidad social
“abigarrada” los intelectuales pueden hacer una diferenciacion entre
interculturalidad negativa (vivida) y positiva y pueden plantear
acciones para erradicarla. Lo que pone en evidencia, una vez mas que la
ideologia no es un falso conocimiento de la realidad, que ella no opera
como una ilusién que distorsiona la misma. La ideologia opera més
bien en el proceso de “erradicacién” de la interculturalidad vivida, que
se relaciona con el modo civilizatorio agrario que “se debe superar”.

Pero volvamos a la caracterizacion de la interculturalidad vivida
que tiene una existencia en el quehacer social, en la accién cotidiana, y
que al no articularse con el proyecto “ideal” ético, es consecuentemente
salvaje y contradictoria. Ambas interculturalidades se presentan como
visiones, vivencias e “idearios” de contextos sociales opuestos. La
primera, propia de los intelectuales, de las clases medias urbanas que
la reconocen como lo necesario; la otra propia de los grupos sociales
marginados y discriminados en los que prevalece una cosmovisién
agrario rural que habita en las urbes. La vision idealizada e institucional
es propia de aquella cosmovisién occidental que defiende la democracia
liberal (o revolucionaria), heredera del proyecto ilustrado, y que aboga
por la construccién de cierto tipo de subjetividad individualizadora.
Desde la mirada intelectual, la interculturalidad “vivida” es producto
de las précticas y las cosmovisiones animistas andinas y amazonicas
con fuertes componentes del mundo agrario rural, que se deben
modificar. Estas cosmovisiones agrarias discreparian fuertemente
con la visién occidental moderna y defienden la construccion de una
subjetividad “vinculada™®, que més adelante trataremos de caracterizar.

* La definicion de sujeto vinculado la extraigo de las investigaciones preliminares
realizadas por la antropologa Alison Spedding, presentada en la ponencia: “Fl
individuo vinculado: accidn, culpabilidad y responsabilidad individual en los andes”,
en: Revista de la Carrera de Filosofia, Quinta época, N 1, Diciembre del 2002.
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Los grupos pertenecientes a la cosmovisién andina, si bien prevalecen
en los espacios rurales, no dejan de tener una fuerte presencia en la
vida cotidiana de nuestras ciudades y en los denominados pueblos
o Markas, y son por eso reconocidos e interpelados. Estos grupos
conforman conglomerados que buscan y activan acciones de resistencia
a las tradiciones occidentales-modernas como parte de la supresion de
su condicién marginal y subordinada.

La reflexion idealizada en torno al intercambio de diversas
culturas es propia de los procesos de reforma estatal y pertenecen
a los intelectuales organicos (Gramsci, 1986), que al mismo tiempo
se ven confrontados con la vivencia no horizontal de las relaciones
sociales. Los sujetos que crean las teorias y las politicas publicas y
creen en la interculturalidad ideal o positiva se ven atrapados por su
propio discurso. Pues reconocen la existencia de diferentes pueblos
con tradiciones e imaginarios diversos, pero los colocan en el horizonte
de la interculturalidad “vivida” aun salvaje y que se debe “superar”.
La tnica forma en que conciben la ejecucién de la interculturalidad
positiva es de manera institucionalizada, es decir, en el marco del
estado moderno y sus instituciones: escuelas, universidades, gobiernos
municipales y précticas, sistema judicial, sistema electoral, en el marco
del sistema democrético, etc. Creen, entonces, en todo el cuerpo estatal
como alternativa para la realizacion de la interculturalidad “positiva”
(Albo, 2002: 96) y a través de ella pretenden introducir los principios
universales del buen comportamiento de los sujetos. No se busca en
ningtin caso la supresién de las diferencias sociales, las diferencias de
clases o culturales, pues en el proyecto civilizatorio moderno basta con
que los sujetos puedan reconocer las premisas del accionar correcto
de manera racional, bajo principios universales, para encontrarse ya
civilizados. El accionar de los sujetos se debe desplegar a nivel de la
internalizacién de la condicién igualitaria de los mismos, es decir, a
nivel juridico abstracto, uno no se remite a las diferencias irremediables
de la condicion social de los mismos.

Activan con ello el imaginario hegeménico del cuerpo estatal a
través del cuerpo legal que éste proporciona, por tanto, desde una
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logica “comprensivista”, es decir, inclusionista de aquellos territorios
y sujetos no asimilados atin en el sistema democratico moderno. Se
pretende asi “educarlos” para lograr una conciencia de la necesidad de
modificar su conducta cotidiana a través de la razén. Este proceso de
“concientizacién” supone un proceso de conocimiento de “si mismo”, de
los otros y de cémo se debe vivir con ellos. Se trata entonces de lograr la
construccion de una ética que se “internalice” en cada uno de los sujetos,
ala Kant, para conducir su buena conducta. Este proceso de domesticacién
racional supone la individuacién del sujeto; se pretende igualar la
condicién diversa social de los sujetos a través de su capacidad racional
de decidir y accionar de manera universal, pues la universalidad actta
en cada uno de nosotros. Lo que convierte al sujeto en un “individuo”
es la conciencia sobre si mismo, sus actos y sus capacidades, esto lo
hace libre: la autoconciencia lo libera. Por ello los procesos de identificacién
son propios de los procesos de individuacion y seran una exigencia
para la generacion de procesos interculturales positivos. Clasificate,
identificate, conécete a ti mismo y podras actuar de manera adecuada,
en otras palabras, trataras a los otros como quisieras que te traten a ti
en tu diferencia.

Por ello detras del concepto de “interculturalidad positiva” se
encuentra un proyecto de expansion civilizadora con un imaginario
construido de acuerdo a los parametros capitalistas modernos. Uno de
los ejes de esta forma civilizatoria, es por supuesto, la transformacion
del sujeto a través de su capacidad racional, de internalizacion
por autoconocimiento de la comunidad humana universal, al estilo
argumentativo de Kant. Esto significa que cada accién concreta debe
subordinarse al proyecto universal humano. “Aunque la universalidad
mayor no esté préoxima cada acciéon debe tener una vocacion
universalista. En Kant la gran abstraccién para el nivel de la razon
préctica es la idea de la comunidad humana y no asi la del contrato
que es una categoria sccundaria. No es la unidad politica ya lograda,
que es imperfecta, sino la universalidad por realizar, la gran abstraccion
del hombre” (Tapia, 2006:83). Este el principio que rige la vision de la
interculturalidad positiva o “ideal”, la posibilidad de que cada hombre
pueda regular su accionar bajo ¢l principio de igualdad universal del
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género humano, a pesar de que no se logre y las diferencias sociales y
politicas no desaparezcan. Se trata por tanto de una igualacién abstracta
de los principios para el accionar.

Por ello todo proceso educativo “igualitario” es parte del proyecto
civilizatorio mercantil moderno, pues lo que debe es informar para
construir ciudadania. Quién estd bien informado actua correctamente,
tiene razén. Por tanto supone que son necesarios procesos de
concientizacién en torno a lo que significa la verdadera interculturalidad
horizontal. S6lo con procesos de capacitacién y acciones que permitan
comprender lo que la interculturalidad significa como proyecto
democratico civilizatorio moderno se crea ciudadania. La hipétesis que
articula los procesos de capacitacién es que estos sujetos atin no tienen
la experiencia necesaria que los conduzca a un ejercicio “verdadero”
de la democracia porque no comprenden la misma, ain carecen de
“cultura democrética”. La tnica forma de construir ciudadania es la
comprension de las relaciones entre sujetos como relaciones entre “libres
e iguales”, porque sélo entre ellos se podra lograr una interculturalidad
horizontal. ;Cémo funciona esta paradoja de “iguales pero diferentes”?
;De dénde viene y a quién beneficia la igualdad y la libertad abstractas?
¢Cémo se generan los procesos de individuacién de los sujetos?

5. Laindividuacién de los sujeto base de la ciudadania

Las nociones de interculturalidad institucionalizada, como las
denominamos con fines metodoldgicos en el presente texto, son todas
aquellas nociones y conceptos que aparecen como el “ideal” o el deber
ser de la interculturalidad emergentes de las politicas educativas. Dicha
conceptualizacién se encuentra muy ligadaa la definicién de identidad,

® Es muy frecuente, tanto en analistas politicos como en politicos de derecha
escuchar que los bolivianos carecemos de cultura democritica, que a pesar de que
nos hagan votar muchas veces y que asistimos a las urnas en mucho més porcentaje
que las norteamericanos; la verdadera patria de la democracia es Norteamérica
y nosotros no tendriamos cultura democratica pues aiin no asumimos nuestras
responsabilidades de manera individual y auténoma.
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individualidad y ciudadania por lo tanto a la definicién de cultura
sustancializada'. Todas estas nociones se construyen a través de la
construccion del sujeto abstracto, propias del modo civilizatorio moderno
Y por consiguiente se encuentran fuertemente ligadas al concepto de
Estado y ciudadania.

La interculturalidad definida de manera abstracto general, propia
de los intelectuales ligados a las reformas estatales, se encuentra
articulada con los procesos que denominaremos procesos de individuacion
de los sujetos en la modernidad, cuyo sustento es la construccién del
sujeto abstracto. Los procesos de individuacion los comprenderemos
como una nueva forma de relacionarse de los sujetos en el mundo
mercantil moderno. El sistema capitalista moderno no sélo produce
un contingente masivo de mercancias sino al mismo tiempo genera un
imaginario basado en las nuevas formas de existencia de las relaciones
entre los sujetos que los constituyen como tales. El sistema capitalista
mercantil “mediatiza” la construccion subjetiva, crea una nueva forma
de proceder de los sujetos a través de su capacidad conciente!,, de
creacion de “identidad”, de reconocimiento forzoso con una cultura, un
Estado nacional, de “creencia” e ilusién en un sujeto individual: genera
el sujeto abstracto. La existencia del sujeto se “mediatizada” a través de
su condicién ciudadana que debe contener principios universales. El

" Asumir que puede existir relaciones entre dos “culturas” es asumir que ambas
existen de manera relativamente auténoma y/o por lo menos existe un nicleo
invariante en las mismas, en resumen, ambas cohexistirian de manea paralela. Lo
que lleva a las teorfas sociales a buscar ese invariante y trascendental nticleo de
cada cultura que entraria en relacioén. Pues interculturalidad y sobre todo cultura
presupone una identidad, un cierto niicleo trascendetal del sujeto, que nos lleva
nuevamente a las definiciones del “yo”, o de la subjetividad individuada moderna
propias de occidente. La individuacién es un proceso de “autoconocimiento”, en
el que debemos encontrar nuestra identidad en una mecdnica narcisista.

" Segiin Hegel, la conciencia de si, es decir la identidad autoasignada, no es otra
que la capacidad de “autoconocimiento” del sujeto. Tal como lo seiala en la
“Fenomenologia del Espiritu”, un momento de la espiritu subjetivo es su capacidad
de reconocimiento en el “otro”. Para nosotros ese “otro” en el mundo mercantil es el
que impone la ley, es el Estado, que nos impone una mirada de nosotros mismos, o
de uno mismo como realidad abstracta nos marca como sujeto abstracto.
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sujeto concreto se realiza s6lo en el marco de las relaciones mercantiles.
Estas no sélo me hacen ver como una mercancia mas posible a ser
intercambiable, claro estd por mi voluntad, mi decisién en mayoria de
edad, sino que ademads me instituyen como “hombre libre”. La ideologia
del nuevo hombre en libertad tiene su efecto gracias a la forma en que
intercambiamos nuestra “existencia”, en la medida que accionamos
bajo el presupuesto (la fantasia) de nuestra libertad e igualdad. La
estructura peculiar de la mercancia impregna no sélo la forma de auto-
comprension de los sujetos como “entes” libres, sino que es la base de
su accionar, de su practica.

¢Coémo se construye esta creencia en la libertad e igualdad que nos
lleva a que “hagamos” todo como si fuéramos sujetos individuados?
¢Coémo se produce el “ente” ciudadano? La respuesta a esta pregunta
la formulé Marx con la teoria sobre el proceso de fetichizacién de la
mercancia, “sintoma” de la sociedad moderna como la describiria
luego Lacan. La forma en la que se construye el “valor” en el mercado es la
clave para comprender por qué los sujetos nos comportamos fetichistamente.
Nos comportamos bajo el supuesto de que la realidad funciona con
principios abstractos y nuestras acciones las hacemos funcionar de esta
manera, bajo principios sustantivos. Pasemos a explicar este hecho de
manera desarrollada.

6. Mercancia, fetischismo e individuacién

Toda mercancia para poder entrar en el intercambio del mercado
debe despojarse de sus cualidades peculiares que constituyen el valor
de uso: el ser un objeto que pueda satisfacer alguna necesidad. “La
utilidad de un objeto lo convierte en valor de uso. Pero esta utilidad
de los objetos no flota en el aire. Es algo que estd condicionado por
las cualidades materiales de la mercancia y que no puede existir sin
ellas. Lo que constituye un valor de uso a o un bien es, por tanto, la
materialidad de la mercancia misma, el hierro, el trigo, el diamante,
etc.” (Marx, 1980:4). La comprensién de la existencia del valor de uso
no reviste ningtin problema lo problemdtico sera su relacion con el
valor de cambio. La transformacién del valor de uso en las sociedades
mercantiles es la de ser valor de cambio.
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Tomemos ahora dos mercancias, por ejemplo trigo y hierro.
Cualquiera que sea la proporcién en que cambien, cabra siempre
representarla por igual en que una determinada cantidad de trigo
equivalga a una cantidad cualquiera de hierro, v. gr.: 1 quarter de
trigo= x quintales de hierro. ;Qué nos dice esta igualdad? Que en los
dos objetos distintos, o sea, en 1 quarter de trigo y en x quintales de
hierro, se contiene un algo comin de magnitud igual. Ambas cosas
son, por tanto, iguales a una tercera, que no es de suyo ni la una ni
la otra. Cada una de ellas debe, por consiguiente, en cuanto valor de
cambio, poder reducirse a este tercer término” (Idem.:5)

La reduccion de la mercancia a algo comdun es el proceso sobre el
que se inicia la construccion del valor, el proceso de transformacién del
valor de uso en valor de cambio. Cuando encontramos ese algo que los
hace equiparables, “... si prescindimos del valor de uso de las mercancias
éstas solo conservan una cualidad: la de ser productos de trabajo.”
(Idem.:5). Lo equiparable de una mercancia con otra es una cierta cantidad
de trabajo contenida en ella, al borrarse sus cualidades especificas se
pueden comparar las mismas gracias al trabajo en ellas contenidas. Por
tanto la condicion para su equiparacién es un proceso de abstraccion
doble; abstraccién de sus cualidades especificas y abstraccion del trabajo
concreto que en ella se ha cristalizado. Para poder intercambiar una
mercancia con otra que no es de la misma especie, es decir, cuyo valor
de uso es diferente, debo inicialmente poder igualar los tiempos reales
que cada trabajador emple6 para su produccién en una media. Es decir,
debo equiparar a través de un promedio el tiempo socialmente necesario
para la produccién de la mercancia. El proceso de igualacién de los
trabajos concretos en una media, es lo que se denomina “trabajo humano
abstracto” (Idem.:6), habiéndose realizado esta primera abstraccion del
trabajo concreto puede la mercancia compararse con otra de diferente
valor de uso, zapatos con sillas, etc. Una mercancia A con una mercancia
B sélo puede existir en la medida que ambas tengan algo idéntico
equiparable. Ese idéntico es 1o que Marx denomina “trabajo abstracto”"".
El trabajo abstracto es el promedio de diferentes trabajos concretos cuyo

12 Cabe sefalar que este no es el aporte de Marx, sino de los economistas ingleses
burgueses,
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tiempo para elaboracién de un producto es calculado, éste constituye el
valor de cambio, que no puede existir sin el valor de uso.

Pero lo problematico de la relacion de equivalencia es que sélo se
puede dar cuando se compara diferentes productos, es decir, un zapato
frente a una silla. Pues los zapatos entre si ya han sido igualados por
el tiempo socialmente necesario en funcién de un mismo producto, la
igualacion de todos los zapateros. Para poder equiparar un A con un B,
el valor de uso de la mercancia debe expresarse en su opuesto, en el valor
de uso de otra, es decir, a través de una “otra” mercancia. El valor de
uso de Bsirve de valor de cambio, “representa” el valor de A. Existe por
tanto un proceso de mediacion necesario para la construccién de valor,
este acto es un acto de produccién abstracta, pues se asume, en la logica
del mercado que un “tercero” debe con-formar el valor de cambio.

En la forma equivalencia de la mercancia existe un problema: “... en
ella el valor de uso se convierte en forina o expresion de su antitesis, o sea, del
valor... La forma natural de la mercancia se convierte, pues, en forma de
valor” (Marx, 1980: 23). El “pellejo” de una mercancia, su existencia en sus
peculiaridades como valor de uso se convierte en “representacion” de otra
que no puede existir sin la forma de la otra. El cuerpo de la mercancia B
se convierte en el valor de la mercancia A. Marx anadira: ”... el hombre
se ve reflejado primero sélo en otro. Tan sélo a través de la relaciéon con
otro hombre Pablo como igual suyo, el hombre Pedro se relaciona consigo
mismo como hombre. Pero con ello también el hombre Pablo, de pies
a cabeza, en su corporeidad paulina, cuenta para Pedro como la forma
en que se manifiesta el género hombre” (Marx, citado en ZiZek, op.cit.:
51). Este es el principio del proceso de fetischizacion, la forma espejo de
hacerse del sujeto en la medida que luego Pedro o Pablo se “creeran”
hombres al margen de la relacién, en la medida en que se sustantivizan
los términos de la relacién, se piensan “ser” sin el otro. El ejemplo que
recoge Marx de Hegel es atin mds explicito cuando habla de la relacion
entre rey y stibditos y es explicada de esta manera por Zizek:

“Ser rey” es un efecto de la red de relaciones sociales entre un “rey”
y sus “stibditos”; pero -y aqui estd el falso reconocimiento fetichista-
a los participantes de este vinculo social, la relacién se les presenta
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necesariamente en forma invertida: ellos creen que son stibditos
cuando dan ai rey tratamiento real porque el rey es ya en si, fuera de
la relaci6n con sus stbditos, un rey; como si la determinacion de “ser
un rey” fuera una propiedad “natural” de la persona de un rey.”

Este primer momento del fetichismo es s6lo eso, pues como veremos
mds adelante en las sociedades capitalistas esta independizacion de la
condicion del ser rey o stibdito ya no existe, los sujetos aparecen como
hombres libres e iguales. Pero ya la independizacién paulatina del valor
en su forma, como expresién de aquello que en su forma natural no
puede relacionarse, que necesita la otra mercancia para valorarse, tiene
la paradoja de hacer desaparecer su valor de uso a través del cual se
pudo equiparar. Lo anecdético de la construccion del valor es que los
objetos en su existencia concreta no pueden existir para el mercado. Ellos
necesitan, con un tercero, abstraer sus cualidades especificas para poder
“ser”; se invisibilizan asi en una abstraccion “necesaria” las cualidades
especificas del objeto y con ellas las peculiaridades de la produccién
del mismo. En dltima instancia se invisibilizan las condiciones sociales
de vida de los sujetos que producen las mercancias, las cualidades de
las mismas que hacen posible que tengan valor de cambio, que sean en
ultimo término mercancia. Mas o menos como lo hace el Estado con los
ciudadanos, para que cada uno de los sujetos nacidos en un determinado
territorio tengan derechos, tengan una existencia, deben ser mediados
por una comunidad mayor abstracta que es la de ser ciudadano. La
existencia de la mercancia como la existencia del ciudadano estan
“mediadas” por un tercero.

Este tercero es un ente abstracto, que se independiza paulatinamente
en el proceso de construccion del valor. Aquello que se construy6 gracias
a una equivalencia que se referia a las cualidades especificas de los
objetos para satisfacer una necesidad, ahora aparece independiente de esta
condicion relacional que la constituia. La relacion que produce el valor, es
la manifestacién de la comparacién de un tiempo social promediado,
parece existir fuera de la relacion, al margen de las condiciones de
produccion de los objetos, de la fuerza de trabajo en condiciones
concretas de ejecucién. EI valor en su construccion tiene la paradoja de
hacer desaparecer el eje de la construccion relacional con la que se constriye.
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B en tanto que forma del valor de A se piensa como independiente
de A, en tanto que la representa, esta en lugar de ella, produciendo el
valor de ella. Pero la base de esa representacion era la diferencia, es
decir, el valor de uso, aquello que la hacia diferente a la otra mercancia,
aquello por lo que podia representar a la otra. Es asi que el dinero,
que es solo la representacion del valor, se convierte en la “verdadera
mercancia”, ella actiia como la encarnacion del trabajo social. “Ya no
puede ser substituido por la mercancia profana” (Idem.:95). Este es el
juego fundamental de la fetichizacion. Aquello que se constituye en una
relacion ahora aparece como independiente de la misma a través del mercado.
Tanto la dependencia de la existencia del producto como valor de usoy
valor de cambio, presupone ciertas relaciones sociales concretas que no
se dieron antes en la historia. Estas nuevas formas sociales de relaciéon
entre los sujetos no son otra cosa que una divisién social del trabajo
muy desarrollada. “La transformacién del producto en mercancia lleva
consigo una division del trabajo dentro la sociedad tan desarrollada, que
en ella se consuma el divorcio entre valor de uso y valor de cambio...”
(Idem. 123). La otra cara de la construccién del mercado y con ella del
valor de cambio es que la existencia de toda la realidad social, incluida
la de los trabajadores, esté mediada por el mercado. Pues la tinica
posibilidad de vivir del sujeto es vendiéndose. Ademas sélo tienen
existencia aquellos productos liberados de su realidad concreta, asi
como cuando el trabajador es considerade fuerza de trabajo (mediada)
s6lo en el mercado. Marx colocara en un pie de pagina de su obra El
Capital: “Lo que caracteriza, por tanto, la época capitalista es que la
fuerza de trabajo asume, para el obrero, la forma de una mercancia
que le pertenece, y su trabajo, por consiguiente, la forma de trabajo
asalariado. Con ello se generaliza, al mismo tiempo, la forma mercantil
de los productos del trabajo” (Idem.:123).

El problema de la independizacion del valor (de cambio) como algo
que existiera al margen del valor de uso, es decir, el borramiento de las
cualidades especificas de los objetos gracias a que ellos solo sirven cono
medio para representar el valor de otro supone un proceso de inversion. Un
proceso de inversion de la manera como se construye el valor. Si bien el
valor se constituye solo gracias a que existen diferencias entre los objetos
que construyen el valor de uso de una mercancia, gracias a que existen
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trabajos concretos, el trabajo abstracto parece determinar cuasi independiente
el valor. Parece que €l existiera al margen de las cualidades especificas
de las mercancias y de los diferentes trabajadores que las fabrican y
las condiciones en las que las producen, ademas de las necesidades
concretas para la reproduccién de la fuerza de trabajo, pues ésta es
transformada en abstracta a través de un promedio.

Lo problematico de la construccién del valor, tal como sefiala Marx,
es que para que el valor se construya se realiza una inversién. “Esta
inversion por la cual lo concreto y sensible cuenta tinicamente como
forma en que se manifiesta lo general-abstracto, y no a la inversa, lo
general —abstracto como propiedad de lo concreto, caracteriza la expresion
del valor” (Marx citado en: Zizek, 1992: 60). Nosotros podemos anadir
que en forma simil sucede con la construccién del sujeto moderno. Su
condicién de verdadera humanidad, de ser civilizado, esta supeditada
a su forma abstracta de existencia. El concepto de ciudadania no seria
otra cosa que el sujeto abstracto que las relaciones mercantiles requieren.
Lo universal parece anteceder a los particulares; en lugar de elaborarse
un concepto de subjetividad que es el resultado de la existencia concreta
de los sujetos, se asume que el “ciudadano” es universal y antecede a las
formas de relacionamiento de los sujetos. Claro esté que este ciudadano
debe independizarse, tal cual lo hace la mercancia, de sus cualidades
especificas, de sus relaciones sociales concretas para ser universal, éste
es el proceso de individuacién. El individuo es la “esencia” de la existencia
humana y antecede a la de los sujetos concretos en la modernidad. Es el
sujeto sustantivado independizado de las relaciones que lo determinan y
lo constituyen. El sujeto moderno en su condicién de género humano debe
estar supeditado a la creencia, a la ilusion de ser igual que los otros, liberado
de su realidad social concreta a través del concepto de ciudadania.

Pero volvamos a la construccién del valor. Solo la posibilidad de
igualacion abstracta de una mercancia con otra permite a la misma
“ser”, es decir, existir como tal. El valor se da por esta inversion donde
lo abstracto, el trabajo concreto convertido en una promedio como
trabajo abstracto, determina el valor. Pero ademas la condicion necesaria
relacional de la construccion del valor se olvida. Esta abstraccion, lograda
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por la condicidn reflejo de la existencia de la mercancia, donde la “otra”
representa el valor de una mercancia con una cualidad especifica, un
valor de uso determinado, tiene la peculiaridad de liberar al producto de
su condicion de producto natural, de su existencia concreta como valor
de uso, de sus cualidades especificas. Su representacién libera a la
mercancia de su peculiaridad concreta. Su autonomia esta “mediada”
por el valor, que es una abstraccion reflexiva de si misma en otro
objeto, que le permite equipararse, igualarse a otro; puede por tanto
ser libre de intercambiarse azarosamente. Esta condicién doble de la
existencia del ente mercancia, una existencia abstracta que la libera de
sus peculiaridades, es el vértice de las concepciones modernas de las relaciones
entre los sujetos. Los sujetos modernos deben verse, ante los ojos del
Estado y de ellos mismo, como equiparables, como iguales, tal como lo
hace el mercado con los productos convertidos en mercancias. Se abstrae
su realidad social concreta para hacerlos “libres”. Todos somos, frente
al Estado como frente al mercado, sujetos desprendidos de nuestras
caracteristicas sociales concretas; ante la ley todos somos iguales. Esta
condicion de igualdad presupone la creencia de una independencia
efectiva de las redes sociales que nos atan y nos producen. Una cualidad
que se construy6 de particulares, de sujetos concretos y/o de trabajo
especificos, se ha convertido en el fantasma universal que articula
nuestra condicién de “individuos”. La tinica forma en que podemos
lograr “ser libres” e iguales es cuando scriios abstraidos en nuestras
relaciones concretas de existencia social. El trabajo abstracto, traducido
como fuerza de trabajo humana (promediada), nos otorga el valor
de poder ser intercambiables por otro y en un otro. Condicién de la
individuacion es la pérdida de la condicion relacional de nuestra existencia.
Creemos que somos independientemente del otro que nos constituye.
Creemos mas en nuestra representacion abstracta “ciudadana” como
lnica posible para nuestra existencia.

En otras palabras, el sujeto individuado es una forma nueva de
constelacién de las relaciones sociales, las cuales “obligan” a los sujetos
aidentificarse a si mismos como entes biolégicos, psicoldgicos y sociales
“libres” e “iguales”. La construccién del individuo es un proceso
propio de la sociedad moderna que se encuentra estrechamente ligado
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al concepto de ciudadano y Estado nacional. La modernidad en su
peculiar forma de produccién masiva de mercancias implica la creacién
de un sujeto que pueda disponer en primer lugar sobre su cuerpo, y sus
capacidades psiquicas de manera auténoma. Marx sefala que, “... la
fuerza de trabajo sélo puede aparecer en el mercado, como mercancia,
siempre y cuando que sea ofrecida y vendida como una mercancia por
su propio poseedor, es decir, por la persona a quien pertenece. Para
que éste, su poseedor, pueda venderla como una mercancia, es necesario
que disponga de ella, es decir, que sea libre propietario de su capacidad de
trabajo, de su persona” (Idem.:121). Claro esta sélo si las relaciones de
servidumbre propias de las relaciones sociales premodernas no lo aten a
unamo en relaciones plenas de peén. Esto supone que los sujetos que se
encuentran en el mercando aparecen no solo como sujetos “libres” sino
ademds como propietarios: uno posee el dinero para comprar la fuerza
de trabajo y el otro posee una parte de si mismo sobre la que pueda
disponer, su fuerza de trabajo, entendida ésta como: “... el conjunto
de condiciones fisicas y espirituales que se dan en la corporeidad, en
la personalidad viviente de un hombre y que éste pone en accion al
producir valores de uso de cualquier clase”(Idem.:121). Se trata entonces
de una capacidad de administracién de las capacidades corporales de
las que el sujeto “cree” apropiarse para comportarse frente al comprador
como “igual”. Ademas debe saber administrar esta supuesta fraccion de
si mismo para venderla y no accionar de esta manera frente a si mismo
como un sujeto escindido, que puede separar su fuerza de trabajo de
los procesos de existencia y reproduccién de la misma. La funcién
ideoldgica fetichista es justamente ésta, trabajador se comporte frente
a si mismo como propietario de una parte de si mismo, se asume de
manera abstracta en el momento de venderse “parcialmente”, pues el no
puede venderse sino asumiendo que vende una fraccion de si, pues si
se vendiera totalmente no podria actuar como propietario de algo, el
debe vender solo una parte de si. El reconocimiento de esta necesidad
de autoidentificarse como sujeto escindido y administrador de una
fraccion de si es el mecanismo pedagdégico fundamental de la ideologia
mercantil. “El poscedor de la fuerza de trabajo y el poseedor del
dinero se enfrentan en el mercado y contratan de igual a igual como
poscedores de mercancias, sin mas distincién ni diferencia que la de que
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uno es comprador y el otro vendedor: ambos son, por tanto, personas
Jjuridicamente iguales” (Idem.:121).

Se genera de esta manera un espacio “juridico” de igualdad, creando
luego, en el imaginario de los sujetos, la ficcion de independencia de los
misnios. Como si la capacidad de producir del sujeto pudiera existir al
margen de sus otras condiciones de vida social (formas especificas por
las que se genera desde las bio-psicolégicas: comer, dormir, vestirse,
hasta las “culturales”, etc.). Esta condicién de independizacién de una
parte de si mismo (fuerza de trabajo), que estructura la disposicién
de venta de las capacidades corporales y psiquicas del sujeto lo hace
individuo, y lo hace actuar como dividido: actuar como propietario de algo que
pareciera se puede vender de manera independiente del resto de si mismo. El
sujeto se hace “individuo” en el mercado cuando se concibe escindido
en su corporeidad y se administra bajo este principio. Libera un
fragmento de é] mismo para poder actuar como propietario en igualdad
de condiciones para el mercado. Este hecho de actuar de manera
ficticia o fetichista (he aqui el efecto ideoldgico en la actividad de vida
del sujeto) supone que previamente él no posea nada mas que pueda
vender. Marx explicard de esta manera cémo, en el mercado, todos
somos poseedores de algo que podemos intercambiar otorgandonos el
principio de independencia y coémo para que el sujeto sea plenamente
moderno tiene que estar liberado doblementc:

Para convertir el dinero en capital, el poseedor de dinero tiene, pues,
que encontrarse en el mercado, entre las mercancias, con el obrero libre,
libre en un doble sentido, pues de una parte ha de poder disponer
libremente de su fuerza de trabajo como de su propia mercancia, y, de
otra parte, no ha de tener otras mercancias que ofrecer en venta; ha de
hallarse, pues, suelto, escotero y libre de todos los objetos necesarios
para realizar por cuenta propia su fuerza de trabajo. (Idem.:122)

La produccién capitalista de mercancias necesita crear una mercancia
mas, el sujeto individuado, crédulo en ser poseedor de su propio cuerpo,
capaz de aparecer en el mercado como poseedor de si mismo. Y la figura
juridica que lo respalda es la ciudadania. Solo el espacio abstracto del
Estado nacién permite la independencia “abstracta” del sujeto de su
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realidad sociocultural concreta que lo produce en su integralidad,
pues la fuerza de trabajo no se produce de manera aislada, tal como
se presenta en el mercado. Sin embargo el mundo moderno necesita
crear la “creencia” en la independencia de la red de relaciones actuales
y pasada por las cuales se constituye el sujeto. Solo esta “ilusién” de
independencia permite que el sujeto se administre a si mismo, o mejor
aun que administre su fuerza de trabajo de manera auténoma. La
ideologia tiene efecto justamente porque hace que el sujeto actiie bajo
esta ilusion de ser auténomo y propietario de su corporeidad viva.

Al convertir el Estado al sujeto en ciudadano con igualdad de
derechos (politicos) independientemente de su condicién real concreta
de vida, crea al sujeto que el mercado necesita: el sujeto individuado, el
sujeto abstracto. Por tanto ;ja quién beneficia la creencia en la libertad y
la igualdad? La ciudadania no permite desigualdades, pues ésta debe
proporcionar un cuerpo legal que permita a todos verse iguales. Si
existen diferencias entre los ciudadanos ellas deben ser nuevamente
instituidas, abstraidas en grupos ellas deben ser asimiladas en otro
cuerpo legal subordinado por el primero, ¢l de la ciudadania nacional
tinica. El Estado borra las diferencias en pro de la constituciéon de un
sujeto “libre”. Libertad e igualdad son condiciones conexas que el
Estado moderno puede generar en un determinado territorio, para
todos quienes han nacido en el mismo las ejerciten. El “individuo” se
crea entonces de una condicién juridica abstracta de igualdad que el
mercado requiere y se hace efectiva, se realiza, en el reconocimiento de
ciertos derechos de manera escalonada.

El ser juridico (abstracto) instituido en normas y leyes le otorgan al
sujeto la capacidad de disponer sobre si mismo en igualdad de condiciones
independientemente de sus lazos sociales. El “individuo” existe en la
medida que le son reconocidos derechos generales, dicho con precision,
“derechos civiles” por parte del Estado nacional o plurinacional."” Sélo

13 No debemos olvidar que la palabra nacion viene de nacido en algn territorio.
Por tanto quicnes tiene determinados derechos son los nacidos en cierto espacio
concreto que se regula bajo ciertas leyes instituidas por los Estados.
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el sujeto desvinculado de su condicién concreta puede ser “libre”. Esta
libertad abstracta le permite la gestion de su fuerza laboral de manera
auténoma en el marco del territorio estatal, bajo la condicién que pueda
hacerse responsable de si mismo como individuo y no como colectivo (no
como parte de un grupo social histérico concreto) por tanto cuando en
la sociedad moderna se habla de libertad se comprende ésta como la
capacidad abstracta de gestionar, de negociar con su propio cuerpo, como
propietario del mismo, en “igualdad” de condiciones frente a otro, el
comprador.

7. Laindividucacion: la condicién del sujeto abstracto

Hacerse responsable de si mismo no es una metéifora, pues
como lo senala Marx, esto significa administrar su corporeidad viva
asumiendo que la misma es suya. Es decir el desarraigo de su realidad
socio-historica concreta es la condicién de posesién de si mismo, es
asumir su existencia al margén del género humano. Ser y desplazarse
autonomamente disponer de si mismo como propietario, en los limites
del Estado “nacién”, es parte de los procesos de individuacion. La
individuacion de los sujetos es un proceso necesario de la consolidacion de los
Estados nacionales propia de los procesos de mercantilizacion de las relaciones
sociales en la modernidad.

Los procesos de individuacién de los sujetos son los procesos
juridicos que los Estados nacionales ejecutan para existir como sistemas
sociales modernos, es decir, mercantiles. La transformacién de sujetos
juridicos iguales y libres otorga al sistema capitalista mercantil los
“individuos” que necesita: los ciudadanos. Sin reconocimiento de
derechos iguales para todos los “hombres” del territorio nacional, 1o se
instituye individualidad, por tanto se obliga al sujeto a perder el vinculo
social histérico, para que sea consecuentemente “libre”. El individuo es
la construccién del sujeto abstracto que el capital y el mercado necesitan.
El Estado ha transformado al sujeto en “soberano” para el mercado, bajo
la ilusién de posesion de su cuerpo. Con la transformacion del sujeto
en mercancia, con su individuacion, nos encontramos con el proceso
de la transformacion del hombre en un ser abstracto. El sujeto s6lo puede
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convertirse en mercancia porque es equiparado por su capacidad de
trabajo (manual o intelectual). Indistintamente del trabajo que realice
el individuo se convierte, en el marco de las relaciones mercantiles
que transversalizan las relaciones sociales en los Estados modernos,
en “fuerza de trabajo”, que se cree como una fraccion administrable
de si mismo. La condici6n de individuacién juridica de los ciudadanos
gracias a su aparicién como fuerza de trabajo, convierte a los mismos, en
sujetos abstractos, en trabajadores abstractos. El promedio de ese tiempo
socialmente necesario, ese proceso de abstraccién, es el que genera no
s6lo el trabajo abstracto sino al sujeto abstracto, al sujeto fragmentado,
propietario ficcional de una fraccién de si mismo. El fraccionamiento del
sujeto se visualiza en la separacién espacial de su vida, la separacién
del lugar donde no es para si sino para otro, y el lugar donde se genera
su existencia. Una division espacial bien definida para el mercado, el
lugar donde se regenera la fuerza de trabajo es el espacio privado y
aquella donde desgasta la misma es el espacio publico. El proceso
de abstraccién que crea la ciudadania es el correlato necesario de las
relaciones mercantiles de produccién de la existencia humana, que
escinden asi el espacio publico del privado.

Existe, por todo lo senalado, una simetria entre trabajo abstracto
y ciudadania. Las condiciones concretas de produccién y renovacién
que son necesarias para renovar la capacidad para realizar la actividad
laboral, los saberes, las técnicas generadas de manera colectiva se
desplazan, se disciplinan y homogenizan, se institucionalizan, éste
es el efecto de creacion de ciudadania. Este proceso de ciudadanizacion
transforma al trabajador en sujeto abstracto, equiparable a cualquier otro
sujeto que forme parte de las nuevas relaciones sociales mercantiles
primero a nivel nacional y luego en la esfera internacional. Se ha
transformado, gracias al borramiento de la realidad concreta socio-
histérica de los sujetos, gracias a la escision del sujeto en ciudadano
universal: éste es el efecto del sistema capitalista (mercantil).
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8. Transversalizacién del podersobre el cuerpo: la taxonomia de las
diferencias

Los procesos de individuacién no son provocados por la voluntad o
conciencia de ningun sujeto social y grupo social concreto. Son procesos
en los que todos los sujetos se han visto involucrados gracias a la
preeminencia de las nuevas relaciones de produccién y de propiedad
que se inauguran con el modo de produccién capitalista y que crean
el nuevo imaginario social. El modo civilizatorio moderno implica
formas nuevas de socializacién de los sujetos y de apropiacion de sus
cuerpos. Lo que significa procesos de individuacién, en la medida que
los obligan a identificarse como entes aislados, con el poder administrar su
fuerza de trabajo de manera individual. Opaca la mirada de si mismos como
realidades interdependientes de “otros”, que posibilitan su existencia
y la posibilitaron: borran al sujeto histérico. Se genera un sentimiento de
independencia a través del ocultamiento de las relaciones sociales que
lo constituyen. De esta manera aparecen las condiciones peculiares
mercantiles como una realidad social trascendente, individuos iguales
y libres aparecen como la finalidad del desarrollo social, como el fin
de la historia humana. La necesidad de constitucién de aquello que
denominaremos “ciudadania abstracta”, aparece como la tinica forma
posible de la existencia social y no como una forma histérica. Esto que
es una necesidad social del modo civilizatorio moderno, particular
del modo de produccién mercantil, que conduce a la individuacién de
los sujetos y al mito de empoderamiento sobre sus cuerpos: libertad e
igualdad, es el juego de lo que Foucault llamé “biopoder”. El pensador
francés senala: “El dominio, la conciencia de su cuerpo no han podido
ser adquiridos mdas que por el efecto de la ocupacién del cuerpo por el
poder: la gimnasia, los ejercicios, el desarrollo muscular, la desnudez,
la exaltacion del cuerpo bello... todo esta en la linea que conduce al deseo
del propio cuerpo mediante un trabajo insistente, obstinado, meticuloso que el
poder ha ejercido sobre el cuerpo de los nifios, de los soldados, sobre el cuerpo
sano” (1996:104, subrayado nuestro).

La posesion efectiva del cuerpo, de sus capacidades biolégicas,
psicolégicas y sociales se puede realizar a través de su determinacion
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como realidad, aislada de un grupo social: del padre, de la familia, de
la comunidad, que pueda ejercer una posesién sobre el mismo. Este
“otro” que ejecuta la posesion sobre el cuerpo ciudadano es el Estado,
éste lo cindadaniza, lo normaliza, lo generaliza con todas sus instituciones
(publicas y privadas), le otorga el cuerpojuridico y las instituciones para
su “educacién”. Es por eso que la condicién de las nuevas relaciones
deindividuacién de los sujetos es la independizacién de los mismos de
las relaciones corporativistas que los involucren con un medio socio-
cultural determinado, con una comunidad, o un espacio que lo sujete.
Individualizacién o individuacién moderna significa la construccién
de una identidad cuyo eje articulador sea una nueva comunidad: la del
Estado nacional.

La modernidad obliga a que los sujetos se identifiquen como
individuos para que se constituyan nievas formas comunales abstractas.
No otra cosa son las nuevas categorias que clasifican el universo social,
desde grupos sociales como el de mujeres, nifios, ancianos, grupos
“étnicos” y culturales. Estas diferenciaciones son una redundancia
necesaria para simplificar la complejidad de desigualdades sociales.
Este proceso de clasificacién disciplina el saber y permite el despegue
de las diferentes ciencias sociales como tales, pues con ellas o en ellas
se crean las nuevas categorias sociales. En este ejercicio taxonémico
se instituyen todas las ciencias sociales. Pues sin estas taxonomias
fundamentadas no puede existir un sujeto liberado e igualitario en las
nuevas formas abstractas de comunidad.

En esta nueva comunidad abstracta solo pueden incluirse las
diferencias en la medida en que se las convierte en generales es decir,
para un determinado grupo. Sélo las relaciones mercantiles le permitiran
al sujeto transitar de espacios de derecho estanco singulares a generales
y véalidos para todos. Solo abstrayendo juridicamente la diferencia se
puede generar equivalencias y hacerlas compatibles para el derecho
universal ciudadano. Se comienza con la modernidad, por primera vez
en la historia a crear la imagen del sujeto como ente “trascendental”
(Kant) histérico, como parte de una realidad territorial y nacional que le
permitird universalidad y trascendencia. Una condicién de la humanidad
que hard transcender al sujeto de su topos histérico temporal.
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El proceso de individuacién se encuentra unido asi al concepto de
libertad trascendental. Un concepto que esta juridicamente construido
y que se apoya de nuevo en la condicién corpérea del sujeto y la
independencia del mismo de cualquier espacio territorial concreto,
de cualquier comunidad concreta. Este nuevo ente auténomo es libre
porque tiene la capacidad de ser igual a los demds por su capacidad
derazonar, la cosa mejor distribuida segtin Descartes. La capacidad de
conciencia de si (Hegel) y del mundo, le otorgan la libertad civil necesaria,
su “mayoria de edad”, le otorgaran derechos y deberes. En el momento
en que razona puede decidir sobre si mismo, entonces es “libre”.
Es responsable de sus acciones, porque asi su condicién “madura”
individual, a nivel psicolégico, biolégico y juridico lo establecen
(biopoder). En la libertad del sujeto individuado se realiza la consolidacion de
la ciudadania, 1o se es ciudadano como realidad social y étnica diversa, sino en el
marco de la abstraccion o normalizacion, que se realizan en las nuevas relaciones
sociales, que permiten la venta de su cuerpo, el traslado del mismio, su posesion.
El hombre se construye como una ficcion que realmente puede poseer su
cuerpo, dominarlo de manera auténoma. La realidad ideal que se crea
con lanocién de ciudadania es el punto de partida para la consolidacion
del Estado nacién moderno y la democracia liberal (o revolucionaria).
Milibertad y mi igualdad estan sujetadas a mi condicién de ciudadanda,
a mi condicién racional y madura de individualidad corporal que son
juridicamente avalados por un Estado'.

4 Es interesante observar como todos estos procesos de individuacion tienen que
ver con la consolidacién del modelo de produccion capitalista y el sistema politico
liberal. Si se establecié en algtiin momento a nivel juridico la figura del ciudadano,
es por que el sistema de produccién que la burguesia naciente desarrollaba, asi lo
requeria. Necesitaba al sujeto que se pueda desplazar y no dependa servilmente de
un monarca, que se abrogue el derecho sobre su propia existencia fisica, necesitaba
de un sujeto punible para asi mostraba cualquier atentado a la nocién de libertad
de los otros, sea castigado. Todo en el marco de la visién idealizada del “pacto
social” de Rousseau, propia del momento social en el que emergia la nocién de
individualidad como realidad y como concepto.
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9. Lainterculturalidad idealizada, “institucional”

Por todo lo sefialado podemos comprender la aparicién de la
interculturalidad en el discurso intelectual y de las politicas publicas
como un efecto de la expansion del sistema capitalista mercantil en los
espacios sociales donde los sujetos atin no fueron individuados. Los
procesos de individuacién del sujeto son la otra cara de la constitucién
de ciudania y los esfuerzos de las politicas publicas, incluidas las
educativas, son la construccién de la misma. Por ello todas las nociones
que se encuentran desarrolladas y conforman los discursos en torno
a la interculturalidad se inscriben en esta Idgica comprensivista de
los sujetos que habitan en el territorio nacional. Ellas se afianzan en
conceptos tales como respeto a la diferencia, comunicacién con el “otro”,
tolerancia, democracia, tronco comun en el curriculo, etc. Se une de igual
manera al imaginario del proyecto civilizatorio moderno que supone
la consolidacién del Estado nacional a través de la capacidad racional
de cada uno de los sujetos de reconocerse por y en la nueva comunidad
abstracta nacional y grupal.

¢{Cémo procesos de abstraccién de la realidad social concreta
pueden constituir parte de una nocién de interculturalidad? La realidad
del concepto de interculturalidad ideal es paraddjica, ella supone la
introduccién de la igualdad politica, que en los heclos es una igualdad
“abstracta”, y supone el afianzamiento de las diferencias que se “sustantivizan”
como diferencias culturales. Bajo la misma I6gica por la cual la mercancia
B, como representacién de la mercancia A, se independiza de ésta para
existir de manera auténoma como representacion anterior a la condicion
humana, de igual manera la cultura X se independiza para presentarse
como realidad anterior a la otra cultura que en su relacién diferencial
se construye. Es decir, para que exista relaciones interculturales se
supone que una cultura existe de mancra mas o menos auténoma, con
un niicleo comin invariante (simil al trabajo abstracto en la mercancia) para
poder entrar en relacion a partir de esta diferencia con otra cultura que
a su vez existe, previamente ya bien delimitada en sus peculiaridades.
Es decir, se debe aceptar de ante mano que ambas formas “culturales”
son diferentes y que ticnen un juicleo permanente que las constituyen a
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través del cual pueden “diferenciarse”. La mecanica de la modernidad
mercantil supone procesos de construccién de identidades abstractas,
como si ellas pudieran existir fuera de una condicion relacional, pues sélo
a través de ellas pueden entrar en la légica mercantil. Para poder
individuar a los sujetos, para que ellos tengan la sensacion de autonomia
y libertad que el mercado requiere, se debe construir comunidades
abstractas en las cuales los sujetos se adscriban. Estas comunidades
abstractas se articulan todo el tiempo sobre ciertas caracteristicas, ellas
pueden ser caracteristica tales como el “género” (hombres/mujeres),
los grupos etareos (nifos, jévenes, adultos, adultos mayores) grupos
étnicos, grupos culturales, clases sociales (media, baja, alta, élites). La
modernidad es una gran maquina de produccién de clasificaciones;
en ellas se crea la comunidad abstracta necesaria que anclara al sujeto
como ente abstracto. La movilidad del sujeto, su libertad, s6lo podra
darse en ellas, su movilidad ésta cercada por las clasificaciones, esta
institucionalizada. Lo significativo de la creacién de estas categorias
es que todas ellas sirven para cristalizar, para cosifican las relaciones
sociales. En la medida que instituyen lo social, institucionalizan el
mundo ellas no dejan otra salida a los sujetos mas que suscribirse a
una de ellas. El relacionamiento de los sujetos se dara por tanto de
manera mediatizada, por autosuscripciones, identificaciones casi
forzosas con alguna de estos mundos abstractos. El mundo moderno
s6lo se hace efectivo a través de todos estos procedimientos de
institucionalizacién que cercan a los sujetos. La libertad individual es
siempre la institucionalizada, cualquier otra, aquella que produce algo
nuevo, o variaciones no instituidas, no le interesa ni al mercado ni al
Estado. Por tanto los procesos de sustantivacion o cosificacion de las
relaciones sociales son la base de la construccion de las relaciones en
la l6gica intercultural.

Por eso la interculturalidad como concepto supone la creacion de los
extremos que se articularan luego a través de la ciudadania como tercero
que relacionara las diferencias bien establecidas entre las culturas, los
grupos etreos, étnicos, etc. La interculturalidad necesita establecer
una ontologia de las diferencias, en una mecénica de sustantivacion de
las mismas, pues sélo asi pueden abstraerse el mundo salvaje del
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cambio permanente y efimero de la existencia subjetiva. El mundo
moderno se desplaza como realidad posible s6lo gracias a la existencia
de trascendentales, de realidades abstractas existentes de manera
independiente, atomica. Este es el supuesto fetichista del concepto de
interculturalidad. Por tanto la relacién de interculturalidad supone la
existencia previa de realidades sociales y culturales “esencialmente”
diferentes. El concepto de interculturalidad estaria poniendo en escena la
manera peculiar que tiene el sistema mercantil de construir la subjetividad.
Luis Tapia senalara: “Paraddjicamente la introduccién de la igualdad
politica para enfrentar la desigualdad social interna, sirve para reforzar
los criterios de desigualdad entre pueblos” (2007:10). La desigualdad
social interna es la realidad de la constitucion de los Estados nacionales
que para existir como tales necesitan la construccién de esta comunidad
abstracta sobre la cual se articulardn, segun requerimiento, las otras
comunidades “internas”, que son reforzadas para senalar el camino de la
transcendencia, a la nueva comunidad abstracta estatal y nacional tinica.
La interculturalidad sigue el eje de constriccion fetichista del mundo mercantil,
Aquel proceso de diferenciacién civilizatoria que realizaban los griegos
cuando fundaron la democracia como modelo de realizaciéon humana
mayor o mejor frente al mundo barbaro se replica como principio de
construccion de los estados nacionales, ellos estratifican, clasifican y
jerarquizan, instituyen realidades diferentes sefialando a una de ellas
como la “ideal”. Se trata entonces de la construccién de estratos que
subalternizan las condiciones sociales de otros. Existen desde la mirada
moderna “hombres” de diferentes tipos, unos menos “desarrollados”
que otros, unos menos libres que otros, a quienes se les debe dar la
oportunidad de mantener su “identidad” pero también su oportunidad
de desarrollarse. Lo que todos debian buscar, es el acercarse en sus
acciones al ideal de libertad; se hacen “hombres” aquellos que son libres.
Lo imperecedero ideal es masculino, adulto, no “étnico”, pertenece a la
cultura universal y es grande: “En la exigencia de que lo grande debe
ser eterno se inflama la terrible lucha de la Cultura; pues todo lo demds
que vive grita jno! Lo habitual, lo insignificante, lo ordinario, llenando
todos los rincones del mundo, como pesada atmésfera que todos nos
vemos condenados a respirar, humeando alrededor de lo grande, se
abalanza para ponerle trabas, apagdandolo, asfixidndolo, envolviéndolo
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en turbiedad y confusién, obstaculizando el camino que lo grande debe
recorrer hacia la inmortalidad.” (Nietzsche, 1872:2, en: http:/ /www.
nietzscheana.com.ar/cinco_prefacios.htm).

El efecto de ciudadanizacion significa volver a resaltar la necesidad de
un principio de igualdad para hacer desaparecer, de manera abstracta,
las desigualdades sociales como si estas no emergieran mas bien de
la condicién relacional, en otras palabras de determinadas formas de
relacionarse de los sujetos. Las diferencias son reforzadas a través del
mecanismo de “sustantivizacién” de las culturas definidas de manera
abstracta, de las diferencias sociales estratificadas (etareas, de género,
de etnia, de indigenas) tal y como en la mercancia se independizaba la
abstraccion necesaria para la igualacién en el mercado. Pero ademas
en ella se oponen todo el tiempo la abstraccién mayor, que no sélo se
refiere a lo nacional sino a la condiciéon humana transcendental. El
tercero que vincularia estas diferencias culturales, étnicas, sociales,
serfa la ciudadania boliviana que se impondria como lo potencialmente
trascendental humano. Anaya, ex ministra de educacién, en un
libro denominado “Ninos alegres, libres expresivos” elaborado
conjuntamente con Albd, representan la interculturalidad en la mirada
intelectual y burécrata:

De esta manera, la educacién ha aportado también a la construccion
de la democracia en Bolivia y a la articulacion de este pais con el mundo.
Dicho de otra manera, la Reforma Educativa ha asumido que la
interculturalidad permite “aprovechar critica y creativamente los recursos,
conocimientos, saberes y valores de nuestros pueblos originarios y de la
cultura universal, con vistas a un desarrollo humano y econémico equitativo
y sostenible” (DS. 23950, de Organizacién Curricular, art.30). En ese
sentido, la interculturalidad trasciende las fronteras nacionales
(2004:74. La cursiva es nuestra).

Es decir, la interculturalidad es un mecanismo que permite la
insercién de Bolivia en el sistema democrético del “mundo”, pues de lo
que se trata es de la combinacion de lo nacional conlo internacional para
el “desarrollo humano”. No existe en la mirada intelectual y burécrata
otra posibilidad que la democracia como modelo civilizatorio tinico
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posible que permita el desarrollo humano transcendental. La condicién
de humanidad estd mediatizada por su conexion, su asimilacién al
mundo moderno. En el mismo texto existe otra cita que explicita atin
con mayor detalle este principio “comprensivista” del desarrollo, a la
Hegel, con un telos preciso:

La interculturalidad no sélo es autoafirmar la identidad, no solamente
es quedarnos con lo nuestro, con lo quechua, que es saber sembrar,
saber ver los indicadores naturales, no sélo es eso, sino proyectarnos,
apropiarnos de otras practicas culturales. ;Por qué el quechua, el
aimara y el guarani no van a tener acceso al celular o la computadora?
¢Por qué no saber volar un avién? Tienen que saber todas las practicas
culturales universales también, pero a partir de lo nuestro, que debe
ser ¢l primer piso bien consolidado, bien construido, y a partir de eso
cualquier cantidad de pisos. Asi el padre de familia va llevar a su
hijo dispuesto a que viva en cualquier comunidad, dispuesto a que se vaya
a cualgquier lugar con toda tranquilidad. Obviamente, estara tranquilo
porque su hijo tiene una cultura fortalecida, no se va olvidar de sus
raices (Idem.:191).

Es muy importante sefalar que este relato fue elaborado por un
“intelectual” guaranien un seminario de la UNICEF el 2002. En la primera
frase encontramos el primer principio clave del discurso homogenizador
moderno de la interculturalidad, que Zavaleta (2006:55) designara
como el ejercicio “descampesinador” del nacionalismo capitalista'.
Pues este reconocimiento identitario pasa por la autoclasificacion
del pueblo guarani como agricultor, como aquel que puede leer los
indicadores de la naturaleza (;solamente?). Todo el pueblo Guarani
ha sido homogenizado por la cualidad de agricultor, primer piso de la
ascension humana para luego hacer suyo algo ajeno, lo universal. Pero
ademas el argumento sobre la apropiacion de la otra cultura significa la

15 Zavaleta sefala: “El capitalismo es una forma despoética de nacionalizacién. Se
basa en la descampesinazacién y el fondo de ello es la destruccion de la cultura
de la aldea.” En: René Zavaleta Mercado. Ensayos, testimonios v revisiones.
Coordinadoras: M. Aguiluz y Norma de los Rios, e. Nifo e Davila, Buenos Aires-
Argentina, 2006, 55.
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apropiacion de “cosas”: el celular, el avién, ademas del conocimiento
que estos aparatos suponen.

El relacionamiento con el otro es un relacionamiento mediado por
un tercero: sus cosas, sus conocimientos, sus précticas cristalizadas. Pero
lo resolutivo de esta exposicién de lo que significa la interculturalidad es
que ella seria la apropiacién de las “cosas”, “las préacticas de la cultura
universal”. La cultura propia seria solo el “primer piso”, el escalén
inferior de una escalada hacia “cualquier comunidad”, una que no
es la propia, pues ella es el no lugar del deseo. Lo deseado, “ideal”
estd més alld de lo propio. Este propio, en el relato del “Guarani”, es
el mundo agrario que es colocado simplemente como el primer piso
para construir lo otro, el mundo de las maquinas, el celular, el avién, el
mundo moderno deseado. Un segundo elemento llamativo en este relato
es la disposicién del padre a que se su prole se desplace a cualquier
comunidad, que este desplazamiento esté condicionada a que “el
hijo” lleva consigo internalizada su cultura, “fortalecida” como parte
de su memoria, pues seria parte del pasado. Primero la capacidad de
autoidentificarse, luego la capacidad de recordar sus raices, son todos
ejercicios de la capacidad racional del sujeto que lo liberan, lo ponen
a la altura de la cultura universal. El ejercicio de apropiacién de sus
raices, como si ella se podria llevar encima, supone por tanto procesos
de sustantivacién y cosificacion de la realidad socio-cultural tal como
el mundo moderno mercantil lo necesita. Pues el sujeto puede ahora
creer que puede ser “el mismo”, invariante, trascendental en cualquier
parte, pues es para si mismo, sin los otros, sera siempre Guarani (para
siempre en su memoria, siempre agricultor).

La adscripcién de todas las culturas, saberes y recursos a un solo
proyecto civilizatorio, el de la democracia moderna como finalidad de
toda la historia humana, se encuentra presente en esta mecanica de
autoidentificacién, clasificacion y ordenamiento de uno mismo.

Pasemos a explicar cémo este proceso se acopla a otro que le
antecede y es la forma inicial de concepcién de la democracia que
supone la construccién de una “identidad nacional”, para luego dar
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paso alas identidades regionales, locales. La nocién de interculturalidad
idealizada presupone, procesos de individuacién del sujeto que no son
otra cosa que procesos de abstraccion de su condicién social desigual
a través de la consolidacion de la nocion de ciudadania nacional. Sélo
reconociéndome como parte de un Estado nacién puedo exigir mi
condicién diferencial socio-cultural.

Pongamos un ejemplo de cémo los principios que se articulan en
las nociones de interculturalidad de la Reforma Educativa boliviana
presuponen en principio de identificacién del “ser” ciudadano
boliviano. Uno de los principios de la Reforma Educativa boliviana fue
resumido por X. Alb6 de esta manera':

Todo boliviano —alumno, padre de familia o miembro de la sociedad-
tiene el derecho a utilizar su propia lengua y cultura y a identificarse
de acuerdo a ella en los diversos 4mbitos relacionados con la
educacién, tanto privada como puiblica, sin que ello sea motivo de
ninguna forma de discriminacién social.

Es significativo que se clasifique, en primer lugar, a los grupos
que pueden actuar en el marco educativo y bajo la prerrogativa de ser
bolivianos en: alumnos y padres de familia o miembros de la sociedad.
Es decir, los sujetos ya han sido diferenciados en su actuacién inclusive
respecto a un mismo acto: utilizar su lengua, su cultura e identificarse.
Solo perteneciendo a alguna de las categorias aceptadas que se ejercen
en los “ambitos relacionados con la educacién” podran los sujetos
entrar en contacto. Incluida la ambigua designacién de “miembros de
la sociedad” supone una clasificacién, pues quien lea estas lineas es
interpelado a autoclasificarse y suscribirse a una de estas categorias. Lo
significativo en esta frase, sin embargo, es que se parte de la condicion
de bolivianidad. Pues seran bajo esta férmula, sélo los ciudadanos
bolivianos los que podrian no ser discriminados.

% Xavier Albd, “Politicas interculturales en la educacién”, en: Interculturalidad:
itinerarios criticos, e. Centro de investigaciones Educativas, INSSB, UMSA
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Los otros, los no bolivianos, no tienen bajo esta 16gica el derecho a
expresarse en su lengua y cultura e identificarse de acuerdo a ella. Esto
significa que si uno no se reconoce como boliviano no puede exigir no ser
discriminado. El ejercicio pedagégico es claro; no puedes reclamar nada
sin primero no eres reconocido como Boliviano y no te autosuscribes.
Ademads los procesos de auto-identificacién estan presupuesto en
este enunciado como una actividad individual que antecede a toda
demanda. “Todo boliviano” particulariza la entidad biolégica de cada
individuo, de cada cuerpo presente en el territorio boliviano, como el
eje articulador de los procesos interculturales y como el principio de
identidad de los sujetos. En otras palabras los micro articuladores de
los procesos de interculturalidad no son las comunidades culturales, los
grupos étnicos, las clases sociales, ellas se diluyen en las clasificaciones
tales como “padre de familia” o “alumnos” o mds aun en la amplia
designacion de “miembros de la sociedad”. Lo que pone nuevamente
en juego son taxonomias dadas por el orden estatal que deben ser
articuladas en primera instancia por las nuevas comunidades abstractas
como la de padres de familia, etc. De hecho para esta mirada, no existen
sino cada sujeto como una realidad auténoma independiente, como
ciudadano libre en el “ser boliviano” y ser consciente con capacidad de
autoclasificarse e identificarse, es decir, con cierta capacidad racional. El
derecho como los deberes son los de un sujeto civil, de una comunidad
en abstracto, ellos son los articuladores efectivos de la interculturalidad
ideal institucional. Es decir los procesos de equidad, de pluralismo no
se pueden ejercer por grupos sociales, culturales, etnicos, clases, sino
primordialmente por las acciones individualizadas que se ejecutaran en
colectivas abstractas. Solo tienes que hablar bajo un rol, una identidad
asignada desde afuera y ésta debe ser internalizada. Si no fueras padre
de familia 0 alumno no debes ni opinar sobre el tema.

Por tanto el sujeto trascendental es el sujeto individuado que logra ejercitar
ciertos derechos gracias a la condicién de aceptar una clasificacion
impuesta con y por el “derecho” abstracto de una comunidad construida
através de indicadores como lengua y lugar donde habita. Al suscribirse
obligatoriamente a la clasificacién sustantivadora que el “derecho” de
manera abstracta y general para un conjunto de sujetos cristaliza no se
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le permite ni la posibilidad de gestionar su existencia bajo parametros
sociales reales. Los mecanismos de establecimiento de la diversidad
pasan por la suscripcién como entes individuales a una categoria de
sujetos previamente establecida: ser alumno, padre de familia etc., como
parte de la identidad nacional.

Pero tal gjercicio del poder se debe dar concertadamente, permitiendo
la supervivencia de las tradiciones culturales y étnicas particulares,
ya que “... la supresion de la propia particularidad cultural produce
mas bien sensaciones negativas y agresivas en vez de abrirse a las
dimensiones de la otra cultura”, como afirma el analistas Wulf”. Por eso
el punto de partida es la preservacion de un imaginario de construccién
de identidad que no articula a los sujetos desde sus diferencias
especificas reales sino a partir de la visién homogeneizadora de la
ideologia estatal. Aquello a que se le denomina tradiciones culturales
es previamente determinado por el cuerpo de conceptos que el Estado
nacional define en las politicas puiblicas, y esto existe para no provocar
subversiones en las relaciones sociales existentes y permitir asi la
incorporacién del nuevo principio de identidad cultural y comunal: el
principio de ciudadania nacional. Este principio de nacionalidad abstracta
es el marco del respeto de las diferencias en los espacios nacionales,
a pesar que estas diferencias sean econémicas, sociales y totalmente
injustas y coloquen a algunos en un estado total de enajenacién.

La verdadera intercultaridad, o la interculturalidad positiva como la
hademoninado Albé, aquella democrética, antihegemonica y equitativa,
parte por tanto del reconocimiento del sujeto como individuo-ciudadano
boliviano, por lo tanto la tarea fundamental de los procesos educativos
es llevar a los sujetos a la identificacion de si mismos como ciudadanos
bolivianos, como individuos libres para luego poder identificarse con
una mirada folklorizada de si mismos respecto a lo que es su cultura y su
condicidn social diferente. No se trata por tanto de un desconocimiento

7 Citado por lleane Soto, “La interculturalidad en la educacion bésica ecuatoriana”en:
Educacién e Interculturalidad en los Ancudes y la Amanzonia, p.143, Compilador,
Juan Godenzzi, e. Centro Regionales Andinos ”Bartolomé de las Casas”, Cusco, 1996.



INTERCULTURALIDAD, INDIVIDUACION Y CIUDADANIA 57

de las desigualdades sino de una abstraccién de las mismas en pro de
la construccion de la “bolivianidad”. La pertenencia e identificacion del
sujeto con una grupo étnico, con una cultura es el paso procedimental
posterior necesario para desarrollar una interculturalidad positiva, pero
s6lo bajo el marco de las clasificaciones ya establecidas.

He aqui la inversién de la que Marx hablaba con relacién a la
mercancia. Para que el producto sea reconocido en el mercado debe
subordinar sus cualidades especificas a las cualidades abstractas del
trabajo abstracto. El proceso se opera por una inversién, en lugar de
reconocerse primero las peculiaridades de la vida de los sujetos se los
reconoce primero como bolivianos para luego otorgarles el derecho de
diferenciacion lingtiistica y cultural. El sujeto debe ademas reconocerse
asi mismo primero como boliviano para no ser discriminado como,
aymara, quechua, guarani, como hablante de una lengua “x” o para
vestirse como quiera: con pollera, falda, pantalén etc. El reconocimiento
identitario nacional permitira el reconocimiento de la identidad étnica
cultural diferente y esto significa el reconocimiento de la realidad plural
y multiple de la que se es parte. A través de la toma de conciencia de su
individualidad, el sujeto podra pasar al reconocimiento de su identidad
ciudadana, y sélo a partir de ésta se pueden construir los procesos de
interculturalidad positiva: que significa el relacionamiento de diferentes
a partir del respeto mutuo y la tolerancia. Si no existe tal principio,
¢cémo podrian los sujetos entablar relaciones de mutuo respeto? La
interculturalidad positiva esta sujeta al reconocimiento de relaciones
entre diferentes y al respeto de la existencia de las diferencias entre
ambos, gracias a la igualdad abstracta generada en los procesos de
individuacion y construccién de la conciencia ciudadana. De nuevo la
capacidad madura y racional del sujeto es la que le permitira hablar en
su lengua, vestir como su cultura “manda”, etc.

Si no se diera dicho reconocimiento de sujetos universales en la
abstraccién que nos otorga la conciencia de ser ciudadanos no existiria
la conciencia de la diferencia, el conocimiento del otro, entonces aun
estarfamos frente a una interculturalidad ficticia. El estado modernosigue
una linea de construccién categorial que supone la nocién de “otro”, en
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una logica de estratificacién propia que derivaré consecuentemente en
el establecimiento de diferentes “hombres”. La interculturalidad positiva
no abandona una légica racializadora de la existencia social, graciasala
construccion explicita de diferencias culturales y étnicas como realidades
sustantivas, “esenciales” a ciertos grupos culturales de sujetos. La mirada
moderna no puede abandonar la estrategia racializadora que supone la
construccion de los estados nacionales.

Ileane Soto define de la siguiente manera la interculturalidad:

La interculturalidad es la relacion de articulacion entre los grupos
étnicos y la sociedad hegemédnica en la bisqueda permanente de un
espacio armonico de interrelacion social. Funciona como mecanismo de
valoraci6n sociocultural de toda la diversidad poblacional existente e
incorpora la posibilidad de apropiarse de los conocimientos, saberes,
experiencias y tecnologias en forma mutua...(Subrayado nuestro, en:
Godenzzi, et al., 1996:144).

No muy lejos del proyecto ilustrativo de la revolucién francesa nos
encontramos que el proceso de interculturalidad positiva depende del
conocimiento del otro a través del reconocimiento de lo que uno es en
términos individuales. La modernizacién y consolidacion de los estados
nacionales exigen a los sujetos la definicion del ser de los mismos,
es decir, les exige la construccién de una identidad como proceso
racional. Se trata entonces de una ontologia del otro que debe hacerse
efectiva, a través de la capacidad racional del sujeto. La construccién de la
identidad en el mundo moderno pasa por la definicion de la individualidad del
misnio, pues ella esta sujeta al conocimiento como proceso de toma de
conciencia, como la racionalizacién individual de la condicion del ser propio,
de lo propio en oposicion a lo ajeno. La construccién identitaria exigida por
lalégica estatal moderna supone una epistemologia social, que supone
la claboracién de nuevas categorias que posibiliten el mundo complejo
de construccion del otro, Marx llamara a este hecho la conformacion de
“razas” (1973), cuando critica la forma en la que Hegel estructura su
filosofia del derecho.
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En Bolivia los conceptos relacionados con la consolidacién del
“ciudadano” libre, actor soberano de sus propias decisiones, realizador
de su propia libertad, se encuentran frecuentemente en la Ley de
Reforma Educativa (LRE) como en otras que involucran las reformas
institucionales para la modernizacion del Estado.

Es por eso que se habla frecuentemente en los principios de las
reformas educativas de “destrezas” interculturales, de habilidades
que se desarrollan desde la centralidad del sujeto como individuo,
como ciudadano, vinculado a su realidad mediada a través de su
pertenencia a la nacién boliviana. La realidad ideal de los procesos
de interculturalidad conceptualizada desde el enfoque educativo se
presenta como una necesidad en el contexto de la educacién moderna
y su reforma. Es decir se habla de ella como las habilidades necesarias
que todo ciudadano de este mundo globalizado debe desarrollar, sin
las cuales no se puede seguir existiendo. Es 16gico que la necesidad no
emane de las culturas y los grupos sociales marginados, de las culturas
subalternas, sino de aquellas que hace bastante tiempo se imponen
como universales.

Los principios fundamentales sobre los que se construye el sistema
politico boliviano se articulan fundamentalmente sobre la nocién de
interculturalidad “idealizada”. Esta nocién articula desde principios
éticos-morales hasta acciones concretas a ser desplegadas para las
reformas del aparto estatal. En el marco de las reformas al sistema
judicial y la administracién de justicia este principio de respeto de
las diferencias culturales y étnicas se operacionaliza “técnicamente”
en la implementacién en los juicios de traductores para las personas
monolingties, ademas de la apertura de un centro informacién con
personal aymara hablante, en el caso de las oficinas de juzgados de
la cuidad de La Paz. Una operacionalizacion técnica que muestra la
manera de interpretar el respeto a la diferencia. Sin embargo, estas
reformas de la administracién de justicia no se plantearon indagar cuales
son las nociones de culpa que existen, por ejemplo, enel mundo andino.
Dichas reformas ignoran radicalmente la posible existencia de diferentes
formas de comprender las responsabilidades frente a situaciones



60 POLITICAS PUBLICAS EDUCATIVAS

sociales especificas. Se imponen asi una nocién de interculturalidad
que presupone el dominio de una cultura sobre otra y se ejecutan
transformaciones “cosméticas” en las instituciones estatales.

En la misma direccién en el marco de las actividades previstas en
la formacién docente tanto en Bolivia como en Chile, para poner otro
ejemplo, el rol fundamental que deben realizar los “profesores” es el de la
“endoculturacién”. Miranda Vega expresa de manera clara cual el propésito
de la formacién de los profesores indigenas del norte de Chile:

- Contribuir a que las personas desarrollen sus potencialidades,
encuentren su verdadera identidad y se apropien de los instrumentos que
les posibiliten una participacion social, capacitada y efectiva en el mundo
contempordneo.

- Ser colaborador de la familia en el proceso de endoculturacion,
superando las practicas enajenantes observadas hasta ahora (en:
Godenzzi, et al., 1996:156)*.

La construccion de interculturalidad significa desde esta perspectiva
ideal institucional la construccion de la identidad respetuosa de lo
diferente, democrética y que mantiene el statu quo de las relaciones
entre las diferentes culturas.

El problema de la definicién de las relaciones entre culturas diversas,
el intercambio de las mimas presupone para la vision idealizada y
estatalista la construccion de la identidad. La pregunta, sin embargo,
que realizariamos y que escapa a esta mirada de la interculturalidad
es: ;Cémo se presenta en la realidad la constitucién de la identidad
de los sujetos? ;Existen diferentes formas de concebir la misma? Una
respuesta que sélo se la puede dar en la conformacion de otras formas de
construccion de la subjetividad que no pase bajo principio abstractos.

" G. Miranda Vega, “Formacién de profesores indigenas para una educacién
intercultural bilingtic enel norte grande de Chile”, en: Educacion e Interculturalidad
en los Ancudes y la Amanzonia, p.157, Compilador, Juan Godenzzi, e. Centro
Regionales Andinos “Bartolomé de las Casas”, Cusco, 1996,



INTERCULTURALIDAD, INDIVIDUACION Y CIUDADAN{A 61

10. La interculturalidad “vivida”

Hemos revisado cémo en el marco de la interculturalidad ideal
encontramos la forma de constitucién de ciudadania, es decir, la
necesidad de construccién identitaria para la construccion del sujeto
abstracto. Ahora mostraremos como en la interculturalidad vivida
ocurre lo mismo. Lo haremos en mamo de la narracién recogida por
Howard Malverde (en: Godenzzi op.cit.), de una maestra cuya residencia
es el pueblo. Esto es necesario para mostrar cémo la interculturalidad
abstracta ideal, construida desde el poder y la hegemonia estatal,
aquella ideal institucionalista, tiene un efecto en la interculturalidad
vivida. Por tanto, a pesar que ambas se diferencian, estas tienen una
relacién que podemos comprender como la realizacion de la ideologia
moderna. Trataremos de ver cémo la ideologia moderno mercantil
opera en el imaginario docente al buscar unir formas consmovisionales
del mundo agrario andino con idearios propios de la institucionalidad
estatal moderna, haciendo de la bolivianidad el eje sobre el que se deben
borrar las diferencias.

La designacion de interculturalidad vivida la realiz6 la antropdloga
Howard-Malverde en estudios realizados en el Norte de Potosi en
Bolivia a principios de los afios noventa. La misma mantiene la idea
de un relacionamiento desigual y complejo en la construccion de las
“identidades” de mujeres pertenecientes al pueblo de San Pedro y que
mantienen, en nuestra perspectiva, la misma linea senalada por Alb6
cuando diferencia a la interculturalidad “negativa” de la “positiva”. Es
decir, aquello que identificé la antropéloga como la interculturalidad
vivida y designé en el discurso de tres tipos de mujeres pertenecientes
al pueblo como “glotocéntrica” (en: Godenzzi, 1996:119) es lo mismo
que identificé Albé como la interculturalidad negativa. Por ello define
la interculturalidad vivida de la siguiente manera:

Por el contrario, la “interculturalidad vivida” es una realidad
conflictiva, un constante proceso de contestacion entre partidos cuyas
relaciones son asimétricas y desiguales en términos de poder social,
econémico y politicos. Es un proceso que se expresa en tensiones al
nivel de la interaccién personal, en forma a veces violenta aunque
sea simbdlicamente hablando. (Idem.,1996:116).
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Lo importante en esta definicién es que en ella se comprenden las
diferencias sociales como asimetrias en todo el espectro de relaciones
sociales, pero se aglutinan las mismas luego como diferencias lingiisticas
y culturales y como “vivencia” de estas relaciones tal como las expresan
los sujetos. Esta interculturalidad seria propia de los espacios cotidianos
y salvajes que abria que modificar y se presenta como la antitesis de
la “ideal”, tan presente y monétona como la cotidianidad. Esta tiene
mucho que ver con la abierta confrontacién y pugna de cosmovisiones,
ethos, acciones, reacciones culturales que no necesariamente pasa por la
conciencia de los sujetos y que, es necesario erradicar. Por eso en el mismo
texto se hace referencia a un discurso, el de la maestra que habita en
el pueblo, como un discurso de “identidad colonial”. La antropdloga
no va maés lejos y no puede asociar este discurso glotocéntrico como
una estrategia propia de los estados modernos. Es decir, no identifica
el discurso de la maestra como propio del discurso que el estado
colonial moderno le impone a todos los docentes. Por eso en una parte
del anélisis que realiza sobre el discurso de la maestra rural coloca el
mismo en la clasificacion de discurso “mestizo”.

Desde esta perspectiva intelectual esta “interculturalidad” es la
forma azarosa en la que se presenta, sin determinantes previos, en un
juego de intercambio en el que si bien es posible una combinacion, una
superposicion de algunos elementos culturales sobre otros, siempre
dominara uno de ellos. En términos estrictos una no interculturalidad,
pues en su condicion azarosa combinara, meztizard, hara conjunciones.
La “interculturalidad vivida” no niega los constantes procesos de
construccién y destruccién que se encuentran en ella implicitos, los
intelectuales los identifican; pero en su imaginario esto es precisamente
la que se debe controlar y corregir. La verdadera lucha, las desarmonias
de las que ellas emanan nos muestran el actuar de un sujeto descentrado
no por lo que él piensa sino por lo que €l hace.

Presentemos entonces el discurso de la maestra rural que trata de
relacionar el mes de agosto, que es propio de la pachamama, con el dia
del indio boliviano:
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“Yo profesora de esta escuela de Sikuya les voy a hablar de por
qué hay el dia del indio boliviano (...) Este dia no sélo es dia del
campesino sino que es el dia de la pachamama. Ustedes ¢qué cosa
saben de la pachamama? Por lo que existe pachamama nosotros
tenemos esencia pura, porque existe la pachamama nosotros
tenemos vida. Entonces al comienzo todavia no habia nada, y luego
aparecié este dia dos de agosto para hacer homenaje y libaciones a
la pachamama. Como existe la pachamama vivimos, vivimos los
mozos, los campesinos, y todos (...) Y después habia el dia del indio
boliviano no mas. Y después, esclichenme, en tiempos anteriores
no habia escuelas en ningtin lado. Pero la primera escuela indigena
apareci6 en Warisata. En Warisata aparecio la primera escuela, ojala
que me estén escuchando, el dos de agosto de mil novecientos treinta
y uno” (en:Godenzzi, op.cit.:128).

En los discursos emitidos por las maestras rurales del Norte de
Potosi boliviano encontramos una serie de juegos de relacionamiento
de elementos propios de la tradicién agraria con los nuevos de la
“bolivianidad”. En esta intervencion la primera frase con la que se abre
el relato para personas que vienen del drea rural hace referencia a quien
es el orador: “yo profesora de esta escuela de Sikuya...”. Este primer
enunciado no sélo faculta, a la relatora, para hablar sobre el dia del indio,
sino que el mismo la relaciona con el espacio propio estatal que es el de
la escuela. Institucién que ademas se relaciona con lo urbano, pues es
propia de éste y no del campo. Al identificarse con la escuela la maestra
se identifica como portadora de lo boliviano y de su institucionalidad.
Ademas se reconoce asi como boliviana y con la institucién donde el
conocimiento sobre esta tematica se coloca por tanto en un lugar de
“autoridad”. La segunda frase sustituye de manera rapida la palabra
“indio” con “campesino”. Acertadamente sefala la compiladora de este
relato que lo que se pretende hacer con esa sustitucion sigue la linea de
homogenizacién “... postrevolucionaria en Bolivia, la cual quiso hacer
de los “indios” “campesinos” (Idem,:129). Sin esta nueva designacion
que supone nuevo ordenamiento taxondmico de los habitantes del
campo se da un paso importante para entrar en el mundo ciudadano y
moderno. Pero ademas, en la misma frase se unen dos acontecimientos,
uno propio del Estado nacional boliviano, el dia del indio, con otro,
de la tradicion agraria: la pachamama. Cuando la docente habla en la
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tercera frase de la pachamama no lo hace para identificarse con sus
interlocutores sino para realizar una apropiacion de un elemento propio
dela cultura agraria para la nacién boliviana. He aquielinicio del juego
de la bolivianizacién. No se trata por tanto de ninguna manipulacién
que confunda al interlocutor, sino un relacionamiento que, a sus 0jos,
“educa” e incluye a los habitantes del campo al Estado boliviano. Y
cuando lanza la pregunta retorica sobre la pachamama no espera que los
demds respondan sino que quiere situarse en una nueva interpretacion
de la misma. Por eso utiliza la nueva definicién compleja de “esencia
pura” y nola traduce. Ya que en el texto original en quechua se utilizan
las palabras en espafiol. Su intencién es resemantizar la pachamama
para apropiarla no sélo para el universo campesino sino para todos en
un nuevo significado: el de pertenencia a un nuevo espacio abstracto
nacional, por ello utiliza las palabras en castellano y utiliza el término
“esencia”. Se trata de una nueva esencia a través de la cual convoca al
receptor a asumirla.

“Segun los principios de esta ideologia, al apropiarse los cultos
y creencias del mundo indigena y asimilarlos a una cultura
generalizada mestiza, se borran las distinciones: lo indio” se vuelve
lo ‘boliviano™. Una vez logrado este fin se crea el dia del indio (que
remonta efectivamente a la misma época post-1952) para celebrar una
identidad indigena nacional que se ha vuelto propiedad de todos:
ese indio s6lo existe (solo debia existir de acuerdo a los principio
de homogeneizacién cultural de la época) en la imaginacién de la
nacién, como simbolo social folclorizado” (op.cit.:129).

Si bien esta interpretacion tiene un elemento central que gira
en torno a la construcciéon de lo “boliviano”, vemos otros terrenos
peligrosos en su argumentacion, pues llevan a comprender el relato
desde una perspectiva también sustantivizadora, sobre todo cuando
sc clasifica a la maestra como “meztiza” y asocia asf lo boliviano como
mestizo. Lincas mds arriba Howard-Malverde califico el discurso de
contener una “cierta manipulacién ideolégica...” al ser emitido por un
“...miembro de la cultura urbano meztiza” (op. Cit.: 129) que busca
fundamentalmente “borrar” las distinciones. La estrategia del relato no
borra las distinciones, muy por ¢l contrario, se cambian estratégicamente
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para hacerlas formar parte de un todo que es lo “boliviano”. La
interlocutora se siente diferente a sus receptores convertidos en el
discurso en “campesinos”. De lo que se trata, creemos, es de construir
una argumentacion que permita, a pesar de ser diferentes entre ella y
los “otros”, mostrar una via de unién ciertamente que asimile a todos
en el orden de lo boliviano. Al principio del relato la auto-suscripcién
al espacio escolar por parte de la docente la diferencian claramente
respecto a sus interlocutores, pero se trata de una diferencia no étnica,
ella no se designa como mestiza. De igual manera lineas més abajo hace una
clasificacion de todos los quienes “viven” al amparo de la pachamama:
“los mozos, los campesinos, y todos...”, es decir remarcando nuevamente
la existencia de diferentes. El mensaje es més atin aquel que conduce
a que “todos” con sus diferencias, “viven” gracias a la pachamama
como gracias al Estado boliviano. La armonia en la convivencia de la
pachamama y lo boliviano se manifiesta en la relacion que ella establece
entre una instituciéon “que no existia antes”: la escuela indigena y lo que
antes tampoco existia: “el 2 de de agosto para hacer libaciones para la
pachamama”. La maestra se esfuerza por mostrar como dos realidades
pertenecientes a dos topos sociales diferentes, el de la pachamama y
el del Estado se pueden encontrar tal cual se hizo en Warisata. Pues en
toda la argumentacién su intento es demostrar que a pesar de que son
dos realidades diferentes, ellas pueden convivir en un mismo espacio
abstracto que es el de la nacién boliviana, ya que ambas se unen a ese
otro espacio abstracto que es el de la pachamama: el lugar donde todos
vivimos. Este elemento significativo, en el que coinciden las libaciones
con el dia del indio y la fundacién de Warisata tienen una estrategia no
simplemente “manipuladora” sino de fundamentacion histdrica, cuyo
efecto es la incuestionable objetividad que todos estos acontecimientos
confluyen en un mismo espacio de la vida social. Lo importante para
la narradora es lograr la credibilidad frente a sus receptores y esto se
logra con referencia a hechos que nadie pueda cuestionar, ni siquiera
ella misma. Este si es un ejercicio ideoldgico pero para la maestra no
se debela de manera conciente. Ella hace lo que siempre hace y no lo
cuestiona pues ella lo tinico que hace es “instruir”, “informar”, a quienes
no conocen aun estos “hechos histéricos”. Su relato es asumido, para
ella, como una tarea ineludible de “concientizacién” de los otros, esta
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cumpliendo por tanto su mandato como funcionaria publica, como parte
del cuerpo del Estado nacional. Por lo tanto sigue la misma mecanica
que el discurso que la interculturalidad “ideal” o abstracta. Unifica a
los sujetos con la “esencia” pura que les otorga la pachamama a todos
los bolivianos. Por tanto no existe para nosotros diferencia alguna entre
la interculturalidad vividay la ideal. El relato a continuacién explicita
aun mds este efecto ideologico de la interculturalita que busca construir
diferencias culturales en oposicién y reconciliarlas en la abstraccion del
“ser nacional”:

“...yo como profesora no tengo pretensiones de ser de otra nacién, yo
soy uno de ustedes de adentro. Solamente mi cultura y mi educacién
hacen de mi una diferencia. Ustedes estan totalmente encarifiados
y queridos de su tierra, queridos de sus ovejas, de sus vacas, de sus
burros. Sin embargo nosotros los de afuera somos de otra clase ;no
es cierto? Eso no mds. Luego todos nosotros somos bolivianos, yo
también soy india no mds, porque asf somos los bolivianos hermanos
campesinos...” (Howard- Malverde, en: Godenzzi et al, 1996: 130).

En este parrafo se explicita atin mas lo que sefialamos en parrafos
anteriores, lo primero que hace la locutora es identificarse como
profesora, pero luego remarca que a pesar de tener una “cultura”
y “educacion” diferentes, ella no tiene “pretensiones de ser de otra
nacién”. Y de igual manera enfatiza caracterizando a los campesinos
como querendones de sus animales, sus diferencias, agregando al fin
y al cabo “todos nosotros somos bolivianos”. Al calificarse luego como
“india” quiere marcar con el “no mas” también una diferencia que
se amortigua con el “... porque asi somos los bolivianos hermanos
campesinos”, pero no deja de nombrarlos constantemente como
“campesinos”, que ahora se re-significa como no educados y de otra
cultura. Las supuestas ambigiiedades de desplazamiento espacial al
verse primero como de “adentro” y luego de “afuera” hacen referencia
precisamente a la polaridad de los espacios rurales y urbanos, en los que
ella habita, los lugares provinciales en oposicion de los “pueblerinos”,
uno como el espacio de los querendones de los animales y los otros
como los que tienen la educacién. Pero los pueblerinos v rurales son
indios y bolivianos “no mas”, es decir en su esencia, todos son iguatados



INTERCULTURALIDAD, INDIVIDUACION Y CIUDADANIA 67

por su pertenencia a un conjunto mayor que los engloba a “todos” la
nacion boliviana. Este el punto de encuentro de igualdad centralizada
esencialista y abstracta en el efecto de la ideologia moderna.

Este discurso que fue emitido ya hace mas de veinte afios se pone
de relieve el mismo juego de poder que el mundo moderno hoy y
entonces ejecuta, una estrategia de clasificacién cuya consecuencia
es la misma, la construccién de ciudadania. Hace veinte afios atras
“...en los pasillos de los ministerios” en el diseno de politicas
educativas la palabra interculturalidad articulaba el imaginario de
sus funcionarios hasta llegar al imaginario de los actores educativos,
pues ambas interculturalidades (ideal y vivida) son producto de la
firme y constante intencion de “ciudadanizar”, modernizar todo el
tejido social, “cambiando la mentalidad” de todos los sujetos para que, por
fin, se identifiquen como bolivianos. Sin importar que al hacerlo deban
transitar en los oscuros callejones de nuevas categorias: indigena,
campesino, indio, todo igual para la condicién social de miseria de
siempre y las estratificaciones sociales racializadoras que el sistema
mercantil capitalistaimpone. En todos estos relatos hemos visto como la
interculturalidad idealizada (institucional) se materializa en el discurso
del profesor “normalista”, que buscan la valoracién primera de la
condicién de ciudadania abstracta nacional sobre la condicién social
marginal efectiva. La interculturalidad vivida y la ideal son efecto de
un mismo proceso de manutencion de diferencias radicales entre campo
y ciudad, entre civilizacion agraria y civilizacién moderno-mercantil.
Podriamos ir més lejos y sefalar que la realidad que impone el Estado
a través del discurso sobre la interculturalidad es la propiamente
moderna, fundamentalmente racializadora y que hace efecto en los
imaginarios y percepciones de los sujetos porque ellos vivencian, no sus
diferencias culturales, sino sus diferencias de clase, de grupos sociales
estratificados por la propia logica del Estado nacional moderno, pero
que se soluciona bajo la creacién de conciencia de pertenencia a una
condicién abstracta de igualdad otorgada por el Estado nacional. Se
trata entonces de un retumbar de la estrategia racialista civilizatoria
que la constitucién de los estados nacionales modernos implica.
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11. Conclusiones

Estos planos discursivos pertenecen evidentemente a dos diferentes
topos sociales: uno el de los intelectuales y funcionarios de las politicas
publicas que proponen y elaboran las politicas estatales en general, la
“elite”, aquellos que poseen la “verdad” sobre las politicas educativas;
y aquella de los “sujetos” y actores educativos que viven y actian con
una “mentalidad” retrégrada, “pasada de moda”. Los intelectuales con
los conceptos de interculturalidad, han estratificado los grupos de operadores
del mundo moderno, han descalificado a quienes son los operadores y actores
de los mismos, en nuestro ejemplo los docentes normalistas. Han colocado
la verdad nuevamente del lado de las clasificaciones mayores, de las grandes
abstracciones, fetichizando asi la realidad histdrico concreta. Han colocado a los
intelectuales de la reformas estatales como los “conscientes” y los “unicos” que
pueden comprender de manera racional, la realidad educativa. descalificando
los otros actores. Y a pesar de todo ambos, intelectuales y docentes,
“padres de familia, “hacen” los mismo, acttian en pro de la construccion
de la ciudadania boliviana, afianzando las diferencias “culturales”,
“educativas” y mimetizando las diferencias sociales para mantenerlas
intactas a través de nuevas formas de clasificacion racializadora.

Podemos concluir diciendo que los procesos de conceptualizacion,
de la concepcién de interculturalidad, que se gestan en el marco de
las reformas del aparato estatal y la gestién ptiblica, son la mirada
orgénica que desarrollan los grupos de intelectuales y clases medias
que no han abandonan el poder politico y que desde una vision
civilizatoria moderna y democratica liberal o revolucionaria occidental
la sostienen. Se trata del discurso propio de los grupos sociales que
ven la necesidad de la constituciéon del Estado nacional no como
realidad “aparente” (Zabaleta) y buscan por ello extender los procesos
de mercantilizacion de las relaciones sociales a todo el cuerpo estatal.
Ven en la ciudadania abstracta la tinica forma de “desarrollo” posible.
Nos encontramos con un discurso ilustrado que cree en la condicion
ciudadana a través del desarrollo de la conciencia y la razén. Los
constructores del aparato estatal ven a través de reformas desde ¢l
horizonte de la tradicion occidental, en una légica idealizada de los
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procesos de “interculturalidad”, con principios propios de la definicién
de la democracia liberal, el verdadero eje de la modernidad. Con ello
pretenden ignorar las luchas sociales, historicas y anticoloniales que los
pueblos indigenas y desposeidos han llevado adelante. Siguiendo la
linea de la colonialidad, tanto el concepto de interculturalidad como el
de ciudadania, desplaza e ignora la existencia de sujetos que actiian en
l6gicas comunales que no necesitan de sujetos abstractos individuados.
Ignorar el ejercicio de convivencia comunitaria, de una tradicién del
modo civilizatorio andino agrario, donde el eje no es el “hombre”
individuado, “libre” e “igual”.

En ninguin caso la realidad de intercambios culturales diversos que no
implique relaciones de supeditacién de una cultura sobre otra es posible.
La Reforma Educativa asumid los procesos de interculturalidad como
procesos de construccion de la nacionalidad boliviana en el proyecto
de modernizacion estatal ignorando las practicas andino-amazoénicas
que gestan procesos de construccion social comunal ejercidos tanto en
los espacios rurales como urbanos. El Estado boliviano en sus politicas
publicas mantiene una visién ilustrada democratica de desarrollo
social sosteniendo los pardmetros teleoldgicos de la visién occidental.
Seguimos todos mirando nuestra realidad con los ojos coloniales, con los
ojos de quienes nos piensan eternamente subordinados y conquistados.
Nuestra mayor defensa es no ser lo que ellns creen que podemos ser.

Debemos elaborar nuestro propias formas de trasformacion
educativa, dejando de asumir conceptos no propios, cuestionables
inclusive en el marco de las realidades donde se gestaron, conceptos
propios de ciertas relaciones de produccién y de propiedad sobre
nuestra vida y nuestros propios cuerpos, claro esta, si no queremos
ser enajenados en la légica simple del mercado ahora fuertemente
transnacional.



70 POLITICAS PUBLICAS EDUCATIVAS

BIBLIOGRAFiA

ALBO, Xavier.
Diferentes pero iguales, Cuadernos CIPCA, N° 52, 2002.
“Politicas interculturales en la educacion”, en: Interculturalidad: itinerarios
criticos, e. Centro de investigaciones Educativas, INSSB, UMSA.

ANAYA, Amalia y ALBO, Xavier.
Nifios alegres, libres, expresivos, e. CIPCA y UNICEF, La Paz, 2004.

J. GODENZZI ALEGRE (compilador).
Educacién e interculturalidad en los Andes y la Amazonia, e. Centro de
Estudios Regionales Andinos “Bartolomé de las Casas”, Cusco, 1996.

GAMBOA, Franco.
De las criticas contra el sistema a la toma del poder. Los movimientos
sociales indigenas a las politicas de Reforma Educativa. UNICEE, 2009.

FOUCAULT, Michel.
Microfisica del Poder, e. La piqueta, Madrid 1996.

MARX, Karl.
El Capital, e. Siglo XXI, 19 , México D.F.
“Manuscritos econdmico filoséficos”, e. Miranda Vega, G. “Formacion
de profesores indigenas para una educacién intercultural bilingiie en el
norte grande de Chile”, en: Educacién e Interculturalidad en los Ancudes
y la Amanzonia, p.157, Compilador, Juan Godenzzi, e. Centro Regionales
Andinos “Bartolomé de las Casas”, Cusco, 1996.

Critica de la filosofia del Estado de Hegel, e. Claridad, Buenos Aires,
1973.



INTERCULTURALIDAD, INDIVIDUACION Y CIUDADAN{A 71

NIETZSCHE, E.
En: http:/ /www.nietzscheana.com.ar/ cinco_prefacios.htm). 1872.

QUINTANILLA, Victor Hugo.
Interculturalidad, itinerarios criticos, e. Centro de Investigaciones
Educativas, [INSSB-UMSA, La Paz, 2001.

KOLLASUYO.
Filosofia Andina, Revista de la Carrera de Filosofia, Universidad Mayor
de San Andrés, Quinta época, N° 1, La Paz, 2002.

ZIZEK, Slavoj.
El sublime objeto de la Ideologia, e. Siglo XXI, Méxixo D.F,, 1992.






CONTEXTOS Y RESULTADOS DE LAS POLITICAS
EDUCATIVAS EN BoLivia. 1982-2007

Maria Luisa Talavera S.!

Resumen

El presente texto, que es un avance de investigacién del Proyecto
Procesos de escolarizacion contempordneos en Bolivia. 1982-2007, que
realizo con apoyo del IEB, intenta mostrar el efecto expansivo
que tuvo la Reforma Educativa de 1994 en la educacién escolar.
A partir de informacién cuantitativa sobre el estado de la
escolarizacion a principios de la década de 1980, compara los
avances de la Reforma Educativa en relacién con el diagnéstico
que hicieron distintos autores antes de su implementacion. Los
logros sefialados ocurrieron en medio de conflictos permanentes
protagonizados por los maestros en defensa de sus salarios,
reducidos al minimo por la hiperinflacién y el ajuste estructural
de la primera mitad de los ochenta. El articulo plantea que la
Reforma de 1994 dej6 pendiente el problema de la calidad.

! Agradezco al Dr. Ton Salman, tutor de mi tesis doctoral, por sus acertados
comentarios a una version anterior de este articulo.
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Abstract

This text presents some outcomes of ongoing research which
has been implemented with the support of IEB, on processes
of contemporary schooling in Bolivia 1982-2007. The article
attempts to show the expansion effect in schooling resulting
from the Education Reform that had started in 1994. Quantitative
information on the level of schooling at the beginning of the
decade of the 1980 and analyses of various authors dating from
before the start of the Education Reform, are used to compare
the progress obtained during this reform. The results observed
occurred during ongoing conflicts on another issue: the teachers
defending their salaries, which were highly affected by the
extreme inflation and the structural adjustments of the first
half of the 1980s. The article also argues that the Educational
Reform of 1994 did not have any major effect on the quality of
education.
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1. Abordando el problema

El periodo de estudio esta atravesado por la emergencia del modelo
de economia neoliberal y a nivel politico, por la vigencia de la democracia
representativa. En el plano de la educacion, el periodo se caracteriza
por el proceso de diseno, formulacién e implementacién de la Ley de
Reforma Educativa de 1994. Los cambios en las politicas educativas,
que se propusieron desde el Estado ocurrieron en momentos en que el
magisterio atravesaba por una situacién problematica debido a que la
crisis inflacionaria de principios de los ochenta redujo los salarios a un
cuartode su valor. En esas condiciones, la subjetividad docente respondia
mas al llamado de sus direcciones sindicales por la “reposicion salarial”
que a las propuestas de reforma que se presentaron desde el Estado, en
el Libro Blanco y en el Libro Rosado, en 1983 y 1988 respectivamente, hasta
que finalmente se aprob¢ la Ley de Reforma Educativa en 19942,

El contexto de conflictividad aumenté por las consecuencias de la
aplicacion de la Nueva Politica Econémica, nombre que tuvo en Bolivia
el ajuste estructural aplicado en la década de los ochenta en varios paises
de América Latina. Esta situacién dificil se prolongé hasta 1989 y en el
periodo arreciaron las huelgas y los paros del magisterio que no sélo
estaban motivados por la lucha salarial sino también por la resistencia
a las propuestas que buscaban descentralizar la educacion.

Con estos antecedentes, cuando se inici6 el proceso de formulacién
de la Ley de Reforma Educativa, en la década del noventa, vinculado
a las politicas internacionales que surgieron de la reunién de Jomtien

2 Ambos libros fueron elaborados por Enrique Ipifia, quien fue Ministro de Educacién
desde 1983 hasta 1989, en las presidencias de H. Siles Z.y V. Paz E. Més tarde, en
1993, durante el gobierno de G. Sanchez de Lozada ocupd nuevamente el puesto,
que en esa gestion se llamo Secretaria de Educacién. Cuando se aprob6 la nueva
estructura del poder ejecutivo pasé a ser Ministro de Desarrollo y como tal firmé la
Ley de Reforma Educativa de 1994. Las propuestas que presenté como Ministro de
Educacién retomaban iniciativas docentes expuestas en los Congresos Pedagogicos
de 1970 y 1979; planteaban la educacion intercultural y la descentralizacion de la
educacion. Ver su libro Paradigmas del futuro, La Paz, Santillana, 1996.
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(Tailandia), en 1990, provocé susceptibilidad en el magisterio. Este se
cohesiond en torno a la defensa del Codigo de la Educacion de 1955,
en el que los maestros habian logrado plasmar derechos adquiridos en
largas luchas para garantizar condiciones que permitieran el ejercicio
de la ensenanza. La aprobacién de la Ley de Reforma Educativa en
1994, desconocié las normas centrales que regian la carrera docente,
la formacidn inicial, el ingreso a la docencia, las normas del ascenso
de categorias y ademas obligaba a los maestros en servicio a realizar
estudios universitarios igual que a los egresados de las normales. Estos
cambios, sumados al esfuerzo extraordinario que significaba aprender
a trabajar con las novedosas propuestas de la Reforma, aumentarian la
resistencia entre los maestros, cuyos salarios estaban atin deteriorados
a pesar de los sucesivos aumentos que ya habian logrado.

A partir de su aprobacién, entre 1994 y 1998 se abri6 un nuevo
periodo de lucha por “elaumento salarial”? que complicé la aplicacion
de la Ley de Reforma, rechazada por el magisterio. Asi, los cambios
curriculares e institucionales que propuso la Reforma, ocurrieron en
un clima de permanente conflicto y de poco entendimiento entre sus
protagonistas principales: los funcionarios del Estado encargados de
las politicas educativas y la dirigencia sindical del magisterio. Las
novedades reformadoras sumadas a las dificultades economicas
sefialadas provocaron acciones y discursos que influyeron en los
resultados de los procesos. En las escuelas, en conversaciones con
maestras, cuando hacfamos entrevistas, negaban la posibilidad siquiera
de usar las propuestas de la Reforma, pero cuando observabamos
las précticas vefamos que aquellas se aplicaban'. Entonces llegamos
a suponer que la confusién de la/os colegas era un efecto del clima

3 Prase del estribillo de las marchas docentes dirigidas por la Unién Revolucionaria
de Maestros (URMA), en la ciudad de La Paz que de forma completa dice: “Por
¢l aumento salarial, contra ¢l gobierno hambreador. A preparar, a organizar, una
gran huelga general”.

1 Estas enlrevistas y observaciones se realizaron en un . proceso de investigacion
etnografica, entre 1997-1999, con un equipo de investigacién apoyado por el
Programa de Investigacion Estratégica en Bolivia. Ver Talavera, 1999.
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conflictivo que roded el proceso de disefio y aplicacion de la Ley de
Reforma Educativa. La confusion se manifestaba en las contradicciones
entre lo que decian que hacian y lo que realmente hacian.

Por otro lado, el miedo a la privatizacién de la educacion, agitado
por las direcciones sindicales y el desconocimiento de lo que realmente
pasaba, sumados a la desconfianza en el Estado y a la tradicional cultura
de resistencia, conformaron una subjetividad colectiva desfavorable a
los cambios. Sin embargo, como mostraremos aqui, los resultados fueron
contrarios a los discursos docentes, aunque hay voces que senalan que
la educacién publica sobrevivié a las politicas neoliberales precisamente
por las continuas movilizaciones que realizé el magisterio®.

Partiendo del supuesto que lo que se decia sobre la reforma afectaba
la subjetividad de los maestros y maestras, me pregunté qué habia detrds
de las denuncias magisteriales. ;Era real el peligro de privatizacién de
la educacién como denunciaban los maestros? La necesidad de conocer
qué pasé realmente motivo este estudio que trata de entender por qué
el magisterio como colectivo laboral organizado, resisti6 las propuestas
de cambio en el periodo democrético mas largo que vive Bolivia.

2. Laeducacién en “ruinas”

Tabla No. 1
Bolivia, Tasas de escolaridad en el siglo XX

1900 1930 1950 1966 1980 1992 2001
2% 39% | 25.8% 59.9 % 843% | 755% | 884%
Fuentes: Contreras M.E., 1999:484, 1900-1980 Censos 1992 y 2001

Enrique Ipifia sefiala que “la democracia asu llegadaen octubrede
1982 se encontré con las ruinas de la educacién. Sus problemas no seran
ya solamente cualitativos [...] A partir de 1979 [...] iban a cargarse en

5 Conversacion con la maestra y dirigente sindical del magisterio (URMA), W. Plata,
en clases de la Carrera de Educacién de la UMSA, 2007.
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proporcion creciente, aiio tras afo, también con deficiencias de caracter
cuantitativo” (Ipiia, 1996:198).

Casi veinte afios de gobiernos militares habian desacelerado el ritmo
de crecimiento escolar impulsado por el Estado y la sociedad civil desde
que se decret6 el derecho a la escolarizacion universal en 1955. La Tabla
No. 2 muestra que hacia 1966, el numero de matriculado/as en escuelas
y colegios se incrementd casi cuatro veces en relacién con los inscritos en
1950, pero desde 1966 adelante el incremento fue sélo de 51% y hacia 1975
descendié a 10%. La recuperacion de la institucionalidad democrética
permitié analizar que la educacién no sélo tenia baja calidad, a la
que habian aludido los maestros en los Congresos Pedagoégicos de
principios y finales de la década de los setenta sino también problemas
de exclusion. Se reflexiond sobre la cantidad de nifios y nifias excluido/
as de la escuela a la que entonces se llamaba “marginalidad”; habia
problemas de desercidn escolar, temporal y permanente; de repeticion,
que inflaban las tasas de matriculacién. Sin embargo, no habia acuerdo
en los nimeros que representaban estos problemas. Las cifras dependian
de las fuentes que se usaban y de las edades que se incluian.

Tabla No. 2
Crecimiento educativo en Bolivia, siglo XX

N Poblacion % de
Afos Estudiantil | Incremento
1900 22.536
1920 71.527 217
1940 144.362 101
1950 138.924 -3.7
1966 683.690 392
1975 1.035.152 51
1985 1.142.693 10
1995 1.988.522 74
2006* 2.792.164 40

Fuente: Contreras, 1999:484 *Ministerio de Educacion, 2006
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2.1. El debate de los nimeros

El 25 de septiembre de 1991, René Higueras del Barco, profesor
a cargo de la Direcciéon General de Educacion, en tono de alarma,
declaraba en Santa Cruz que aproximadamente 1.200.000 nifos y
jovenes no tenian acceso a la escuela y el colegio (Subirats, 1991:4).
Considerando que en 1989 la poblacién en edad escolar, de 5 a 19 afos,
era 2.415.503, la marginalidad escolar alcanzaba a casi la mitad. (op.
cit. 1991:8).

Por su parte Ipina habia sefialado que en 1984, la poblacién
matriculada en el sistema escolar, entre 4 y 22 afios, alcanzaba a 1.556.300
estudiantes, representando el 58% de todos los que podrian haberse
inscrito (Ipina, 1996:311). La cifra daria un 42% de marginalidad, que
atn siendo alta, mostraria que los cdlculos del entonces Director General
de Educacion habrian sido exagerados, aunque hay que considerar las
diferencias en las edades comparadas.

Otro elemento a tener en cuenta es que en los afos de la hiperinflacién
y del ajuste estructural muchos nifos y nifias dejaron de ir a la escuela
porque sus padres los pusieron a trabajar para poder enfrentar la crisis.
Este fenémeno explicaria el aumento de la marginalidad denunciada
por el Prof. Higueras, en 1991.

Usando proyecciones realizadas a partir del Censo de1976 y edades
mas comparables con las anteriores citadas, Ipifa calculaba que en
1983, la poblacion marginada entre 5y 17 afos era 31.4% pero en el drea
rural, la marginalidad a mediados de los ochenta alcanzaba a mas del
35% de la poblacién de 6y 13 afos y las tasas de desercion llegaban
a 78.8%. (Ipina, 1996:297.
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Tabla No. 3
Estimaciones de tasas de escolaridad. 1983-1987

Ano Total Urbana Rural
PEE 1983 2.200.871 1.056.419 1.144.452
Matr. 1.171.824 789.789 382.035
Tasa 53.24% 74.76% 33.38%
PEE 1985 2.341.178 1.147.178 1.194.000
Marr. 1.142.693 783.992 358.701
Tasa 48.80% 68.3% 30%
PEE 1987 2475874 1.234.304 1.241.570
Matr. 1.276.268 882.721 393.547
Tasa 51.54% 71.51% 31.69%

Fuente: Elaboracién propia basada en Subirats, 1991:18
PEE=Poblacion en edad escolar
Matr. Poblacion matriculada

Si bien las fuentes arrojaban distintas cifras y éstas dependian de
proyecciones que se hacian a partir del Censo de 1976, habia consenso
sobrela enorme cantidad de nifio/as y jévenes que quedaba fuera dela
escuela y el colegio. Faltaban maestros y locales escolares para atender la
demanda, principalmente en el drea rural. Por ello, las escuelas urbanas
de mediados de la década del ochenta estaban hacinadas y acogian a
nifno/a y jévenes del drea rural cercana a las ciudades. Ya desde 1985
observabamos que en la ciudad de El Alto, del departamento de La
Paz, muchos nifo/as vivian solos porque sus padres atin estaban en
las comunidades rurales y los trafan a la ciudad para que se escolaricen
(Talavera, 1987:9-16). LLa marginalidad aumento entre 1985 y 1989 como
consecuencia de la hiperinflacion y del ajuste estructural. En la Tabla 3,
se muestra la disminucion de las tasas de escolaridad entre 1983y 1987,
con datos del Ministerio de Educacion que representan la situacion en
la que se encontraba la educacién antes de 1994

Por su parte ¢l Equipo Téenico de Apoyo a la Reforma Educativa
(ETART), que llevé adelante la preparacion de la Reforma Educativa de
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1994, sefialaba que la diversidad cultural y lingiiistica, geografica y la
pobreza explicaban en gran parte la situacién en la que se encontraba
la educacién. A principios de los noventa, 20% de la poblacién adulta
era aun analfabeta y 37% analfabeta funcional, principalmente en las
dreas rurales en las que atin vivia el 42.5% de la poblacién boliviana,
en un 70% calificada como pobre. En relacién a la poblacién infantil, el
ETARE registraba que en las dreas urbanas, sélo 43% de los estudiantes
que iniciaban la primaria la terminaba y continuaba estudios. En las
areas rurales, el 55% de las escuelas s6lo tenia tres grados de primaria,
que entonces era de cinco afios. La tasa de desercién escolar llegaba al
70% y era un fenémeno que ocurria principalmente en el primer curso
de primaria. S6lo 1.4% de los varones terminaba secundaria y 0.7% de
las jévenes. Mientras, en las dreas urbanas los y las bachilleres llegaban
al 31% y al 26% respectivamente. (ETARE, 1993:3-8).

De la misma manera que nos referimos a la marginalidad podriamos
abundar sobre cifras de repeticion y desercién temporal o permanente
concentradas sobre todo en el drea rural y en los primeros cursos de
primaria®. Pero lo que aqui interesa es destacar que la cobertura no era
universal cuando se recuperé la democracia y que el desarrollo educativo
se habia desacelerado durante los afios de crisis inflacionaria y de
ajuste estructural, como muestra la Tabla 1. Asimismo, las altas tasas de
marginalidad durante los anos de crisis econémica, presentadas en la
Tabla 3, senialan que casi al final del siglo XX, Bolivia atin no habia logrado
escolarizar a gran parte de su poblacién en edad escolar ya que el promedio
de las tasas de matriculacién en esos afios apenas llegaba al 51.19%, por
la incidencia de la marginalidad escolar en las dreas rurales.

2.2. Presupuestos educativos y sueldos de los maestros en el periodo
de estudio

Las ruinas de la educacién que encontré la democracia a principios
de los ochenta, también se muestran en la situacion del presupuesto

¢ Ver M.L. Talavera, ].C. Pimentel, R. Anze y A. Mamani, 1989. La desercion escolar
del Ciclo Bdsico en Bolivia. La Paz, CEBIAE, Estudios Educativos No. 26.
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destinado al funcionamiento de las escuelas. Los distintos autores
consultados coinciden en sefialar que hubo disminucién del presupuesto
para la educacién, en relacién con el que habia en 1980 antes de la crisis
econdémica. La disminucién presupuestaria incidia en los sueldos de
los maestros que veian demorados sus pagos y les obligaba a entrar
en huelgas y paros, que por su recurrencia afectaban la calidad de la
ensefanza y del aprendizaje. El Estado por su parte, pagaba los sueldos
a plazos y en especies, sobre todo cuando habia aumentos. En lo que
sigue, presentamos las variaciones que sufrié el presupuesto y luego
nos referimos a los sueldos.

Tabla No. 4
Variaciones del presupuesto de educacion entre 1980 y 1995
Presupuesto 1980 1985/1986 1990/1991 1995
1982/83
Millones de 250° 17
dolares
% P1B 1.4b 3.5b 3.1b 1.5b
2.7¢ 2.7¢ 4.5¢
% del gasto total 25.3d 9.8d
del gobierno
30%a 19%a

Fuentes: a lpina, 1996; b Contreras, 1999;
Contreras y Talavera 2004; de Pimentel, 1993.

En 1985, cuando Siles Zuazo entregé el gobierno a Paz Estensoro,
el presupuesto de educacién no llegaba a 17 millones de dolares.
Cinco afios antes, el presupuesto bordeaba los 250 millones de dolares,
que corresponderia al +.4% del PIB, como senalan Ipina y Contreras
en la Tabla 4, y representando el 25.3% de los gastos totales del
gobierno destinados a educacién, como dice Pimentel. Con la crisis
hiperinflacionaria, en 1985, el porcentaje del PIB para educacién cayo
a2.7%. Coincidiendo con Contreras, Juan Carlos Pimentel, dirigente del
magisterio urbano que ocupd el puesto de Secretario de Educacién, en
el gobierno de Sanchez de Lozada, en un articulo escrito para el Equipo
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Técnico de la Reforma Educativa (ETARE) sefialaba que el presupuesto
de educacion como parte de los gastos totales del gobierno habia
disminuido a 9.8% en 1984 (Pimentel, 1993:22). Asimismo, segtn el ex
ministro Ipifa, hacia 1986, el presupuesto habia descendido del 30% en
1982-1983 a19% en 1986 y se destinaba en casi su totalidad a sueldos, es
decir a las compensaciones provocadas por la crisis econémica (Ipifia,
1996: 317). Con la implementacion de la Reforma, a partir de 1995 el
presupuesto aumento desde 1995, afio en el que alcanzé 4.5 del PIB y
en 2000 llegaba a 6.0 (Contreras, 1999:485).

La disminucién presupuestaria incidia en los salarios. En Bolivia,
los problemas salariales del magisterio se manifestaron con mayor
fuerza entre 1985 y 1989 aunque ya desde antes habia problemas para
pagar los sueldos del magisterio precisamente por la reduccién del
presupuesto, motivada por la crisis inflacionaria. En ese periodo, segtin
los datos de la Tabla No. 4 el presupuesto habia caido notablemente
por lo que los maestros se movilizaban por su incremento a la par que
organizaron Comités de Defensa de la Educacién Publica por el temor
a su privatizacion.

En el siguiente periodo, de 1990 a 1994, los salarios empiezan a
subir y el tono de beligerancia a bajar, pero luego de la aprobacién de
la Ley de Reforma Educativa sin la participacion de los maestros, los
conflictos entre los actores son muy fuertes. El analisis de fuentes de
hemeroteca, cruzado con la informacién bibliografica, muestra que en
1985, en el mes de abril, después de una prolongada huelga cuyo ritual
empez0 en enero, el magisterio logré que un maestro normalista urbano
tuviera un aumento de 125% sobre un sueldo basico de 4.200.000
pesos bolivianos. Tal aumento consumi6 70 dias del calendario escolar.
Al siguiente ano los dias perdidos fueron 80 y el gobierno ofrecia 20
millones de bolivianos. Para tener una idea de lo que significaban esas
cifras en su tiempo, vale sefialar que la tltima equivalia a 23.59 ddlares.
Hacia 1989 el haber basico lleg6 a Bs.138 equivalentes a 54.76 délares,
que en comparacion con el basico logrado en 1986 equivalente a 26.90
ddlares significaba un incremento de 103.56% (Ipina, 1996:203).
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Este incremento de sueldos en mds del 100% durante luchas
libradas en cinco gestiones escolares implicé suspensiones de clases
por huelgas y paros que hicieron perder tres cuartos de una gestion
de 200 dias sélo en las luchas libradas entre 1985 y 1986. Considerando
todo el sub periodo, entre 1985 y 1989, las huelgas y paros fueron de
284 dias, es decir casi una gestion y media perdidas. Esto significa
que quienes ingresaron a la escuela en 1985 y se mantuvieron en ella
hasta 1989, pasaron tres afos y medio de clases en lugar de cinco.
Como consecuencia de tanta movilizacion, paros y huelgas, los salarios
recibian incrementos, en cuotas y en especies, con promesas que se
postergaban en su cumplimiento y que para lograrlas requerian otros
paros y huelgas. El siguiente resumen basado en informacién de
hemeroteca de los afios 1986 y 1987, en plena vigencia del D.S. 21060,
emblema del modelo neoliberal, intenta aproximarse a lo que pasaba
con la educacién escolar en esos afos. En los restimenes hemerograficos
siguientes, se muestra el proceso de los conflictos.

1986: Es el primer afo que se inicia bajo el DS21060 que liberalizo
la economia y que segtin los maestros buscaba terminar con la
educacion fiscal. ;Qué pasé realmente?

El afo escolar tarda en iniciarse y se extiende hasta fines de
diciembre. A pesar de ello, el cumplimiento de los 200 dias de
clase llegé sélo al 60%. Los problemas se centran en los cambios
que intenta realizar el gobierno en la estructura organica del
Ministerio y en el Cédigo de la Educacién, modificando el punto
referido al Escalafén.

El 2 de febrero El Diario (ED) informa la conformacién de un
Comité de Defensa de la Educacién publica integrado por
maestros urbanos, rurales, pasivos, universitarios y estudiantes de
secundaria. E1 3 de marzo la misma fuente sefiala que el magisterio
no iniciara clases mientras no se solucione el problema econémico
del sector y la estructura organizativa del Ministerio de Educacion
que implica profundas modificaciones en el capitulo anexo del
Cédigo: el Escalafén del magisterio.

El gobierno se reunird y revisard el presupuesto educativo para
dar fin al paro de los maestros (ED 12 de marzo, 1986). El gobierno
...propuso un haber basico de 20 millones de bolivianos (ED, 17
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de marzo). El 31 de marzo los maestros ingresaron en huelga de
hambre como medida de presién para lograr una mejora salarial.
EI 21 de abril Urbanos y rurales suscribieron un convenio con
un incremento especial para el magisterio. Hasta entonces no
habia clases. La noticia ademas dice que el gobierno accedié a la
mayoria de los pedidos del magisterio. El 29 de abril las clases
se habian normalizado. El 7 de mayo los maestros declararon
huelga .. debido a la falta de cumplimiento por parte del gobierno
al convenio suscrito anteriormente que exige el pago de sueldos,
la institucionalizacién en el nombramiento de autoridades y el
incremento salarial.

El6 de junio los maestros trabajan en su dia yla CTEUB posesiona
a su nueva directiva presidida por el Prof. Victor Caceres’. El
viernes 4 de julio ED dice que el magisterio acatara el parode 48
horas programado para el lunes y martes 7y 8 peroel 8,la misma
fuente informa que el magisterio esta en vacacién invernal. El
12, 1a fuente informa que se normaliza la entrega de alimentos
a maestros. La vacacion se prolongé una semana mds y el 28 se
reanudaron las clases anunciandose que el gobierno pagara los
sueldos correspondientes a junio. ED, domingo 27 de julio.

9 septiembre: La Confederacién de Trabajadores de Educacion
Urbana de Bolivia (CTEUB) cumple un paro de 48 horas desde
ayer debido al incumplimiento en el pago de salarios, la nv entrega
total de alimentos, ademds de exigir la derogatoria del estado de
sitio y la libertad de los trabajadores y profesores detenidos.

E120 de noviembre: Los maestros de todo el pais acataron el paro
de 24 horas decretado por la CTEUB en rechazo a la aprobacién
del anteproyecto del Nuevo Cédigo de la Educacién Boliviana

7 El profesor Victor Caceres fue el sucesor del Lic. Félix Patzi, primer minist.ro de
educacion de la gestion del Presidente Evo Morales. El profesor Caceres ejercié
como Ministro de Educacién entre febrero y junio de 2007. Inaugurd la gestién
escolar de ese ano y no estuvo en la celebracion del Dia del Maestro porque ya
habia renunciado por no autorizar descuentos a los maestros de dias no trabajados.
El Presidente le llamé mentiroso en un noticiero de television, de esos dias,
atribuyendo a eso su destitucidn.
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que segun ellos estd destinado a destruir la educacién fiscal en el
pais para favorecer ala empresa privada. La noticia decia también
que las labores escolares se prolongaran hasta el 31 de enero de
1987 con el fin de cumplir los 200 dias de clases.

1987: Ano irregular que tardé en iniciarse y tuvo una huelga muy
prolongada que se empalmé con la vacacion invernal. Los paros
y huelgas se deben a la falta de pago a los maestros.

Lunes 13 de julio. La noticia dice que el magisterio nacional no
retorné a clases hoy debido a que el gobierno no cumpli6 con el
pago de sueldos del mes de junio y por la falta de respuesta al
pliego petitorio que exige un sueldo de 818 Bs. El 29 de julio el
Ministro Ipina ofrece compensaciones al magisterio urbano: un
plan de vivienda con bajos intereses y a largos plazos en convenio
con el Banco Central de Bolivia. Los dirigentes califican la oferta
de demagdgica. La huelga fue declarada ilegal.

El martes 18 de agosto el gobierno ofrecié 40% de incremento
salarial. El ministro de Finanzas Juan Cariaga informé que el
incremento subiria los sueldos hasta 150Bs. El Senado viabiliza
la oferta que resulta en Bs.20-30 de aumento. EI haber basico era
de 86Bs (ED 18-23 de agosto). La oferta es rechazada porque no
diferencia niveles ni categorias. El 24 de agosto los profesores
anuncian una marcha por la Vida y la Educacion. El 26 de agosto
ED dice que la situacion se agravé por la detencién de algunos
dirigentes y la radicalizacién de las medidas de presion. Laiglesia
sugirid que el bono se incremente a Bs. 200 para los 70 mil maestros.
El gobierno y el magisterio aceptan la propuesta de la iglesia y
piden la liberacion de los detenidos para negociar. Las labores
escolares se reanudardn el 31 de agosto y el punto de los descuentos
es parte de la negociacién (ED, 27-31 de agosto, 1987).

El 4 de septiembre el gobierno y el magisterio llegan al siguiente
acuerdo: Bono 196 Bs, (bono extraordinario); cumplimiento 200
dias de clases, reposicion paulatina de los descuentos realizados
en julio y agosto, por la huelga. Negociacion del incremento
salarial de 1988 segin ¢l Presupuesto General de la Nacion.
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El martes 13 de octubre otra vez hay paro de 24 horas por el
retraso en el pago del sueldo de septiembre. El 30 de diciembre
Ipifa anuncia que en 1988 se modificara el sistema educativo
(intento de aplicacion de propuestas de cambio contenidas en el
Libro Rosado) a través del Congreso Nacional Pedagégico que
se realizard con la participacion de maestros, estudiantes, padres
de familia y organizaciones sociales.

El balance que se puede hacer es que hubo 65% de cumplimiento
aunque las clases se prolongaron hasta diciembre. Pero ;qué se gano
desde la perspectiva salarial? El bono extraordinario, la promesa del
Congresoy la apertura a negociar los aumentos en 1988 al momento de
definir el PGN. Llama ademds la atencién que en las distintas ofertas
del gobierno no se ve una decision de “liquidacién” de la educacion
publica; por el contrario, los distintos ofrecimientos que hace el
gobierno parecerfan demostrar voluntad politica para solucionar los
conflictos pero estos son prolongados.

Asimismo, en la fiereza de los conflictos cabe destacar la orientacién
politica de las direcciones sindicales. Asi, de 1990 a 1994 las huelgas
disminuyeron, probablemente por la capacidad negociadora de los
dirigentes que lograron 20% de aumento hasta 1993, pero luego de
aprobada la LRE, los paros y huelgas interrumpieron todas las gestiones
y los aumentos fueron en menor proporciéui. Sin embargo, durante esta
década, los porcentajes de aumentos salariales a los maestros fueron
siempre mayores que el nivel de la inflacién, menos en 1995 en el que
hubo un aumento de 12% mientras la inflacién fue de 12.5%. (Contreras
y Talavera, 2004:96). Estos aumentos anuales habrian permitido la
recuperacion de los sueldos pero para lograr estos incrementos, entre
1995 y 1998 se perdié casi media gestion de clases (Talavera, 1999:191-192)
situacién que hizo que el gobierno penalizara las huelgas a través de un
reglamento que descontaba a los maestros por los dias de interrupcion
a su trabajo. Con la aplicacién del Reglamento de Administracion y
Funcionamiento de Unidades Educativas (RAFUE) desde 1999, las
gestiones escolares tuvieron cierta normalidad durante ese afo y el
siguiente. Las huelgas empezaron nuevamente en 2001 y en las su.cesi'vz-as
negociaciones se puso en cuestion el RAFUE que impedia el ejercicio
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del derecho a la huelga. En sintesis, el haber basico nominal subi6
lentamente, con una tendencia a duplicarse cada cinco afos, de modo
que si en 2003 llegaba a Bs. 625 (Ministerio de Educacion, 2004:76),
equivalentes a 80 délares, aproximadamente, en 2006 ya casi alcanza
el nivel de duplicacion, llegando a Bs. 1179, segtin boletas de pago de
maestros °. Este monto salarial convierte a la docencia en una fuente
de empleo atractiva en comparacion con la oferta laboral existente. Asi
aparte de contar con sueldos fijos que se incrementan periédicamente,
los maestros tienen bonos anuales y gozan de los beneficios laborales
perdidos por otros sectores (trabajo asegurado de por vida, vacaciones
pagadas, jubilacién, seguro de salud, en fin todos los derechos laborales
que se desvanecieron con el DS 21060, que inicié la Nueva Politica
Econémica en 1985).

El analisis realizado permite afirmar que la reduccién de sus
salarios explica la tenaz lucha que ofrecieron los maestros a todos los
gobiernos del periodo estudiado al que exigieron mejor retribucién por
su trabajo. Dirigidos por elites sindicales radicales, (Talavera, 1999:190),
durante la década de los noventa, los maestros avanzaron en su objetivo
por recuperar el nivel que tenian sus remuneraciones antes de la crisis
inflacionaria y del ajuste estructural. En todos los casos hasta 2005, los
aumentos logrados implicaron paros y huelgas. Estas reivindicaciones
estuvieron acompanadas por la evocacion de una memoria de lucha
por la defensa de condiciones de trabajo que habian logrado plasmar
en dos documentos emblematicos: el Cédigo de la Educacion Boliviana
y el Escalafén Nacional del Servicio de Educacion.

*  El haber basico es comun a todos los maestros del sistema. Las diferenciaciones
de sueldos ocurren por ubicacion geografica, cargo y formacion. A eso se anade
la categoria. Los docentes normalistas titulados se inician en la quinta categoria;
en 2002, solo 47% del total de maestros era normalista y la mayoria estaba en
esa categoria. (Ministerio de Educacion, 2004:75-79). Antes de 1994 los maestros
ascendian de categoria por antigiiedad. Actualmente lo hacen por examen. Un
andlisis de la distribucion de los macestros en las distintas categorias revelaria
mucho de su oposicion a la LRE de 1994.

Y Apesardelo que dice la nota anterior con relacién al haber bdsico, hay variaciones
en sus montos en las boletas de pago revisadas.
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La necesidad de lograr mejoras salariales cohesion6 la accion del
magisterio que sobrevivié como colectivo laboral a las medidas de ajuste
estructural en su lucha por la recuperacién de sus niveles salariales. En
el analisis de los paros y huelgas que realizaron los maestros durante
los afios noventa y principios de la actual década los motivos son
principalmente de caracter econémico. Esto permite decir que durante
los afios noventa, la resistencia docente no estaba expresamente orientada
contra las propuestas mismas de la Reforma sino por la recuperaciéon
salarial que la dirigencia la vinculaba con la defensa de la educacion
puiblica. En estas luchas se forjaron los actuales dirigentes del magisterio
cuya fuerza aumenté paraddjicamente por efectos de la reforma de 1994
a la que combaten. Al respecto, ver la Tabla No. 5.

Tabla No. 5
Bolivia. Niumero de maestros. 1950-2006

1950 1987 1990 2001 2006
6.800a 72.104b 80.678¢c 91.782¢ 100.001d

Fuente: a Contreras, 1999; b Ipifia, 1996;
Contreras y Talavera, 2004; d Ministerio de Educacion, 2006

En 1987, el sistema contaba con 72.104 maestros, 2460 ad ministrativos
y 980 trabajadores de servicio. 60% de los inaestros habia egresado de
las normales (Ipifa, 1996:301). En 1990, el numero de maestros llegaba
a 80.678 y en 2001 subi6 a 91.782 (Contreras y Talavera, 2004 p. 173).
Pero en 2006, sobrepasaban los 100 mil (Comunicacion personal de O.
Murillo, Ministerio de Educacién, 2006). Este crecimiento es producto
de la demanda de educacién y de las politicas de Reforma Educativa
que promovieron la cobertura universal de la educacion, sobre todo
atendiendo las necesidades del area rural.

3. La calidad de la educacién en la perspectiva docente
;Pero qué pasé con las luchas por la calidad de la ensenanza?

Los congresos pedagdgicos de 1970 y 1979 ademés de desconocer
los cambios que hicieron los gobiernos dictatoriales en la educaciéon
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exigieron el mejoramiento de la educacion. Asi por ejemplo, el Segundo
Congreso Pedagégico de 1979, reclamaba la educacién intercultural, la
descentralizacion y el poco apoyo de la comunidad a las actividades
escolares. (Ipifia, 1996:198). Asimismo el Congreso Nacional de
Educacién de 1992 tenia propuestas para mejorar la educacion fiscal.
Sin embargo, una vez que se aprobé la Ley de Reforma Educativa,
los maestros perdieron toda posibilidad de incidir en las politicas
educativas y se dedicaron a defender sus condiciones laborales y luchar
por sus salarios.

Los dirigentes que habian luchado por la realizacion del Congreso
de 1992 y que dirigieron las luchas por la reposicion salarial con
“propuestas” para el mejoramiento de la educacién perdieron
protagonismo frente a dirigencias que se enfrentaban con mayor
fuerza al gobierno para lograr mayores incrementos salariales. Este
recambio en las direcciones sindicales explicaria la prolongacién de los
conflictos entre el magisterio y el ministerio de educacién. El anélisis
en hemeroteca senala que el incremento salarial que logra el magisterio
en el periodo 1990 1994, cuando aun regia la consigna “protesta con
propuesta”, gira en torna al 20% pero luego, con las prolongadas huelgas
de las gestiones 1995-1998 no se logra esos niveles de aumento. A partir
de 1994 los incrementos bajaron al 12%, en 1994 y 1995, subieron al 13%
en 1996y al 16% en 1997. Las direcciones sindicales radicales presionaban
por mayores aumentos y las bases respondian. Pero en 1998 s6lo se logrd
un aumento de 7.5% (Contreras y Talavera 2004:96).

Hasta 1993, el magisterio estard atin organizado profesionalmente.
Una corriente que expresa esa condicién esel Movimiento Pedagogico
Popular, que agrupaba a maestros distinguidos por el lema “protesta
con propuesta”. En 1994, el profesor Juan Carlos Pimentel, uno de sus
mentores, fue nombrado Secretario de Educacion en el gobierno de
Sanchez de Lozada, igual que ocurrié en el pasado cuando maestros
destacados ocuparon puestos en el Ministerio de Educacion. En el
siguiente periodo la corriente progresista del magisterio desaparece v
s6lo quedaron las direcciones sindicales salarialistas. Pareciera ser que
con el recambio de las dirigencias que tuvieron vigencia hasta 1994y que
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mantenian aun el sentido educativo en sus luchas, -Orozco, Pimentel,
Quintanilla—ces6 de actuar una corriente del magisterio a la que le
interesaba la educacion publica impulsada desde el magisterio. En todo
caso, en el cambio de orientacion tuvo més peso la situacién econémica
de los maestros que su disposicién a llevar adelante las propuestas
pedagégicas de la Ley de Reforma Educativa que explicitamente
buscaba mejorar la calidad de la educacion.

Asimismo, en el analisis de fuentes de hemeroteca se pueden ver
diferencias en la duracion y manejo de los conflictos entre los afos
estudiados. Asi por ejemplo, las huelgas son prolongadas y se realizan
desde el principio del afio, entre 1985 y 1987. En las gestiones 1988 y 1989
hay un cambio en manejo del conflicto que parece cuidar el desarrollo
de la educacién. En estos anos, las negociaciones empiezan en enero
sin interrumpir el inicio de las clases dejando las batallas mayores para
después de la vacacién invernal. Este cuidado también se observa en el
periodo 1990-1994. Pero no ocurre lo mismo entre 1995 y 1998, cuando
nuevamente hay conflictos muy prolongados que suspenden las clases.

El resultado de todo este conflictivo y largo proceso se habria
expresado en la calidad de la educacién evaluada por las mediciones que
hizo el Sistema de Medicién de la Calidad (SIMECAL), un organismo
creado por la Reforma. En 1998, el SIMECAL aplic6 la primera prueba
nacional sobre la calidad educativa a ninos y nifias que habian aprobado
el tercer y séptimo cursos de primaria; evaluaba competencias en lectura
y matematicas. Los resultados mostraron que el promedio nacional
no alcanzaba el nivel satisfactorio de 55.01 puntos, que significaba
aprendizajes consolidados. En cambio, el promedio nacional de 48.21
puntos significaba que los estudiantes estaban en proceso de consolidar
sus conocimientos. Este promedio nacional incluia a escuelas fiscales,
privadas y de convenio. Los resultados de las escuelas fiscales llegaron a
47.07 por debajo del promedio nacional. Las privadas alcanzaron 56.11,
por encima del puntaje satisfactorio y las de convenio alcanzaron 49.87
(SIMECAL, 1998:51). Es de esperar un mejoramiento de los niveles
de aprendizaje en los ultimos afios, dado que las gestiones ’han sifjo
normales a partir de 2006, ya que el nuevo gobierno inauguro el estilo
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de aumentar los sueldos en 10%, a principios de ano, sin necesidad
de huelgas ni paros.

4. Los resultados cuantitativos de la Reforma de 1994
El efecto expansivo de la Reforma de 1994

La aplicacién de la Ley de Reforma Educativa de 1994, como
ocurrié con anteriores reformas que se realizaron en el siglo XX, tuvo
un efecto expansivo. La Tabla No. 2 muestra un incremento de 217%
en la matriculacién estudiantil en 1920 como efecto de mas de 15 anos
de vigencia de la reforma liberal. Igualmente, en 1966 el crecimiento
de la matricula con relacién al afio 1950 es cuatro veces mayor por la
democratizacién social promovida por la Revolucién Nacional con la
que todos acceden al derecho a la escuela. La expansion también se nota
en 1995, probablemente por la migracién del campo a la ciudad. También
es probable que en el crecimiento hubiera incidido el mejoramiento de
los locales escolares realizado por el Fondo Social de Emergencia'®y de
la asignacion de itemes para maestros, que fueron parte de la politica
social de esos anos

Pasando a considerar los efectos cuantitativos de la aplicacion de
la Reforma Educativa de 1994 como uno de sus principales logros, es
necesario recordar que cuando se recuperd la democracia las tasas de
matriculacién en el drea urbana llegaban a 53.24% (Ver Tabla No. 3)
y que se referian basicamente a la educacién primaria. En contraste,
hacia 2004 los datos oficiales del Ministerio de Educacién referidos
al crecimiento de la matricula en general y del nivel inicial asi como
de la educacion secundaria, son significativos; muestran el efecto
expansivo que tuvo la educacién escolar en los anos noventa. Asi, el
Ministerio de Educacién seiala que el nivel inicial se incremento en
59.9%, el de educacién primaria en 34.5% y el nivel secundario creci6
en 94.8 % (Ministerio de Educacion, 2004:55). Este crecimiento supera

W Ipina senala que hasta 1989 el Fondo Social de Emergencia construyé mds de
500 obras de infraestructura escolar y se distribuyeron 1.300.000 textos escolares.
Ipifia, 1996:204
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en las edades correspondientes las tasas de crecimiento poblacionales
(Contreras y Talavera, 2004:34). Considerando edades entre 7 y 13
anos, Urquiola y Calderén (2004:3) sefialan que el promedio de las
tasas netas de escolaridad en América Latina y el Caribe era de 93.2%,
mientras que en Bolivia, los niveles de inscripcién superan el promedio
latinoamericano alcanzado a 95.2%. Para fines de comparacién, cabe
senalar que la tasas de escolaridad neta de Argentina, que tiene un
alto nivel de escolarizacién, llegaba a 99% mientras que las de Haiti
alcanzaban a 69.3% en el estudio citado.

En cuanto a las tasas de término, el Censo de 2001 sefala que en las
dreas urbanas terminan el 8vo de primaria alrededor de 85% de los que
ingresan, tanto ninas como nifios (Ministerio de Educacién, 2004:109).
Enlas areas rurales, la mitad dela/os que ingresan, termina la educacion
primaria, con ventaja para los varones, cuyas tasas de término alcanzan
a 54% mientras que s6lo 40% de las nifias terminan la primaria de 8 afios.
Con relacién a la secundaria --nivel que ha crecido vertiginosamente
en los ultimos anos aunque al mismo sélo llega la mitad de las y los
jévenes en edad escolar--, las tasas también son altas. En las 4reas
urbanas se titulan de bachilleres 60.1% sin diferenciacién de género
pero en las dreas rurales sélo el 20% de senoritas y 22.9% de varones
(Ministerio de Educacién, 2004:109). Los datos anteriores adquieren
relevancia si se los compara con algunos de los que proporcionaba el
ETARE, en 1993, por ejemplo, que los citamos en la Tabla No. 6.

Tabla No. 6
Tasas de término en secundaria
Ano Urbana Rural

1993

Varones 31% 1.4
Mujeres 26% 0.7

2004

Varones 60% 23%
Mujeres 60% 20%

Fuente: Basada en ETARE, 1993 y Ministerio de Educacion 2004
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Debido a la expansion cuantitativa de la educacién, como efecto
de la Reforma Educativa de 1994, en la actualidad la educacién escolar
en Bolivia no estd por debajo del resto de los paises, sino en un nivel
intermedio (Urquiola y Calderén, 2004). En esta expansion cabe remarcar
el esfuerzo que ha realizado el Estado, por educar a su poblacién y de
ésta por escolarizarse. La comparacion realizada es importante para
inscribir el efecto expansivo de la LRE de 1994 aunque hay opiniones
que minimizan sus logros. Estas olvidan el punto de partida sobre el
que maestros, investigadores, ministros de educacién, consultores del
ETARE y otros funcionarios publicos, estuvieron de acuerdo en su
momento. Los mayores presupuestos para la educacion, el crecimiento
del nimero de escuelas" y de maestra/os son otros indicadores del
efecto expansivo que tuvo la educacién publica en Bolivia desde la
recuperacion de la democracia en 1982. Lo anterior no niega que hay
aun problemas de escolarizacién, concentrados en el area rural. Alli, en
2001, el promedio de escolaridad era de 4.2 y en las ciudades llegaba
a 9.2. Con referencia a una poblacién mayor, aquella que se encuentra
entre 25y 59 afios, las tasas no superan los cinco afos de escolaridad,
situacion que es igual en Brasil (Ministerio de Educacién, 2004: 50).
Estos bajos indices de escolaridad rural explican en parte, las razones
de la migracion del drea rural a la urbana, fenémeno que segun los
especialistas, se observa desde 1988".

Por todo lo anterior y a pesar de los avances de los tiltimos afos, s6lo
8.7% de la poblacion boliviana entre 15 y 24 afos tiene 13 0 mas anos

" La infraestructura escolar ha pasado a depender de los municipios por efectos
de la Ley de Participacion Popular; y aunque atin hay muchas deficiencias en
servicios, agua, luz, y sanitarios, los locales escolares han crecido en nimero. En
1997 habia 12.041 locales v en 2002, 13.029. De ellos, el 84.5% se¢ encuentra en
el drea rural y ¢l restante 15.5% cn el drea urbana. Debido a que en un mismo
local funcionan dos o tres turnos, el numero de escuelas o unidades educativas es
mayor que el de locales. En 2002, habia 14.827 unidades educativas con relacién a
las 12.041 de mediados de 1990. Ministerio de Educacion, 2004: 58-59 y- Contreras
y Talavera 2004: 173.

12 Fn 1992, 58 de cada 100 habitantes en Bolivia residian en ciudades; en 2001, el
nivel urhbano subié a 62% y ¢l rural descendio a 38% (Pereira, 2003:138].
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de escolaridad®. En América Latina, la poblacién de la edad sefialada
que alcanza 13 afos de estudios es de 9.1%; Argentina y Chile tienen
los niveles de escolaridad més altos. (Ministerio de Educacién, 2004:
49). Lo significativo de esta comparacién radica en la poca proporcion
dela poblacion escolarizada boliviana que alcanza la secundaria. Esta
menor franja con relacién al promedio latinoamericano se explicaria
por la historia de la educacién ptiblica en el pais que aunque desde
principios del siglo XX tuvo leyes liberales que no impedian la
educacion de la poblacién mayoritaria, no se pusieron en ejecucion
sino después de la Revolucién Nacional de 1952. Sin embargo, este
impulso se desaceleré durante los afios de crisis inflacionaria con los
que se estreno la democracia recuperada en 1982, como hemos descrito
lineas arriba. Otro elemento a tener en cuenta sobre la estrechez de la
franja de escolarizacién hasta la secundaria es la situacién de la nifiez y
juventud; sus condiciones de vida, marcadas por la pobreza, les impide
aprovechar las condiciones favorables para la escolarizacién que hoy
existen. La pobreza provoca problemas de desercién escolar y hace que
el promedio nacional que termina la primaria de 8 afios esté entre 55%
y 60%, dependiendo del estudio consultado'.

Los logros de la reforma educativa de 1994 también han sido
reconocidos por los analistas latinoamericanos. En un trabajo del BID,
refiriéndose a los avances de las reformas educativas en la region, sus
autores sefialan que los maestros no opusieron resistencia al crecimiento
cuantitativo de la educacién pero si a los cambios que implica su
mejoramiento cualitativo (PREAL, Marzo 2006). Este analisis coincide con
el balance que hizo Amalia Anaya sobre el avance de la reforma educativa
que impulsé, cuando terminaba su gestion como Ministra de Educacién
en agosto de 2002. La ex ministra sefialaba a los maestros como obstaculo
para un mayor avance de la Reforma. Estos balances sin embargo, no
son ajenos a las preocupaciones locales ya que la cobertura universal

" El promedio de escolaridad se refiere a los afios de estudio de la poblacién de 19

0 més afios. L
¥ Elestudio de Urquiola y Calderén, cuyo borrador de octubre 2004 consulté, seala

que 55% de los que ingresan a la primaria la terminan.
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de la escolaridad no ha sido la tinica preocupacién de la sociedad sino
también su calidad y equidad. Numerosos diagnésticos realizados en los
anos ochenta sefialaban que la educacion necesitaba mejorar su calidad y
equidad (Urquiola y Contreras (1998:13), mostrando as la preocupacién
de la sociedad por la situacién de la calidad de la educacién.

5. Conclusiones provisionales

Como sefialamos al principio, este analisis presenta avances de
investigacion por lo que las conclusiones que siguen estan sujetas a
revision, igual que las pistas que se sefialan al final de este apartado.
En primer lugar, pensando en la pregunta de investigacion que motivael
estudio, diremos que el analisis de fuentes de hemeroteca, cruzado con
las fuentes bibliograficas consultadas, revela la situacién presupuestaria
de la educacion en los afos previos a la implementaciéon de la LRE. Una
caida del presupuesto en picada, que lo redujo a menos del 7% de su
anterior dotacion, entre 1980 y 1985 explicaria la constante inquietud
del magisterio boliviano que acompaiié los intentos de cambios en
la educacién en el periodo de estudio. Esta inquietud expresada en
multiples paros y huelgas opacaron los logros cuantitativos de la Reforma
impidiendo que se cumpla el objetivo relacionado con la calidad. No se
podia mejorar la calidad si los maestros estaban ocupados en mejorar
sus sueldos, que con la disminucién del presupuesto para la educacion,
de 250 a 17 millones de ddlares, quedaron también reducidos al minimo,
como consecuencia de la crisis hiperinflacionaria y del ajuste estructural
que le siguid. Sin embargo, en la década de los noventa, el crecimiento
de la educacién fue notable. En éste probablemente incidi6 la aplicacion
de la Reforma de 1994. El articulo destaca el efecto expansivo de la
educacién en el periodo de estudio a pesar de los contextos adversos
que enfrentd, planteando que la implementacion de la Reforma tuvo
como principal resultado el crecimiento de la cobertura, preocupacion
central de los maestros al inicio del periodo de estudio.

Asimismo el texto pretendié mostrar que a principios de los ochenta
la cobertura escolar no era universal por falta de escuelas y de maestros.
Recordé que durante los afos previos a la Reforma de 1994 se hablo
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mucho sobre los altos indices de repeticion, desercién y marginalidad
escolar que eran los problemas que entonces tenia la educacion escolar.
Intenté mostrar que por el contexto en el que ocurrieron los cambios,
se tiende a olvidar que en los tltimos 25 afios el Estado ha mejorado
notablemente las condiciones de funcionamiento del servicio educativo
publico, situacién que se nota en el crecimiento del niimero de maestros,
de locales escolares y en el incremento del presupuesto destinado a la
educacion. Estas condiciones favorables permiten que las estadisticas
senalen que las razones para la no asistencia sean s6lo en 5% por falta
de escuela en el lugar (Ministerio de Educacién, 2004). Esta mejora en
las condiciones de la escolarizacién ha permitido el crecimiento de la
matricula escolar.

Asimismo, aunque en el momento de la preparacién de la Ley
de Reforma Educativa de 1994 habia conciencia sobre la necesidad de
mejorar la cobertura, porque la marginalidad era alta, en el proceso de
su implementacidn, la Reforma enfatizé los problemas de calidad y
equidad de la educacién. Esta doble situacién ha hecho que los logros
cuantitativos no hayan sido suficientemente valorados. Asi, resulta que
la Reforma de 1994 complet? la tarea iniciada por el Estado en 1905,
que sdlo se hizo realidad desde 1955, cuando se incorporé a la escuela
la poblacién infantil rural de manera significativa. La Reforma de 1994
mejord las condiciones de la escolaridad, principalmente en las éreas
rurales, contribuyendo asi a completar la incorporacién a la escuela de
las mayorias nacionales. Realizar esta tarea ha llevado casi un siglo.
¢Cuénto tiempo tomara abordar el problema de la calidad?

La respuesta tendrd que ver con la calidad de la docencia y la
profesionalidad con la que se la ejerce. Al respecto, es necesario senalar
que los avances de la investigacién muestran que si bien gran parte de
los conflictos que libré el magisterio con el Estado en los tiltimos 25 afios
estuvieron motivados por problemas econémicos, el magisterio también
se movilizé por hacer respetar acuerdos sobre practicas establecidas en
el pasado que los incluia en la conduccién de la educacion. La presencia
de maestros en cargos jerarquicos del Ministerio de Educacic’)n. era
parte del antiguo proceso de institucionalizacion que ahora se limita a
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mandos intermedios. Sin embargo, estos motivos no fueron centrales
en los paros y huelgas. No hubo huelgas prolongadas sélo por ellos.
En el anélisis en fuentes de hemeroteca se muestra que las bases del
magisterio y sus direcciones se unen y cohesionan por motivos que
afectan directamente a su puesto laboral o al sueldo.
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LA HISTORIA DE LA FORMACION DOCENTE EN
BOLIVIA COMPARADA CON LAS TENDENCIAS
EDUCATIVAS DE LATINOAMERICA Y EL CARIBE

Blithz Lozada Pereira

Todas las grandes épocas de la cultura son épocas de decadencia politica
Friedrich Nietzsche

Resumen

El presente texto ofrece un cuadro sintético de las caracteristicas
y la evolucién en Bolivia, de los modos c6mo se han definido las
politicas educativas concernientes a la preparacién profesional
de los maestros y los profesores para el nivel primario y
secundario, tema que el autor desarrolld exhaustivamente en
su libro La formacién docente en Bolivia'. Enriqueciendo el texto
publicado el afio 2006, el autor delinea el cuadro sintético
referido, comparandolo con el proceso, las vicisitudes y los
bemoles histéricos que acontecieron en un escenario mayor. De
esta manera, la historia de la formacién docente en Bolivia que
cumple un siglo desde la fundacién 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.

1

Véase, La formacién docente en Bolivia, Publicacién de la UN ESCO y el Ministerio de
Educacién de Bolivia. Impresiones Multimac, La Paz, 2005.
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El texto permite comprender los logros y limitaciones que los
cambios del siglo XXI en Bolivia, han dado lugar respecto de la
formacién docente, considerando los trazos de caréacter ideoldgico
y politico que se identifican y contrastan. Por lo demas, la
composicién de conjunto para nuestro pais, dibuja un escenario
construido por la diacronia de las mentalidades y la sincronia de
las politicas de Estado. Articulacién tedrica en la que la Reforma
Educativa de 1994, el Cédigo de la Educacién 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 educacién y la formacién docente en nuestro pais.
Asimismo, concurren en el texto las fuerzas de las subjetividades
y el impetu localizado por la construccién de realidades, en un
escenario de interseccién histérica donde aparece el analisis
estructural, la organizacién institucional y la hermenéutica de
las colectividades. Factores que permiten escribir los guiones de
papeles educativos puestos en escena.
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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 formacién 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: Formacién docente, educacién en América Latina,
historia de la educacién bolivianana, Reforma Eduacativa, administracion
universitaria de los INS.
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Introducciéon

La vision de la historia no se agota en la erudicién documental. Su
interpretacion 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. Ademads, la historia, por ejemplo de la
formacién docente en Bolivia, permite apreciar la relacion del pais conel
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 duracién, que no son relevantes en otros
contextos, al menos con la preeminencia e importancia que adquieren
en Bolivia. Si bien, por ejemplo, en Pert y Ecuador la educacion
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 histéricos. La real
brecha entre el campo y la ciudad, respecto de la educacion en general
y, particularmente, respecto de la formacién docente, aparte de expresar
la lentitud del proceso de construccién de la unidad nacional y de la
conformacién 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 ahondéndose la polarizacién 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 regién coartdndosele toda posibilidad de organizar una educacion
con prospectiva de desarrollo. En efecto, que la formacién docente no
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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
filiaciéon sindical obligatoria, son las causas de un nivel educativo cada
vez mds deplorable. Peor aun, la ausencia de formacién permanente,
los roles protagénicos de los sindicatos y la perniciosa politizacién del
magisterio, determinan que decisiones académicas y técnicas estén
viciadas por improntas politicas de cardcter clientelar o retributivo
de parte de una administracién gubernamental lesiva respecto de los
bienes publicos.

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 liberalizacion comercial de la educacion superior. Por
el contrario, el primer Ministro de Educacién del gobierno de Evo
Morales, el Lic. Félix Patzi, orquestd un ataque frontal a las instituciones
educativas privadas y de caracter confesional -1éase catélico-. Asi,
aunque las iniciativas privadas representaban hasta el ario 2005, menos
del 10% de los centros de formacién docente existentes, su condicién
privada o religiosa puso en riesgo su existencia.

Por lo demas, mientras tuvo vigencia la ley de Reforma Educativa
de 1994, la formacién permanente tuvo expectativas de desarrollo y
crecimiento. En efecto, el hecho de que los catedréticos de los INS
debian tener el titulo de licenciados como minimo, estimulé a las
instituciones ptiblicas y privadas a ofrecer a los docentes en ejercicio,

En lo concerniente a la Universidad Pedagégica de Sucre -nuevo nombre para la
vieja Escuela Normal-, aunque se llame asi, no constituye, por su organizacion
ni porque extiende titulos de licenciatura a los futuros profesores de Estado, una
institucién universitaria. Pese a ser terciaria, su estructura, organizacion, cultura
institucional y mision la definen como un instituto de formacién 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.
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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 formacién
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 formacién 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 reconstituyé el pais.
En esta perspectiva resulta conveniente apreciar los procesos que
acontecieron posteriormente. Cabe considerar, por ejemplo, la ideologia
indigenista de caradcter espasmoédico y paternal, las vicisitudes en torno
a la educacién del indio, la constituciéon de un nuevo Estado a imagen
y semejanza del Movimiento Nacionalista Revolucionario, partido que
promulgdé el Cédigo de la Educacién 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 modernizacién de la educacién boliviana, reivindicaba también, al
mismo tiempo, por ejemplo, aspectos ideolégicos tan acendrados como
el enfoque intercultural, también implementado en varios centros de
formacion docente durante los afos 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 educacién fortalecerian
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el desarrollo humano. Ademas de enfrentar el analfabetismo, mejorar
la formacién inicial y permanente, buscaba precautelar la calidad en la
educacién en todos sus niveles, revalorizando las diferencias culturales e
integrando a los profesionales a una economia dindmica con identidades
étnicas, linglifsticas y culturales diversas, en procura de la equidad
respecto de las oportunidades de acceso a la educacion.

Pese a la oposicién, la ley, en lo que concierne a la formacion docente
inicial y permanente, ordend el trabajo institucional y académico en
las Escuelas Normales que se convirtieron en Institutos Normales
Superiores. Deleg6 su administracién a varias universidades publicas
y privadas y exigié que los catedréticos tuvieran una preparacién
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 disenado por especialistas, sino en agentes
de un proceso docente con buen nivel académico y con la capacidad de
llevar adelante innovaciones pedagégicas.

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

Hasta el afio 2005 inclusive, existia un sistema ptiblico de formacion
docente inicial formado por seis Institutos Normales Superiores ubicados
en igual niimero de capitales de Departamento —uno de ellos llamado
sin propiedad, “Universidad Pedagégica”-. 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
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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 formacién inicial para primaria. La mayoria de ellos estaba
organizados seguin la modalidad de educacién intercultural bilingiie y
aunque sus condiciones eran precarias y su calidad, infima; el impacto
que producian era considerable, ocupando un lugar simbélico 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 estableci6 el
referéndum como mecanismo de decisién para que los ciudadanos
bolivianos decidan las politicas publicas, fue convocada la Asamblea
Constituyente y se previé la realizacién del Congreso Nacional de
Educacién 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 ano
2006, constituyd una expresion ostensible de las limitaciones de la
politica del gobierno de Evo Morales, al menos durante su primer afio.
Puso en evidencia la deuda politica marcada como retribucion electoral
al sindicato. En efecto, en dicho Congreso se anulé la administracion
de los INS delegada a las universidades y que, en varios casos, fue
sumamente provechosa para la formacién docente, inclusive durante
seis anos. El Congreso restringié el desempeno docente vinculado
con la formacién inicial a los profesores normalistas, reafirmando asi
una endogamia académica encaminada a la exclusién de la formacién
cientifica de los futuros profesores que trabajardn en la educaciéon
publica. Peor aun, dicho Congreso foment6 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
Educacién evidencié la precipitacién de un régimen polidrquico con
presiones sociales insanas, hegemonias malintencionadas y liderazgos
plebiscitarios que encaminan la historia de la formacién docente
boliviana a la depauperacién académica, institucional y cientifica.
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Es evidente que la educacién y, particularmente, la formacién
docente, son entendidas como expresiones sintométicas de concepciones
ideoldgicas y acciones politicas que concurren en un escenario de lucha
por la hegemonia. La experiencia del Congreso de Educacion el ano 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 alas dirigencias que sélo 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 histéricos. Al futuro, tanto dentro como fuera del pais,
les correspondera la tarea de juzgarlos.

1. Laformacién docente y las identidades nacionales
en Latinoamérica

Durante la ultima década del siglo XIX, hubo en varios paises
latinoamericanos, la preocupacién politica por constituir sélidas
instituciones nacionales que se ocupen de modo especializado de la
misién de formar a los futuros maestros. A partir de 1889 hasta el primer
cuarto del siglo XX, se sucedié la fundacién 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 desarrollé6 un modelo liberal organizado
segun una formacion cultural y académica, modelo que se plasmé en
la “Ecole Normal”. Sin embargo, también se advirti6 la influencia del
liberalismo anglosajon a través de la difusion de las ideas educativas
de John Dewey e inclusive un desarrollo teérico propio expresado, por
ejemplo, en los textos de Faustino Sarmiento en Argentina.
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El propésito de las fundaciones era organizar y reproducir
una de las mds importantes funciones de los estados: la educacién.
Ademas, en la etapa hubo un evidente incremento de la demanda de
los servicios educativos en el nivel bésico y medio, por lo que contar
con profesionales que formen a los futuros docentes se constituyé 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 Educacién. Carecerian de independencia y era imprescindible que
junto a ellas existieran sus propias escuelas de educacién primaria donde
se efectuarian las précticas tendientes a mejorar la formacién 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 ninos y los jévenes 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, econémico, 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 vocacion del maestro, su indeclinable e integra figura de formador
y el orgullo de haber pertenecido a la institucién que cumplia la més
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 poblacién, 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 reproduccién cultural, la alfabetizacién y la
voluntad consciente de comprometerse con el ser del pais, el desarrollo
econémico 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
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de la formacién docente, se crearon sistemas nacionales, se aprobaron
normas y se establecieron los mecanismos de coordinacién 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 estableci6 su surgimiento segin necesidades geograficas
y demograficas.

Pese a que la misién 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 multiplicacién de dichas instituciones fue caética 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 expansién considerable pese
a que la primera fundacién fue relativamente tardia. En efecto, la
primera Escuela Normal se fundé en 1924, constatdndose poco mas de
cuarenta anos después, que el nimero de instituciones era cercano a
setenta*. Similar situacidn acontecié en Bolivia, pero no con las escuelas
normales urbanas, sino con relacién a la educacion del indio que motivo
la apariciéon 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 fundacion de la primera
Escuela Normal el afio 1895, en el lapso de setenta anos se constato un
promedio de creacion de dos escuelas normales cada tres afnos®.

3 Véase de Marcela Santillan, Situacion y perspectivas de las universidades o Institutos
Pedagégicos y su rol en la formacién de maestros en la region. Informe a IESALC-
UNESCO, México, 2003.

4 Cfr. de Rolando Balmore, Estudio sobre los procesos de formacién de los docentes por
parte de las Universidades e Institutos Pedagdgicos de EI Salvador. San Salvador, 2004.

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

6 Véase el texto de Ramén Salgado, La formacion inicial, profesionalizacién y capacitacion
docente en Honduras: Transicion hacia un nucvo sistema de formacion docente.
Universidad Pedagégica Nacional Francisco Morazan. Tegucigalpa, 2004.
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Los intentos estatales por regular la expansién 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
integraciéon de entidades de formacién docente, lo cual se cristalizé
de una manera lenta, compleja y contradictoria, transformando las
viejas escuelas normales en flamantes universidades pedagégicas que
precautelarian la calidad de la educacién impartida.

2. Eldiagrama de las universidades pedagégicas

Es posible establecer que si el inicio de la formacién docente en
Sudamérica y el Caribe se dio con la fundacion de las primeras escuelas
normales desde 1890 aproximadamente, periodo que se extendi6 por
lo menos hasta 1950; entonces el segundo momento de la tendencia
latinoamericana corresponde a la apariciéon de las universidades
pedagogicas. Este proceso se prolongé desde mediados del siglo XX
hasta el presente, aunque en los afos ‘70 irrumpiria una impronta de
comercializacién y privatizacién de la formacién docente.

La principal caracteristica de las universidades pedagdgicas es
que ofrecen titulos de licenciatura para el ejercicio de la docencia en el
nivel primario y secundario. La desaparicién de las escuelas normales
en la region no se dio de manera univoca ni absoluta; se preservaron
sistemas hibridos, produciéndose procesos complejos y aconteciendo
fenémenos diversos. La forma mas nitida de conversién fue a través
de la decisién politica de crear universidades pedagdgicas 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
anos “30 en Argentina, no se extendio a las universidades pedagdgicas.
Estas tuvieron, desde su creacion, 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 creacién de tales facultades tenia la finalidad
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de encargarse de la formacién de profesores para el nivel inicial, de
primaria y de secundaria. En Ecuador, por ejemplo, hacia los afios “60,
se produjo la creacién de las Escuelas de Educacién 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 pedagégicas y se
realizaba la préactica 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 compensacién
de estas carencias, prevalecié en la formacién de los futuros profesores,
quienes ostentarian titulos de licenciatura, un cardcter eminentemente
profesional y una preparacién 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 tradicién autonémica de las universidades con
Facultades de Humanidades y Ciencias de la Educacién, gener6
procesos de liberalizacion de la profesién docente. Los titulados
de las universidades no tenian empleo seguro ni se incorporaban
automaticamente al escalafén del gremio. Debian competir por ganar
vacancias de docencia poniéndose en juego su experticia disciplinar
y didactica. Otra consecuencia de la tradicién autonémica de las
universidades fue fomentar la diversidad de disenos curriculares en
la formacién docente, multiplicindose de manera exponencial las
especialidades y la oferta de formacién superior con una amplisima
variedad de nombres en los titulos universitarios otorgados.

La tercera forma de conversién de las escuelas normales en
universidades pedagégicas se dio preservando las fortalezas de

7 Véase la presentacion electronica de Augusto Abendano, “Informe sobre la
formacién de maestros en Ecuador” 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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las primeras y asimilando las ofertas de profesionalizacién 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 condicién 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 pedagdgicas, 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 seleccién de los
estudiantes que postulaban a tales centros.

Sin embargo, las universidades pedagdgicas mantuvieron su
dependencia de los organismos de direccién de la educacion publica
encargados del nivel primario y secundario. Dicha vinculacién con los
Ministerios de Educacién impidi6 la autonomia, preservé el desarrollo
de disefos curriculares relativamente homogéneos, facilit6 la oferta de
titulacién establecida para todo el pais, orient6 la gestion institucional
segun politicas nacionales e inclusive preservé el empleo seguro de los
titulados aunque con bajos salarios. Por lo demds, tales universidades
no se desvincularon de las unidades educativas de experimentacion y
preservaron la ideologia normalista de la vieja escuela. Asi, ofrecieron
una formacién integrada, por una parte, por un sélido perfil disciplinar
y cientifico, propio de la profesionalizacién en las universidades, y, por
otra parte, por una sustantiva practica escolar que daba lugar a multiples
modalidades didécticas de ensenanza.

En otros casos se produjeron complejos procesos de absorcion y
regresion a las formas tradicionales de las escuelas normales con relacién
alas universidades preexistentes. En Costa Rica, por ejemplo, tal proceso
se dio de modo reiterativo, expresando la tension entre la universidad y
la escuela normal. De la fundacién inicial de la primera Escuela Normal

8 Véase de Darwin Caraballo, Cecilia Chichiraldi y Valentina Curto, La formacién
docente en el Uruguay: Evolucion, estado, situacién y perspectivas. Montevideo, 2004.



118 POLITICAS PUBLICAS EDUCATIVAS

dada en 1914, se produjo en la década de los 40 la absorcién 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 promulgacién de la ley de Reforma Educativa en 1994,
se estableci6 la obligacién de que las escuelas normales se convirtieran
en Institutos Normales Superiores a riesgo de desaparecer. Estos, pos-
teriormente, debian ser administrados por las universidades que les
dotarian de los instrumentos de gestién administrativa y de una cultura
institucional propia de la educacién superior'. Sin embargo, no fue asi.
Las tensiones e intereses de las representaciones sindicales fuertemente
politizadas, obraron en contra de esta determinacién legal desde su
promulgacién e inicial implementacién. Pese a que en algunos casos,
como es el INS Simén Bolivar en la ciudad de La Paz, la administracién
universitaria delegada promovié una gestion institucional eficiente y
con calidad académica por mas de seis anos, los intereses gremiales
obraron eficazmente para que en una coyuntura gubernamental propi-
cia, se liquidara todo intento de mejorar estratégicamente la formacion
docente produciéndose una regresion a la forma decimonénica de la
Escuela Normal.

El diagrama educativo de las universidades pedagogicas subsiste
en Latinoamérica y el Caribe en connivencia y competencia con
miiltiples formas de las escuelas normales, tanto en lo referido a
sus remanentes histéricos 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

9 Véase la presentacion electrénica de Ricardo Sol, “Diagnoéstico de los procesos
de formacién 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 formacién docente en Bolivia, pp. 106 ss.
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de la Educacién, en la mayoria de los casos, no se ha incorporado en
las universidades pedagdgicas. Por otra parte, si bien la constitucion
de entidades de educacién superior promueve una organizacion y
una cultura institucional encaminada a la modernizacién educativa,
con competencia, evaluacioén, actualizacion y calidad académica; las
universidades no incorporaron necesariamente los baluartes de las
escuelas normales. Asimismo, la multiplicacién de universidades
pedagdbgicas se ha dado en un contexto de ausencia de coordinacién y
con la preeminencia de légicas politicas, académicas e institucionales
claramente diferentes e incluso inconciliables.

La ausencia de coordinacién y regulacién para las entidades de
formacién docente se ha agravado las ultimas décadas, por una parte,
por la existencia de subsistemas independientes, y, por otra, debido
a la apariciéon y multiplicacién exponencial de entidades privadas
que ofrecen formacién para futuros profesores. En efecto, en varios
paises, Panama por ejemplo, no se resuelve la incompatibilidad de
existencia de disenos curriculares diferentes: los que corresponden al
Ministerio de Educacion 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 formaciér. 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 més 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 proliferacién de entidades privadas que ofrecen
formacion docente, en todos los paises de la region, a partir de los anos

1 Véase la presentacion electronica de Luis Piscoya, “Informe sobre la formacién
de maestros en Perti” efectuada en el “Seminario Regional sobre las Instituciones
de Formacién Docente en América Latina: De las Normales a las Universidades”.
Copéan, Honduras. Septiembre de 2004.
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“70, aparecieron institutos de dudosa calidad académica con ofertas para
la docencia. La excepcion la constituyen Bolivia y Honduras, paises en
los que la formacidn 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 segtin 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 pedagégicas:

ESCUELAS NORMALES

UNIVERSIDADES PEDAGOGICAS

Proyectos de educacién nacional,
homogénea y progresista.

Gestién jerarquica dependiente de las
politicas gubernamentales.

Sistema gratuito y piblico impregnado
de representaciones vocacionales.
Curriculum tinico, universal y
centralizado.

Preeminencia de la diddctica.

Préictica docente en escuelas
experimentales adjuntas.

Métodos tradicionales de ensefianza.
Modalidad presencial exclusivamente.
Autoridad inexpugnable del maestro ¢n
el aula.

Garantia estatal de empleo.

Nivel académico de técnico superior.
NDemanda masculina mayoritaria de
sectores de clase media.

Salarios moderadamente bajos.

Diversificacién de la oferta profesional
para mercados de competencia.
Gestién dispersa, sin articulacion,

con autonomia o dependiente de los
Ministerios de Educacidn.

Sistema sin normativa general ni
coordinacién entre los subsistemas.
Multiplicacién de disefios curriculares
con dispersion en la titulacién.
Preeminencia de formacién cientifica.
Casi no existe préctica pedagégica.

Métodos tradicionales de ensefianza.
Modalidad presencial predominante.
Autoridad tradicional del profesor como
operador del curriculum.

Empleo por calificacién y mediante
exdmenes de competencia.

Licenciatura y postgrado.

Demanda ostensiblemente femenina de
clases bajas y populares.

Salarios extremadamente bajos.
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3. Lairrupcién de la formacién docente privada
en Latinoamérica

Hacia la década de los anos 70, se dio en casi todos los paises
de la region, una expansion sin precedentes de la privatizacién de la
educacién superior que, naturalmente, también incluyé a la formacién
docente. Desde los anos mencionados, la demanda de profesores en
Latinoamérica ha mantenido un sostenido ascenso, requiriéndose
actualmente alrededor de un millén de nuevos maestros por ano. La
imposibilidad de que los estados formen a esa masa profesional ha
generado, correlativamente, la multiplicacién de la oferta a cargo de
entidades privadas. Sin embargo, las caracteristicas liberales de las
economias de la region, la dindmica del mercado profesional, el proceso
de globalizacién 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 atin mas los
ultimos afos. En el Perti, por ejemplo, en 1993 sélo 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 ptiblicas. Asimismo, dicho afo se registr6 que
funcionaban 278 unidades educativas puiblicas dedicadas a la formacién
docente, mientras que los establecimientos de caracter privado sumaban
750, es decir el 73% del total®.

La multiplicacién de centros de formacién 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
examenes de ingreso se hayan convertido en una criba de los postulantes

12 Véase la presentacion ya referida de Luis Piscoya.
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cada vez mds discriminante, que el incremento de los presupuestos
fiscales a las universidades publicas no sea proporcional al aumento
de la demanda de educacién 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
econdémicos 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 admisién o el ingreso libre en la mayoria de las
instituciones privadas, el prestigio negativo de las exigencias en el
proceso de formacién, la facilidad de egreso y las condiciones propicias
de trabajo para las mujeres. Aunque ser docente implica desempenarse
en un escenario de bajos salarios, son factores de compensacion, la
escasa exigencia intelectual, la posibilidad de trabajo parcial y el
disfrute de largas vacaciones, tiempo que puede ser empleado para
otras actividades econémicas.

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 formacion docente es mucho menor
y deficiente respecto de los estudiantes universitarios. Esta pobreza
intelectual redunda en que los programas de formacién 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 visién estratégica que proyecte a la
educacién como factor crucial de desarrollo de los paises®.

B3 Cfr. el texto de Beatriz Avalos, La formacion docente inicial en Chile. Informe
presentado a IESALC-UNESCC. Santiago, 2003.
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Ademds, se ha constatado que una caracteristica recurrente
actualmente es la percepcién negativa de los estudiantes sobre sus
experiencias de formacién. Es generalizada la opinién de que su
preparacion es insuficiente, debido, entre otras razones, a la debilidad
académica de sus catedraticos y a la escasa investigacioén y produccion
intelectual. Esto, naturalmente, ocasiona consecuencias indeseables
de baja autoestima profesional, limita las expectativas de superacién
y anquilosa el futuro desempefio. Para colmo, los recursos y la
infraestructura en las entidades privadas y puiblicas 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 gestién institucional y en la coordinacion
de los subsistemas, las unidades y el Estado.

Las reformas a la educacién superior en los paises de la regién 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 especializacién. 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 formacién docente.

La ideologia que sostuvo la privatizacion de la educacion
superior asumio las concepciones sobre la libertad de ensenanza y las
posibilidades irrestrictas de planificacién, desarrollo y evaluacién de
disefos curriculares propios. El fenémeno continental se fomenté 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 escalafon 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 demés, la sobreoferta de maestros
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para el nivel primario con deficiente formacién docente, pese 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 formaciéon docente, no implicé6 mejorar
las condiciones de dicha formacién. Al contrario, se redituaron las
viejas practicas pedagoégicas. Las modalidades de formacién se
constituyeron casi completamente como presenciales, las entidades
privadas comenzaron a reciclar estilos tradicionales de ensenanza
y la evaluacién de los aprendizajes quedé determinada no por las
competencias desarrolladas, sino por los balances financieros y por
la puntualidad en el pago que los estudiantes efecttien respecto de su
matricula, colegiatura y otras obligaciones financieras.

4. Las tendencias actuales de la formacién docente en la regién

El desempeno docente en la regién latinoamericana estd marcado
por la escasa valoracion econémica, ideoldgica y social de la labor del
maestro. Sin embargo, anualmente son cada vez mds, los postulantes
que pretenden realizar su vida profesional futura gradudndose
como maestros. Por lo demds, los procesos internacionales como la
globalizacién, estimulan una emigracién creciente de recursos humanos
formados y habilitados para desempenarse 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 dinamicos, la
facilidad de compartir el mismo idioma y las caracteristicas culturales
relativamente similares, se constituyen en factores de atraccion que
promueven la emigracién y ocasionan a algunos paises la pérdida de
recursos humanos profesionales.

Que no existan sistemas nacionales que aseguren la calidad en la
formacién docente ni sistemas regionales que certifiquen competencias
para la movilidad docente, no disminuye la emigracion aunque impide
el reconocimiento y validacién de los titulos en los paises de destino. Por
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lo demas, la fuerza de las précticas pedagdgicas tradicionales, la carencia
generalizada y a veces absoluta de modelos de simulacién, ensefianza
en red o educacién virtual, desvalora la formacién docente, limita su
cobertura y la conduce a un circulo vicioso de repeticion decadente
y obsoleta: el uso de la tiza y el pizarrén se perpetiia en escuelas y
colegios porque sigue siendo la base de la ensefianza tradicional en las
universidades pedagégicas de la region.

Incluir las tecnologias de informacién y comunicacién, desarrollar
el curriculum de manera creativa e innovadora, promover cambios
que redunden en mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje
y constituir nuevas iméagenes de la educacién escolarizada, son los
grandes desafios del futuro en la regién. Aunque cierta calidad de la
formacion docente a veces se preserva por el esfuerzo individual de
algunos catedraticos, la distancia entre las universidades pedagdgicas
y los Ministerios de Educacion todavia subsiste como infranqueable.
No se atiende a la formacion técnica ni existe control sobre la actividad
privada, la coordinacién curricular es débil y subsisten todavia légicas
sindicales que atentan contra un crecimiento moderno que preserve
tanto la equidad como la calidad.

El proceso de feminizacion de la matricula en la formacién 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 feminizacién de la educacién superior es un fenémeno también
generalizado, en el ambito de la formacién docente alcanza, a veces, una
proporcidn de tres estudiantes mujeres que se forman para ser maestras
y profesoras, por sélo un estudiante varén. En Bolivia, las mujeres
representan el 65% de la matricula en Humanidades y Ciencias de la
Educacién. En Cuba, el estudio de las Ciencias Pedagodgicas 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
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reivindicacién de la mujer, han incidido para que, progresivamente,
hogares con menor capital econémico 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 poblacién, contar con un ingreso econémico seguro,
desempenarse en un trabajo que exige escasa preparacién y tiempo
parcial de ocupacién, un trabajo que permite el empleo complementario
ofreciendo vacaciones expectables; es una opcién 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 desempeno docente en escuelas y colegios se decida como
una estrategia de vida, que los factores decisivos sean el econémico 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 reproduccién en los centros de formacién docente: baja calidad,
ausencia de expectativas, escaso interés por la superacién profesional
y deficiente formacion de los estudiantes, sin crecimiento, desarrollo
cientifico ni expectativas de mejora econdmica o social. Tales, las
amenazas que rondan a la educacién del futuro.

5. Historia de la formacién 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
desolaciéon econémica. Con menos de dos millones de habitantes, con
una densidad de un habitante por Km?, con sélo el 7% de la poblacion
con instruccién 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 explotacién de la plata, la goma y la castana.
Bolivia carecia de vertebracidén, no tenfa unidad ni estaba comunicada.
Debatia su identidad nacional entre la rémora conservadora de una
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ideologia oligdrquica, clerical y parasitaria, heredera del colonialismo
ibérico, y una vision 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 anos de gobierno
ininterrumpido.

Laideologia emergente “redefini6” los limites geogréficos del pais,
atac al conservadurismo y al viejo régimen, resquebraj6 la hegemonia
del catolicismo declarando a la educacion laica, fomentd el culto
protestante, instituy6 el matrimonio civil obligatorio, anul6 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 fundacién de unidades escolares dedicadas a la educacién indigena
y, en las ciudades, asumieron la creacién 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 fundacién 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
misién belga encabezada por Georges Rouma.

El intelectual boliviano mds destacado de la historia del pais, Franz
Tamayo, atacé el proyecto educativo liberal. Asumiendo el concepto
desarrollado por Julos de Gautier', de bovarysmo. Tamayo anino la
nocién de bovarysmo pedagdgico, y critic la presuncién 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, Creacion de la Pedagogia Nacional, el poeta y politico boliviano
sentd 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.

1 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.
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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. Sélo concurririan jévenes y sefioritas con
conocimientos solventes, excelente redaccion, rapidez mental, memoria,
elocuencia, sensibilidad lirica y una buena estatura, voz estentérea y
prestancia en el porte. Forjarian la identidad nacional las personas
que tuvieran verdadera vocacién 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 institucion 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 “apéstol” 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 misién noble
de formarse en la Escuela Normal para encargarse en el futuro, de la
“sagrada” tarea de formar a los ciudadanos y ciudadanas del manana.
Asi se daria la reproduccién y ampliacién de la cultura de las clases
dominantes de inicios del siglo XX, ensefada con un cosmopolitismo
elegante, haciendo gala del conocimiento cientifico de la época y
transmitiendo el humanismo cldsico®.

En el pais rural, por su parte, el Estado promovi6 lo que nunca antes
habia existido: la educacién del indio. En los anos 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 administracién 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

15 Un desarrollo interesante sobre el tema ofrece Mario Yapu en su libro E tientpos de
la Reforma Educativa. Cfr. especialmente el tomo I, pp. 23-4.
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aymara. Promovia la conciencia colectiva entre los indios, sobre la
importancia de la educacién en sus vidas y discutia en “democracia
comunitaria”, topicos civicos, politicos, familiares, econémicos e
inclusive, sentimentales'®. Por lo demds, el modelo realizado gracias a
Elizardo Pérez y a otros educadores, pronto se multiplicé 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 “uinica” para los indios: mixta, laica, bilingie,
técnica y productiva. Se les ensenaria higiene, salud, alimentacion,
promoviéndose la recreacion. Se trataba de que los futuros profesores
ensefien a los ninos del campo a construir una nacién 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 ensenar oficios agricolas y
ganaderos. Finalmente, la seccién de formaciéon 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 ttiles que permitan a los estudiantes efectuar
practicas docentes en la primera seccion.

En 1910, Franz Tamayo habia insistido en el caricter 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 desarroll6 un imaginario
colectivo que balcanizaria la formacién docente impartida en las
ciudades respecto de la que debia darse en y para el campo. Contenido
ideolégico que se preservé durante décadas y que continuaria como
una constante de la historia de la formacién docente en Bolivia.

1o Nocabe duda respectoa que la principal obra sobre Warisata es la de sumds importante
impulsor, Elizardo Pérez, Warisata: La escuela ayllu, texto publicado en 1962. Véase
también mi aporte en La educacién intercultural en Bolivia. Op. Cit. pp. 54 ss.
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Después de la Revolucion Nacional de 1952 que consolidé el
nacionalismo, se sentaron las bases del Estado benefactor, articulado
en el rubro gracias al Cédigo de la Educacion Boliviana promulgado
en 1955. Dicho Cédigo mantuvo la escisién, también curricular
que dividia la formacién docente urbana de la rural. De hecho, tal
balcanizacién 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.

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, legislaciéon escolar, didactica y
practica escolar) y prictica docente siempre impartida en un entorno
urbano. Sélo estudiantes bachilleres o quienes hayan aprobado 11 aios
de escolaridad, podian incorporarse a tales Normales. En cambio, en
las ocho normales rurales existentes hacia 1953", aunque las areas de
formacién mantenian los mismos nombres, lo que se ensefaba a los
futuros profesores era apenas lo mas elemental. Debido a la temprana
edad de los estudiantes, a la visualizacion de la realidad educativa en
el campo y a la deficiente —o inexistente- preparacién académica de los
docentes, que los futuros profesores supieran leer, escribir y efectuar
algunas operaciones bdsicas, ya constituia un gigantesco logro. El énfasis
radicaba en que la mayor carga horaria estaba en formacién profesional,
drea que permitia ensenar a los futuros profesores temas relacionados
con la agropecuaria, las industrias rurales, la higiene y la sanidad.

17 El profesor Humberto Quezada Arce efectud un diagnostico en 1953, Al respecto,
véase el texto Escuelas Normales: Perfiles historicos y documentales. p. 17. Segiin 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 tltima dedicada a la formacion de maestros de primaria.
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6. El proceso politico desde la Revolucién Nacional de 1952 hasta
la Reforma Educativa de 1994

La Revolucion Nacional de 1952 establecié cambios profundos en
Bolivia, no sélo en lo concerniente al régimen econémico, politico
y social, sino en lo que respecta a la construccién de un imaginario
colectivo y una ideologia dominante que se prolongaria por décadas
siendo todavia patente. Asi se eliminé el latifundio y el régimen
semifeudal en el agro, se incorporé a cerca de dos millones de personas
a la vida social, econémica y politica del pais como ciudadanos,
destruyéndose la ideologia de la servidumbre y el gamonalismo,
multiplicdndose el mercado interno y constituyéndose una clientela
electoral y politica que posibilité los triunfos sucesivos del MNR,
partido que permaneci6 12 afos en el gobierno.

El1 Cédigo de 1955 sefialé a la educacién como la “suprema funcién
del Estado”: se la concebiria como universal, gratuita, obligatoria,
democratica y tinica. Asimismo, el Estado debia garantizar similares
oportunidades de acceso a todos los niveles y dreas. Pero lo mas
importante radicaba en que la educacion promoveria la construccion
nacional. Una escuela activa, vital y orientada con la pedagogia del
trabajo, preservaria la revolucién 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.

E1Cédigo de la Educacién Boliviana cre6 un sistema tinico con seis
grados en primaria y otro tanto en secundaria. Remarcé la importancia
de la formacién vocacional, la capacitacion llevada a cabo mediante la
educacion 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

™ Cfr. el Cédigo de la Educacion Boliviana promulgado en 1955, especialmente los
primeros articulos.
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alfabetizacién de las mayorias campesinas en el agro, y una orientacién
de la educacién urbana hacia la formacién universitaria liberal, lo que
no fue nada nuevo: en realidad, esto se hered¢ de la ideologia colonial y
conservadora. Respecto de la formacion docente, desde 1955, se enfatiz6
la preparacién técnica, la capacitacion de directivos y la formacion
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 ensefiaran 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 ensefiaron
asignaturas sociolégicas y se crearon unidades de observacién anexas
a las normales para efectuar practicas docentes. Por lo demads, el
nombramiento de profesores se constituy6 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 ensefnaba asignaturas de sociologia rural, agropecuaria,
educacién higiénica y sanitaria, oficios industriales, economia doméstica
y labores femeninas. Asi, el gobierno del MNR fortalecié un Estado
benefactor, de clientes y prebendas, y favorecié la organizacién
gremial consolidando representaciones colectivas que defendieran y
profundizaran la Revolucién Nacional como condicién de construccion
delaidentidad del pais. Sin embargo, el principio de “homogeneizacién
cultural y lingiiistica”, de modo paradéjico, terminé acrecentando la
balcanizacién entre el campo y la ciudad. Dicha brecha se expresaria en
una formacién 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 formacién docente rural.

Desde el punto de vista legal, en lo concerniente a la formacién
docente, ¢l Cédigo tuvo vigencia durante 20 anos, hasta que en los
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setenta, el dictador militar Hugo Banzer Sudrez, promulgara la “Ley
de Normales”. Dicha ley detall6 los objetivos para los ciclos y niveles,
reglamento el sistema educativo con planes y programas de estudio,
pero ante todo, se ensafié contra los dirigentes de los maestros a
quienes tildaba de “comunistas”. Con una ideologia nacionalista de
corte castrense, asumiendo la doctrina de seguridad interna, instruy6
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 misién de los
futuros maestros radicaba en que “contribuyan eficazmente, mediante
la accién 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 justificd los cambios argumentando
que trataba de desarrollar contenidos cientificos y pedagodgicos para
un proceso de ensenanza con “tecnologia educativa”. Segun él, debia
comenzarse a promover el auto-desarrollo de los estudiantes y la
evaluacién permanente en las normales. Fijo un sistema semestral de
formacién docente, impuso un “indice académico” que substituyé el
vencimiento por grados, determind las asignaturas y las actividades, y
marco el tiempo de estudio en seis y ocho semgestres, respectivamente,
para quienes serian profesores de primaria y quienes postulaban a
graduarse como profesores de secundaria.

Para comprender las subjetividades politicas e ideolégicas de los
actores educativos del presente, es necesario remarcar que gracias a la
Revolucién Nacional y a la constitucién del Estado benefactor del 52,
se forj6 un imaginario colectivo especifico entre los maestros urbanos
de Bolivia. Es asi que si bien el gremio comparte algunos aspectos

¥ Citado por Enrique Ipifia Melgar en su obra, E! libro rosado de la Reforma Educa-
tiva en Bolivia. Ministerio de Educacion, Cultura y Deportes. La Paz, 1988. Véase
el Documento N° 8 de dicho libro, incluido también en el texto del mismo autor,
Reforma Educativa en Bolivia: Paradigma del futuro. Santillana de ediciones. La Paz,

1996. pp. 308 ss.
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comunes con los maestros rurales, es evidente su protagonismo y la
recurrencia de elementos simbélicos. Del paradigma vocacional de
principios de siglo (el apéstol e intelectual), paradigma marcado por
el liberalismo de sesgo modernizante, se constituyé 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 transformacién educativa o de exigencia adicional, mas todavia
si ésta implica innovaciones pedagégicas o curriculares. Justificado
en el discurso de la unidad corporativa, espera, presiona y exige la
maxima concesién gremial de parte del Estado. Ante la negativa de
éste, precipita movilizaciones, huelgas y otras medidas que le eximen
de cumplir su trabajo con indices de eficiencia y segtin estdndares,
oponiéndose tenazmente a toda evaluacién 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 él, no
esreconocida ni valorada. La cultura institucional que se ha desarrollado
entre los profesores urbanos de Bolivia 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 exigencia, sin evaluacién, sin control ni sancién, pero
rebosantes de presiones y violencia, siempre a nombre de la izquierda:
lucha contra el imperialismo a favor de la revoluciéon®.

2 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 desempeiio, pp. 11 ss., 75 ss.
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7. La formacién 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. Ideolégicamente, Sdnchez de Lozada fue lo suficientemente hébil
para destacar en reformas constitucionales puntuales, la composicién
“multiétnica” y “pluricultural” de Bolivia. En lo concerniente a su
politica econémica, con sagacidad aprobé leyes que privatizaron los
rubros estratégicos, “modernizando” al pais al tiempo que favorecia
a las trasnacionales 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 Participacién Populary
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 educacién, 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 anos 80, el diagndstico de la formacion docente
partia de un diagnéstico deplorable®. Las normales eran instituciones
rutinarias que entronizaban al catedrético y reducian la educacion a la
transmisién 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”,

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

2 {Jna sistematizacion de las orientaciones politicas y pedagégicas de la Reforma
Educativa se encuentra en el texto de Enrique Ipifia, Paradigma de futiro: Reforma
educativa en Bolivia, Véase especialmente las paginas 301 y siguientes.
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convencidos todos de que lo mas importante era aprender céro los futuros
profesores ensenarian, sin importar el contenido que debian ensefiar.

Al final de su formacidn, el estudiante debia “preparar” un
desempeno “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
iniitil y la asuncién de lo practico como lo tinico que servia. La formacién
en las Escuelas Normales se reducia a la aplicaciéon de técnicas de
ensefianza perpetudndose estilos tradicionales de transmisién 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 aplicacién de “técnicas” tan diversas que sélo
la experiencia de afos de ejercicio podia indicar cémo realizar.

No tenia ninguna relevancia hacer del futuro profesor un especialista
en gestion de aula, ensefiarle 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 pedagogicas 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 desemperio docente,
gracias a que la formacion en las Normales reforzaba dicha préctica, solo
reproducia contenidos obsoletos, hacia de las clases sesiones aburridas
y repetitivas para los estudiantes y, peor atin, 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 tltimo alcanzar las vacaciones de medio anoy
de fin de afio, cumpliendo disciplinadamente el cronograma anual de
paros y huelgas que el sindicato habia liderado.

» Quien fuera funcionario de gobierno, Juan Carlos Pimentel, escribio el texto
Elementos referenciales para la formulacion de politicas de formacion del personal de
educacién. Sobre el tema que aqui se trata, véanse las paginas 8 y siguientes.
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Los anos previos a la década de los noventa, el 40% del magisterio no
habfa asistido a Escuela Normal alguna. Su titulo en Provisién Nacional
lo obtuvieron por antigiiedad, pero lo concerniente al cumplimiento
de sus derechos de escalafén “histéricamente conquistados”, su
inmovilidad funcionaria, la filiacién sindical y el cumplimiento de las
drdenes 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, anquilosandose
en el analfabetismo funcional con un bajisimo nivel académico y con
indicadores de pobreza que ponian a Bolivia en los tltimos lugares en
las estadisticas educativas de Latinoamérica y el Caribe.

Aunque la cobertura de la educacion era alta (65% de una poblacién
denifios y jovenes en edad escolar cercana a dos millones y medio), el 80%
dela poblacién que habia recibido o0 no educacién regular, permanecia en
el analfabetismo funcional. Respecto de la tasa de desercién y de fracaso
escolar, alcanzaba al 99,6% verificada desde el nivel primario hasta el
superior. Por lo demas, el 37% de la poblacién boliviana que tenia mas
de 15 anos carecia de instruccion y sélo el 38% habia asistido a algtin
grado hasta solamente el sexto u octavo ano de escolaridad®.

La Reforma Educativa de 1994 se nutri6 de antecedentes que la
enriquecieron. Por ejemplo, el Congreso Pedagégico Nacional de 1992
senald la necesidad de eliminar la distancia entre las Escuelas Normales
rurales y las urbanas, remarcé la modalidad de educacién intercultural
bilingiie y abogé por efectuar en las normales, disefios curriculares
cientificos y tecnolégicos, pero abiertos a las necesidades y flexibles a
las iniciativas del maestro. En efecto, la ley 1565 unificé 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 formacion de maestros, lo cual se efectud para el nivel inicial
y de primaria. Asimismo, exigi6 a los catedraticos de las normales que
presentaran en un plazo perentorio, su titulo de licenciatura.

% Cfr. el texto referido de Enrique Ipifa, Paradigma de futuro: Reforma educativa en
Bolivia, p. 296 ss.
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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. Asf 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 formacién que ofrecian,
implementando cursos de profesionalizacién, programas a distancia y
el denominado bachillerato pedagégico®.

Siguiendo las tendencias internacionales, tanto pedagégicas como
practicas, en los INS se promoveria que los catedraticos “ensefen 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
promocién social y de estatus, especialmente por las facilidades que
ofrecian para amplios sectores peri urbanos y rurales, poblacion
carente de recursos econoémicos y de capital cognoscitivo para encarar
las exigencias de la formacién superior en las universidades y los

3 Véase mi libro citado, La formacion docente en Bolivia, especialmente, pp. 73 ss.
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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 pedagégica y
calidad cienttifica.

Cada INS desarrollaria, de manera auténoma, a partir de un
Diseno Curricular Base, las particularidades curriculares que considere
pertinentes para la formacién explicita y diferenciada de los futuros
maestros y profesores del entorno cultural. Por lo demas, la participacién
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 educacién un
util instrumento de desarrollo del pais*.

Sin embargo, esto colisionaria de manera abrupta con una realidad
que poco apreciaria los propésitos educativos y estratégicos de la
ley. En efecto, una poblacién cada vez mds exigente de mayores y
mejores facilidades de estudio y trabajo, desvaloraria los esfuerzos
legales por mejorar el desempeno de la calidad docente, eludiendo la
formacién permanente, rechazando la competitividad e ignorando los
requerimientos para obtener resultados educativos expectables. Asi,
cada ano, varias decenas de miles de postulantes, presionarian para
ingresar por cualquier medio a los INS, aprobar lo mas rapidamente
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 econémicas, amplias y auspiciosas. Ademas, no existia
evaluacion ni peligro evidente de sancién o riesgo laboral alguno.

% Son ilustrativos al respecto, los articulos de la ley 1565 de Reforma Educativa,
promulgada el ano 1994; 8, 32, 33, 35y 37.
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Los ultimos afios de la década de los 90 era evidente la fuerte
feminizacién docente?. De casi dieciséis mil estudiantes matriculados
en los INS, 65% eran mujeres. Para ser profesoras del nivel inicial, de
cada 100 estudiantes 95 eran mujeres. Pero, en cuanto el nivel crecia,
la relaci6n variaba. Para el nivel de primaria, habia 64 mujeres por 36
varones; para secundaria el porcentaje llegaba casi al 63%. Por lo demas,
la estructura y organizacién de las escuelas normales, las constitufa en
instituciones burocréticas y jerdrquicas. El Estado efectuaba un alto
gasto para mantenerlas en funcionamiento, sus resultados eran pobres
y su calidad educativa e institucional mucho menor que deficiente. El
costo promedio bésico durante los afios 90 fue de 350 $us anuales por
estudiante matriculado y 2500 $us por estudiante egresado.

Con relacion 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 numero de egresados. El ano 1998, por ejemplo, el costo anual
bésico de formaciéon 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 desempenaria en el campo, 2200 $us®.

En todo caso, la administracién educativa no era funcional ni
estaba al servicio de fines pedagdgicos, no existia control del avance
curricular y por todas partes cundjia, si no la resistencia a la ley de
Reforma Educativa que fue vituperada como “maldita”, por lo menos
la renuencia a generar un clima competitivo y eficiente. A su vez, el
sindicato del magisterio mantuvo su poder discrecional preservando
sus espacios de injerencia.

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

% Véase, al respecto, el documento institucional del Ministerio de Educacion, Trans-
formacién de Escuelas Normales en Institutos Normales Superiores y vinculacion de INS
al sistema universitario: 1999-2003. pp. 17-8. También es conveniente el libro publi-
cado por la misma entidad y titulado, La educacién en Bolivia: Indicadores, cifras y
resultados. p. 23. En La formacion docente en Bolivia, personalmente desarrollo datos
con un andlisis pormenorizado, pp. 97 ss.
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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 afio 1995 los conflictos sectoriales crearon incertidumbre sobre
el funcionamiento de las normales, se desacredité todavia mas la
profesién docente y hubo una drastica disminucién de la demanda
de ingreso, evidencidndose una tasa de decrecimiento del 46% en los
centros urbanos de formacién 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 distribucién de la matricula
también similar (66 y 34% respectivamente). Sin embargo, se dieron
oscilaciones de las cantidades absolutas anuales de egresados debido a la
situacién politica protagonizada en las normales y en lo concerniente a los
conflictos educativos en el pais. En varios casos, durante mas de una gestién
no hubo ni un egresado en algunos centros de formacién docente.

El Estado intent6 efectuar medidas de compensacién al deplorable
diagnoéstico de la educacion boliviana. Al respecto, implementé por
ejemplo, las asesorias pedagoégicas, 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 diseno
curricular propio siguiendo las bases nacionales. Fomentarian la
investigacion detectando las necesidades de aprendizaje y elaborando
proyectos, desarrollando actividades de capacitaciéon pedagdgica
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 nucleo
curricular de la reforma®.

®  Vgase al respecto, La educacion en Bolivia: La experiencia de la asesoria pedagdgica. Ministerio
de Educacién, p. 13. También mi libro La formacion docente en Bolivia, pp. 112 ss.
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Pese a que s6lo en un ano hubo casi tres mil asesores capacitados,
y pese a que los resultados técnico-pedagdgicos fueron auspiciosos,
la motivacién politica del gremio obré eficientemente para que la
experiencia de las asesorias pedagdgicas se cancelara. Si bien hubo
problemas y deficiencias, el gremio del magisterio no acepté 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 capacitacién técnica y
profesional. Tampoco el magisterio sindicalizado reconocié jamas los
logros en lo concerniente a la educacién intercultural bilingiie motivados
por la Reforma Educativa e implementados en los INS.

Pese a que se dio la capacitacion 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 periédicas; el
magisterio asumié la EIB no como una politica de Estado, sino como una
reivindicacién popular y sindical que los gobiernos de turno habrian
pervertido, también aprovechandose de ella para fines partidarios y
como instrumento de corrupcion.

8. Laprospectiva frustrada de la Reforma Educativay el retroceso
histérico 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 definicién de procesos de cambio. Fruto
en parte de su experiencia histérica que lo ha conducido desde la
modernizacién liberal hasta la prebenda nacionalista, de la imagen
del sacrificado educador del indio al estereotipo del revolucionario de
profesién, el magisterio ha transitado una historia enla que, debidoa la
promulgacion de la ley 1565, se vio forzado a aparentar constituirse en
una clase profesional con calificacién técnica y con la voluntad colectiva
de modernizarse segin las demandas civilizatorias del tiempo y de
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la sociedad. Sin embargo, la coyuntura actual ha mostrado que dicha
supuesta identidad fue transitoria y aparente. En verdad, el magisterio
nunca evité 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 sefala Noel Aguirre, dada la progresiva
aplicacion de la Reforma Educativa los tiltimos afios noventa, inclusive
el “magisterio paceno, el mds combativo del pais, comenz¢ a dividirse, a
desorganizarse y su accién colectiva se debilit6”*.

Los primeros meses posteriores a la promulgacién de la ley de
Reforma Educativa crearon un escenario en el que hubo enfrentamiento
al viejo estilo sindical. Sin embargo, durante los anos 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 gran cantidad opt6 por postularse y capacitarse para
ser asesores pedagdgicos mejorando su desempeno 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

% E] 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 investigadores, Otras voces,
otros maestros. Cfr. pp.191-2.
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una actitud comprometida con el destino de la educacién 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 aspecto mas paradéjico del cambio
educativo. El gremio del magisterio urbano no podia declarar
abiertamente su oposicion a dicha orientacién por las consecuencias
que se precipitarian, especialmente respecto del rechazo previsible de
organizaciones indigenas que hicieron suyo tal concepto e inclusive
por la orientacién de la educacién rural. Entonces, declarativamente
abog6 por impulsar la ensenanza que valore las diferencias culturales
para una sociedad democrdtica y pluralista. Sin embargo, esto era solo
una posicion tactica ante la fuerza y consenso que explicitamente la ley
habia establecido progresivamente sobre el punto.

Comenzar a formar a los profesores del mafnana con dicha
orientacion parecia la medida mads atingente: garantizaria un nuevo
estilo de desemperio profesional en el futuro, al tiempo que conduciria
imperceptiblemente a que los docentes ensefien a las nuevas
generaciones educdndolas en las précticas de la tolerancia cultural,
la valoracion de la heterogeneidad, la equidad de género, el afecto
y la preservacién del medio ambiente, la superacién 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 desemperio docente, incisivamente
en las escuelas normales, dando lugar a que las generaciones recientes
de egresados muestren limitaciones y problemas de competencia
profesional cada vez més alarmantes. La forma de lograr tal cambio
en dichas escuelas fue convertirlas en Institutos Normales Superiores,
incrementar los requisitos imprescindibles para el desempeno docente
en tales centros, convocar a concursos abiertos para las autoridades
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ejecutivas, y al final de siglo, entregar su administracion a universidades
publicas y privadas.

En el area rural los logros de la interculturalidad, en contraste con el
entorno urbano, fueron destacados. Posiblemente la realizacién durante
mas de diez anos del Proyecto de Institutos Normales Superiores de
Educacion Intercultural Bilingiie, sea el mas 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 colectivo del
entorno rural fue asequible a que se valoren las potencialidades culturales,
sociales y lingiiisticas de los grupos bolivianos, adecuando los disenos, los
contenidos, los procesos y las metodologias a las necesidades regionales y
locales. El aula se convirti6 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 esta el centro
de formacién 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 formacién docente se convirtié 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 més importante universidad del
pais: la Universidad Mayor de San Andrés. Ademas, le dot6 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 formacién docente. Durante seis anos
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la UMSA cumpli6 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 catedréticos 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 administracién institucional y curricular, hasta fines del afio
2005 se desarrollé de forma expectable. Sin embargo, ese ano constituiria
el final de una administracion que pese a los errores y limitaciones que
tuvo, representdé un significativo salto cualitativo en la calidad de la
formacion 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, sélo esperaban la oportunidad apropiada para
revertir los logros alcanzados enarbolando hiperbdlicas criticas a las
limitaciones y errores de la administracién universitaria. Espera que,
finalmente, tuvo éxito.

En noviembre del afo 2005, estudiantes con los rostros cubiertos
llamaron a sus comparfieros a abandonar las actividades académicas
que se desarrollaban en el Instituto Normal Superior Simén Bolivar
de la ciudad de La Paz. Asi, la Federacion de Estudiantes Normalistas
encabez6 la intervencion de los ambientes del INSSB exigiendo que el
Ministerio de Educacién llevara adelante la llamada “institucionalizacion
abierta”. En verdad, se trataba de un pretexto. Pocos dias después se
hizo publico otro discurso. La Federacién acusé 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 educacién un negocio. Acusé de negligencia, nepotismo, salarios
altos, prebendas, mala calidad pedagégica 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 aprob6 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 resolucién exigia también la destitucién
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 “institucionalizacién
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 administracién de
las normales se repusiera la fuerte intrusion sindical precedente a 1999.

En el INS Simoén 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 aiio 1999 y durante seis anos, la situacion econémica
y profesional de dichos profesores vari6 significativamente para
bien, respecto de la administracion estatal anterior. Razén por la que,
previamente, solicitaron de manera expresa al Ministerio de Educacién,
en varias ocasiones, la continuidad de la administracién a cargo de la
Universidad Mayor de San Andrés.

Poco tiempo antes de la intervencion de noviembre del ano 2005,
la unanimidad de apoyo varié6 y se perfil6 un grupo de docentes del
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INSSB que protagonizaria una incondicional adhesién 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 administraciéon de dicho centro al Ministerio de Educacidn, 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 tensién 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 faccién, precipitdndose una gravisima polarizacién. 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.

El Honorable Consejo Universitario de la UMSA resolvi6 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 intervencién 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 nombré a su substituta.

Sin embargo, con el nuevo escenario, la situacién se complico
todavia més. 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 mediacion con los dirigentes estudiantiles, el Directorio y las
organizaciones docentes fue intitil, en un escenario en el que se hacia
cada vez méas evidente el propdsito politico de que el INS rompiera
toda relacién académica, administrativa o institucional con la UMSA.
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El caracter sensacionalista y espasmddico de la prensa local se advirti6
en la cobertura a la renuncia de la directora interina. Primero la prensa
dio una amplia difusion a la movilizacién estudiantil desprestigiando la
gestion universitaria, después, se regocijé en evidenciar la confrontacion.
Finalmente, s6lo hizo hincapié en la parte critica de la renuncia de
la directora interina sin mencionar ningun logro de los seis afos de
administracion delegada, lo cual incendié aiin 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 tensién, con susceptibilidad, agresiéon y
confrontaciones verbales que tenian como telén de fondo, la propia
intervencidon estudiantil, amenazas de inmolacién, marchas diarias,
veladas de cerco al Ministerio de Educacién, huelgas de hambre,
crucifixiones y otras medidas de acciéon directa. El conflicto, finalmente,
fue resuelto después de mas de un mes de iniciada la intervencion
del INSSB, y después de un sinntimero de movilizaciones y acciones
de presién de estudiantes, dirigentes sindicales y docentes; con
una evidente repercusion negativa de la imagen de la UMSA como
institucién 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 pulsién hegeménica de
ejercicio de poder con notorias carencias de eficiencia administrativa para
una institucién de educacién superior. De modo més paraddjico aun,
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. Participacién, vision estratégica y cambio
de la formacién docente

Después de la efervescencia popular que derrocé al gobierno de
Gonzalo Sénchez de Lozada en octubre del afio 2003, en lo que concierne
alainfluencia 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 participacién de diversos actores.
Por ejemplo, aparte de los profesores asistentes, destacé 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 formacién 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 participacién y por la receptividad a incluir
distintas perspectivas y visiones que surgieran, estos eventos contrastaron
con la realizacion del tltimo Congreso Nacional de Educacién efectuado
en julio del ano 2006*.

Los resultados de la participacién democrética en dichos eventos,
la motivacién de una discusion abierta y especialmente la carencia de
pulsiones hegemonicas 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 formacién docente, fue recurrente la opinién de que se
convirtieran en universidades pedagoégicas. También insistieron en
que se creara un sistema nacional de formacién inicial y permanente.
La formacién inicial para secundaria, por ejemplo, debia desarrollarse

31 En lo concerniente a la educacién, en el primer ano de gobierno de Evo Morales se
realiz6 el Congreso Nacional de Educacion. Pese a haber sido postergado por més: de
dos afios se constituyd en un momento de pugna sectorial. Los representantes indige-
nas impusieron una visién unilateral ocasionando el abandono y repudio del e’\'.ento
de varios representantes, incluidos los de la universidad priblica y la Iglesia catolica.
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segun un diseno curricular flexible que atienda a las necesidades
locales valorando las experiencias institucionales. Asimismo, la
formacion permanente tendria que elaborar programas de capacitacién
y profesionalizacion docente, implementandose en los INS, sistemas
de gestion institucional, eficientes y transparentes. Se dinamizaria la
investigacion con mecanismos de seguimiento y evaluacién, con la
innovacion pedagégica, la comunicacion y la coordinacién educativa.

Los actores también destacaron que en los INS se deberia usar las
tecnologias de informacién y comunicacién, que los catedraticos debjan
ser seleccionados segun su especializacion cientifica considerando,
ademas, su preparacioén pedagdgica. Respecto de la relacién con las
universidades se valord sus fortalezas disciplinares senaldndose la
conveniencia de que los INS las compartan.

Con relacién a los nuevos INS que impartirian formacioén docente
a los futuros profesores del nivel secundario®, se establecieron pautas
referidas a los principios de dicha formacién inicial, los valores que
el profesor deberia incentivar y los perfiles del nuevo catedratico, del
postulante al centro y del egresado de la institucién. Sobre los principios
que deberian guiar tal formacioén, se enfatiz6 una educacién humanistica
y técnica. Por otra parte, los actores educativos remarcaron la necesidad
de que los profesores estén predispuestos a la formaciéon permanente
actualizando conocimientos disciplinares, experticias pedagdgicas para
un desempeno de calidad y para la investigacién. También se indico que
los INS deberian valorar las culturas tradicionales y las lenguas nativas,
proveyendo una sélida formacién 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 educacién productiva ni tecnoldgica.

Similares proyecciones se dieron respecto de los valores que la
formacion docente para secundaria deberia promover en el futuro

% Al respecto, véase mi libro publicado por el IEB, La transformacion de la educacion
secundaria en Bolivia, pp. 148 ss.
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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 formacién
docente deberia satisfacer, los actores educativos sefialaron, una
vocacion profesional enriquecida con la investigacion, la predisposiciéon
arenovar el desempeno con innovacién, la responsabilidad de impartir
una educacion cientifica con proyeccién politica, cultural y ética; y el
propdsito de formar ante todo, agentes del cambio social.

La lucidez estratégica de los actores diversos interesados en
mejorar la calidad de la educacién 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 Educacién. Respecto del perfil del postulante a los nuevos
centros de formacién docente, los actores participantes en los eventos
de deliberacion el afio 2004 senalaron las condiciones psicoldgicas e
intelectuales imprescindibles: por ejemplo, rigor 16gico, razonamiento
matemadtico 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
psicopedagdgica para el desempeno. El egresado deberia tener también
competencia bilingiie para entornos multiculturales, conocimientos
técnicos y tecnoldgicos, y un espiritu democrético, auténomo, criticoy
promotor del didlogo.

Un tema destacado sobremanera fue el diagndstico que los actores
educativos de diversa procedencia efectuaron respecto del desempeno
de los profesores de secundaria. Tal andlisis les permitié sugerir cambios
convenientes y posibles en la formacién docente correspondiente™. Al
respecto, por ejemplo, indicaron que los profesores segufan aplicando
un modelo tradicional conductista basado en la memorizacion y la

3 La transformacién de la educacion secundaria en Bolivia, pp. 145-6.
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repeticion de contenidos. La innovacién 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 pedagégica, ademas, no existia un
Disenio Curricular Base para secundaria siendo muy dificil alcanzar
una forma de trabajo que sea cooperativo.

En opinion, por ejemplo, de los padres y los estudiantes, las
limitaciones de los colegios ptiblicos 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 pedagoégicos
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 evaluacion
de su desempeno 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 pedagégica de los
INS ni se habria posibilitado una relacién equitativa entre los centros y
las universidades para la movilidad estudiantil. Tampoco se advertiria
que los INS hubiesen desarrollado el enfoque intercultural, la formacion
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 formacién docente.

Resulté 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 econémicos suficientes y una normativa especifica.
Tampoco existirian politicas nacionales, la coordinacién gubernamental
seria deficiente y las ofertas de universidades privadas para que los
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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 tinica ventaja de un salario seguro en una
actividad desvalorada socialmente.

En oposicion a las tendencias corporativas del magisterio, los actores
participantes en los eventos opinaron que para los INS, la relacién
con las universidades en lo concerniente a la gestién institucional y
curricular fue auspiciosa, aunque podria ser més promisoria. Asimismo,
gracias a dicha relacién se habria posibilitado el apoyo de agencias
de cooperacién 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 formacién permanente, la innovacién
curricular, el trabajo de las Asociaciones de Docentes, la gestion
participativa, el enfoque intercultural y las trasversales habrian sido
intitiles, cayendo finalmente en e] olvido y el desuso institucional.

La claridad estratégica de las posiciones de quienes, en eventos
participativos, expresaron su sensibilidad, visiéon y demandas, esta
constatada por el alcance de sus propuestas. Los actores directamente
vinculados con los resultados del quehacer educativo sugirieron
cambios para mejorar la formacién de los nifios, adolescentes y jovenes.
Lamentablemente, en contraste a esta experiencia del afio 2004, a fines
del afio 2005 aconteci6 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
econdémicas y laborales, prescindiendo de la calidad educativa o, peor
aun, reduciéndola a un recurso demagdgico.

Sobre la gestioén institucional y curricular en los centros de formacion
docente, los participantes en los eventos del afio 2004 propusieron
construir un sistema integrado y moévil de educacién superior,
avanzando en el proceso nacional de descentralizacién administrativa.
Se tratarfa de capitalizar las orientaciones y las perspectivas culturales
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provenientes de la participacién social, promoviendo la investigacion
y la produccién cientifica de conocimiento. También, facilitando la
continuacién de estudios de licenciatura y mejorando la preparacién
para el desempenio, se incorporarian variantes locales segiin el contexto,
de acuerdo al nivel propio de la educacién superior.

El curriculum de formacién docente incluirfa la integracién de los
saberes tradicionales con la ciencia y la tecnologia occidental. Siendo
bilinglie e intercultural, seria también flexible, abierto y en constante
revision, reajuste y perfeccionamiento. Disefiado para cuatro afios,
se orientaria a la investigacién e innovacién formando competencias
y consolidando aprendizajes significativos: conceptuales, tedricos,
técnicos, practicos, tecnoldgicos y cientificos.

10. La historia comparada respecto de la formacién docente

La interpretacion de la historia de la formacién docente en Bolivia
como expresion densa de las tensiones politicas e ideoldgicas replantea
los andlisis 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 atencion en la orientacién,
contenido y preparacion que otorgara o dirigira el Estado a los futuros
maestros y profesores. Tal, la importancia de ia 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
implementacién de sus intenciones respecto de la educacion en general,
ni particularmente, con relacién a la formacién docente.

Pero si el gobierno en cuestion se ha constituido en el juego de la
democracia, la libertad de eleccién y la propuesta de programas politicos
que se dan en teorfa, respetando a las minorias, si dicho gobierno
surge en el marco implicito de conservacién de la unidad de la naci6n,
con tolerancia y valoracién de la diversidad cultural con consignas
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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 carécter sectario, complaciente y
de prebenda con determinados sectores sociales o sindicales —en primer
lugar, el gremio del magisterio-; o se 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 aiios “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 pedagoégicas cristalizadas de
varios modos en las experiencias histéricas de los paises de la region,
implica correlacionar los efectos de las practicas politicas sectoriales
con el dano a largo plazo a la calidad de la educacion.

Implica establecer responsabilidades histéricas de actores que nunca
son evaluados, jamds se los compara con sus pares de la region y que
s6lo en Bolivia tienen garantia de empleo eterno pese al anquilosamiento
y la deficiencia de su desempefio. Implica evaluar los efectos de
convertir a la educacién en un reducto gremial, donde se instrumentan
acciones sindicales que s6lo resguardan ventajas y consolidan poderes
institucionales para conquistar reivindicaciones en un clima de cultura
institucional marcado por una extension 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
realizacién profesional, hayan emergido reivindicaciones y presiones
periédicas 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 formacién docente
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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
aesta accion dual, se producen gravisimas consecuencias en el deterioro
de la calidad de la educacién del pais.

Dar a la formacién 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 justificacion en resentimientos etnocéntricos y supuestas proyecciones
culturales. Se requiere evaluar la factibilidad histérica de otorgar a
la formacion docente en Bolivia un caracter simultdneo de calidad
y equidad. Para esto, la base histérica 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 regién,
ofrece a Bolivia futuros profesiorales que formen con competencia
pedagdgica y cientifica a los ciudadanos del mafana, desarrollando en
ellos tanto la dimensién cognitiva como la psiquica y la axiologica.

La calidad de la educacién no es una consigna que se puede
instrumentar a la medida del mas bajo desempciio docente. Mientras
los docentes no sean formados para que eduquen a los ninos 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 econémico y politico del pais; mientras los profesores no
ensefien a repudiar la corrupcién, procurando mejorar la calidad de
vida gracias al trabajo, el esfuerzo y la integridad moral; mientras no
se forje una educacion 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 toleralnc.ia 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
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por la paz y la solidaridad™, cualquier cambio educativo no serd mas
que el simbolo vacio de algun discurso ilusorio.

Sin embargo, pese a tales intenciones de construccién de una nueva
formacioén docente, inclusive después de la Declaracién de Jomtien de 1990
y pese a los cambios sustantivos que originé la Reforma Educativa de
1994 en Bolivia, el sistema de formacién docente ha seguido un proceso
de regresion histérica 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 educacién privada, que se amplie la cobertura no significa
aplastar la minima calidad académica ni destruir la educacién confesional;
en fin, que se reconozcan y valoren las especificidades culturales, no
implica que las identidades indigenas tengan valor en si por el sélo
hecho de ser tradicionales y opuestas por definicion al legado moderno.
Al efectuar criticas en este sentido con el respaldo histérico comparado
correspondiente, se forja un valor intelectual agregado al contenido
tedrico de la educacién: el valor referido a su aplicacion politica.

Las responsabilidades histdricas finalmente se hacen evidentes. En
el mediano y largo plazo aparece el rezago de la educacién nacional
como decisiones u omisiones politicas. En comparacién a las tendencias
de la regién es posible advertir mas claramente el encadenamiento
de consecuencias perversas ocasionadas por improntas politicas y
coartadas culturales. Por lo demds, que se descubran las inconsistencias
y riesgos a largo plazo de ciertos discursos gubernamentales mostrando
inmediatamente el sentido que podria tomar una formacién 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 préctica y la accion educativa. Tal,
el proposito del presente ensayo.

M Vgase la Declaracion Mundial de Educacion para Todos: La satisfaccion de las necesidades
basicas de aprendizaje. Jomtien, Tailandia, 1990. pp. 2-3.
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APORTES DE LA REFORMA EDUCATIVA LIBERAL (1900-1920):
INICIOS Y CONSOLIDACION DE LA FORMACION DOCENTE!

Weimar Giovanni Ifio Daza

“Es la escuela Normal el gran foco donde se enciende de la luz
del Saber; es la hueste triunfal del Progreso, que sabrd combatir
Yy vencer; y teniendo la Fe por impulso, y teniendo por norma
el Deber, abrird de mariana el oriente, sepultando las sombras
de Ayer”.

(Loiza y Caballero, 1910)

Resumen

En estos cien afios de la creacién de la primera escuela normal,
se hace preciso analizar desde la historia v la pedagogia, la
formacién docente que ha transitado desde la formacién inicial,
el perfeccionamiento, la capacitacion, la formacién permanente y la
actualizacion docente. Permiten comprender los postulados de
los lineamientos pedagégicos que se han ido aplicando en las
escuelas normales.

Como los postulados de inicio y consolidacién de la formacién
docente se establecen en la reforma educativa liberal (1900-
1920), con sus aportes pedagdgicos, mediante la aplicacion de
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Instituto de Estudios Bolivianos, por el apoyo brindado, sin el cual, este trabajo
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formacién docente en Bolivia.
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politicas educativas dirigidas a la formacion de maestros en
Escuelas Normales Extranjeras, los reglamentos de ejercicio
docente, marcan los inicios que se consolidan con la creacién de
la “Escuela Normal de Profesores y Preceptores de la republica”
(1909), el establecimiento de otras escuelas, como el Instituto
Normal Superior, las Escuelas Normales Rurales y los cursos
normales de Educacién Fisica. Se ven fortalecidos con el registro
de maestros en la “Matricula Nacional de profesores y preceptores
de la republica.”

Acontecimientos que hacen evidenciar el papel fundamental
que juegan los maestros en el sistema educativo, la aplicacion
de reformas educativas. Especialmente desde la formacién inicial
y permanente que se otorgan en los institutos normales que han
buscado consolidar la sublime labor de los maestros en la praxis
pedagégica (aulas, escuelas y colegios). Por ello es necesario que
los lineamientos de una nueva reforma o politica educativa
ameriten la comprensién no solamente de procesos de direccién,
sino, también los de formacién docente, que deben contemplar la
menioria histdrica colectiva e individual para analizar la historia de
la formacion docente no solamente la experiencia propia (local),
sino de otras que emergen en las realidades latinoamericanas
y europeas, para analizar y valorar el estado de los institutos
de formacién que permita reconfigurar nuevos lineamientos
que fortalezcan la formacién docente, por que la fransformacion
de la educacion no es solamente con el cambio de nombres a lo
establecido, sino con la valoracion y analisis de lo realizado en
los cien afios de la formacion docente.
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Abstract

In this hundred years after the first teaching school foundation,
itis really necessary to analyze, from historical and educational
views, the teacher’s training. This has included a basic teaching
training, a teaching methodology improvement, a training of teaching
strategies use, an on-going teaching training and a teaching updated
training. These aspects allow understanding the principles of the
educational schemes being applied at teaching schools.

Itis because of the Bolivian basic and consolidation principles of
the teacher’s training with their educational contributions by
putting into practice educational policies addressed to teachers’
training at Foreign Teaching Schools, written on the Liberal
Education Reform (1900-1920), that the teaching regulations show
the beginnings which are consolidated with the “Teachers and
Preceptors Teaching School of Bolivia” (1909), the foundation of
other schools such as the High Teaching school , the Teaching
Rural Schools and the Physical Education teaching courses. All
they are supported by registering teachers in the “Teachers and
Preceptors” National Registration.”

All the events mentioned above refer us to notice the crucial role of
teachers both in the Educational system and in the implementation
of educational reforms. Especially the basic teaching and the on-
going teaching training at teaching schools both have looked for
consolidating the sublime teachers” work in the educational practice
(classrooms, primary schools, high schools). That is why, the
schemes of a new educational reform or policy should not focus
only on management processes, but also on teaching training
which must consider an individual and collective historical
memory of the local experience beside the others which come
from Latin American and European contexts. This will allow
both analyzing and valuing the training institutes’ situation and
the new schemes of teaching training. In fact, education change
happens when valuing and analyzing what was done_along the
teaching training hundred years more than when changing names
to something already known.
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1. Introduccién

Las reformas esencialmente evocan progreso, transformacién para
mejorar, avanzar, innovar. Por lo cual, toda reforma es movimiento
y cambio para mejorar, solamente la perspectiva histérica permitira
reconocer, como tales, algunas de las que se han planteado (Diaz, 2006:
13). Asi las reformas educativas son intentos de transformacién o cambio
educativo generados e impulsados desde los poderes ptiblicos ya se
trate de los gobiernos centrales o estatales, autonémicos, regionales o
municipales (Vifiao, 2006: 43). De esta manera, las reformas educativas
son acontecimientos que histéricamente aparecen como practicas
sociales privilegiadas de proyectos politicos, y uno de sus principales
medios para incorporar, modificar, cambiar, mover y experimentar
estrategias que afectan directamente en los procesos educativos.
Ademas, las reformas también estdn directamente relacionadas con la
formacién docente, y se encuadran a la dindmica de los sujetos al interior
de las estructuras politicas. Que sintetizan momentos culminantes en
el desarrollo de los sistemas educativos, cada una de ellas representa lo
que espera la sociedad del sistema educativo” (Contreras, 2000: 485).

Mientras que la formacién docente de acuerdo a Zeichner (1991), es
el rol primordial que desempenan en las escuelas, por ello es necesario la
formacién y actualizacién de los profesores para que jueguen un papel
central, tanto en el desarrollo de las escuelas, como en la bisqueda de
las soluciones a los numerosos problemas que a diario se plantean en
las unidades educativas. Debido a la importancia que tiene la formacion
docente, se establecieron las escuelas normales, para formar “maestros
vivos y utiles que puedan ensefiar” (Rodriguez, 1840).

Bajo este aspecto el papel de la formacién docente adquiere
relevancia no solamente en la educacién regular sino en todo el sistema
educativo, porque (una sola palabra) una reforma o transformacién en
la educacidn se da también transformando a los maestros. (Ifo, 2007a:
31) Asi la preparacion y formacién de los maestros es el problema
capital de todo sistema de ensefianza. Ninguna reforma educacional
planeada con el propésito de lograr una accion eficaz puede tener
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éxito si antes no se hace consciente en la mente de los maestros, y tal
no puede acontecer si estos no tienen la preparacién suficiente para
interpretar, conducir y realizar dicha reforma. “La mejor preparacién
de los maestros aumentara el rendimiento de las escuelas, en una
mejor organizacién y calidad de la educacién” (Beltran Prieto, 1979:
183 y 209), en la lucha contra la ignorancia y contra el pasado (Castro,
1963: 12). Asimismo los maestros son parte del funcionamiento de
los sistemas y servicios educativos. “Mediante su labor los maestros
interpretan y hacen realidad los postulados de la politica educativa.”
(Lema, 1985:160). Asi surge la necesidad de comprender la importancia
de la formacién, superacion y transformacion docente en las reformas de
los sistemas educativos.

De esta manera, el trabajo desarrollard, la contribucién de la
reforma educativa liberal al proceso de la formacién docente, desde
los inicios y consolidacién que se realizaron a partir de 1899. Con la
explicacién de los lineamientos pedagdgicos que se fueron aplicando,
pero con énfasis en las primeras medidas aplicadas desde 1900 para la
formacién docente en las Escuelas Normales Extranjeras, los primeros
reglamentos de ejercicio para que el magisterio se convierta en una
verdadera carrera.

Posteriormente se abordaré el desarrollo de la institucionalidad con
la concresion de las escuelas normales, que fueron a partir de 1909 con
el establecimiento de la “Escuela Normal de Profesores y Preceptores
dela republica”, en la ciudad de Sucre para formar profesores del nivel
primario, a partir de esta primera escuela se creardn varios espacios
de formacién inicial, como el Instituto Normal Superior, las Escuelas
Normales Rurales y los esfuerzos por consolidar la formacion de docentes
para la educacién fisica en los cursos normales. Estas acciones son los
inicios de las escuelas normales y consecuentemente de la formacion
docente. La consolidacion se establece con el reconocimiento a la labor
docente, mediante la creacién de la “Matricula Nacional de profesores
y preceptores de la reptiblica”, dedicada al registro de los maestros en
ejercicio que permiti6 el seguimiento pedagdgico, académicoy los anos
de servicio para que los maestros puedan acceder a la jubilacion: por
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vejez y/o enfermedades. Finalmente se presentara las reflexiones finales
a modo de conclusiones de la importancia de la formacién docente y los
aportes de la reforma educativa liberal con el establecimiento de normas
y espacios de formacién académica-profesional para los docentes.

2. Lareforma educativa Liberal (1900-1920)

La Guerra Federal (1898-1899) y el triunfo de los liberales, el augede
lagoma y el comienzo de la era del estanio, fueron factores determinantes
para el éxito del periodo liberal. En 1899 la aduana del Puerto Alonso dio
algo més de un millén de pesos bolivianos por concepto de exportacion
de goma en un mes. El capital financiero internacional, dejaba advertir
su influencia. (Ifio, 2007b: 374) El modo de produccion tecnificado del
sistema capitalista necesariamente exigiria una mejor preparacién de la
mano de obra y una mayor cultura, por consiguiente hubo que pensar
en el mejoramiento y ampliacion del sistema educativo. (Suarez, 1963:
221) Por ello el partido liberal proclamé a la educacién y su desarrollo
como una de sus mayores prioridades, asi los principios educativos del
liberalismo se identificaron fundamentalmente por la escuela tinica y la
ensenanza laica (Getino, 1899: 62), en base a la aplicacién de la educacion
bésica (leer y escribir; operaciones aritméticas).

Las acciones educativas de este periodo se caracterizaron por
las iniciativas de acceso y democratizacion de la educacion para las
mayorias, la aplicacién de métodos pedagégicos, la modificacion de los
planes de estudio en los niveles primarios y secundarios, las misiones
pedagégicas, creacién de escuelas técnicas y normales. Todos estos
acontecimientos dieron lugar a que muchos historiadores denominen
a las medidas educativas del periodo liberal como la “época de oro de
la educacién” boliviana.

El 25 de octubre de 1899 llegé al poder el Partido Liberal con el
Coronel José Manuel Pando (a la cabeza), quien lanz6 un programa
de transformacién de la sociedad en el que la educacion debia
desempefiar un papel de trascendental, para servir la obra pedagég'i,ca
de “regeneraciéon” que se planteaba. Dicha ambicién de regeneracion
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remitia a un doble proyecto politico: por una parte modernizar el pais
para encaminarlo hacia el progreso positivo, y por otra reforzar la
nacion y unidad (Martinez, 1999a: 169). Inaugurandose un periodo de
estabilidad politica hasta el afio 1920, en que fueron presidentes de la
Reptublica: Ismael Montes (en dos periodos constitucionales), Eliodoro
Villazén, José Gutiérrez Guerra que desarrollaron un programa de
accién continuada y fructifera. Una de las banderas de los liberales habia
sido la instruccion obligatoria y gratuita para los sectores mayoritarios.
(Kent, 1993: 267) Los liberales iniciaron la educacién en el drea rural, eso
no significa que se abocaran a emprender la educacién a los “sectores
mayoritarios”.

Dentro de las primeras medidas del gobierno de Pando se criticé
el caracter teérico de los programas de estudio y su alejamiento de la
realidad cotidiana. (Calderén, 1994: 54) En su mensaje al Congreso de
1900, de manera categérica sintetiz6 sus aspiraciones al afirmar que la
fuerza de un pais se aprecia por su educacion elemental y la ensenanza
de conocimientos para el trabajo en la industria. (Crespo, 1982: 216) Los
liberales mantuvieron las propuestas educativas de la época previa a su
toma del poder. Enfatizaron que la educacién debia tener un caracter
eminentemente préctico y orientado al trabajo, y de responder al ritmo
de los tiempos modernos. (Calderdn, 1994: 57)

A principios de su gobierno, en 1900, el Presidente Pando senald
que la ensefianza se hallaba en una profunda crisis y, por tanto, era
urgente una reforma. La situaciéon deplorable en que se encontraba la
educacion, necesitaba medidas y politicas educativas, para mejorar
la educacion elemental, que estaba en mas del 91% en manos de la
instruccién municipal. Por lo cual, el gobierno de Pando puso en marcha
mecanismos y marcos legales para tratar de uniformar la educacion y
constituir al Estado Liberal, quién liderase las medidas educativas.

Con el nombramiento del Ministro de Instruccion Piblica Samuel
Oropeza, se dieron los pasos iniciales para la reforma de la ensenanza
secundaria. Mediante Ley de 26 de noviembre de 1900 se cre6 escuelas
primarias preparatorias, anexas a todos los colegios nacionales de
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instruccién secundaria. Por Decreto del 25 de enero de 1900 se procede
ala modificaciéon de dos articulos de la Ley del 12 de diciembre de 1892,
por medio de los cuales continta la instruccién subvencionada por el
Estado en todos sus grados. (Anuario, 1901: 124).

Mediante ley, se uniformaron los métodos de enseflanza en todas
las instituciones del pais, incluyendo a las que tenian caracter particular.
(Crespo, 1982: 223). El método que se traté de difundir a principios de
siglo, y que tuvo impacto por lo menos en los intelectuales y maestros
notables, fue el método “intuitivo”, basado en las ideas del educador suizo
del siglo XVIIl y principios del XIX, Pestalozzi.? Por la circular de 31 de
enero de 1900 ratificaron los principios de la nueva pedagogia (Anuario,
1901: 100-115), preferentemente llamada “método intuitivo”.

Desde 1900 se empiezan a dictar los nuevos programas de
instruccion secundaria, conforme al Sistema Gradual Concéntrico, que
fue aplicado e institucionalizado a través de la Ley del 12 de octubre
de 18923, sustituyendo la antigua distribucién de materias que existia

2 Los planteamientos del notable pedagogo parten de que la educacion estd
cimentada en la intuicién de la naturaleza, al igual que el conocimiento humano
en general. Todo paso posterior es producto y derivacién compleja de la accion
intuitiva inicial. La intuicién, ademas no solo es la cbservacion de los elementos
naturales, sino que constituye el acercamiento de las estructuras del pensamiento
a los contenidos de dichos elementos sean estos materiales o ideales. Otro
planteamiento pestalociano era que la educacién tendria que estar vinculada al
trabajo, por lo cual, deberia responder a las necesidades de la propia vida de los
estudiantes. Ver: Johann Pestalozzi. El método.

3 Una vez institucionalizado este método empezé a recibir una serie de
interpretaciones como la de Martinez (1893) que manifestaba que el sistema gradual
concéntrico es arbol de ciencias que se desarrollan siguiendo armonica relacion
con el desenvolvimiento paulatino de la inteligencia del individuo dedicado a
instruirse segtin él. A estas interpretaciones del método, la aplicacion dgrante los
primeros 6 afos estuvo lleno de dificultades y obstaculos que se evidencian en los
informes de los cancelarios de los distritos educativos que mencionaban la mala
aplicacién de la nueva educacién y métodos pedagdgicos como elde Coc}]abamba
denuncié que se hubiera decretado “sin la previa preparacién” (Guzman, 1898:
45); el de La Paz subray6 que “en nuestro pais en que se carece _absolutameptg de
profesores especialistas y de aparatos para este sistema esencialmente objetivo,
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en los distintos cursos de los colegios de ensefianza media. Con el cual
se emprendi6 una politica educativa voluntaria de “modernizacion” y
“unificacién” del sistema de ensefianza, con el doble objetivo de reforzar
una nacionalidad boliviana que la élite juzgaba deficiente, y de encarrilar
la sociedad en su conjunto en las vias del progreso, segtin el modelo de
las naciones llamadas “civilizadas” (Martinez, 2000: 250). El proyecto
educativo liberal, buscaba mejorar la direccién del proceso ensenanza-
aprendizaje a través de la aplicacién métodos pedagégicos modernos que
respondan a las exigencias del desarrollo moderno y progreso del Estado
Liberal. Por ello retomaron con mayor fuerza el empleo del método
gradual concéntrico en el nivel elemental (primario) y secundario.

Através del Ministerio de Instruccion se dieron las interpretaciones,
con referencia al método como el medio que permite el aprendizaje con
mejor éxito, simultdneamente con la escritura y el lenguaje. “El método
‘gradual concéntrico’ es natural, y todo su innegable mérito consiste
en haber interpretado bien las propensiones y el desenvolvimiento del
hombre.” (Anuario, 1901: 102) Asi “lo concéntrico expresa mas el sencillo
concepto de concentrar las ideas; esto es, resumirlas, sintetizarlas,
penetrarse por entero y estar embebido en ellas, contornearlas
(contonearlas? con entera distincién. Después de esa concentracion
interior, por decirlo asi, en cada ramo, hay también una concentracién
maés general entre todas las asignaturas, por ser innegable que las unas
sirven para el aprendizaje de las otras, por lo menos dentro de los
grandes grupos de las ciencias y de las letras.” (Ibid.: 103)

es inadecuado el sistema gradual concéntrico” (Tamayo, 1898: 13); el de Potosi
insistia en que “la falta absoluta de textos adecuados al nuevo sistema es un
peligro que le amenaza” (Manzano, 1898: 67); el de Santa Cruz lamentaba que se
intentara implantarlo “a pesar de la ausencia de todos los medios necesarios para
ello.” (Justiniano, 1898: 91) Bajo estas percepciones se evidencia la situacion de la
educacién antes de la entrada del gobierno liberal aquejaba muchas deficiencias
sobre la forma en que se habia procedido a aplicar este nuevo método en un
contexto donde no existia atin Escuelas Normales, Técnicas y personal adecuado
que ponga en marcha la aplicacién de este método francés. En este marco, el Estado
Liberal, traté de difundir y darle mayor consistencia con las politicas educativas
que aplicé, pero también encontraria varios obsticulos pedagdgicos en los niveles
de instruccién, como la educacién elemental.
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Entonces se hacia imperiosa la necesidad de mejorar la ensefianza
primaria. El Ministro de Justicia e Instruccién Publica Samuel Oropeza,
recomendo que luego de los cinco afos obligatorios de primaria, el
alumno debiera saber leer y escribir, y conocer sobre gramatica, algebra
y geografia. Sin embargo, las intenciones chocaron con problemas
que impidieron su puesta en préctica. Para la aplicacién del moderno
sistema se requeria una ensefanza primaria de calidad, casi inexistente.
Otro problema fue la falta de maestros preparados para trabajar el
nuevo método.

Ante esta situacion Samuel Oropeza (1901) sefnalé que en el pais
se dedicaban a la docencia personas sin preparacion. En mas de una
localidad, los maestros de escuelas eran individuos que tenian dos o
mas ocupaciones a la vez, o no tenian ninguna. Bolivia era el tinico pais
sudamericano que no contaba con una Escuela Normal, asi los docentes
se formaban de manera empirica y en las normales extranjeras. Por
tal motivo elabor6 un reglamento para el funcionamiento de Escuelas
Normales y solicité informacién de Europa y Argentina. Obtuvo locales
para su funcionamiento en dos universidades, para lo cual solicit6 la
suma de 100.000 Bs. para financiar su proyecto que se vio obstaculizado
por la falta de asignacién de recursos econémicos solicitados.

Pese a la carencia de escuelas normales, el estado de los maestros
para 1902, era de 1.123 en todos los niveles del sistema educativo, de los
cuales el nivel primario tenia un 85% (957), el nivel secundario 10% (112)
y el superior 5% (54). El departamento de Cochabamba poseia mayor
namero de maestros en el nivel primario (293), mientras que Chuquisaca
referia un niimero significativo de maestros en el nivel secundario (28)y
superior (18). De los departamentos con menor asignacion de maestros
estaba Beni, que solamente tenia docentes para el nivel primario (22) y
Oruro con sélo 60 maestros de los cuales la mayoria eran para el nivel
primario. (Ballivian, 1902: 15) Estos datos explicitan la necesidad de poder
contar con nuevos docentes que vayan a llenar los vacios y vacantes.
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Cuadro N° 1
Ntdmero de maestros en los niveles de educacién, por
departamento (1902)

Departamentos Primaria Secundaria Superior Total
La Paz 127 25 16 168
Beni 22 - - 22
Santa Cruz 88 16 2 106
Oruro 48 11 1 60
Cochabamba 293 13 9 315
Potosi 148 10 3 161
Chuquisaca 149 28 18 195
Tarija 82 9 5 96

TOTAL 957 112 54 1.123

Fuente: Elaboracion propia, 2008 en base a Ballividn, 1902.

Para aplicar estas acciones educativas se hacia necesario formar
recursos humanos, es decir, los nuevos maestros que vayan a poner en
marcha los postulados del proyecto educativo liberal. Bajo estas ideas
se da inicio a la formacién docente en Escuelas Normales de paises
extranjeros, la reglamentacién del ejercicio de la profesién docente,
para la concrecion de la primera Escuela Normal.

2.1.La formacién docente en Escuelas Normales Extranjeras

Uno de los medios para buscar la formacién docente se produce con
la realizacién de becas de estudio en Escuelas Normales del extranjero,
como el caso de las delegaciones enviadas a los paises de Chile y
Argentina, para su formacién como maestros. Existia tanta satisfaccién
por reformar la educacién, que el Ministro y el Presidente despedian las
misiones pedagodgicas que partian hacia los diferentes paises. “A fin de
que se forme un buen nticleo de maestros y profesores que adquieran
los conocimientos de la ciencia moderna y las reglas de pedagogia de
paises adelantados, ha enviado el gobierno jévenes de ambos sexos a
las principales capitales de Sudamérica, donde completan su educacion.
Volveran esos compatriotas dentro de pocos afos aptos y decididos a
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emprender una noble campaiia contra la ignorancia y los malos hébitos
de nuestras escuelas”. (El Comercio de Bolivia, 1907: 8) La primera
mision pedagdgica de becas para profesores se efectiia el 12 de febrero
de 1906 con rumbo a la Escuela Normal de Chile. (Ifio, 2007b: 379) De
esta manera, “en 1906 se amplia el niimero de becas a 58 postulantes.”
(Suédrez, 1963: 223)

Después de las becas para estudiar en el extranjero y frente al
desarrollo considerable de la reforma escolar en 1907, el Ministro Juan
Misael Saracho contraté los servicios de los profesores chilenos Lednidas
Banderas Lebrin, Rodolfo Diaz Cortinas y Adolfo Pifieiro, en calidad de
asesores técnicos encargandoles al primero, la Direccion de las Escuelas
Primarias y al segundo, la ensefianza de idiomas. Posteriormente les
dio la misién de fundar Escuelas Modelo de tipo experimental, con
la obligacién de dictar conferencias pedagégicas y clases précticas de
acuerdo a la Resolucion del 17 de junio de 1907. Asimismo ha Adolfo
Pifeiro se le encomend6 la redaccién de un silabario para el aprendizaje
de la lectura. El libro fue escrito siguiendo el método fonético. (Suarez,
1963: 228)

La contratacién de profesores extranjeros se elevo a 21 en 1909
(Anuario, 1910: 513) y en 1914 se consignaban 12 profesores contratados.
(Anuario, 1915: 539) De las que se destaca la contratacion del pedagogo
Georges Rouma* para la direccion de la instruccién primaria y
posteriormente como director de la primera Escuela Normal.

+  Pedagogo belga nacié en Bruselas-Bélgica en 1881 y fallecié en su pais en 1976.
(Barnadas, 2002: 790) Rouma tenia una formacién pedagogica en las nuevas forr_nas
de entender la educacién moderna, por ello en sus planteamientos .pedag(’).glcos
planteaba una educacién que tome en cuenta los elementos psicoldgicos, fisicos y
sociales del entorno sociocultural en el cual vive el nifio y el ser humano. (Rouma,

1915:7)



188 POLITICAS PUBLICAS EDUCATIVAS

2.2. Los primeros reglamentos de ejercicio docente

Los reglamentos de ejercicio de la labor docente empiezan a ser
consideradas en la gestién del Ministro Samuel Oropeza (1900) con
planteamientos para transformar la mentalidad y formacién de los
docentes, en lo que se relaciona con los exdmenes de concurso para
los aspirantes al profesorado oficial y libre. A partir de la Circular de
1 de mayo de 1900, se determin6 que en las “Escuelas Fiscales, los
preceptores debian ser nombrados por el gobierno, mediante una
némina presentada por el Cancelario del Distrito respectivo.” (Anuario,
1901: 353)

La Circular de 5 de enero de 1901, establecia que los “profesores de
instruccion libre deben prestar el mismo juramento que los de la oficial”
(Anuario, 1902: 31). En la Circular de 14 de febrero de 1900 y del 30 de
junio de 1902 declaraban que para ejercer la labor del profesorado se
requeria los siguientes requisitos:

“1.° Las tinicas condiciones exigidas para ejercer el Profesorado son
las de competencia y moralidad comprobadas; 2.° En el ejercicio del
profesorado, no hay incompatibilidad para que un solo profesor
pueda regentar la misma catedra en diferentes establecimientos ¢
distintas catedras en las que hubiese comprobado su competencia,
en el mismo 6 en diversos establecimientos sean 6 no fiscales,
salvo la que resultase de la distribucién del tiempo en que se han
de dar las lecciones; y 3. © Los respectivos Consejos Universitarios
se pronunciaran en cada caso que se presente de los consignados
anteriormente, sobre la compatibilidad 6 incompatibilidad de horas
en la ensefianza.” (Anuario, 1903: 255-256)

Estas circulares cobran un matiz mds sustancial con la Ley de 17
de diciembre de 1904 que instaura las condiciones para el ejercicio del
profesorado “1.° Por examen de competencia; 2. ° Mediante titulo legal
6 legalizado de profesor normal; 3. ® Documentos que acrediten haber
ejercido el profesorado 6 la profesién respectiva con crédito por cinco
anos.” (Anuario, 1905: 593)
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Mientras que los profesores especiales que son contratados por
el gobierno fuera del pais, no estaban obligados a rendir examen
de competencia, como también los bolivianos que poseian titulo de
bachiller en Ciencias y Letras®.

Por Decreto Supremo de 3 de mayo de 1906 se reglamento la Ley
de 17 de diciembre de 1904, donde los requisitos indispensables fueron
la capacidad y moralidad para ensefar. De esta forma la moralidad se
la comprobaba por los medios ordinarios, la condicién de capacidad
por los siguientes medios:

“1°.- Por el examen de competencia;

2°.- Mediante titulo legal 6 legalizado de profesor normal de
ensenanza primaria, media, facultativa 6 especial;

3°.- Con documentos que acrediten haber ejercido el profesorado 6
la profesién respectiva, con crédito por cinco afios.”

(Anuario, 1907: 145-146)

En los numerales 2° y 3° la validez y legalidad de los titulos y
documentos eran revisadas por el Ministerio de Instruccién, que se
encargaba de otorgar o negar la licencia solicitada. Para el examen de
competencia se establecieron dos pruebas: una prueba escrita y la otra
oral tedrica-practica, realizadas ante un tribunal compuesto por tres
profesores idoneos. La prueba escrita era en base a una tesis, sometida
a un sorteo 24 horas antes, la exposiciéon duraba “media hora y dos
horas de réplicas y comprobacion de lo expuesto.” En la prueba oral
practica recaia sobre “un tema tomado & la suerte en el momento de
la prueba, y sobre el cual hard el postulante una breve exposicién 4 la
que seguird la demostracion practica y las replicas y observaciones del
tribunal examinador sobre el tema y puntos conexos, todo dentro del
término de tres horas”. (Anuario, 1907: 147) Después de cada una de

5 Ver: Circular de 2 y 5 de enero de 1901, establece los requisitos de concurso de los
profesores y asignacién de sueldos; el Decreto Supremo de 11 de mayo d.e-1’901
menciona el nuevo sistema de votacién escrita para los exdmenes de oposicion y
competencia de los profesores y el Decreto Supremo de 30 de mayo de 1902 senala
los procedimientos para el nombramiento de profesores interinos.
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las pruebas, el tribunal calificaba apreciando el lenguaje, redaccién,
desarrollo cientifico, réplicas. Para la aprobacién de la licencia el
postulante requeria como minimo 17 puntos por cada prueba sobre los
veinticinco que forma el mdxinum.

Con estos reglamentos la labor docente se convertiria en una
verdadera carrera, asimismo mediante Ley de Jubilacién del 11 de
diciembre de 1905, se establecia que los profesores accedieran a
la jubilacién, mediante Decreto Supremo de 6 de abril de 1906 se
reglamentaba la jubilacién de los funcionarios del ramo de instruccion,
por afos de servicio y por enfermedad o impedimento. Previa
comprobacion de documentos que certifiquen la edad, tiempo de
ejercicio docente, que debia incluir la fecha de cada nombramiento. En el
caso de los afos de servicio se estableci6 los siguientes requisitos “Art.
8°.- Los empleados que hubieren servido mads de treinta y cinco anos
continuos en los establecimientos 6 catedras de ensenianza libre, deberan
comprobar esta circunstancia con los certificado correspondientes y
presentar el expediente ante el Rector de la respectiva Universidad para
que éste, con el informe correspondiente lo eleve ante el Ministerio de
Instruccién.” (Anuario, 1907: 127) Mientras que para la jubilacién por
enfermedad, el expediente de la solicitud deberia pasar del distrito
universitario al Tribunal Médico, para el reconocimiento del estado de
salud que era verificada en dos ocasiones para establecer el diagnéstico
de la enfermedad y el informe respectivo que debia expresar “si la
enfermedad es fisica 6 moral; si el empleado se encuentra imposibilitado
en absoluto para la ensenanza; si laimposibilidad fuere relativa, debera
expresarse qué clase de ocupacién y en que condiciones podrd servir y
cudl temperamento convendria 4 su salud, si éste fuere la causa de su
enfermedad.” (Anuario, 1907: 126-127)

Posteriormente se determinaron las condiciones para ejercer la
profesién docente con la declaracion como profesores a los maestros con
5 afios de servicios mediante el Decreto Supremo de 28 de diciembre de
1906. Las confusiones con respecto al uso del significado de profesor
y preceptor ameritaban las aclaraciones respectivas que se hacenen la
Circular de 1 de febrero de 1909 sostiene que los Profesores “son los
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que se dedican & la ensefianza en las Universidades 6 en los Institutos
secundarios 6 especiales conforme a los titulos que expide el gobierno.
Los Preceptores o Institutores son propiamente los de instruccién
primaria, en todos sus grados.” (Anuario, 1910: 73) En cuanto & los
ambulantes se los denominaba como maestros.

3. Inicios de las Escuelas Normales

Con la finalidad y comprensién de la necesidad de crear Normales,
el Ministro Daniel Sianchez Bustamante decidid crear la primera escuela,
porque era necesario contar con institutos que se dedicaran a formar
a los futuros maestros para la educacién primaria y secundaria. “El
maestro anterior era un obstaculo al progreso, una enfermedad del
sistema, pero el maestro profesional iba a ser el ‘fabricante de mentes’, ‘la
antorcha de la ciencia’, el ‘guia de lajuventud’, el ‘sublime arquitecto’. El
campo léxico de la glorificaciéon también se valié mucho del vocabulario
religioso: los buenos maestros iban a ser los nuevos ‘apéstoles’ de la
regeneracion nacional.” (Martinez, 1999: 179).

Por ello debia ser la primera institucién laica dedicada a formar los
futuros profesores, con la finalidad de efectuar una formacion integral
con esencias de contenidos cientificos y técnicos. De acuerdo a Lozada
(2004), la vision formativa remarcaba una pedagogia del orden que
vigoriceara y encauzara las disposiciones y energias de los educandos.
Los futuros docentes debian considerar los factores psicolégicos,
sociales, biolégicos y volitivos que constituyen la realidad especifica
del educando.

3.1.“Escuela Normal de Profesores y Preceptores de la republica”

El 6 de junio de 1909 se fundé la Escuela Normal de Profesores'en
la ciudad de Sucre, a cargo del pedagogo belga Georges Roumaf quien
desempen6 funciones como Director de la Normal por varios anos. “El
6 de junio de 1909, significa para la pedagogia nacional el grandioso
dia que da claridad al alma boliviana, cuyas luces proyectadas desde
la fundacién de la Escuela Nacional de Maestros, penetraron en el
espiritu del pueblo para robustecer su cultura y su progreso espiritual.
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(Torrico, 1947: 133) Esta escuela debia funcionar como un internado para
jovenes que querian ser los futuros profesores de Bolivia. El Estado los
seleccionaba y les ofrecia todos los medios que requerian para culminar
con éxito su formacién de cuatro anos (alimentacién, vestido, textos,
aseo, salud, alojamiento), con una dedicacion de 35 horas de clase
semanales. (Lozada, 2004: 54)

Mediante la Circular de 29 de marzo de 1909, se emiti6 la
convocatoria para la instalacién de la Escuela Normal:

“El Supremo Gobierno, con el propésito de formar el profesorado
nacional, ha acordado la organizacién de la Escuela Normal, en la
que los alumnos, después de tres 6 cuatro afnos de estudios, seran
titulados preceptores y llamados & prestar sus servicios en los colegios
nacionales. El nimero de alumnos a que se refiere la convocatoria,
serd de veinticinco, distribuidos en la siguiente forma: de Sucre 4,
La Paz 4, Cochabamba 4, Potosi 3, Oruro 3, Santa Cruz 3, Tarija 2 y
el Beni 2. Las condiciones para el concurso de admisién, seran las
siguientes: a). Los aspirantes deberan tener de 16 afios cumplidos,
cuando menos, & 20 anos, 4 lo sumo -b). Rendirdn un examen con
el objeto de acreditar nociones elementales de Aritmética, Idioma
Nacional, Moral, Historia, Geografia y Caligrafia [Cada Rectorado
fijara el programa del examen]. —). Acreditaran buena conducta
ante el Tribunal, por certificados escolares 1 otros medios que él
juzgue convenientes. —-d). El examen se rendira ante un tribunal
compuesto por el Rector de la Universidad del departamento en que
resida el postulante, del Director del Colegio Primario de varones
y el Inspector de Instruccién 6, & falta de éste, de un profesor de
secundaria que elija el Rector. (Anuario, 1910: 153)°

¢  Los requisitos de ingreso a la Escuela Normal sufren algunas modificaciones para
el aiio de 1929 como se podré apreciar en el prospecto de ingreso contaba con varias
modalidades: para el primer afio: a) Tener, por lo menos 16 anos. (Fé de edad), b)
Gozar de buna salud - (Certificado médico que acredite sobre todo aptitud fisica
para el magisterio), c) Atestiguar buena conducta y moralidad (Certificado de vita
et moribus) y d) Haber vencido el tercer ano de secundaria, por lo menos con
calificacién de bueno (certificado de su tiltimo examen). Para ingresar al segundo
ano los mismos certificados que se indican en los incisos a), b) y ¢) y certificado que
acredite haber vencido el 5° afo de secundaria con calificacion minima de bueno.
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Con estas medidas, se pretendia formar a los nuevos maestros que
necesitaba la educacién boliviana, muchos de los cuales tendrian que
cumplir la labor pedagdgica en toda la extensién del territorio nacional.
Ademas, la primera generacion de titulados estaba con la obligacion de
ser la encargada de formar futuros maestros. De esta forma, se funda e
instala la primera escuela a través del Decreto Supremo de 5 de junio
de 1909 con los siguientes objetos:

“Art. 2°.- El objeto de la Escuela Normal es formar los maestros de
instruccién primaria y los profesores de secundaria que deben servir
en los establecimientos del Estado, aplicando métodos cientificos de
ensenanza.

Art. 3°.- La Escuela Normal constara de dos secciones, la primera
que se destinara & preparar los preceptores de instruccién primaria
dandoles las aptitudes que requiere la profesién de educar al
pueblo y la segunda que se propondra la formacién de profesores
especialistas en alguno 6 algunos ramos de los que abarca la
ensenanza secundaria.

Art. 4°.- La seccion de normalistas de instrucciéon primaria
comprenderé cuatro afos de estudios, debiendo dedicarse los tres
primeros de preferencia 4 la instruccién general de los alumnos en
los ramos que comprende la ensefianza en las escuelas primarias,
4 saber: Idioma Nacional, Calculo y Matematicas elementales,
Geografia, Dibujoy Caligrafia, Musica y Canto, Gimnasia y Trabajos
manuales. El dltimo afio sera consagrado 4 la preparacion y practica
pedagogica de los alumnos normalistas, sin prejuicio de iniciarlos en
los anos anteriores en los principios mas sencillos de la Psicologia y
la Moral aplicada a la educacién. (Anuario, 1910: 225)

Si un alumno del 4°. Afo de secundaria desea ingresar al 2°. Afo normal, deberd
presentar certificado de su examen final con calificacién de DISTINGUIDO. Para
ingresar al tercer afio 1°.- Los mismos certificados para la admision en el primer
afo, incisos a), b) y c), 2°.- Diploma de Bachiller en Ciencias y Letras, 3°- ler'eta
del servicio Militar (si le corresponde), 4.~ Cédula de ldentidad Personal (si le
corresponde), Haber ejercido el preceptorado, con crédito y buenos certificados,
por mas de cinco anos (Toda la documentacién concerniente). (Cabrera, 1929:9)
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Los primeros programas fueron una adaptacién y las reformas
necesarias (a los ambientes socioculturales, politicos y econémicos)
de los que se aplican y tenian vigencia en Bruselas y en las escuelas
normales de Hainaut. Con el propésito de formar a los nuevos
profesores con intereses por la nacionalidad y vocacién de servicio a
la sociedad.

Cuadro N° 2
Plan de Estudios, nivel primario (1910)

Horas semanales

Materias 1°, Ao 2° afo 3° aio 4° aiio
Castellano 5 5 5 4
Cilculo y Matemdticas 5 4 4 4
Geografia 2 2 3 3
Historia é instruccién civica L) 3 3 3
Ciencias Fisicas y naturales 4 4 4 3
[Comprendiendo Higiene]

Francés 2 2 2 2
Pedagogia tedrica y practica -- 2 3 6
Gimnasia 3 3 3 3
Dibujo 2 2 2 2
Trabajos manuales 2 2 2 2
Caligrafia 2 2 -- --
Muisica, canto, violin y armonio 3 3 3 3
TOTAL 34 RE 34 35

Fuente: Elaboracién propia, 2008 en base a Anuario, 1910: 227-228.

De acuerdo al Plan de estudios (1910), en el primer ano, formado
por el primer y segundo curso tenian como fin nivelar e intensificar la
cultura general, procurar la ejercitacion en los métodos experimentales
y formar la disciplina mental. Mientras el segundo ano, conformado
por el tercer y cuarto curso, niveles destinados a la profesionalizacién
de los estudiantes, con el dominio de la metodologia practica, el cultivo
de la didéctica profesional con la obligacién que tenian los postulantes
de dictar conferencias, seminarios, talleres, que concluian con la
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elaboracion de una tesis sobre pedagogia. En el tercer afio, llevaban
las nociones elementales de la pedagogia: metodolégica y préctica y
nociones de antropometria. Para el cuarto afio se abordaba la pedagogia
sociologica, étnica y patolégica.

La estructura de la planta docente de la Escuela Normal quedé
conformada de la siguiente manera: Georges Rouma Director y profesor
de pedagogia, psicologia y dibujo. Adhemar Gehain, profesor de historia
y geografia. Constam Lurquin, profesor de matematicas. José Maria
Urdininea, profesor de historia y geografia. Guillermo Loayza, profesor
de castellano y literatura. José Maria de Araujo, profesor de fisica y
ciencias naturales. Mariano Oropeza, profesor de aritmética, geometria y
algebra. Luis A. Echeverria (chileno), profesor de metodologia. Eduardo
Geisse (chileno), profesor de musica y canto. Oscar Hernandez, profesor
de gimnasia y trabajos manuales. Corsino Deheza Arias, profesor de
caligrafia y estenografia. Luis Busch, profesor de francés. Juan Francisco
Prudencio, Secretario. Victoria Pérez (chilena), profesora de gimnasia.

La inauguracién de la “Escuela Normal de Profesores y Preceptores
delarepublica” dio lugar a discursos sobre la importancia de la creacion
de escuelas normales, como las palabras vertidas por el Ministro de
Instruccién Publica Dr. Daniel Sanchez Bustamante (1909):

“En la educacién, como cualquier otro orden de desarrollo nacional,
no son los principios, los métodos, las leyes, ni los fondos publicos
los que més nos faltan. Son los hombres. Por reducidos que sean
los elementos de un pais, la cuestién serfa no desperdiciarlos, ni
disgregarlos en la menuda dispersion de nominales universidades
o de escuelas de provincia igualmente nominales, sino llevar cierta
tactica de expansién segura y lenta del organismo educacional, y,
sobre todo, poner en aquellos elementos la experta mano de _obreros
superiores, capaces de aplicar las conquistas de la ciencia a las
necesidades de la nacionalidad.

No hay en nuestros dias, 6rgano mas seguro de disciplina y contagio
moral que el maestro. Todo progreso, toda tendencia colectiva, todos
los grandes pasos histéricos, senalan algun cerebro que los provoca.
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No es el Calculo, la Historia ni la Gramatica, lo que ha de llevar de
preferencia el maestro al corazén del pueblo; es, ante todo, el vigor
fisico, la educacion de la voluntad, la formacion del caracter de la
concepcién clara de los deberes sociales. La escuela moderna, es
pues, educativa y prictica, y la instruccién no es sino un aspecto de
su programa.”

A estos discursos se sumo el Presidente Dr. Ismael Montes (1909)
que manifestaba:

“Sébese que la Escuela Normal es la base de toda instruccién y de
toda educacién, y que no sélo les presta unidad y eficacia, sino que
también, las nacionaliza, dando asi personalidad y carécter propio a
cada pueblo. Cuando se trata de difundir y mejorar la cultura popular,
el agente principal es el maestro: por consiguiente, lo primero a que
debe aspirarse para establecer un buen sistema de educacion, es a
tener ese maestro, formandolo por medios adecuados e instituciones
que respondan ampliamente a su objeto. Abrigo la certidumbre de
que este instituto tiene la noble y grande proyeccion de vivificar el
alma nacional, de unificar nuestras aspiraciones y ligarnos con los
lazos indisolubles de una verdadera y leal fraternidad.

Confio en que de este plantel saldran los apéstoles de las grandes ideas
y en que, asi como los revolucionarios de mayo se esparcieron por el
suelo de la América para realizar la magna obra de la independencia,
los maestros y profesores que se formen en esta escuela normal,
llevaran a todos los confines de la Reptiblica la semilla de las sanas
doctrinas, despertando por todas partes, con accién intensa, un
elevado sentimiento boliviano que extinga para siempre las pequenas
rencillas de vecindario. Un notable educacionista ha dicho que el
maestro es el hecho capital a cuyo rededor se agrupan los demas
hechos. Asi es realmente, y por eso su tarea no sélo consiste en
aplicar los medios por otros conocidos, sino en pensar por si mismo
y formarse una idea propia y precisa de la materia sobre que trabaja.
El pensamiento no crece a la manera de las plantas; se levanta como
el espiritu, recibiendo del contacto misterioso con otros espiritus la
animacién de la vida: el pensamiento debe encenderse en el fuego
de otro pensamiento”.
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Los objetivos perseguidos por la escuela eran: conceder una
s6lida capacitacion intelectual al alumno, mediante la aplicacién
de métodos experimentales que procuren la “asimilacién completa
de las materias ensefiadas”; crear el espiritu cientifico mediante los
“procedimientos de observacién, comparacion, andlisis, induccién y
deduccion,” desarrollando “la actividad creadora” y rechazando los
métodos dogmaticos; cultivar y formar el cardcter y la voluntad de los
alumnos, llenos de iniciativas que contribuyan al desarrollo perfecto
de la personalidad.

El autogobierno establece el sistema de “self government,” en el
que la forma coeducativa exalte la moral individual y social, el respeto
mutuo y el espiritu fraternal; mayormente se concibio el fin primordial
de hacer hombres fuertes en el cuerpo y en la inteligencia, mediante
las précticas deportivas e higiénicas; finalmente, la escuela se propuso
arraigar el bien y crear el fondo moral en el futuro educando, como
enaltecedor de su propia dignidad y la de los demds, poseido del
espiritu de trabajo y de abnegacién, amante de lo bello, de modo que
sus sentimientos estéticos le hicieran agradable en la colectividad donde
ejerciera el apostolado de la ensefanza. (Torrico, 1947: 149)

Asila Escuela Normal buscaria formar a los educadores llamados a
modelar el pueblo boliviano en el amor a la Patriay del orden, dotdndole
al mismo tiempo, de espiritu de trabajo y cualidades positivas y sinceras
en la accién. (Villazoén, 1910: 19)

La formacién de maestros en la Escuela Normal de Sucre se refleja
en los nuevos egresados a partir de 1911 como Marcelino Cardenas,
Francisco Cors, Angel Chavez Ruiz, Enrique Finot, Feliciano Lijeron
y Juvenal Mariaca. A partir de la primera generacion de graduados
hasta 1930 se habian graduado mas de 480 profesores. Lo que genero
que la formacién docente en el nivel primario tenga un incremento de
1.029 maestros en 1903 a 1.309 maestros en 1910, pero a la vez existid
una gran disminucién de maestros para 1918, contando solo con 782
distribuidos en los ocho departamentos.
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Cuadro N° 3
Maestros en el nivel primario, por departamento
(1902, 1903, 1910 y 1918)

Departamentos 1902 | 1903 1910 1918 | Total
La Paz 127 222 283 203 835
Beni 22 31 71 48 172
Santa Cruz 88 125 125 92 430
Oruro 48 57 72 68 245
Cochabamba 293 246 286 93 918
Potosi 148 145 222 130 645
Chuquisaca 149 146 138 82 515
Tarija 82 57 112 66 317
TOTAL 957 1.029 | 1309 782 4.077

Fuente: Elaboracion propia, 2008 en base a Ballivian, 1902; Murioz, 1903;
Saavedra, 1910; Calderén 1994 y Direccién Nacional de Estadistica, 1918.

En 1910 la Escuela Normal de acuerdo a la corriente pedagdgica
de la coeducacién’ puso vigencia una seccién para varones y otra para
damas, bajo la direccion de la profesora Josefina Goytia®. En 1918 se
creo la seccion Kindergarten en la Escuela Normal y en el Liceo de
Senoritas, bajo la direccién de la profesora Julia Degand. Para 1924
en la presidencia de Bautista Saavedra se determiné que la escuela
estaba destinada “exclusivamente a la formacién de maestros varones”,
organizando en el “Liceo de Seforitas de la misma ciudad, una seccién

7 Eslaeducacién mixta entre mujeres y hombres, este tipo de modalidad de educacién
tiene muchos elementos favorables que ayudan a la formacién de los educandos
como la dindmica de interaccién que ayuda a la combinacion de habilidades.
Implementado en la escuela por el ambiente familiar, de confianza y afecto mutuo
que existia entre profesores y alumnos se promovié la inclusién de alumnas, para
1910 se llego ha inscribir 14 seforitas 4 los cursos. (ENPPR, 1910: 12)

®  Queera considerada como la Escuela Normal alna mater de las maestras, que deberia
ser la primera que merezca, por sus actividades idiosincrasicas, impulso, atencion y
renovacion en todo orden (Goytia, 1929: 8) Ante estos reclamos sobre la creacién de
un Escuela Normal femenina, que luego se concretaria en febrero de 1922 creada por
decreto especial de Ministerio del Dr. Hernando Siles (Goytia, 1929: 3).



APORTES DE LA REFORMA EDUCATIVA LIBERAL (1900-1920):
INICIOS Y CONSOLIDACION DE LA FORMACION DOCENTE 199

especial para las alumnas que hubieren cursado uno o mas anos en
la Escuela Mixta, a fin de que continten y terminen sus estudios
de acuerdo con el plan con que los iniciaron, excepcion hecha de la
pedagogia, que se cursara en la forma establecida en el nuevo plan de
los liceos”. (Anuario, 1924: 13)

En 1930 surgi6 el “Proyecto del Estatuto de la Facultad de Ciencias de
la Educacién de la Universidad de Chuquisaca”, para la administracién
respectiva. La clausura de la escuela normal se produce en diciembre
de 1931. Para el afio de 1934 se aplicé la educacién mixta, la refundicién
de ambas escuelas, de sefioritas y varones di6 lugar a la formacién del
Instituto Nacional de Ciencias de la Educacién (INCE), con el Decreto
Supremo de 3 de diciembre de 1936, pasé a depender del Consejo
Nacional de Educacion. Como lo manifiesta Suérez (1986) en 1936
funcioné con un nuevo plan de estudios y con el nombre de Instituto
Normal de Ciencias de la Educacion, y en 1938 se cambid el nombre a
Escuela Nacional de Maestros Antonio José de Sucre. La Escuela Normal
de Sucre volveria a abrir sus puertas en 1946 de manera independiente,
posteriormente con la Ley de Escuelas Normales (1975) se la conocié
con el nombre de Escuela Normal Integrada “Mariscal Sucre”. Por
Decreto Supremo N°25386 de 21 de mayo de 1999 se constituy6 en la
Universidad Pedagégica Nacional “Mariscal Sucre”.

3.2.Instituto Normal Superior

Posteriormente con las bases cimentadas de la formacién docente
que se inici6 en la ciudad de Sucre, el gobierno liberal, en la presidencia
de Ismael Montes puso en marcha la creacién del Instituto Normal
Superior “Simén Bolivar” creado por la Ley de 19 de diciembre de 1916
y reglamentado mediante el Decreto Supremo de 26 de enero de 1917,
que recién se ejecuto el 24 de mayo. Dedicada a la formacién docente
para el nivel secundario con una duracion de cuatro anos de estudio,
siendo una institucién mixta, dividida en cuatro secciones: I. Ciencias
Fisicas y Matematicas; I1. Ciencias Naturales y Quimicas; III. Historia y
Geografia; IV. Filosofia y Letras. Contando a la vez con cursos generales
de pedagogia, metodologia e idiomas: ingles y francés.
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Durante el primer afio de iniciacién de los cursos del Instituto, el
Estado concedié un nimero limitado de becas a los estudiantes del
interior; apenas 4 por departamento. Los alumnos postulantes, para
ser admitidos, debian justificar las siguientes condiciones:

“a)- Tener mds de 18 afos de edad y menos de 30 afios de edad. b)- Ser
bachiller en ciencias para el ingreso a las secciones 1 y I y en letras
para el ingreso a las secciones IIl y IV. ¢)- Tener capacidad fisica y
sensorial comprobada mediante un certificado médico, para ejercer
la profesion del magisterio. El examen médico serd ordenado por
el Rectorado respectivo y deberd ser practicado por el facultativo
que dicha autoridad crea conveniente designar. d)- Presentar un
certificado de moralidad y buena conducta proveniente de las
autoridades competentes, sin perjuicio de las investigaciones que la
Direccién del Instituto considere del caso hacer sobre las condiciones
de cada postulante”. (Anuario, 1918: 89)

El instituto no solamente debia ofrecer formacién interna, sino
prestar servicios externos con la organizacién de cursos especiales
para el perfeccionamiento de los profesores que ejercian la ensefianza en la
instruccién secundaria. Para el funcionamiento se nombro a Georges
Rouma como director del instituto. La planta de docentes estaba
compuesta por profesores belgas, esparnoles y bolivianos. Los profesores
belgas fueron: Constant Ferdinand Luquin, Faria de Vasconcellos,
Domenico Cartasegna, Emilio Jacobs, Juan Bardina, Rafael Seeghers y
Henry de Gents. Entre los profesores bolivianos se encontraban Ramén
Retamoso y Corsino Rodriguez Quiroga ambos titulados del Instituto
Pedagégico de Chile, ademas de Delfin Eyzaguirre, Genaro Gamarra
y Ernesto Aliaga Suérez de nacionalidad chilena.

Siendo los primeros normalistas egresados del Instituto Normal
Superior, de acuerdo a Suarez (1986) fueron Martin Cardenas, Antonio
Diaz Villamil, Alfonso Claros Camacho, Pablo Cano Galvarro, Zacarias
Monije Ortiz, Dora Smidt, Isaac Arce Torres, Daniel Sdnchez Jiménez,
Antonio Pastos, Juan Ramirez Palza, Luis A. Pabén, Antonio Vicente
Ardaya, Saturnino Rodrigo, José Heliodoro Paz, Alejandro Prieto,
Eduardo Sagarnaga, José del Granado, Zoilo Delgado Carpio, Ana
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Rosa Tornero, Carmen Rosa Ballivian, Alfredo Ayala Cabello, Maria
Rita Romano, Alfredo Arias, Julio Lairana Sandoval, Horacio Rivero,
entre otros.

Con el proposito de encauzar la educacion cientifica, se estableceria
el Laboratorio de Pedagogia Experimental, por Decreto Supremo de 31
de agosto de 1927, dependiente de la Direccién General de Instruccion,
de breve existencia por la falta de organizacién completa. (Torrico,
1947: 167).

3.3. Escuelas Normales Rurales

Estas escuelas fueron fundadas con la esperanza de dar solucién
al problema de la “civilizacién del indio” mediante la formacién de
preceptores que reemplazarian a los “maestros de campana, antiguo y
rutinario o del improvisado sobre el que pesaba una indecible galbana”
(Sanjinez, 1919: 100 y Anuario, 1919: 100). Por que la educacién rural
estaba dedicada a la alfabetizacién de los indigenas lo que motivo a
contar con docentes idoneos. Asi, en el segundo gobierno de Ismael
Montes se fueron creando varias escuelas, destinadas al progreso de
la educacién primaria rural.

Los objetivos perseguidos fueron la formacién de elementos
indigenas en las escuelas normales rurales para que se titulen como
“preceptores normalistas”, destinados a la ensefianza indigena con
elementos basicos que “sin arrancarlos del medio los incorpore a la
civilizacién y sean ttiles para la patria; lo que no acontecera si es que
s6lo se les ensenie a leer y escribir, se les da nociones cientificas y no se
les instruye en la mejor manera de cultivar sus campos, de robustecer
su ganado, de embellecer su vivienda y de perfeccionar su industria,
al mismo tiempo que se le transforma de habitos y de costumbres.”
(Anuario, 1919: 101) Por lo cual, se ofrecia en las escuelas las nociones
generales y pedagégicas, conocimiento experimental de la agricgltura,
en procedimientos nuevos empleados en la preparacion de la tierra y
en los modos de perfeccionar las pequefias industrias: fabricacion de
tejidos, ceramica, albanileria, sombrereria, carpinteria, herreria y otros.
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Asi para las escuelas se contrataron profesores de agricultura (ingeniero
agronomo) y trabajos manuales.

De esta forma se fueron creando varias escuelas como la Escuela
Normal Rural de Umala (La Paz) en 1915 para la formacién de maestros
rurales aimaras. La direccién de esta institucion recay6 en Luis S. Crespo
y los profesores: Faustino Suarez Arnez, Vicente Donoso Torrez, Juvenal
Mariaca, Victorino Vega, Luis Teran y Nicolds Gémez. (Suarez, 1986:
216) En el transcurso de cuatro anos, titulo a méas de 30 preceptores.
(Zalles Calderon, 1919: 257)

Mientras la Escuela Normal Rural de Colomi (Cochabamba) empez6
a funcionar con Angel Chavez Ruiz como director y los profesores: Satil
Mendoza, Félix Andrade y Julio Pinto, esta escuela solamente funcioné
de 1916 a 1917, luego fue trasladada a la localidad de Sacaba, donde
funcioné con tres secciones. Las materias que se ensefiaban en los tres
grados, eran en el primer ano nociones de los conocimientos generales
elementales para nivelar las deficiencias de la educacién elemental rural,
en el segundo ano, se orientaban hacia la preparacién del preceptor
con conocimientos especificos y en el tercer afo, realizaban la “préctica
profesional pedagégica indigena” (Zalles Calderén, 1919: 258), en su
primer afio de su traslado titul6 a 16 preceptores y en 1918 estaban por
titularse 15 preceptores: 9 senioritas y 6 varones.

La Escuela Rural de Puna creada en 1917, a un ano y medio de su
funcionamiento habia sufrido numerosos cambios de profesores. “Hasta
ese momento, funcionaba un solo curso normal con un director y dos
profesores, mas una profesora de labores y economia doméstica. Habia
otro curso de cinco indigenas que podria convertirse en una verdadera
escuela trabajo”. (Zalles Calderdn, 1919: 259)

En 1919 se dicto el “Estatuto para la educacion de la raza indigena”,
establecid la aplicacién de escuelas elementales, de trabajo y normales
rurales. Las escuelas normales rurales de acuerdo a este estatuto debian
estar “situadas con proximidad a las capitales de provincia, cuyo objeto
tendera a preparar individuos capaces de aplicar sus dotes de caracter e
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inteligencia al sacerdocio de civilizar al indigena.” (Anuario, 1920: 255)
Con esto objeto se procedi6 a recibir a los alumnos, los cuales debian
ser mayores de 18 anos ni mayores de 22. Las condiciones de ingreso
fueron: “certificado del cuarto ano de estudios secundarios o un examen
de admisién sobre materias correlativas; certificado médico de buena
salud y de resistencia fisiologica para las tareas que la carrera impone.”
(Ibid.: 262)

Las escuelas adoptaron la modalidad de internado, con dos
secciones para hombres y mujeres. Donde también podian realizar
su reglamento de funcionamiento, plan de estudio con los contenidos
minimos, trabajos y horarios con la respectiva aprobacién del Inspector
General. A la vez cada escuela tendria que tener una escuela elemental
de aplicacion anexada para la practicas de los normalistas en cuanto a
los métodos de ensenanza, excursiones periddicas, lecciones précticas
para el conocimiento de las caracteristicas del medio. Posteriormente
en base a este estatuto se fundaron varias escuelas normales rurales en
los diferentes puntos del pais entre ellas, la Escuela Normal Profesional
de Indigenas Warisata, Escuela Normal Rural de Caiza “D”, Escuela
Normal Rural de Canasmoro (Tarija), Escuela Normal Rural “Simén
Rodriguez” de Riberalta y Escuela Normal de Wata del departamento
de La Paz. (Choque, 1994: 18)

Dentro de estos procesos historicos, la situacién de la formacion
docente en sus primeros anos tuvo bastantes criticas respecto a
la formacién que otorgaba, la direccion de los belgas y los pocos
profesores que habian formado las Escuelas Normales. Sumado a estas
observaciones se encuentra la ascensién al gobierno por parte de los
republicanos en 1920 dio margen a la generacion de medidas en contra
de la formacién docente que se concretan en el Plan de Educacién de
1930, disponiendo que la Escuela Normal de Sucre pase a dependerl(’ie
la Universidad Central de San Francisco Xavier para su administracion
y gestion pedagogica.
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3.4. La necesidad de un Instituto Normal de Educacién Fisica

La situacion de la educacién corporal tuvo sus repercusiones en la
formacién docente, que durante el mandato de Ismael Montes (1904-
1908), aparecieron las primeras preocupaciones explicitas por desarrollar
entre todos los nifos(as) bolivianos, una verdadera educacion fisica que
pasara de la letra a la préactica. El mismo ministro Juan Misael Saracho
empez0 entonces a atribuir a los ejercicios fisicos el poder de “mejorar
la raza”, esa gran ambicion liberal. (Martinez, 1999b: 364)

A partir de 1906, ya se consideraba la educacién integral desde
los propios actores sociales, que se preocuparon por concebir una
educacién intelectual, moral y fisica; como también los propios textos de
ensenanza se dirigian a enfocar una educacién integral. Como Morales
(1911) expreso que el exceso de trabajo mental es danoso; pero si se
hace con método no puede causar mal ninguno y menos si se equilibra
con ejercicios materiales como la gimnasia, en las escuelas. Entonces se
hacia imperiosa la necesidad de que la sociedad (profesores, pedagogos,
alumnos, padres y madres de familia) comprendan la importancia de
la educacién fisica en la instruccion, por ello el proyecto educativo
liberal tenia la intencién de formar al nuevo ser humano boliviano
que vaya a abrir los caminos del progreso-desarrollo, con espiritus
abiertos. Esto implicaba que estén abiertos y formados en los ideales
de la modernidad.

Bajo la formacién intelectual, moral y fisica de los educandos,
se fue constituyendo en uno de los pilares de la educacién liberal
para fomentar la “regeneracién nacional” que vaya desde la esencia
intelectual para consolidar la mano de obra calificada y la moral. Por
ello la educacién debia partir del nicleo familiar, con el objetivo de
formar cuerpos resistentes, fuertes, musculosos desde la morfologia
para constituir los brazos y cimientos del progreso-desarrollo del
proyecto liberal.

A través del Decreto Supremo de 28 de mayo de 1914 se instalo un
curso normal de Educacién Fisica, “destinado a formar a los futuros
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profesores y preceptores de ese ramo”, complementando al mismo
tiempo la preparacién de los que aspiran a las funciones de educadores
y contribuyendo de esta suerte al desenvolvimiento de la energia
moral de la nacién” (Anuario, 1915: 180), debia instalarse en la ciudad
de La Paz con la divisién de dos secciones: varones y mujeres, con
una duracién de dos anos de estudio. Con las siguientes materias de
ensenanza “Elementos de Anatomia humana (osteologia, miologia, etc.),
Fisiologia y Psicologia humanas, Higiene, Pedagogia y Metodologia
de la Educacién Fisica, Andlisis de los movimientos, Practica de la
Gimnasia, Ejercicios de aplicacion, juegos, sport, masajes y elementos
de Gimnasia ortopédica, Didactica y Estética de los movimientos.”
(Anuario, 1915: 181). Los requisitos de ingreso a este curso eran los
siguientes:

“1.- Someterse a un examen médico y antropolégico que compruebe
sus aptitudes fisicas.
I1.- Exhibir cualquier de los documentos que a continuacién se
indica:
a) Titulo o nombramiento de profesor o preceptor.
b) Diploma de bachiller en ciencias o letras.
b) Titulo profesional obtenido en los
establecimientos especiales de la Republica”.
(Anuario, 1915: 181)

Con estas iniciativas de la instauracion de este curso se trataba de
mejorar la ensefianza de la educacién fisica que debia ser introducida
en los niveles primarios, secundarios y escuelas normales, por que al
tener los recursos humanos preparados se podia apuntar ala aplicacion
de los postulados del proyecto educativo liberal. :

En este marco, a partir del Decreto Supremo de 28 de diciembre
de 1918 se creé la Seccion de Educacion Fisica en el Instituto Normal
Superior del distrito de La Paz. Con el proposito de recibir solamente
becados, se otorgaron 14 becas, asignando uno para Tarija y el Bem.)’/
para los deméds departamentos a dos, para los de La Paz, se establecio
la reduccion del 20% en el pago de las pensiones. El objetivo de ESti
seccion fue formar profesores de “Educacion Fisica e Higiene Escolar
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con tres anos de estudio, mediante una ensefanza teérica y practica en los
hospitales para las materias de Anatomia y Disecciones, mientras la practica
y aplicacion de la ensenanza se debia realizar en la “Escuela Primaria de
Ninos A., para el curso de gimnasia.” (Anuario, 1919: 1468).

Asi el plan de estudios comprendia materias como Anatomia
humana y disecciones; Fisiologia humana y aplicada; Higiene
general, especial de socorros; Ciencias generales de la educacién;
Metodologia especial, Didactica; conferencias y trabajos de laboratorio;
Antropometria, Patologia elemental; Gimnasia médica; Gimnasia,
juegos y deportes; Hidroterapia y natacion; Esgrimas; Tiro al blanco,
equitacion, boyscautismo; Gimnasia estética; Estética tedrica y plastica;
Dibujo y modelaje; Historia y evolucién de la educacion fisica. (Anuario,
1920: 42) Los requisitos para el ingreso fueron: Titulo de Bachiller en
Ciencias y Letras, libreta de servicio militar, tener mas de 19 anos y
menos de 30; acreditar buena salud, y la talla de 1.60 cm. y peso de
sesenta kilos. (Anuario, 1919: 1467) Destinados a atender la educacion
corporal, a fin de “dar vigor y lozania a la raza”, formando “energias
saludables” en los educandos.

Estas propuestas tienen su convergencia en la instalacién del curso
normal de educacién fisica en la ciudad de La Paz, mediante Decreto
Supremo de 7 de mayo de 1926, que posteriormente se constituiria en
la Normal Técnica de Educacion Fisica. Con el objetivo de contribuir a la
“reorganizacion de los cursos de Educacion Fisica” para formar el personal
idéneo que aplique los postulados de la educacion del cuerpo.

Por ello el curso normal estaba divido en dos secciones: varones
y mujeres, con dos afios de duracién donde las ramas de ensenanza
eran: Elementos de anatomia humana (Osteologia, miologia, etc.),
fisiologia y psicologia humana, pedagogia y metodologia de la
educacion fisica, elementos de higiene, andlisis de los movimientos,
practica de la ciencia de la gimnasia, ejercicios de aplicacion, juegps,
sport, masajes y elementos de gimnasia ortopédica, didéctica y estética
de los movimientos. Los requisitos de admisién sufrieron algunas
modificaciones como las siguientes:
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“1°- Someterse a un examen médico y antropométrico que compruebe
sus aptitudes fisicas. 2°- Exhibir cualquiera de los documentos que
se indican a continuacién: a) Titulo de nombramiento de profesor
o preceptor. b) Diploma de bachiller en ciencias o letras. ¢) Titulo
profesional obtenido en los establecimientos especiales de la
republica”. (Anuario, 1926: 578-579)

A partir de la formacion en una institucién formal, los profesores
de educacién fisica fueron consolidando los postulados de la educacién
integral. Por lo cual, en 1928 los profesores y preceptores formados en
las escuelas normales, estaban ejerciendo la docencia. Lo que motivo
que en el gobierno de Hernando Siles se determinara la obligatoriedad
de la ensefianza de la educacion fisica en todos los establecimientos, porque
era necesario uniformar la educacién fisica en las escuelas y colegios
fiscales como en los particulares, para el mejoramiento de la raza y el
perfeccionamiento del individuo con la ensefianza adecuada tenia que
despertar las “energias raciales.” (Anuario, 1928: 138) Estas intenciones
dieron lugar a que nuevamente se establezca un curso normal de
educacién fisica en La Paz, los requisitos, secciones, anos y plan de
estudios fueron los mismos que se establecieron en el Decreto Supremo
del 7 de mayo de 1926°.

4. La“”Matricula Nacional de profesores y preceptores
de la republica”

Iniciativa que surge en 1906 con el propésito de organizar el
“profesorado nacional” que acredite la voluntad de los que se dedicaban
ala carrera docente, con el registro de los servicios que prestan. Por lo
cual, desde el 1° de julio de 1906 qued6 abierto el “Libro de Matricula
Nacional de Profesores”, donde debian inscribirse todos y todas las
que se dedicaban a la ensefianza oficial y particular en “cualquiera
de las profesiones, asignaturas y grados reconocidos por las. leyfes
y reglamentos de la materia” (Anuario, 1907: 123), esta inscr1pc1qn
se la realizaba en la secretaria de los distritos universitarios, previo
cumplimiento de los requisitos.

®  Ver: Anuario administrativo de 1930.
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Los requisitos para la inscripcion eran en base al cumplimiento de
uno de los siguientes puntos: “1°.- Licencia concedida por el respectivo
Consejo Universitario, mediante aprobacién de examen de competencia;
2°.- Titulo legal 6 legalizado de maestro normal; 3°.- Licencia concedida
por el Ministerio de Instruccién mediante certificados que acrediten
el ejercicio del profesorado ¢ de la profesién respectiva, con crédito
por mds de cinco anos.” (Anuario, 1907: 123). De esta forma la
inscripcién pasaba por cumplir uno de los requisitos, lo que originé
que muchos optaran por el requisito niimero uno, porque para 1906
no existia todavia la escuela normal, y los reglamentos de ejercicio de
la docencia fueron aprobados entre 1905 y 1906. Con el cumplimiento
de los requisitos el profesor que pretendia matricularse debia enviar su
documentacién al Rector de la Universidad, quién realizaba la revisién
para posteriormente remitirlos al Ministerio de Instrucciéon quien previa
valoracién ordenaba la inscripcién de la matricula.

Esta matriculacién permitia que los profesores tengan un registro
y seguimiento de los “nuevos titulos”, los “servicios prestados a
la ensenanza.” Constituyéndose en elemento indispensable para
la jubilacién. Lo que motivo a que muchos profesores tramiten su
inscripcién en la matricula, por los requisitos exigidos. No se obtuvieron
resultados mediaticos, sino recién a partir de 1914 el Estado Liberal
emite la lista de matriculados en los anuarios, teniendo para 1914, 22
matriculados distribuidas en La Paz con 14; Santa Cruz 5; Chuquisaca,
Tarija y Cochabamba con uno, haciendo un total de 22. (Anuario, 1915:
569-570).

Para 1916 se inscribieron 17, de los cuales 9 eran para La Paz, 2
para Santa Cruz, Chuquisaca con 3, Tarija, Cochabamba y Potosi con
1. (Anuario, 1917: 923) En 1917 se evidencio un incremento a 34, de los
que 21 pertenecian a La Paz, Oruro con 7, Santa Cruz con 3, Chuquisaca,
Tarija y Potosi con 1. (Anuario, 1918: 1308) Después de dos anos para
1920 se da un incremento a 47, correspondiendo al departamento de
La PPaz 16, Chuquisaca con 12, Cochabamba con 8, Potosi con 7, Tarija
y Beni con 2. (Anuario, 1920: 1293) Asi desde 1914 hasta 1920 se habfa‘n
matriculado 120 profesores de los cuales el mayor niimero correspondia
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al departamento de La Paz con 60, Chuquisaca con 17, Santa Cruz y
Cochabamba con 10, Potosi con 9, Oruro con 7, Tarija con 5 y Beni con
2. A partir de 1921 se dio un cambio en el registro, contemplando, los
nombres y apellidos y las fechas de resoluciones.

Teniendo los siguientes registros en 1921 tienen una leve
disminucion a 35, mientras que para 1922 se produce un incremento a
55, en 1923 a 59 y una baja significativa a 30 en 1924, motivando para
1926 se incremente en un 90%, llegando a tener 98 inscritos. Desde
1921 hasta 1926 se inscribieron un total de 277. (Anuario, 1921: 967;
Anuario, 1924: 848-849; Anuario, 1923: 1093-1094; Anuario, 1924: 876;
Anuario, 1926: 1728-1731) Después de esta inscripcion desde 1927 se
procedi6 nuevamente a implementar la casilla de departamento y
distrito universitario.

Por ello en 1927 se llego a registrar a 62, de los que 27 pertenecian a
Cochabamba, 17 a La Paz, Potosi con 8, Santa Cruz con 4, Chuquisaca 2,
Tarija, Potosi y Oruro con 1. (Anuario, 1927: 1835-1837) Para 1928 se tuvo
una disminucién a 49 inscritos de los cuales, 19 pertenecian a La Paz,
Santa Cruz y Cochabamba con 8 cada uno, Potosi y Beni con 5, Tarija
con 3y Oruro con 1. (Anuario, 1928: 1534-1535) En 1929 se produjo un
descenso del 80% teniendo solamente 21 registros, los que en mayor
numero correspondian a La Paz con 14, Santa Cruz, Cochabamba y Beni
con dos cada uno. (Anuario, 1929: 1511-1513) Para 1930 se vio un leve
incremento del 10% a 33 inscritos distribuidos de la siguiente manera:
11 para La Paz, con 5 los departamentos de Santa Cruz, Cochabamba
y Oruro, con 2 cada uno Tarija y Potosi y con un registro Chuquisaca,
Beni y Territorio Colonias. (Anuario, 1932: 2055-2059) Entonces el
registro fue adquiriendo la relevancia y significancia desde 1914 hasta
1930 generando 556 profesores inscritos.



Inscritos en la “Matricula Nacional de profesores y preceptores de la reptiblica”
(1914-1930)

Cuadro N° 4

Departamentos | 1914 | 1916 | 1917 | 1920 | 1921-1926* | 1927 | 1928 | 1929 | 1930 | Totales por
departa-
mento

La Paz 14 9 21 16 - 17 19 14 11 121

Beni - 2 -- | 5 2 1 11

Santa Cruz 5 2 -- 4 5 29 Z]

Oruro - - -- 1 5 13 S

Cochabamba [ 1 - 8 . 27 1 2 5 45 &=

Potosi - 1 | 7 -- 8 8 - 25

Chuquisaca I 3 1 12 -- 2 5 1 25

Tarija 1 1 1 2 - 1 3 9

Territorio - - - -- - - - | |

Colonias

Sub-total 22 17 34 47 -- 61 49 20 29 339
TOAL 277 339 556

Fuente: Elaboracion propia, 2009, en base a Anuarios de Leyes, 1915 a 1930.

* Entre 1921 a 1926 en el registro no se contemplo el distrito escolar, solamente el niimero de inscritos por afio.
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5. Reflexiones finales

A cien anos de la creacién de la escuela normal, acontecimiento
que permite el andlisis histérico y pedagégico de la importancia de
la formacion docente en espacios académicos y profesionales. En este
caso la reforma educativa liberal (1899-1920) contribuyo a los inicios
y consolidacién de la formaciéon docente, mediante el establecimiento
de normas legales y los espacios educativos. Las normas, surgieron
para reglamentar el ejercicio de los profesores y para fortalecer la labor
docente en la sociedad boliviana. Asi los espacios educativos, se dieron
en instituciones extranjeras y la contratacién de pedagogos extranjeros
(Mision pedagégica belga y chilena), que consolidaron la creacién de
las escuelas normales.

Estos aportes fueron fortalecidos con el registro de los maestros en la
matricula nacional, lo que motivo a que la poblacién se inclinara por la
sublime labor de servir a la sociedad como maestros. El periodo liberal
mediante las autoridades estatales, locales, evidenci6 la importancia de
la formacién docente en el sistema educativo, llegando a considerarlo
como “apéstol” “fabricante de mentes”, “antorcha de la ciencia”, “guia
de la juventud”, “sublime arquitecto” para constituirse en el “alma de
laeducacién y del progreso de los pueblos, al fundar la Escuela Normal
se ha creado el alma, de la Instruccién Publica en Bolivia y asegurado

su futuro en agradecimiento”. (Cuellar, Mario, 1910: 19)

Estas percepciones ayudaron a establecer las primeras escuelas
normales, que respondieron a los intereses educativos como la
formacién de maestros para trabajar en los niveles primario y
secundario, la instruccién indigena y la educacion fisica. Asimismo la
Escuela Normal de Sucre buscaba consolidar la educacién primaria, el
Instituto Normal Superior de La Paz pretendia cimentar las bases dela
educacién secundaria, las Escuelas Normales Rurales (Umala, Coloma,
Sacaba y Puna) creadas para viabilizar la instruccion del indfgenfi y
los cursos normales de educacién fisica para fortalecer la educacion
corporal en las escuelas, colegios y normales.
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A partir de la concrecion institucional, la situacién de la formacién
docente en gobiernos posteriores recibié otros aportes como del
“nacionalismo” (1952) busco la consolidacién de la formacién docente
a través de la creacién de escuelas normales tanto en el nivel primario y
secundario, como para el drea de la educacion técnica; la estructuracion
de nuevos planes de estudios, que planteo la creacién de instancias que
vayan a contribuir la formacién inicial y permanente de los maestros que
se realizaron a través de las direcciones del Ministerio de Educacién. En
la década de los 70’s se puso en marcha la Ley de Escuelas Normales
(1975) que reglamento el funcionamiento administrativo y pedagoégico.
Con la aplicacién de la reforma educativa neoliberal, cuestionada en
su aplicacién y proceso, trato de consolidar los procesos de formacién
docente, con la transformacién de las escuelas normales en Institutos
Normales Superiores (INS), la reestructuracioén de planes de estudio
y la creacion de nuevos INS y los Institutos Normales Superiores de
Educacién Alternativa (INSEA), la implementacién de programas
de actualizacién docente. A partir de la elaboracion del proyecto de
la nueva Ley de Educacién “Avelino Sifani y Elizardo Pérez” (2006)
supone la reestructuracion de los modelos de formacion inicial y
permanente, como la elaboracién de planes de estudio de las Escuelas
Superiores de Maestros y la Universidad Pedagégica.

Bajo estos elementos cada reforma educativa responde a la situacion
de la formacién docente en los distintos periodos y momentos desde
varias visiones que han ayudado a comprender la labor educativa de
las reformas en cuanto a la labor magisterial. Asi la formacién adquiere
nuevos matices que merecen ser analizados desde la introduccion de
nuevos mecanismos y espacios alternos de formacién, superacién como
los propios actores, la escuela y la comunidad se convierten en nuevos
espacios de formacion, a partir de la generacion de la concientizacion de
la labor y funcion que cumplen los maestros en la enseiianza, sistema educativo
y la sociedad boliviana.

En el marco de las visiones, es necesario entender las corrientes
pedagdgicas aplicadas para la formacion docente que han pasado
de la formacion inicial a los planteamientos del perfeccionamiento,
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capacitacion, permanente y actualizacion. Por ello se debe entender que
la formacion parte de los principios fundamentales de la formacion
inicial, permanente para lograr la superacion profesional. Esto se podria
lograr con la interrelacién e interaccién de la praxis pedagdgica-investigacion
educativa-formacién permanente. Con este modelo de formacion docente,
es preciso que las autoridades educativas a nivel nacional (Ministerio
de Educacién y Universidades), departamental (Prefecturas), local
(Alcaldias y Autoridades Indigenas) conciban varias formas de abordar
la formacién desde la propia realidad contextual, ambiental y geogrdfica de
los maestros. Lo que conduce a que los lineamientos de una nueva
reforma educativa ameritan la comprensién no solamente de procesos
de direccidn, sino, también los de la formacién docente.
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Anexo documental:
Himno 4 la Escuela Normal®

Letra del Sr. Guillermo C. Loiza, profesor de la Escuela Normal
Musica del maestro Manuel Caballero

Cantado por primera vez en el ler. Aniversario de la fundacién de la
Escuela Normal, el 6 de junio de 1910.

Coro

De la Ciencia y Virtud de legionarios,
mensajeros del gran Porvenir,
de este centro de luz emisarios,
nuestro anhelo es el Bien difundir.

Es la escuela Normal el gran foco
donde se enciende de la luz del Saber;
es la hueste triunfal del Progreso,
que sabra combatir y vencer;

y teniendo la Fe por impulso,

y teniendo por norma el Deber,
abrira de manana el oriente,
sepultando las sombras de Ayer.

Coro

A luchar, & luchar por la Idea,
que la Ciencia es salud, redencién,
de la mente la lumbre febea
que da aliento al viril corazon.

9 Loiza C., Guillermo y Caballero, Manuel. “Himno 4 la Escuela Normal” en Lo que
es y lo que serd. Imprenta Bolivar: Sucre. 1910.
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II

Cuando es fuerte, virtuoso, ilustrado,
cuando sabe luchar contra el mal,
cuando es sano de cuerpo y espiritu
s6lo el hombre merece, ser tal;
nuestros maestros asi no los ensefian
y tenemos el mismo ideal
los futuros mentores del nifo,
formadores del ser integral.

Coro

Educar, educar es el lema
que se ostenta en el blanco pendén
de esta Escuela que envuelve el problema
del poder de la amada nacién.

ITI

Necesita el Trabajo de obreros
que hagan ver su fecunda virtud;
el Humano Linaje requiere
nueva fuerza de vida y salud;
el Progreso y la Ciencia precisan
el concurso de audaz juventud;
y la Patria & sus hijos exige
su labor y filial gratitud.

Coro

De la Ciencia y Virtud de legionarios,
mensajeros del gran Porvenir,
de este centro de luz emisarios,
nuestro anhelo es el Bien difundir.
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HISTORIA DE LA ALFABETIZACION EN BoLIvVIA
Eroca CoLonNiAL s. XVI-XVIII

Laura Escobari de Querejazu

Resumen

El presente trabajo recoge cronolégicamente las noticias sobre
los primeros centros de ensefianza escolar para nifios y jéovenes
descendientes de espanoles en las principales ciudades, asi como
también aquellas escuelas que se fundaron en las provincias
destinadas a la educacién de los indios. En acapite especial se
dedica algunas paginas a un colegio destinado a la educacion
de hijos de caciques. Trata también de la educacién de nihas
espariolas e indigenas. De la educacién de los nifios huérianos
educados en conventos y casas de oracién. Se hace referencia
también a las materias que se impartia y al financiamiento para
mantener escuelas y colegios. Por ultimo se da noticia sobre la
alfabetizacion en las misiones del oriente boliviano.
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Abstract

This paper reflects on the news chronologically the first
educational school for children and young descendants of
spaniards in the main cities fram Audiencia de Charcas in colonil
period, as well as schools that were founded in the provinces.
A special section is devoted to a college for the education
chieftain’s children, and the education of orphans educated in
convents and prayer houses. It also refers to materials that are
provided construction and the financing for maintain schools
and colleges. Finally there are news on literacy in the missions
of eastern Bolivia.

PALABRAS CLAVE: Educacién, audiencia de Charcas, alfabetizacién,
evangelizacion, indigenas, colegios, seminarios, escuelas, colonia.
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PRIMERA PARTE

1. Introducciéon

En Bolivia no hay estudios especificos sobre la Historia de la
educacion en la época de la colonia, como los hay para el Pert' o para
México. Hay trabajos parciales y especificos sobre todo publicados
en la Revista de Historia Eclesiastica que se edita en Sucre y estudios
sobre la obra evangelizadora de diferentes 6rdenes, como la de los
mercedarios y franciscanos, pero muy pocas referencias en general
sobre la tarea de alfabetizar a la poblacién. El presente trabajo recoge
informacién primaria de crénicas escritas por religiosos en su tarea de
evangelizar, como Acosta, Cobo y de otros que escribieron con interés
indigena, como Garcilaso de la Vega, Cristébal de Molina, Guaméan
Poma de Ayala, Hernando de Santillan y Bartolomé Alvarez; ademas de
dos estudios que han sido basicos, el libro de Felipe L6pez Menéndez
Historia Eclesidstica de Bolivia e Historia de la Iglesia en Bolivia. Epoca
colonial, de Roberto Querejazu Calvo.

Para estudiar la el proceso de alfabetizacién en el territorio de
la Audiencia de Charcas, es preciso hacer algunas consideraciones
preliminares. En primer lugar, tener en cuenta que entre los siglos
XVI y XVIII en Espaa, no todos sabian leer y escribir, aunque la

' Para el Peru el de Monique Alaparrine-Bouyer La educacidn de las clites indigenas en
el Penii colonial. o
IEPIFEA,LRiva Agiiero. Lima 2007. Rubén Vargas Ugarte La instruccion primaria
en el Perti virreinal. Ed. Fénix, Biblioteca Nacional. Lima 1972. Para México, Pilar
Gonzalbo Aizpuru, La educacion en la época colonial. El mundo indigena. El Colegio de
Meéxico. México. 2000 y La educacion de los jesuitas. Ed. Universidad iberoamericana.
México. 1989.
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lengua estaba expandida en la mayor parte del territorio y fue la que
trajeron a América. En las colonias era requisito hablar castellano,
pero no asi escribir y leer, pues no se necesitaba. En la Audiencia de
Charcas, no todos azogueros o duenos de minas e ingenios en Potosi,
los encomenderos o hacendados y los comerciantes escribian y lefan,
aunque estos tltimos llevaban libros de contabilidad y de fatoraje.
Por ultimo, aquellos que lefan y escribian con toda certeza en la época
colonial, eran los doctores de la Audiencia, el Presidente, los oidores,
los escribanos y los religiosos. Para mantener su prestancia social los
encomenderos, hacendados, duefios de minas y grandes comerciantes
enviaron a sus hijos a las escuelas de ensefianza bésica y también la
secundaria, impartida por los religiosos. Y mas atin algunos llegaron
a las universidades recién fundadas de San Francisco Xavier de
Chuquisaca. Se puede afirmar que ninguna mujer en la Audiencia
de Charcas sabia leer y escribir, aunque muchas incluso dirigian y
gobernaban sus haciendas, muchas de ellas solo sabian firmar.

Por otro lado, cuando se habla de educacién necesariamente se piensa
en ninos. Sin embargo, en el siglo XVI, ni siquiera en el mundo occidental
se pensaba en su educacién e instruccién. La concepcién del nifio como
un ser especial, digno de dedicacién especial, es un sentimiento es propio
del siglo XX. En toda la época colonial, los nifios aprendieron lo minimo
indispensable al lado de sus padres, hasta la edad en la que éstos tltimos
consideraban que ya eran titiles para el trabajo. Incluso en Europa, en
las clases altas, el nifo era considerado un incordio y muchas veces era
separado de sus padres para ser educado. Asi, los adolescentes de clase
alta, eran acogidos por otras familias para vivir con ellas, sirviendo como
pajes gratuitos. La educacion y consecuente alfabetizacion de la ninez y
de lajuventud tomd forma en institutos y escuelas con alumnado interno
recién en el siglo XVIIT en Europa®. Por lo tanto la educacion de la nifiez en
la colonia debe estudiarse a la luz de castellanizacién catdlica, que fundé
colegios de primeras letras al abrigo de seminarios y 6rdenes religiosas.

2 Libros en los cuales anotaban la mercaderia en consignacién cuando iban de viaje.
Y Acieés Phillipe El nifio y la vida familiar en el Antiguo Régimen. Ed. Taurus, Altea,
Alfaguara, Madrid, 1987.
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Algunos duefios de minas, de ingenios y encomenderos aprendieron
solamente a firmar. Quienes lefan y escribfan eran los escribanos, los
letrados oidores de la Audiencia de Charcas, conocedores de leyes y
algunos religiosos.

2. Colonizar, educar, alfabetizar

Para los términos de este trabajo entenderemos por alfabetizar
no solamente ensefar a leer y escribir, sino hablar un nuevo idioma,
transmitir cultura y aleccionar en valores y modos de ver el mundo.
La llegada de los espafioles a América, trajo una nueva cultura y
el conocimiento de las letras, las mismas que fueron transmitidas
solamente a algunos indios. No asi la evangelizacién con la cual se
trat de llegar hasta los lugares mas recénditos, cuidando de que esa
cultura no se vertiera en contra suya. Existen muchos estudios sobre
el tema, enfocados sobre todo a la extirpacién de la idolatria®.

Durante la época de la colonia, siglos XVI al XVII], se alfabetizé poco
en la Audiencia de Charcas. Dentro del pequeiio espectro de escuelas y
colegios, éstos estaban mayormente dedicados a la educacién de hijos
de espanoles y sus descendientes criollos o mestizos. Se colonizé y
educé a los indigenas en nuevas costumbres, hasta donde las propias
tradiciones originarias lo permitieron. En cambio, la adaptacién a las
nuevas estructuras de poder politico y econémico fue mas rapido,
con ayuda de la evangelizacion en la fe catdlica. Pero mas que la
evangelizacién y la obligatoriedad de cumplir con el nuevo sistema,
el mejor y mds expedito método de transformacién de costumbres y
mentalidades fue la imposicién del habla castellana. Fue a través del
aprender a hablar castellano, que se lograron los mejores resultados
de educacién y consecuente colonizacion.

*  Es preciso advertir que el territorio que hoy es Bolivia formaba parte del Virreinato
peruano, como Audiencia de Charcas. No hay que perder de v1st’a que los llrpltes
nacionales fueron creados recién en el siglo XVIII y durante la época f:olom-al el
territorio del Virreinato peruano tomaba en cuenta todo e] Pert, B.011v1a, Chile y
Argentina. De esa manera la zona del Lago por ejemplo era un todo, incluso la zona
del Cuzco estaba mas ligada al altiplano boliviano que las misiones de Santa Cruz.



232 POLITICAS PUBLICAS EDUCATIVAS

Hablar castellano para los indigenas y mds atin aprenderlo a leer y
escribir, fue fundamental en la nueva educacion de indigenas hijos de
caciques, a quienes estuvo dedicada la poca alfabetizacién que llegé a su
republica. De hecho, la alfabetizacién y “el hablar castellano” en general,
iniciaba a los indios en una nueva manera de ver el mundo, una colonizacién
sistematica y contundente destinada a cambiar sus costumbres. Encausaban
a los ninos desde corta edad en sistemas que implicaban hébitos, saberes
y valores morales diferentes a los de sus ancestros.

La educacién formal y la alfabetizacién estaban en manos de la iglesia
y en colegios dirigidos para hijos de espafioles y en algunos casos para
hijos de caciques indigenas, como la impartida en el Colegio San Borja, o
también llamado Colegio El Sol, en el Cuzco. Enlos estudios de historia,
se considera al Virreinato del Pert, como el “espacio peruano”,” como
un todo, donde se insertaron las instituciones hispanas de la misma
manera. Nos referiremos, por lo tanto, en determinados momentos,
tanto a colegios del sur del Perti, como a los del altiplano, los que se
desarrollaron de manera similar en los siglos XV1, XVII y XVIIL

3. Antecedentes de la alfabetizaciéon en Charcas.
Epoca prehispanica

Los indios en el Alto Perti usaron quipus o auxiliares mnemotécnicos
de la memoria para recordar historias, leyes y ceremonias. Los
encargados de leerlos, eran llamados quipticamayos. Los quipus eran de
diversos géneros, de guerra, de gobierno, de tributos, de ceremonias,
de tierras. Cada manojo de estos, de nudos y nudillos e hilillos atados
de color verde, azul o blanco y también pequenas piedras, eran para
aprender palabras de memoria. El padre José de Acosta, refiere que vio
a una mujer que trafa escrita una confesién en un quipu. Y también
ancianos, quienes tenian hechas unas ruedas de pequenas piedras,
donde habian anotado los principales rezos del catolicismo. Otra suerte
de quipus, fueron hechos de granos de maiz®.

5 Sempat Asadourian Carlos El sistemna de la economia colonial. Ed. 1EP, Lima, 1982.
s Historia Natural y Moral de las Indias. Ed. Fondo de Cultura Econémica. Ed. de
Edmundo O Gorman. México, 1940, p. 290-291.
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Durante la época incaica existia un centro llamado yachaywasi,
donde los amautas y quipucamayos ensefiaban a los hijos de los
nobles, la lectura de quipus y el saber y tradicién de sus antepasados.
Los descendientes de nobles, concluian su educacién con una serie
de pruebas realizadas anualmente o cada dos anos, las mismas que
duraban 28 dias. Una vez vencidas éstas, los jovenes, -menores de 16
anos-, adquirian el derecho de portar armas y ejercer funciones publicas.
El conjunto de esas pruebas eran llamado Huaraco. Entre las pruebas
estaban ayuno severo, carrera a pie, manejo de armas, como lanzamiento
de piedras y flechas. Hacer guardia varias noches y finalmente una
prueba de resistencia al dolor y sangre fria’. Los nifos del resto de
la sociedad inca eran educados en la vida practica, aprendian desde
ninos todos los oficios que necesitaban para la vida. Todos sabian tejer
y hacer su ropa, todos sabian labrar la tierra y hacer sus herramientas
para el trabajo. Se criaban sin excesos, con justo lo necesario. Habia
especialistas en trabajos no ordinarios, como plateria, pintura, ollas,
contadores, musicos®.

Guaman Poma de Ayala, refiere que a las ninas, desde que nacian les
eran reservadas tierras que eran repartidas entre la comunidad para asi
asegurarles su manutencién, aunque tuvieran padres. Segtin la edad los
ninos iban aprendiendo diferentes habilidades. Asi las nifias de cinco a
nueve anos se dedicaban ajugar y servir como acompanantes de la coya,
de las fiustas, de las seforas principales, de las virgenes 0 mamaconas.
Otras servian a la madre y al padre en recoger leia, traer paja. Algunas
aprendian a hilar fino y delicado como la seda y otros trabajos de esta
clase, siempre que podian hacerlo. Recogian y traian del campo yerbas
comestibles, ayudaban a hacer chicha, servian para criar a los hermanos
menores, siendo empleadas en cargar a los ninos de pecho.

Las nifas de doce a dieciocho afos servian a su padre, madre, abuela
o entraban al servicio de las sefioras principales para aprender a hilar

7 Choque Roberto y Quisbert Cristina Educacin indigenal en Bolivia, Fd.Unidad de
Investigaciones Historicas Unih-Pakaxa. Ibis. La Paz, 2006, p.32-33-
" Acosta José de, ob. cit. p. 301.
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y tejer obras delicadas. También servian como pastoras para guardar
ganado, cuidar sembradios, chacras, hacer chicha, como traer lefa,
paja, cocinar, limpiar la casa y otros quehaceres. Hasta los treinta afios
trafan las nifas los cabellos cortados. Después de esta edad las casaban
y las dotaban, estando obligadas a permanecer en la pobreza, sin bienes
tanto el hombre como la mujer, hasta que fuera ordenado por el inca o
el cacique’. No todos los nifios aprendian a leer en quipus, solamente
los hijos de los nobles, pero como vimos por el ejemplo de la mujer y su
confesion, habia una suerte de quipus manejados por todos!?.

3.1 ;Alfabetizar en lenguas originarias o en castellano?

Una Cédula Real leida en la Audiencia de Charcas en 3 de julio de
1596, decia que aunque se habia obligado a los religiosos a aprender las
lenguas de los indigenas a través de catedras en colegios y seminarios,
el aprendizaje de los religiosos era insuficiente para difundir la
religion catdlica. Y como la lengua castellana era mas comun en todo
el Virreinato, “asi como en estos reinos en las aldeas ensefian a leer y
escribir y la doctrina; y asimismo tendréis muy particular cuidado de
procurar se guarde lo que estd mandado, era preciso que a los indios
se les ensenara el castellano”".

En las Provincias de Arriba, que estuvieron sujetas desde mediados
del siglo XVI a la Audiencia de Charcas, hoy Bolivia, las culturas
vernéculares fueron ignoradas por los conquistadores, en la medida
en que les no les eran titiles. Desde el primer momento los religiosos
recibieron la instruccién de ganar a los indios para el catolicismo y de
esa manera sus voluntades, para provecho de la corona esparola y de

9 Nucva Crénica y Buen Gobierno.Ed. Luis Bustios Galvez. Editorial Cultura. Ministerio
de Educacién Priblica del Peni. Lima, 1956. Tomo 1. p. 158-161.

10 En mi propia experiencia de nifia, vi cémo un pastor de la finca “Collagua” de mi abuelo
Nicasio Cardozo,(c.1964) guardaba las ovejas contando con nudos en una pita.

1 ABNB, Cédulas reales.(ACh), Real Cédula 266, 1596. En: Cedulario de la audiencia de
La Plata de los Charcas (siglo XV1). José Enciso Contreras (Coordinador). Ed. Corte
Suprema de Justicia, ABNB, Sucre 2005, p.583.
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los conquistadores. Las Leyes de Burgos en el afio 1513 disponian que
los hijos de los caciques de América, que eran menores de 13 afos, se
debian encomendar a los franciscanos para su instruccién por un periodo
de cuatro anos, para retornar después a sus tierras, a instruir a los deméas
indios. Carlos V'y los demas monarcas espafioles, volvieron a alentar los
mismos afanes. De ese modo se establecieron numerosos colegios por
toda la geografia de la América hispana.

En aquellos momentos se crefa que los indios podian llegar a ser
sacerdotes, pero a lo largo de tres Concilios Limenses, como se vera
mas adelante, se discutié intensamente la pertinencia de ordenar
sacerdotes indios y mestizos, sin aprobarse. De manera que a fines del
siglo XVI, la Corona estableci6 que solamente los hijos de espaiioles
podrian ordenarse.

Por su parte los primeros indigenas que llegaron a Espana, con fines
educativos fueron los nueve que llevé Cristébal Col6n en uno de sus
viajes, el fin era que aprendiesen castellano para servir de intérpretes.
La Corona no juzgd conveniente fundar colegios de indigenas en
Espana, los colegiales fueron distribuidos en diferentes colegios para
que asimilaran mejor la nueva cultura. El monasterio de Santo Domingo
de Sevilla, se hizo cargo de dos de los ocho nifics que habian llegado de
Cuba. Tres indigenas llevados por Sebastian Caboto, fueron encargados
a los Jer6nimos de Sevilla'2. No se llevaron mas, excepto aquellos hijos
de incas nobles que fueron por su cuenta a Espaia y de los cuales se
hablard mas adelante.

4. Llegada de las primeras 6rdenes religiosas y fundacion de
escuelas de ensenanza

Las 6rdenes religiosas, que vinieron al Pert en gran numero
en el siglo XVI, fueron las encargadas de evangelizar y en algunos
casos alfabetizar a los indigenas. Con los primeros colonizadores

2 Ibidem p.58.
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llegaron religiosos dominicos, franciscanos y mercedarios, poco
tiempo después los agustinos y finalmente los jesuitas, hacia 1570.
Todos ellos, establecieron misiones y doctrinas en el Alto Perti y luego
fundaron conventos de sus 6rdenes, en las ciudades principales®.
De esa manera, y sin resistencia aparente, la Iglesia Catolica, penetrd
muy profundamente en las sociedades prehispanicas a través de la
evangelizacion intentando cambiar de manera tajante la jerarquia de
valores y sentimientos respecto a los hijos y su educacién. A pesar de
ello, las sociedades prehispanicas mantuvieron muchos principios y
sentimientos vitales respecto a la formacién de sus hijos.

La tarea que se dieron los religiosos en las primeras décadas de la
colonizacién fue ardua en lo que se refiere a la extirpacién de la idolatria.
Si bien tenian pueblos y centros donde se establecieron y crearon
doctrina, ellos mismos tenian la obligacién de visitar pueblos cercanos
a su doctrina extirpando idolatrias. La tarea no era facil y requeria una
serie de pasos previos para alcanzar la meta. Los pueblos no estaban
avidos de una nueva cultura, ni mucho menos, y aunque no eran reacios
ni violentos, veian con indolencia la tarea de los misioneros. El padre
Arriaga refiere, que era preciso anunciar antes al cura o doctrinero,
para que juntara a toda la poblacién. Recibian al misionero extirpador
en la iglesia del pueblo, luego un padre les hacia una platica breve,
para quitarles el miedo. Después se celebraba la misa y realizaban
una procesién con pendén y campanilla, acompanados por cantos en
castellano. El domingo después de la procesion, se les ensefiaban nuevos
cantos religiosos en castellano y los indios los cantaban y repetian y se
les dejaba copia impresa de los cantos™.

Sus maestros eran jesuitas, porque para ellos la ensefianza y la
educacién de la juventud eran instintos naturales, segin Arriaga. Lo

13 Lépez Menéndez Felipe Compendio de Historia Eclesidstica. Ed.Direccion General de
Educacién. La Paz, 1965.

4 Arriaga José de Extirpacion de la idolatria del Perii. Ed.Bibliote ca de Autores
Espafoles. Tomo CCIC. Crénicas Peruanas de interés indigena. Atlas Madrid,
1968.p. 239-249.
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hacian para descubrir las huacas e idolatrias, que era la obsesién del
jesuita. Encontraba que la mejor manera de erradicarla, era educar a los
caciques y a sus hijos, pues eran los maestros de las idolatrias, aunque
una vez que los identificaban los azotaban, trasquilaban en piiblico y
eran reducidos a la mita. Por érden del Virrey Toledo, si el cacique se
emborrachaba, se le debia amonestar, para que no lo hiciera otra vez; la
segunda vez, era desterrado por dos meses y la tercera quedaba inhébil
para ser cacique y tener oficio publico. Y si finalmente incurria en la
falta por cuarta vez, salia desterrado del repartimiento por seis meses,
perdiendo el salario que tiene con el oficio.

En el pueblo de Juli, ubicado en la orilla suroccidental del Lago
Titicaca, se fundaron primero misiones dominicas, que pronto fueron
encomendadas a jesuitas. Alli, los religiosos de la Compania de
Jesus, establecieron cuatro parroquias, destinadas a evangelizar la
gran densidad demografica del lugar. Ademas de atender las cuatro
parroquias, los jesuitas hicieron de Juli un centro de instruccion de
las lenguas nativas, donde los padres aprendieron aymara, quechua
y puquina. Fundaron el Colegio en 1577, con autorizacién del Virrey
Francisco de Toledo. Establecieron una escuela, con internado, para los
hijos de caciques y otros indios, donde se preparaban para el profesorado.
Los jesuitas escribieron varias obras de difusién de la doctrina catdlica,
en lenguas nativas, tales como catecismos y diccionarios, e introdujeron
una imprenta para editar sus libros™.

Juli se constituyé en un centro importante de capacitacion de los
jesuitas. Era un pueblo de poblacién numerosa y donde se hablaba
aymara. Alli aprendieron la lengua, importantes cronistas como
Ludovico Bertonio, José de Acosta y Bernabé Cobo, quienes luego
escribirian con profundo conocimiento sobre las costumbres y habla
aymara. Compartieron con ellos importantes pintores como Bernardo

5 Tbidem, p. 20.L6pez Menéndez. El dato de la existencia del colegio so]q. lo he
encontrado en Menéndez. Segiin Cobo, Acosta el tnico colegio para hijos Qe
caciques que hubo en la region fe el del Cuzco. El colegio de La Paz, que dependia
del seminario jesuita, acepté indigenas pero no era exclusivamente para ellos.
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Bitti y el padre Vargas, quienes enviarian luego cuadros de importantes
advocaciones destinados a la evangelizacion en diferentes ciudades
del Virreinato. En Juli, donde hubo cuatro parroquias, los jesuitas
impartian la catedra de lenguas nativas en colegios, para cualquier tipo
de estudiantes, mayormente religiosos jesuitas.

5. Educaciéon formal a indigenas

Las disposiciones de Toledo, que se adecuaban perfectamente al
prejuicio conquistador de la inferioridad del indio, hicieron mella y
dieron lugar a la abolicién de centros de ensefianza para estos tltimos,
porque lo que era “virtuoso en otras naciones, en los indios era
motivo de inquietud, pleito” y evasion del trabajo.'® Al ser esta tltima
afirmacién proveniente de un encomendero de La Plata, se deduce que
habria escuelas fundadas para algunos indios. Matienzo destacé que
la castellanizacién debia estar destinada a nifios y jovenes solamente,
porque los que ya eran hombres no asimilaban las ensefianzas".

Al menos dos de los caciques Guarachi de Pacajes, se educaron en
colegios de la Compafiia de Jestis, Joseph en su escuela de gramatica
de La Paz y, tanto éste como su padre Pedro, también acudieron a otro
colegio de mayor categoria que era el Colegio El Sol del Cuzco, sobre el
cual nos ocuparemos adelante. Eran, por tanto a la vez devotos cristianos
y préosperos potentados,’® tanto es asi, que financiaron la construcciéon de
laiglesia y un beaterio de instruccion para mujeres en el pueblo de Jesus
de Machaca, cuya construccién se hizo mezclando creencias cristianas
y paganas porque se sacrificaron indios urus para que no se cayesen los
muros del templo, siguiendo practicas prehispanicas a sabiendas de los
religiosos. Ademas el cacique José Fernandez Guarachi, mand6 que los

% Barba de Padilla al Rey, la Plata, 2-XI1-1584,AGl.Charcas. Citado por Joseph
Barnadas. Charcas. Origenes de una sociedad colonial. Ed. Centro de investigacion y
promocién del campesinado. La Paz. 1973,p. 305.

17 Citado por Barnadas. [bidem.

¥ Albé, Xavier “lglesia, indios y poder en Jests de Machaga, siglos XVII-XX” En:
Anuario de Historia Eclesidstica de Bolivia”. N.2, Sucre 1996, p. 35-50.
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indios de los doce ayllus que tenia pueblo edificasen sus casas cerca de
la iglesia para que fueran ensefiados y adoctrinados. Cobré notoriedad
en el pueblo la edificacion de un beaterio, anexo al templo e inaugurado
en 1699 y que fue mantenido en base a las rentas de varias haciendas,
como Quepa y Achiri, Aconcagua, y la isla Sikuya en el lago Titicaca®.

Seguin Guaman Poma de Ayala, cronista indio, que escribi6 en
1613, los indios comunes del virreinato del Peru habian aprendido
a ser obedientes, ordenados y grandes cristianos, debido a su propio
esfuerzo. Que los indigenas eran como los espafioles de Castilla,
aprendian facilmente y sabian todos los oficios, artificios y beneficios,
siendo muchos de ellos grandes cantores, musicos. Ejecutaban el
piano, la vihuela, la flauta, sabian manejar escopetas, desplegar armas,
utilizaban bien la espada, y eran aficionados a los toros. Ademas muchos
eran alfabetizados, pues eran nombrados y se desempenaban como
escribanos de cabildo y ptblicos, ademas de ser también tenientes de
corregidores, alcaldes, alguaciles, regidores y contadores. Que muchos
habian aprendido latin, y si (hubieran sido) autorizados podian haberse
ordenado como sacerdotes de la iglesia. Opinaba en general que los
indigenas aprenderian atin mas si no fueran tan abusados por los
encomenderos y corregidores en tratos particulares.

Por su parte, las indigenas habian mostrado ser muy devotas
y buenas cristianas, aprendian en los conventos a leer, escribir y
hacer costuras. Sabian lavar y coser tanto como las esparnolas. Eran
inteligentes, hacian tejidos de punto, pan, eran cocineras y otras cosas
mas aprendidas de las espafiolas. Sin embargo las espafolas también
les ensefan cosas malas, enviandolas a media noche con mandados por
las calles, donde veian “todo lo malo y se volvian haraganas, mentirosas

y prostitutas”?.

1 Ibidem. Lopez Menendez
®  Nueva Crénica y Buen gobierno. Ob. cit. T.11, p.68-70.
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5.1 Colegios para hijos de caciques

En 1513 en Santo Domingo, los franciscanos ensefiaron a leer y escribir
y gramatica a los hijos de caciques, porque al ser éstos hijos de gente
acomodada, tenfan mds tiempo para estudiar que aquellos que tenian que
ayudar a trabajar a sus padres. En Santo Domingo el cacique Henrriquillo,
de quien consta que habia estudiado gramatica con los franciscanos, tenia
una cultura superior a su encomendero espafiol. En 1560 los franciscanos
fundaron en el monasterio de Quito el colegio de San Andrés, donde se
leia aparte de otras ensenanzas, la gramatica y la filosofia a los indios
naturales de aquella tierra y a los espafioles pobres y mestizos.!

Felipe Il mando6 crear escuelas en todos los lugares y repartimientos
de indios y dispuso expresamente que “en lugares principales haya
colegios y seminarios”. Después del tercer Concilio Limense, en el
ano 1582, escribieron al rey colectivamente el arzobispo de Lima y los
obispos de la Villa Imperial, Cuzco, Santiago de Chile, Tucuman, La
Plata (Sucre), y Rio de La Plata, poniendo a consideracion la creacién
de colegios de caciques. Para ello era necesario el concurso de la iglesia
y de las 6rdenes religiosas.

Después del Concilio, la apetencia de colegios para los indios se
extiende por doquier. En Cuzco solicitaron ellos mismos en 1601 “que
su majestad nos haga este bien a todos los principales Yngas del Cuzco
y a los demas curacas de todo este Reyno de que se funde un colegio de
los Yngas y curacas y en él se les ensefie las cosas de nuestra fe y toda
pulicia, (y) cristiandad para que después nuestros hijos y descendientes
lo puedan ensenar a sus stibditos.” Pedian que el colegio dependiese
de la Compania de Jestis.?

El padre José de Arriaga refiere que hubo un colegio para caciques
en Cuzco y otro fundado en la ciudad de los Charcas, Sucre y con el de
Lima, eran los tres principales en todo el reino. Aquellos colegios no

2 Olaechea, ob. cit, pag. 108.
2 lbidem, pag. 116.
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tenian numero limitado de alumnos, sino que venian a ellos todos los
hijos de los caciques y segundas personas de todos los pueblos. A los
colegiales se les daba todo lo que necesitaban en comida y vestido. El
padre Arriaga colabor6 con la fundacién del colegio para hijos de caciques
en Lima. Cuenta que se juntaron catorce hijos de caciques y se les dio
camiseta, y calzon verde y manta listada colorada, habito de los colegiales
y lo demds necesario como zapatos, medias y sombreros. Era la primera
vez que calzaban. El colegio se llamé El Principe y estaba ubicado en El
Cercado, -hoy zona céntrica de Lima-, donde para entonces (1615) toda
la poblacion estaba aespariolada, esto quiere decir, que todos entendian y
hablaban castellano. Elnombre de El Principe se puso en honor al Virrey
del Per, Principe de Esquilache, don Francisco de Borja.

En 1619, ano de la fundacién del Colegio El Principe para hijos
de caciques en la ciudad de Los Reyes (Lima), el Virrey principe de
Esquilache, escribi6 a todos los obispos del virreinato comunicandoles la
puesta en marcha en Lima de dos casas, la una para recluir y ensenar a
los dogmatizadores o hechiceros y la otra para los hijos de caciques que
los habia en gran niimero. Encargaba ademads, que hiciesen otro tanto en
sus respectivas didcesis. El Colegio El Principe se abri6 con 14 hijos de
curacas o caciques mantenidos a expensas del virrey. Se matriculaban a
los 10 afos y permanecian alli hasta los 18 ancs.? Recibian instruccion
en lectura, escritura, canto y niimeros. Pero basicamente el colegio
estaba destinado a ensefiar a los hijos de los caciques y principales, para
que desde pequefios fueran instruidos, evitando errores e idolatrias de
sus antepasados. Una vez evangelizados, se esperaba que fueran a sus
pueblos a erradicar las malas costumbres y creencias. Interesaba que
se formaran en los principios catélicos, en obediencia y docilidad.

Con el nombre de San Francisco de Borja, conocido comunmente
como el colegio El Sol, se fund6 pocos anos mas tarde en el Cuzco, un
centro parecido al de Lima, instruido por jesuitas. Alli se educé6 buena
parte de la nobleza inca, como José Gabriel Codorcanqui, inca Tupac
Amaru, precursor de la revolucién en todo el Peru y Alto Peru.

B Qlaechea, ob. cit. P. 117.
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En numerosas ocasiones se repetiria la orden de crear colegios de
hijos de caciques, especialmente a la vista del poco fruto evangélico que se
recogia en el Pert, en los primeros afos de la colonizacién. Finalmente las
distintas disposiciones fueron condensadas en la Recopilacion de las Leyes
de Indias en 1680%. La finalidad de educar a los hijos de caciques, era para
que fueran a predicar a sus pueblos, pero no siempre como sacerdotes,
pues hasta fines del siglo XVIII, no hubo aceptacion por parte de la Iglesia
para que mestizos e indigenas se pudieran ordenar sacerdotes.

En 1770 terminaron en el colegio El Principe 33 estudiantes, de los
cuales se hicieron religiosos cuatro, aunque no es seguro que fueran
anadir hijos de caciques porque en los colegios para hijos de caciques
eran admitidos también hijos de espafoles pobres. Al parecer los hijos
de caciques pudientes tuvieron profesores particulares como los hijos
de Tupac Amaru. De todas manera, para entonces, fines del siglo XVIII,
ya era normal que hubieran sacerdotes mestizos. Los hijos de caciques
aprendieron castellano y gramatica.

El Concilio limense celebrado en 1722, empez6 por declarar que
los indios no tenian, -por su naturaleza-, impedimento alguno para
ser admitidos a las ordenes sagradas y recordando la voluntad del rey,
de darles ese beneficio como prueba del amor paternal con el que les
veia. Establecia también normas de derecho comtin, en el que no hacia
distincién de colores ni razas®.

5.2 Alfabetizacion a indios nobles

El cronista Garcilaso de la Vega, escribié que hacia 1560, él habia
estudiado escuela y gramatica junto con Don Carlos Inca nieto de
Huayna Capac?®. Seguramente Gracilaso habria estudiado en alguna
escuela particular para espanoles e hijos de nobles, pues hasta iniciado

% QOlaechea Lavayen Juan B. El Indigenismo desderiado. Ed.Mapfre. Madrid 1992.p 48-55.

% |bidem, p. 122.

% Carlos Inca se casé con una mujer noble de padres espafioles con la cut?l tuvo
un hijo Don Melchor Carlos Inca, que fue a Valladolid en 1602, para recibir las
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el siglo XVII, no se fundaron colegios para hijos de caciques. Al parecer
el educar a los hijos de los caciques era poco acsesible a la mayoria,
estuvo restringido a los caciques més pudientes, como se vera mas
adelante, en el acapite del Colegio San Borja.

En 1749 un clérigo llamado Calixto Tapac Inca, viaj6 a Espaia para
reclamar que pudieran los indios acceder al orden sacerdotal. Solicité
ademas que se mande a estudiar a los indios, y esto no se podia hacer
sin colegios, sin estudios y sin maestros. Los religiosos franciscanos y
jesuitas, estuvieron a cargo de los colegios de caciques. Sobre su tarea,
Guamdn Poma sefialaba que los franciscanos tenian “caridad con los
pobres y los jesuitas eran santos hombres que daban lo que tenian,
mientras que los mercedarios, agustinos y dominicos eran coléricos,
soberbios y maltrataban a los indios”?.

El pedido del orden sacerdotal para los indigenas, cobrd eco en el
reformismo borbdnico, que tenfa como medida educativa, extender
lo mas posible la educacién y la ensefianza del castellano, para
que los indios se pudieran defender en las cortes sin necesidad de
intérpretes.

Por otro lado, la ensenanza de primeras ictras no significaba que
simultdneamente no se crearan colegios exclusivos que ofrecieran una
educacién refinada y privilegiada para las elites destinadas a gobernar.
Ala orden de San Ignacio de Loyola se le encomend6 tanto en Espana
como en Hispanoamérica la tarea de forjar a las elites dirigentes. Los
colegios jesuitas eran identificados como fuertes en estudios humanistas
y letras clasicas. Sin embargo, a fines del siglo XVIII los jesuitas trajeron a
colacioén el estudio directo de las fuentes, como leer a Aristételes o Santo
Tomas y a la utilizacién del método experimental y del conocimiento

mercedes ofrecidas por los servicios de su abuelo en la conquista y pacificacion del
Pert y por ser bisnieto de Huayna Capac y el mds notorio de los de sangre real.
(Garcilaso 1606-1972:220) ) o

7 Scarlett O’'Phelan De Tupac Amaru a Tupac Catari. Ed. Petroperd. Lima 1995,

pag.195.
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moderno en ciencias exactas. Esta fue luego una de las causas de su
expulsién posterior, puesto que desarrollaban un pensamiento mas
libre que el de otras 6rdenes religiosas, que actuaban y evangelizaban
dentro del dogma catélico, que instaba a la obedienciaZ.

En 1771 Domingo Uchu Inca, solicité desde Madrid el hébito de
una de las 6rdenes militares para sus hijos don Manuel y don Dionisio.
Manuel Uchu Inca, habia estudiado en el Colegio de nobles de Madrid,
en calidad de becario. Ingresé al colegio entre los siete y doce afios de
edad. Al ingresar se pagé la suma de 1.888 reales de vellén de oro.
Luego su familia cancel6 por semestre 2.585 reales, para cubrir los
alimentos y todo lo “necesario para su decencia”. A partir de 1773 el
cronista viajero y cientifico, que procedia de una rama noble espafola,
Jorge Juan, fue su protector y luego su benefactor, asumiendo los
gastos de estudios de Uchu Inca, quien para ese momento ya llevaba
seis anos como seminarista. Jorge Juan parece haber sido su director,
ya que menciona su nombre y linaje en su Cronica Noticias Secretas de
Amiérica, escrito junto a Antonio de Ulloa.

Manuel y Dionisio Uchu, eran mas espanoles que indigenas y se
quedaron a vivir en Espana tendiendo a mimetizarse con la nobleza
espanola®. La rama nobiliaria de los Uchu procede de Lambayeque,
forma parte de los cuatro linajes, que descendian del Inca conquistador
del Alto Peru, y del reino de Quito, Tapac Inca Yupanqui. Las otras
ramas son una segunda llamada Uchu II, cuya descendencia lleg6 hasta
México con los apellidos espanoles Rojas y Rivera. Por esos anos, en la
década de los anos setenta del siglo XVIII, una descendiente de los Uchu
11, reclama para sus hijos cargos publicos en escribanias mexicanas, al
haber sido educados en Espana y descender directamente de los Incas
del Peru, titulo que llevaron por tres siglos en México. Una tercera

#  Scarlett O'Phelan “Linaje e llustracién. Don Manuel Uchu Inca y el Real Seminario
de Nobles de Madrid (1725-1808). En: El hombre y los Andes. Homenaje a Franklin
Pease. T. TI. Editores Javier Flores Espinoza y Rafael Var6n Gabai. IFEA.BCB.
Telefénica. PUCP Lima, 2002, 843-845.

#  Ibidem, 849, 855.
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rama es la de los Quispe Uscamaita de Cuzco, cuyo descendiente es el
pintor del siglo XVII, Diego Quispe Tito y una cuarta rama es la de los
caciques Cusicanqui de Pacajes, quienes a fines del siglo XVII], ejercian
cargos de escribanos en el pueblo de Calacoto y en Corocoro®.

Los hijos y el sobrino del oidor de la Audiencia de Charcas, Tadeo
Diez de Medina, también realizaron estudios en el seminario de Nobles
de Espana. Los tres eran naturales de La Paz e ingresaron juntos, el
12 de mayo de 1778. Permanecieron escasamente un ano y medio
como seminaristas. Los tres Diez de Medina tenian 13, 16 y 18 afios
respectivamente.

En 1764 el bachiller don Antonio de Bustamante Carlos Inga, quien
gracias a sus estudios de teologia, predicaba en castellano y llego6 a
ser comisario de la provincia de Abancay, siendo ademads pariente de
don Diego de Esquivel, hijo legitimo del marqués de Valleumbroso en
el Cuzco. Sin embargo, el cabildo eclesiastico los enviaba a predicar
a lugares remotos e inhdéspitos, con el resultado del abandono de su
doctrina. En las revueltas indigenas de 1782, los sacerdotes hijos de
caciques optaron por la causa de sus padres. En el caso de los caciques
Cusicanqui de Pacajes, Francisco y Miguel fueron apresados en El
Alto, por apoyar a los espanoles. Luego de sofocadas las rebeliones, el
movimiento demostré que numerosos linajes cuzquenos habian logrado
colocar a sus hijos en la carrera del sacerdocio®.

A pesar del apoyo eclesiastico y real, los colegios para caciques, no
gozaron de apoyo y aprobacién de todos, porque los alumnos del colegio
el Sol cometian tropelias a vista y paciencia de la poblacion. Lanzaban, por
ejemplo, piedras al cementerio de la catedral. Por otro lado por las mismas
fechas llegaba al Consejo de Indias un informe particular defendiendo la
supresion de los colegios de indios “porque en ellos aprenden malicias
en que salen ladinos y después no quieren vestir ni vivir como indios y

% Laura Escobari de Querejazu, Caciques, Yanaconas y Extravagantes. Ed. IFEA, Plural,

La Paz, 2005. ) )
% Scarlett O “Phelan De Tupac Amaru a Tupac Catari. Ed. Lima 1995, pag.58, 64,68.
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molestan a los que les son sujetos”. A la vista de estos alegatos, el Consejo
pidi6 el parecer del Virrey del Perti, quien desacredité las peregrinas
ideas y acompania la respuesta del provincial jesuita Antonio Vazquez
defendiendo la existencia de los colegios, como existian en todas las
“naciones del mundo”. Al colegio San Borja de Cuzco, acudieron también
hijos de caciques nobles de la Audiencia de Charcas, como los caciques
Guarachi de Jestis de Machaca®.

5.3 Colegio San Borja o El Sol para hijos de caciques

En el Archivo Histérico Departamental del Cuzco, una serie
de documentos sobre el Colegio San Borja, que dan a conocer
aspectos concretos de la educacién, detalles sobre la casa, o palacio
donde funcionaba el colegio y su ubicacién en la ciudad del Cuzco.
Por su importancia, creemos conveniente citar la informacién. La
documentacion refiere también los problemas por los que pasaron los
jesuitas, para la supervivencia de la institucién, ya que tuvieron que
enfrentarse con los intereses econémicos de los encomenderos, y el
incumplimiento de la administracién fiscal.

El Colegio San Borja o El Sol, dedicado a las primeras letras de
hijos de caciques y principales fue fundado en 1575, con autorizacion
del Virrey Francisco de Toledo, quien llegé al Cuzco un mes después
yue los jesuitas. El colegio fue ubicado en el sitio de la Universidad, en
la plaza principal del Cuzco. Para los gastos, contribuyeron el Cabildo
Eclesiastico y varios vecinos destacados, quienes contribuyeron con
200 pesos. Diego de Silva y Guzmén vecino del Cuzco y natural de
Ciudad Rodrigo y su esposa doria Teresa de Guzmén y Ordonez, dieron
30.000 pesos ensayados, gozando desde entonces del titulo de patrones,
quienes ya en mayo de 1571 habian tomado posesién del sitio®.

2 Alb6 Xavier “Iglesia, indios y poder en Jestis de Machaqa, siglos XVII-XX" En: Anuario
de la Academia Boliviana Historia Eclesiastica de Bolivia”. N.2, Sucre 1996.
% PACHECO, Fernando “Noticias Crondligas del Cuco” (1887) Ed.Lima 1902.
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Antes de la llegada de los jesuitas, en el Cuzco y en todo el
Vireinato, se contaba con escuelas de Gramatica, para hijos de espafioles,
aunque éstas debian cerrarse con frecuencia por falta de maestros*.
Las escuelas de primeras letras eran bastante escasas, de manera que
la juventud crecia sin que nadie se ocupara de ella. La educacién
universitaria, era impartida al lado de la iglesia de la Compaiifa en la
misma plaza principal, en el sitio que fue el palacio de Huaynacapac,
nombrado Amarucancha, que en la reparticién de solares le habia
tocado a Hernando Pizarro, donde luego funcionaria la Universidad
San Antonio Abad, regentada por los jesuitas y donde se inici6 el colegio
San Borja.

Los religiosos de la Compania de Jestis, fundaron dos colegios en
el Cuzco, el de San Borja, dedicado a los hijos de caciques y el de San
Bernardo para espanoles. El Colegio Real de San Bernardo, tenia tres
ciclos, uno bésico de primeras letras, otro intermedio de Gramatica y
Humanidades y un Colegio Mayor fundado el 31 de Julio de 1619, con
autorizacién del Virrey Principe de Esquilache. Fue primer Rector del
Colegio Mayor Real de San Bernardo, el Padre Diego de Torres Vasquez.
En su funcionamiento, era similar al de San Martin de Lima, cursdndose
Teologia, Jurisprudencia y Artes luego de la escuela basica y la intermedia.
El colegio San Bernardo en sus ciclos basico e intermedio y el seminario
de San Antonio Abad, fueron fundados por el Obispo La Reya en 1598.
Hubo conflicto permanente de primacia entre el seminario San Antonio
Abad y el Colegio Mayor de San Bernardo, por ser éste ultimo mas
antiguo y Colegio de San Bernardo por tener titulo de Real.

El Virrey Francisco de Toledo emiti6 la Cédula que autorizaba la
fundacién de un Colegio para Caciques en el Cuzco. (1575) Este primer
colegio estaba ubicado en la calle de las Sierpes, junto al Colegio de
San Antonio Abad®. Otras fuentes sefialan que el Colegio se fundo
por Cédula del Virrey Gerénimo Fernandez de Cabrera, Conde de

¥ VARGAS UGARTE, Rubén ob.cit. pag.209-239.
% COBO,Bernabé ob.cit. La ubicacién esta tomada de la relacion que hace el Rector
del Colegio en 1724 padre Sebastian Villa. AHNSAACN.1 Top 12.
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Chinchén, hacia 1628, por mandato del Rey Felipe IV*. Creemos que
se trata de una segunda Cédula con el mismo fin que coincide con el
cambio de casa del Colegio a una “en mejor sitio y mas desahogo”.
El padre Joan Frias Herran, Provincial de la Companiia de Jesus en la
Provincia del Cuzco, puso en ejecucién la Cédula por orden del Virrey
Principe de Esquilache.

El Colegio estaba destinado a la educacién de los hijos mayores de los
caciques desde temprana edad para alejarlos de la idolatria de sus padres,
para que no aprendieran sus costumbres, ritos y abusos. Se suponia que
una vez terminados sus estudios, a la sombra de la Compaiifa de Jestis,
irfan a sus pueblos para vivir como cristianos, propagando la fe catélica
y sirviendo de ejemplo a sus indios. El colegio comenzé con el sustento
individual de veinte becas de a dos reales y medio para el sustento de
los “caciquitos”. La pension tan corta esta destinada a forjar el temple
de los colegiales que “entregaban su corazén a la Compaiiia de Jesus”,
al tiempo que era orgullo de los padres jesuitas mantener el Colegio con
“tanta grandeza con pensiones tan pequefas”?¥.

El Colegio comenzé a funcionar el dia de Todos Santos en presencia
del Corregidor, Cabildo secular y gente comun. Eldia de su fundacién
hubo Misa y sermon en la casa para los sacerdotes y en la capilla mayor
para los colegiales. Estos estaban sentados en sus escafios donde el
Corregidor los honré dandoles insignias en nombre del rey, las mismas
que eran de plata con las armas reales. Fueron llevadas en fuente
de plata, adornadas con muchas flores y cada una “con su adorno”.
Impusieron las insignias a cada colegial pendiendo de una cinta de
tafetdn colorado sobre el vestido verde. Los padres de La Merced
trajeron en persona a hijos de caciques, de todas sus doctrinas y el
Rector recibié escogiendo a los mas nobles, es decir, los descendientes
mas directos de los Incas, estando entre ellos el nieto del Inca.

% Revista Historica del Cuzco. N.8. Afo 1957 pags.173-187.
¥  A.H.UNSAAC Seg.Sala.Estante N.1. Top.12. E.8.fs.34-39.
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El Colegio que fue trasladado a la calle de las Sierpes en 1621, fue
acomodado en las casas que habian sido de Garci Pérez de Salinas,
detras de la catedral, en la calle que sube a la plazuela de Santa Clara la
Vieja. Se pagaron por ella 13.500 pesos de a ocho reales. Més tarde, en
1644, siendo rector el padre Juan de Oré, compr6 otras casas aledaias
a Sebastiana Maldonado y a don Fernando de Cartagena Santa Cruz.
Las casas estaban ubicadas en la esquina de la callejuela que va al
Huatanay de San Blas. Mas tarde, el Colegio se traslad6 a unas casas
que habian servido de Palacio Episcopal, comprandolas a Juan Lazo
de la Vega, por el monto de la venta de la casa anterior. La nueva casa
quedaba frente a la Casa de los Marqueses de la Laguna, conocida
como Casa del Almirante, solamente las dividia una calle al medio.
Desde esta nueva casa se dominaba la plaza del Cuzco y la catedral.
Un sélo defecto tenia esta casa, el de carecer agua. El vendedor instal6
una caneria desde la casa anterior, creando servidumbre a la casa de
los Marqueses. Este hecho hizo que en 1703 los Marqueses y el Colegio
tuvieran un pleito®.

La distribucion de las habitaciones del colegio, era como de un
palacio “digno s6lo de un principe”. El maderaje o artesonado, era todo
de cedro “con muy primorosas labores”. Tenia salas, jardines, fuentes,
galerias, y murallas de piedra. Las salas, galerias y aposentos estaban
adornados de valiosisimas y hermosisimas pinturas”®.

La capilla era suntuosa. Tenia altar mayor de cedro de “valiente
realce” todo dorado y alrededor de la capilla estaban colgados lienzos
grandes y marcos dorados con la vida de su patrén San Francisco de
Borja. En la capilla se mantenia todo el afio una lampara de plata con
llama ardiente, en honor del Santisimo Sacramento. La Sacristia tenia
todos los ornamentos y “alvas de riquisimas telas, célices de plata,
candeleros, incensarios y cortinas bordadas de oro”*.

* El Colegio se quejaba de que la Marquesa de La Laguna habia ordenado romper y
desbaratar la cafieria que pasaba por su casa. VARGAS UGARTE, ob.cit. pag.226.
REVISTA DEL ARCHIVO HISTORICO DEL CUZCO. N.8 pag,188.

» AH.UNSAAC Seg. Sala Estante N. 1 Top.12 E.8 fs.34-39.

¥ Ibidem.
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El régimen del Colegio era el siguiente: se levantaban alrededor de
las 6 y media de la mafiana, iban a la capilla a hacer oracién. Esto duraba
mas o menos un cuarto de hora. Enseguida tomaban de memoria la
doctrina cristiana, en ayuda a la misa y otras cosas de devocién por
espacio de una hora. Después se les decia misa y luego iban a almorzar.
Luego hacian dos horas y media de escuela, donde un Hermano les
ensefiaba a leer y escribir, y también les daba doctrina. Cuando faltaba
maestro de la Companiia por alguna circunstancia, el Rector contrataba
un maestro secular al que le pagaban 60 pesos mensuales, ademas de
darle casa y comida. A las 11 comian. En el refectorio se servian unos a
otros, encargandose uno de ellos de leer la vida del Santo del dia. Después
tenian descanso hasta las dos de la tarde, viniendo luego explicacion de
la doctrina o platica que se les daba dos veces por semana*'.

En 1628, el Colegio tenia 20 alumnos, en 1723, 50, entre internos y
externos. En 1735 los hijos de caciques eran 39*2. Asistian como externos,
cuatro nifios pobres espafoles, y muchos otros hijos de espafioles.
Todos vestian de verde con sus bandas coloradas y sus armas reales
de plata. En los Libros de Recibos de colegiales aparecia cada uno con
sus nombres y provincias de procedencia®’. Los hijos de espanoles,
abonaban cien pesos al ano y se hizo para ellos una sala aparte, en
la cual se colocaban las cujas de madera donde dormian. El Colegio
proveia a los alumnos de papel, tinta y plumas. Los alumnos externos
se retiraban a sus casas tan solo para comer y dormir. Por otro, lado
el Colegio servia también, en algunas ocasiones para dar ejercicios

1 Anénimo. “Breve relacién de lo sucedido en el Colegio del Cuzco desde el afo de
1600 hasta el presente de 1653 que se habia de haber puesto en este libro por diarios
de afios y meses, segtin los sucesos notables que ha habido y en los Rectorados de
los PP. Rectores y por la incuria de los tiempos no se han escrito ni habia memoria
de ellas en alguna otra parte siendo tan dignas de ella”. Historia del Colegio y
Universidad del Cuzco. Biblioteca Histérica Peruana. Publicacién del Instituto de
Investigaciones Histéricas. T. IV pags.129 t 150. Lima 1948.

2 Vargas Ugarte senala el primer colegial cacique fue Felipe Huascar, hijo legitimo
del Inca Huéscar y que los nombres de los demas no constan en libro alguno.
Ob.cit. pag. 226.

A H.UNSAAC.Doc.cit. Top.12 E.8 fs.cits.
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espirituales a personas de respeto, como el Maestre de Escuela de la
Iglesia del Cuzco, o el Tesorero de la Iglesia.

Una Relacién de 1724, dice que a las ocho de la noche iba el
Padre Rector con ellos a rezar el rosario y otras devociones en cruz.
Comulgaban “de su mano” y confesaban con sacerdotes seculares.
Todos los viernes practicaban la Via Sacra, con mucha disciplina. Los
sabados tenian su Letania con instrumentos musicales, y misa solemne.
El Colegio parecia mas un convento de “observantisimos religiosos
que casa de indios caciques”. Acerca de la alimentacion que recibian
en el Colegio, la Relacién citada dice que los “caciquitos” comian por
la manana platos de carne, otros dos platos en la noche mas medio
real de pan. Que todos estaban gordos en el Colegio, incluyendo dos
cocineros, un portero, un despensero y un cobrador®.

Los ninos de edad de 4 a 8 anos, recibian instruccién en oraciones,
catecismo, y se les ensefiaba los primeros rudimentos de leer, escribir
y cantar. La ensefanza de Gramatica y Latinidad era un paso mas
avanzado en la formacion intelectual de los jévenes. Se daba en la
Escuela Secundaria del mismo Colegio San Borja. Gramatica y Latin se
estudiaba en un ciclo de 3 anos, agrupandose a los ninos en minimos,
medianos y mayores. Seguian luego las Humanidades y la Retorica.
Muchos se contentaban con el primer ciclo, pues con un conocimiento
mas que regular del latin, podian ser admitidos en una facultad.
Un sacerdote o hermano se ocupaba de la ensefianza. El estudio del
latin y de la antigiiedad cldsica servia para que los alumnos tuvieran
un mayor conocimiento del castellano y consiguieran un sentido
estético. Habiendo pasado este ciclo, estaban habilitados para seguir
estudios en el Colegio Mayor de San Bernardo, donde podian seguir
Teologia o Artes. También estaban habilitados para seguir estudios en
la Universidad de San Marcos o San Ignacio de Lima, o en la de San
Francisco Xavier de la ciudad de La Plata*.

% A.H.UNSAAC Seg.Sala Estante N.1 Top 12 E.8 pag.34 - 39.
“  VARGAS UGARTE, Rubén ob. cit. pag.212.
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El Colegio Seminario de San Francisco de Borja fue pensado como
forma de combatir la idolatria, asi como lo fue el colegio El Principe en
el Cercado de Lima. El Virrey Toledo y su ejecutor el Virrey Principe
de Esquilache pensaron que el mejor modo de extirpar la idolatria era
dar a los indios una sélida moral, y a los caciques en especial, ya que
constituian la autoridad natural entre los indios. Los hijos de caciques
que salian del Colegio Seminario de San Francisco de Borja, iban luego a
sus pueblos adoctrinados en el cristianismo, contando entonces la Iglesia
con verdaderos soldados contra el demonio, ya que ellos ensefarian
después a sus propios padres y parientes “convenciéndoles en razones
y verdades”.

Sin embargo, siempre se plante6 la duda sobre si convenia o no instruir
a los indios, pues se temia que pudieran abusar de los conocimientos
adquiridos. Una carta de 1637, escrita al Conde de Chinchén, sobre si
convendria o no mantener los Colegios de Caciques, consideraba que los
indios salian muy ladinos, no aprendian buenas costumbres ni cristiandad
sino todo lo contrario, volviéndose muy perniciosos®.

La manutencién del colegio estaba a cargo, como dijimos, del cabildo
eclesidstico y de encomenderos particulares, pero el 29 de Abril de 1622,
en una vacancia temporal de Virrey en Lima, hubo un Auto que mandaba
suspender la Fundacion del Colegio y se ordenaba que los colegiales
caciques se fuesen a sus pueblos. La casa seria vendida. La Compariia
de Jestis alegé muchas razones para no suspender el Colegio, sobre todo
porque se dejaba de dar servicio a las “majestades” divina y humana.
En ese sentido envid una carta al Presidente de la Audiencia de Lima,
quien se pronuncié emitiendo un Decreto por el que en nombre del Rey
se dejaba sin efecto la suspension del Colegio®.

¥ Ibidem.

%  VARGAS UGARTE,ob. cit. pag.332.

# A HUN.SAAC. Seg. Sala Estante N.1. Top45. fs.1-3. El Colegio llevaba los registros
de pago de los censos en unos libros encuadernados en badana colorac'la dondg se
guardaban ademds todas las Provisiones que se habian hecho al Colegio. El Libro
Primero tenia pintadas las Armas Reales en la tapa.
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La idea de suspender el Colegio vino por influencia de los
encomenderos del Cuzco. Ellos pidieron al Corregidor a principios de
1622, que el Colegio de hijos de caciques debia suspenderse, porque se
mantenia a costo de censos y comunidades de todo el distrito del Cuzco.
Los encomenderos sefialaban muchos dafios y perjuicios al comtn de
los indios de las comunidades por el cumplimiento del censo y tasa.
El descontento de los encomenderos, se acentuaba por la ausencia de
indios en las comunidades, que se veian vacias porque la mayoria de
los indios salia hacia Potosi a cumplir con la mita, quedando pocos
indios para cumplir con la tasa, y lo poco que se recaudaba iba en gran
medida, a través de los censos, a mantener el Colegio de San Francisco
de Borja®.

El incumplimiento de la caja de censos para el sostenimiento del
colegio fue permanente, incluso desde que Toledo en 1571 dictaminé
un monto minimo necesario anual de 1.500 pesos. Para regularizar los
pagos, el Virrey Conde de Alba de Liste (1655-1660) dio una Provision
al Corregidor del Cuzco, para que el pago al Colegio se hiciera con
los fondos de toda la gruesa de la renta de la Caja de Censos, ello
significaba que se debian pagar segtin esta tltima disposicién 2.000
ducados® por el pago de devengados del Colegio y por el expediente
de pesos no entregados por el administrader. En 1674 el Padre Gabriel
de Espana, Procurador General de Cortes de la Compania de Jestis, en
nombre del padre Baltasar de Aspectia, Rector del Colegio San Borja,
emiti6é un Decreto para el pago de los Censos al Colegio, de acuerdo
al nimero de colegiales inscritos en el Colegio. Pese a las amenazas de
multas, los Jueces de la Caja Real de Censos estaban en permanente
conflicto para pagar los censos a los jesuitas. '

En 1723 hubo otro reclamo del padre Sebastidn Villa, catedrético de
Prima de la Universidad de San Ignacio de Loyola y Rector del Colegio

% b, El documento de 1622 estab lece claramente que el monto que instituy6 Toledo era
de 50.000 pesos y no 5.000 y que los indios eran 500 y no 50. Nos parecen exageradas
las cifras de modo que las hemos interpretado omitiendo un cero en ambos casos.

51 2,000 ducados equivalian entonces a 2.750 pesos de a 8 reales.
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de San Francisco de Borja, pidiendo a la Audiencia de Lima que el Juez
de la Real Caja de Censos del Cuzco Don Miguel de la Torre pagara los
censos. En ese entonces se debian pagar anualmente cuatro tercios, cada
tercio de 904pesos y medio reales. Don Miguel de la Torre, justificaba
el atraso del pago de censos al Colegio con la epidemia de peste de
sarampién, que habia diezmado la poblacién en los campos sin haber
quién pagase la tasa. Sin embargo el padre Villa, del colegio San Borja
le acusaba de haber utilizado para si incluso los cobros de tasas hechos
por su antecesor.

Para abonar la deuda el padre Sebastian Escobar consigui6 que se le
diera todo el salario que se le debia al juez anterior, don Josep Escobar.
Ese mismo ano el Rector del Colegio San Borja, padre Sebastian de Villa,
pedia vehementemente a la Audiencia se ejecutara una indagatoria
consistente en dar respuesta a 17 preguntas sobre el manejo de fondos
que hacian los jesuitas en el Colegio San Borja. Esta protesta iba en
sentido de que el Juez de Censos Miguel de Torres, por intermedio de su
cufado, Juan de Toledo habia calumniado e injuriado a la Companiade
Jestis por malos manejos de los censos destinados al Colegio. El padre
Villa demostré en la en una indagatoria, cémo la Compaiia de Jesus
en el Cuzco, habia hecho tanta labor con sélo dos reales de pension
mensual por alumno. Y por el contrario, acusaba al Juez de Censos,
de tener la hacienda de su casa llamada “Guarquina” opulenta y con
grandes gastos®.

De todas maneras la existencia del Colegio en el Cuzco, fue un
problema permanente. Después de la expulsion de los jesuitas, el
Colegio sobrevivié, haciéndose cargo de €, sacerdotes seculares como
el Dean Felipe Umeres y en el afio 1783, con el titulo de Vicerrector, el
Licenciado Buenaventura Tapia Esquivel.

Archivo Histérico de la U.N.S.A.A.C Segunda Sala. Estante N..1. Top12. Afos
1600 - 1687. E.7.

2 Peticién de Testimonio sobre 17 preguntas. A.H.U.N.S.A.A.C Seg. Sala. Estante N.1
Top12 E.8 Top.12 pags.34-39. Es a través de este documento que tenemos muchos
detalles sobre el funcionamiento, acomodo y adorno que tenia el Colegio.
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En 1786 los caciques escribieron un Memorial de queja al Virrey por
el lamentable estado en el que se hallaba el Colegio, como resultado de la
expulsion. Més adelante, después de la Declaracién de la Independencia
del Peru, el Colegio San Borja, llamado El Sol, quedé fundido con
el Colegio San Bernardo por Decreto del Libertador Simén Bolivar,
dado en Cuzco el 8 de Junio de 1825 con el nombre de Colegio del
Cuzco, conocido mas tarde como Colegio de Ciencias y Artes. Para
su establecimiento se adjudicé la casa y el magnifico templo de los
expatriados jesuitas que esté en la Plaza Mayor. Mientras acomodaba
este local, se mantuvo el nuevo colegio en el antiguo de San Bernardo
hasta el 28 de octubre de 1826 en que se trasladé al local designado.

5.4. Ensenanza superior a los indigenas

La Junta Magna del Real Patronato de 1568 convino en que se debia
impartir una educacién superior a los hijos de caciques en las ciudades
principales. Sin embargo, la educacién superior en ese tiempo estaba
encaminada a la carrera sacerdotal, de la cual estuvieron alejados los
indios y los mestizos hasta fines del siglo XVIIL.

Las dos universidades principales, que se pueden llamar mayores
de América fueron la de San Marcos de Lima y la de la ciudad de México.
Ambas eran de fundacién real. Después estaban las consideradas
universidades menores, entre ellas la de San Francisco Xavier de
Chuquisaca fundada en 1624, que disponian sélo de la aprobacién
romana y solian tener mas bien una proyeccién propia de la orden que
la regia. Personas importantes de América habian pedido pudieran
instruirse “los hijos de caciques y senores”, en las universidades, tal
como se hizo en México, pero no se hizo caso.

En el Cuzco, el obispo Sebastidn de Lartatin, seguramente en acuerdo
con Toledo escribi6 a Felipe II, expresé su deseo de crear una universidad
especial para los indios y mestizos. Pero Lartatin enfatizé que en las
otras universidades no eran admitidos hijos de caciques. Las trabas mas
importantes que encontraban los indios para poder realizar estudios,
segtin se desprende de numerosas fuentes, se derivan de su pobreza y de
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los inconvenientes que se seguian de la convivencia con los estudiantes
espanoles, que los trataban con desprecio, ante lo que los naturales se
apocaban y terminaban por descuidar y abandonar los estudios®.

Recién en el sexto Concilio Limense de 1772, se dispuso el orden
sacerdotal para los indios,* pese a que la Junta Magna del Real Patronato
de 1568, convino que en los Colegios y seminarios, se debia impartir una
educacién superior a los hijos de caciques en las ciudades principales.

Algunos indios nobles, como Don Juan Bustamante Carlos Inca,
decidieron viajar a Madrid para pedir mercedes al rey. Bustamante
pretendia el Marquesado de Oropesa en el Perti. Mientras esperaba ser
favorecido, ejercié funciones similares al de procurador en la Corte de
Madrid, a favor de sus ilustres parientes. No solamente sus parientes
nobles recurrieron a él para que les hiciera trdmites de procurador en
Madrid. El religioso, bachiller don Carlos de Mendoza, le solicitd sus
buenos oficios, para poder ascender del beneficio de la lectura epistola
en los oficios religiosos, al del canto del evangelio. Carlos de Mendoza,
decia haber estudiado latin en el colegio de la Comparnia y haberse
graduado de bachiller en teologia. Sin embargo, por falta de dinerono
habia podido hacer el doctorado en el colegio de San Antonio Abad.
Juan Bustamante Carlos Inca, consiguié que le dieran interinamente
algunos cargos hasta que se ordend sacerdote y compuso un sermonario
en quechua.

Antonio de Bustamante Carlos Inga, primo hermano de Juan
Bustamante Carlos Inga, presenté en Madrid, un Memorial en 1749 para
una dignidad en la catedral cuzquea, sin embargo, al no ser atendido
por Fernando V1, su primo hermano don Juan dejé en las propias manos
de Carlos Il un nuevo Memorial®.

5 Qlaechea, ob. cit.,p.113.
% Ibidem, p.151, 159.
%5 Ibidem p. 179.
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6. Alfabetizar a los indios, arma de doble filo

En 1638, el obispo del Cuzco, a propésito de los alumnos del Colegio
El Sol, lamentaba que el indio cuando salia del colegio y vuelve a su
reduccion y pueblo supeditaba y abusaba a sus indios, de manera
que no les dejaba haciendas, ni aun mujeres ni hijos. Era violento y
extorsionador y cuando sus curas trataban de remediar estos excesos.
Destruian con calumnias a su gente, probandoles con testigos delitos que
jamas imaginaron con lo cual quedaban amilanados. Que eran realmente
crueles tiranos y vivian de la sangre de sus indios y éstos no se atrevian
a quejarse por respeto. Por eso era sabido que el indio debia calzar sus
ojotas, como era su costumbre, pues cuando se cambiaba el traje sabia
mas de lo que necesitaba y era mal cacique y peor gobernador®.

El clérigo Bartolomé Alvarez, del obispado de La Plata, que estuvo
primero en Lima, cuando se llevé a cabo el III Concilio Limense y
luego destinado por La Plata a la doctrina de Aullagas, en el contorno
sur del lago Poopé escribié un Memorial en 1588, que no se conocia
hasta hace relativamente poco tiempo. Tiene interés porque expresa
espontidneamente al rey su parecer sobre la reaccién de los indigenas
frente a la evangelizacién. Resalta el hecho de que los indios no estaban
convertidos de corazén, y no habia mucha esperanza de que llegasen a
estarlo, a menos que se les tratara con mano mucho mas dura, puesto
que en cincuenta afos de colonizacién ellos no habian perdido sus
costumbres. Alvarez critica a los clérigos que tenian afanes de lucro
y que eran demasiado abiertos hacia las costumbres de los indios.
El Memorial saca a relucir tres elementos importantes respecto a la
conducta de los indios frente a los religiosos y espafoles en general.
En primer lugar no eran cristianos; en segundo lugar, tenian un odio
muy grande hacia los espafioles y en tercero, deseaban su libertad con
la destruccién de los conquistadores®.

* Ibidem, p. 119. ‘ - o
5 Delas costumbres y conversion de los indios del Perii. Memorial a Felipe 11(1588). Edicién:

Ma. Del Carmen Martin Rubio, Juan J.R. Villarias Robles, Fermin d.el'pino Diag. Esi.
Polifemo. Madrid 1998. Xavier Albé en Anuario de la Academia Boliviana de Historia
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Xavier Alb6, quien estudié el Memorial, destaca que los indigenas
habian sido evangelizados y no habia diferencia entre quienes habian
sido bautizados y entre quienes no. Seguian llevando el pelo largo y
continuaban con su idolatria. La cronica refiere que en diciembre solian
reunirse todos y confesarse entre todos mutuamente y luego perdonarse
después de una pelea ritual entre dos bandos. Hace referencia al takiy
unquy dando el nombre aymara tala usu. Que los sacerdotes eran tenidos
en oprobio y menosprecio por los indios, que entonces era comentado en
todo el virreinato el envenenamiento del que fue objeto un religioso en
Huamanga. Opinaba que los indios ‘ladinos’, o sea cuando ya hablaban
castellano eran aliin mas preocupantes, pues en primer lugar les servia
para cuidarse de los espanoles, y en segundo lugar eran espias a sus
padres y curacas y viejos, declarandoles las palabras y las intenciones
de los religiosos. “Siempre hay un espia escuchando, sin embargo no
hablan lengua castellana con aquellos a quienes escuchan, aunque les
estén sirviendo”.

También el clérigo Bartolomé Alvarez escribié, que los indios de
la provincia de los Pacasas (Pacajes) habrian escrito a los ingleses de
Francis Drake, dirigiéndose a ellos como a “a los muy magnificos
sefiores Luteranos” y mas adelante declara que los indios los tenian
muy aficionados porque decian que “inglés” viene de “inga”, y que
era nombre de los reyes Ingas.

Acerca de la evangelizacion, el padre Alvarez hace consideraciones
en torno a la dificultad de traducir una serie de palabras, segtin las cuales
unas se adoptan directamente del castellano sin que se las entiendan
como por ejemplo alma, fe, creer, esperanza, mundo, demonio y carne.
Respecto a los catecismos o doctrina que los jesuitas habian escrito en
el pueblo de Juli, Alvarez opina que fueron mal copiados, con muchas
mentiras. Fuera de ello, los religiosos que a penas llegaban, aprendian

Eclesidstica. T. “El memorial de Bartolomé Alvarez. Vision de un Eclesié_st?co de
Charcas después del 11l Concilio de Lima”. En: Anuario de la Academia Boliviana de
Historia Eclestdstica. N. 4. Sucre, 1998.
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rapidamente el idioma de los indios y predicaban, siendo algo que atin
en muchos afos es dificil de hacer.

Tampoco crey6 en la ‘catedra de lengua india’ que se establecié
en Charcas por Alonso Barzana en 1582/83, pues los religiosos no
llegaban a aprender el idioma y ya recibian curatos y doctrinas. Criticé
a los jesuitas por darles sacramentos facilmente y también el sistema
de cofradias instauradas en Juli, en las que usaban “cantarcillos y
chanzonetas en la lengua de sus tonadas o en tonadas de Castilla”.
Finalmente preguntaba “;Cémo pueden ser predicadores del evangelio
y curas en jurisdiccién ajena?”%.

6.1 Alfabetizacion a principios del siglo XVIL.
Punto de vista indigena

Guamén Poma de Ayala, quien escribi6 su famosa Crénica Nueva
Crénica y Buen Gobierno en 1613, refiere que los indios comunes del
virreinato del Pery, habian aprendido a ser obedientes, ordenados y
grandes cristianos, debido a su propio esfuerzo. Que los indigenas eran
como los espaiioles de Castilla, aprendian facilmente y sabian todos los
oficios, artificios y beneficios, siendo muchos de ellos grandes cantores,
musicos. Ejecutaban el piano, la vihuela, !a flauta, sabian manejar
escopetas, desplegar armas, utilizaban bien la espada,; y eran aficionados
a los toros. Ademas muchos eran alfabetizados pues eran nombrados
y se desempefiaban como escribanos de cabildo y ptblicos, ademas de
ser también tenientes de corregidores, alcaldes, alguaciles, regidores
y contadores. Que muchos habian aprendido latin, y si (hubieran sido)
autorizados podian haberse ordenado sacerdotes de la iglesia.:

Afirmaba que en general los indigenas hubieran aprendido mas si
no fueran tan abusados por los encomenderos y corregidores en tratos
particulares. Las indigenas habjan mostrado ser muy devotas y buenas
cristianas, aprendian en los conventos a leer, escribir y hacer costuras.
Sabian lavar y coser tanto como las espanolas.

¥ Ibidem.
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6.2 Educacién no formal al interior de los pueblos de indios

Los indigenas fueron evangelizados y convertidos al catolicismo
y se les enseni6 a hablar y rezar en castellano. Y aunque se trat6 de
imprimir en ellos el pensamiento occidental, fue el pensamiento
autéctono el que impregnd a la nueva cultura occidental, dando lugar
a al mestizaje cultural. Incluso se puede decir, por lo menos en Bolivia,
que el catolicismo se hizo presa de la cosmovisién del mundo andino,
dando lugar a un catolicismo plagado de creencias paganas. Por otro
lado, si bien la colonizacién e hispanizacién estructuré de manera
diferente algunos aspectos de la cultura mestiza, la poblacion, el
trabajo agricola y las relaciones sociales y la organizacién social de las
comunidades andinas se mantuvieron imperturbables y silenciosos.

Durante la colonia, los religiosos y gobierno civil se preocuparon por
que los indios fueran evangelizados y asi colonizados para que sirvieran
para la explotaciéon de las minas y las haciendas, las comunidades
indigenas mantuvieron ciertas tradiciones de respeto a la autoridad
y entendimiento o conciliaciones civiles que merecen ser tenidas en
cuenta a la hora de estudiar la educacién.

Es sabido que a fines del siglo XVIII se desmoroné el poder cacical y
los caciques nobles, se fueron adscribiendo a nuevas formas de prestar
servicio a los espafioles, ya sea por haber aprendido a leer y escribir,
como es el caso de escribanos notariales o alcaldes en los pueblos,
o por haber sido educados en colegios catélicos o cerca de ellos. Al
interior de los pueblos de indios, sin embargo, prevalecieron ciertas
costumbres culturales democraticas, que forman parte de una educacion
no formal.

Asi, cuando faltaron los caciques de tradicion noble, tomaron el
cargo caciques de autoridad subalterna o comunarios campesinos y el
status de principales fue asumido por ancianos que habian cumplido
con toda la carrera o camino” (thaki) de cargos rotativos de cargos de
servicio a la comunidad. Elsistema de cargos rotativos adquirié mayor
preponderancia, sin que los religiosos o hacendados percibieran una
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intromision en su dominacién. El poder de los ayllus estaba en sus
propias manos, en manos de la base de la comunidad®.

Todas las familias pertenecian a la comunidad y contribuian a la toma
de decisiones colectiva y se requeria del consenso o voluntad comun
para que la comunidad tomase alguna accién. Los cargos de direccién
eran rotativos y eran tomados como servicio obligatorio, que los dejaria
materialmente empobrecidos, aunque simbdélicamente enriquecidos. De
esa manera hay que repensar la educacion de los pueblos, “iletrados”,
quienes con practicas de democracia comunal demostraron tanta
soberania como los principios liberales ilustrados, que influyeron en
América a fines del siglo XVIII y principios del siglo XIX.

7. Evangelizacion y educacién en misiones

Enla época colonial hubo varias misiones religiosas que implantaron
ese sistema de evangelizacion en lugares de valle o llanos, donde la
poblacién no tenfa costumbre de residir, ni siquiera temporalmente,
como en los lugares de altura, en un solo sitio. Varias expediciones de
misioneros se adentraron en las regiones del norte de La Paz, Beni y Santa
Cruz, sin resultado positivo por las inclemencias de los lugares.

Hacia 1639, en Cochabamba, los padres dominicos que tenian
reducciones entre moxefios y quetotos y que habian llegado hasta el rio
Maniqui, fueron expulsados, y las iglesias y poblaciones incendiadas.
Lo mismo sucedié con las misiones de San Buenaventura, fundadas
por los franciscanos y de las de San Francisco de los lecos de los padres
agustinos.

La verdadera y sistematica reduccion de los indigenas de las
zonas bajas comenzé en 1675 con la incursion de los padres jesuitas
Pedro Marban y Cipriano Barace. Llegaron al lugar donde fundarian

%  Thompson Sinclair Cuando solo reinasen los indios. Ed. Muela del Diabloa. La Paz,
2006, p.327.
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Trinidad navegando el rio Mamoré desde Santa Cruz. Comenzaron la
evangelizacion de los moxenos, comenzando por los moremonos. En
1682 llegaron mas padres misioneros a Moxos, y se fundaron Loreto,
San Ignacio, San Francisco Javier, San José. Las fundaciones de pueblos
siguieron por parte de os jesuitas, fundando San Pedro en 1697, San
Luis de Gonzaga en 1698, cerca del rio Matos, San Pablo préximo al
rio Beni. En 1700 San Joaquin en Baures, que fue trasladado a orillas
del rio Machupo. En 1717 se fund6 San Martin, a orillas del rio Iténez
o Guaporé; magdalena en 1720, a orillas del Itonomas®. En 1715, los
jesuitas tenian fundadas 16 misiones con cerca de 24.000 indigenas
convertidos. En 1750 habia 19 centros misionales con 45 padres, y
31.000 feligreses, quienes a través de la evangelizaciéon comenzaron
a aprender a labrar, tejer, construir, pacer ganado, cantar y a rezar.
En eso consistié la educacién. Algunos nifos comenzaron a ser
alfabetizados en primeras letras pero de manera elemental. Algunos
conocieron la escritura y la lectura de la musica y la interpretacion de
instrumentos musicales, sobre todo en las misiones jesuiticas de Moxos
y Chiquitos.

7.1 Misiones de Moxos y Chiquitos

Las misiones de Moxos y Chiquitos fueron fundadas varias veces,
debido a los ataques continuos de los naturales a los misioneros. Los
misioneros tuvieron que fundar y refundar sus misiones una y otra vez
hasta que finalmente los naturales los dejaron asentarse. Tanto en la zona
de Moxos como en Chiquitos, fundaron entre diez y doce misiones. En
cada una habia dos religiosos a cargo de unos 120 indigenas. El objetivo
de las misiones no era alfabetizarlos, sino simplemente evangelizarlos
memoristicamente. A lo largo del siglo XVIII, que es cuando tienen lugar las
misiones jesuiticas de estas regiones, los mojenos y chiquitanos se adaptaron
a las normas de convivencia cristiana que les impusieron los religiosos.

Las misiones llegaron a ser verdaderos modelos de trabajo agricola
y artesanal. Y desarrollaron las artes plasticas y la musica de manera

®  [bidem, pag. 76.
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especial, aprendiendo no solamente a ejecutar instrumentos musicales
como violines, violas, arpas y clavicordios, sino también a fabricarlos con
la mas fina factura. Los naturales dedicados a la musica, aprendieron a
leerla y ejecutarla en los instrumentos fabricados por ellos mismos. De
la misma manera, los jesuitas les ensefiaron a hablar castellano, a vestir
ropa liviana, adecuada al clima, a cantar y a vivir la religion catélica, de
manera devota y ferviente, a diferencia de los pueblos aymara, quechuay
demas, quienes veladamente nunca abandonaron sus propias creencias.
Manifestando asf su reticencia a asimilar la nueva religion y cultura.

7.2 Misiones de Apolobamba, Chaco y Tarija

Cerca de veinte misioneros se adentraron en el siglo XVII hacia el
noreste del departamento de La Paz, llegando hasta el departamento
de Pando y norte del Beni. Todas terminaron con la matanza de los
misioneros en manos de los indigenas del lugar. Igualmente desde el
siglo XVII tanto jesuitas como franciscanos, intentaron fundar misiones
en el sudeste de la Audiencia de Charcas, pero todos fueron expulsados
por los pueblos chiriguanos. Recién en 1790 pudo instaurarse una
mision en esa regiéon. Las primeras fueron las de Tariquea, al sur de
Tarija, luego que la de Guapay al sur de Santa Cruz®.

El padre Antonio Comajuncosa escribi6 en las misiones de Tarija
un “Manual de misioneros”, en el que expresaba la metodologia
y contenidos del misionar a los infieles (chiriguanos), donde todo
intento de reduccién habia sido imposible debido a la ‘nacion barbara’
que significaban los chiriguanos, quienes atacaban cualquier avance
religioso. La expulsién de los jesuitas del continente (y su supresion
como orden religiosa) habia dejado huellas de reflexion en los
franciscanos sobre la ideologia del régimen colonial y la utopia del
cristianizar civilizando. Por lo tanto, su tarea no era tanto el cultivo
espiritual de los religiosos, sino el actuar con fervor apostélicq, pobreza
y persistencia. Sin embargo el objetivo en relacién ala educacién de los

¢ Ibidem, pag. 102-105.
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indigenas era “ponerlos en un estado de religion, de sujecion y cultura
como pueblos”, por lo que eran declarados stibditos del Prefecto y de sus
representantes, que eran los misioneros, quienes debian ser “personas
probas, de segura virtud y capacidades intelectuales para vivir en un
contexto de vida ajena a su educacién”. Debia tener conocimientos de
salud, agricultura y el instrumental necesario para la operacién cesarea.
Su tarea debia ser personal, espiritual y pobre, ya que le eran confiados
los bienes de los indios y no se constituian en propietario de ellos. Lo
relativo a la educacién, estaba basado en normas pedagodgicas de dialogo
sobre un guién de preguntas y respuestas. Parte de la doctrina debia
ser proclamada en poesia, y hasta en practicas teatrales, para permitir
una rapida memorizacién. El catecismo, que existia en castellano y
chiriguano estaba destinado a los nifos y la doctrina cristiana debia ser
separada de los conocimientos que se les daba en cuanto a autoridad,
produccién y direccién de la reduccién®,

7.3 Colegios de Propaganda Fide de Tarija, s. XVII, XVIII

El Colegio de Propaganda Fide de Tarija era el Colegio franciscano
desde donde salian los misioneros a propagar la fe. Primera épocaen la
época de la colonia. Comenzaron a funcionar durante las sublevaciones
indigenas de 1781. Utilizaron el método de llegar cantando en procesion
y disertaciones de la fe en las iglesias. Tenian personas que rondaban el
pueblo y las iglesias para evitar ser atacados violentamente. Empezaron
en Tarija, Potosi y Chuquisaca, pasaron por Cochabamba (Arani, Punata,.
Oruro, Caracollo,El arzobispo Herboso y el Presidente de la Audiencia
Flores los quisieron utilizar para tranquilizar a los indigenas®.

% Calzavarini, Lorenzo cita a P. Comajuncosa Manifiesto histdrico, corogrdfico,
geogrifico, topogrdfico, apostdlico y politico de lo que se han trabajado entre fieles e infieles
los misioneros franciscanos de Tarija, 1754-1810 en “Manual de misioneros” el P.
Antonio Comajuncosa 1804, Accién apostolica y religiosidad popular del colegio
de propaganda FIDE de Tarija en el siglo XVIII”.En: Anuario de la Academia
Boliviana de Historia Eclesidstica. N.3, 1997, pag. 73-86.

#  Maldini Gerardo “Colegio de Propaganda Fide y Misiones entre fieles”. En Anuario
de la Academia Boliviana de Historia Eclesiastica. N. 2, pags.]33—138. Sucre, 1996.
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SEGUNDA PARTE

1. Alfabetizacién a criollos y peninsulares. Chuquisaca

La alfabetizacién de criollos y peninsulares se llevé a cabo en los
colegios, que muchas veces funcionaron en los seminarios instituidos
por las 6rdenes religiosas. Los colegios estaban destinados a primeras
letras y tomaban cuatro afios. En el seminario estudiaban quienes
serian luego sacerdotes. En Bolivia, el primer catedratico gramatica
latina, como se llamaba entonces de fue Gonzalez de la Casa, quien no
se habia ordenado todavia, (1575-1575) cuando imparti6 las cdtedras
de Gramatica espafola y Latinidad en la Catedral de la ciudad de La
Plata, por encargo del obispo de esa ciudad. Sefialan las fuentes, que
el profesor era ejemplo de vida y costumbres y a él acudieron hijos
de vecinos de esa ciudad, los cuales salieron habiles y expertos en las
materias, tanto que algunos abrazaron la carrera eclesiastica®.

En 1591, los jesuitas abrieron seminario en la misma ciudad y
fundaron la catedra de Latinidad, la de Gramatica castellana y Cétedra
de lenguas indigenas, ésta tiltima contaba con el apoyo de tres Concilios
Limenses que obligaba a todos los curas doctrineros que hablaran la
lengua de los indios, con “certificacion del Catedréatico de la Universidad
de Lima”. Los jesuitas impartian la catedra de lenguas nativas tanto
en colegios, para cualquier tipo de estudiantes, como para religiosos
jesuitas en el colegio de Juli. Sin embargo la catedra de lengua india
fue instituida en Charcas en 1580, por Acuerdo de la Audiencia y
recay6 en el P. jesuita Alonso de Barzana quien ejercio la docenci'fx en
Potosi. En La Plata se dieron las clases de Gramatica y lenguas nativas

*  Barnadas Joseph El Seminario Conciliar de San Cristdbal de La Plata - Sucre (1595-1995).
Ed. Archivo Biblioteca Arquidiocesanos “Monsefior Taborga”. Sucre, 1995, p.51.
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ininterrumpidamente durante todo el siglo XVII. En 1684, el colegio
de Chuquisaca tenia tres cdtedras de teologia, dos de artes, dos de
gramatica y una de lengua india aymara. En el momento de la expulsién
de los jesuitas (1767) el profesor de lenguas aymara y quichua era el P.
Miguel de Irigoyen®.

Aunque no duré mucho, en la Plata se fundé a mediados del
siglo XVI, un recogimiento para hijas de conquistadores. Su fundador
fue un mercedario, Francisco Arriscado y lo hizo con el nombre de
“Recogimiento de Doncellas Huérfanas de Santa Isabel”, fundado con
el objeto de recoger a las hijas huérfanas, aunque en el transcurso del
tiempo se convirti en casa de acogida de mujeres mayores e incluso
de mala reputacién. El colegio-seminario jesuita, fue fundado también
a mediados del siglo XVI, estuvo encargado al cabildo eclesistico de
la ciudad y funciond en el mismo local que el de Huérfanas, y llevé
también el nombre de Santa Isabel de Hungria.

En el siglo XVI tanto el Concilio de Trento, como el Segundo y
Tercer Concilios Limenses, recomendaron que se crearan centros de
estudio para letrados y seminarios para sacerdotes, para que no hubiese
necesidad de enviarlos a Espana. En 1591 el Arzobispo Mogrovejo,
adquirié con fondos propios, una casa préxima a la catedral e hizo
comenzar a dictar cursos a 28 jovenes aspirantes al sacerdocio. El
Virrey se enterd que alli se inculcaban ideas contrarias al Patronato y
mandé desalojar a los seminaristas. El seminario de Santa Isabel vino
a reemplazar al primero®. Los alumnos del colegio seminario Santa
Isabel vestian capas pardas con mangas de pano negro y bonetes de
color rojo. Los alumnos de estudios superiores estaban encausados a
seguir la carrera eclesidstica. El colegio - seminario de Santa Isabel no
contd con estudios superiores propios.

*  Ibidem, p.54-57. N
*  Querejazu Calvo, Roberto Historia de la Iglesia Catdlica en Charcas. (Bolivia). Ed.
Conferencia Episcopal boliviana., Sucre 1995, pp.94-95.
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Para ese fin, los colegiales debian acudir a otros conventos como el
de Santo Domingo, Colegio de la Compania de Jests, llamado San Juan
Bautista, -que estuvo ubicado en el “Tambo de la Estrella”; al convento de
San Agustin, o al de San Francisco, donde se podia estudiar Artes, Teologia,
Filosofia y Moral®. El colegio San Juan Bautista fue fundado en 1621,
con el nombre de Santiago, para la instruccién y educacion de la nifiez y
juventud a solicitud del padre Alonso Fuertes de Herrera, procurador de
la Compania. El titulo que recibi6 fue “Colegio Real de San Juan Bautista”.
A este colegio se le llamaba “Colegio Azul”, porque en su uniforme llevaba
una banda de ese color. Comenzé a funcionar en 1623.

Paralelo al Colegio de San Juan Bautista, sin conocerse exactamente
la fecha de su fundacién, existia el colegio de San Cristébal, donde
un siglo después, en 1769 habian ciento sesenta y siete colegiales
procedentes de varias ciudades de la Audiencia®. Para entonces
se impartian las catedras Prima de Teologia, Visperas de Teologia,
Metafisica, Logica. Gramatica, Artes y Moral. Los colegiales eran muy
jovenes, la edad promedio era de 19 afios y permanecian en el Colegio
entre uno y ocho anos. Antes de 1779, el Colegio pasé a la sede de la
Universidad de San Francisco Xavier. En 1826, se fund6 en el colegio
el Colegio de Ciencias y Artes de Chuquisaca®.

Desde principios del siglo XVII, los jesuitas escribieron a la Corte
de Espana para que se les concediera autorizacién para fundar una
Universidad, pero los pedidos demoraron hasta 1624, cuando la
Audiencia de Charcas consiguié una bula del Papa Gregorio VI para
la creacion de la Real Pontificia Universidad de San Francisco Xavier
por los padres Juan de Frias y Herran, provincial de la Compania e
Ignacio Arbieto. El primer rector fue el padre Luis de Santillan.

En 1776 se erigié la Academia Carolina, para el estudio de lés
leyes reales y la préctica forense. Entre los alumnos de esta Academia

¢ Ibidem, p. 64-65,74,79.
“  Ibidem, p.102.
¢ Ibidem, p.111.
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empezaron a circular las primeras ideas libertarias, cuando la folleteria
y propaganda de ideas ilustradas llegaba de contrabando a manos de
los alumnos, eran hijos de ricos mineros y hacendados, quienes veian
que la Independencia del gobierno espafiol les daria mas libertad y
riqueza’.

1.1. Colegios en La Paz

En LaPaz, el colegio de los jesuitas fue fundado en 1582, graciasala
donacién del encomendero Juan de Rivas. Doné 77.000 pesos corrientes,
entre barras de plata, tiendas del comercio de la ciudad, ganado de la
tierra, muebles, una vina en Rio abajo y un obraje. El colegio ocupaba
el costado este de la plaza principal y comprendia toda la manzana.
Después de la expulsion de los jesuitas el Seminario se ubicé en la
esquina de la hoy calle Ballivian esquina calle Colén, y la capilla de
Loreto fue destinada para el mismo colegio”.

El Seminario establecido por el primer obispo de la didcesis,
Domingo Valderrama y Centeno, que goberné desde 1610, que tenia
el titulo de San Jerénimo no duré mucho tiempo, pues en 1635 el
obispo Feliciano Vega informé que se encontraba totalmente destruido
y que la catedra de Gramaética y Moral se habfa instituido en la casa
de los jesuitas. El reglamento del Seminario fue dado por el padre
Feliciano Vega y rigi6 hasta 1745, en que fue sustituido por otro del
obispo Salvador Bermudez Becerra. Refiere el padre Menéndez que
destacaron entonces los padres Francisco Patifio y Gabriel Baeza, este
ultimo profesor de gramaética, en 1609, adoctrinaban a los indios en la
plaza, porque la afluencia de concurrentes, hizo que no cupieran en el
templo. Es posible que el adoctrinamiento fuera en aymara y quechua,
con muchas palabras en castellano. El padre Baeza se constituia en el
pueblo de Laja, para confesar y consolar a los mitayos que partian hacia
Potosi. En 1653 el padre Nicolds Durdn Mastrilli, concluy6 la edificacion

7 Ibidem, p. 25.L. Menéndez.
I Ibidem, p. 21.L. Menendez
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del colegio y del templo. Y el sacerdote Antonio Loaiza, criollo pacerio
instituy6 la escuela de instruccién primaria.

Desde 1809 el Colegio fue lugar del cuartel de las milicias patriotas
y finalmente expropiado por el gobierno nacional. El Loreto fue
utilizado como salén universitario y luego fue utilizado por la Cdmara
de Diputados.

El 2 de enero de 1794, una Cedula real, mandé la fundacién de un
Asilo de nifios expdsitos. El 2 de junio de 1795 El papa Pio VI concede
que los monasterios de clausura puedan admitir nifias educandas
internas™. El 3 se septiembre de 1803 el obispo Remigio de La Santa y
Ortega, mando la fundacién de una casa de beneficencia con el producto
de los legados del cura de Chuquito José Miguel Salinas y de Francisco
Tadeo Diez de Medina. El primero dejé en 21 de enero de 1806 siete
haciendas en Timusi y cuatro casas en el barrio de la Caja de agua de la
ciudad y el segundo un buen caudal en dinero y joyas. La casa recién
se fundé en 1826, en el tambo de San Miguel.

1.2. Colegios de Oruro, Potosi, Cochabamba y Santa Cruz

En Potosi en 1577, los padres José de Acosta, Luis Lopez y Alonso
de Barcena, fundaron un colegio situado donde existié luego un cuartel
y un asilo. El colegio funcioné para educar a espaitoles e indios y
funciond hasta la expulsién de los jesuitas en 1767.

En 1611 fueron enviados desde la Plata los sacerdotes Gabriel
Serrato y Sebastidn Judrez, con objeto de establecer residencia de
jesuitas. Siete afios mds tarde la residencia fue convertida en colegio
siendo su fundador y primer superior el padre Juan Zapata. El rico
minero Fernando de Valencia doné 13.000 pesos y un ingenio para el
funcionamiento del colegio.

7 Ibidem, p. 22-23.
7 Ibidem, p. 112.
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Los mismos religiosos de La Plata vieron la conveniencia de
establecer un colegio en Cochabamba. En 1694, el cabildo secular y
un sinnimero de ciudadanos a la cabeza del religioso José Marques
Mansilla, lograron fundar una residencia de jesuitas. Veinte anos
después, en 1716, se pudo fundar el colegio, con una donacién de Juan
de Solérzano de 40.000 pesos y la recomendacién del arzobispo de La
Plata, Diego Morcillo y Aufién, aduciendo la conveniencia de atender
las misiones de Moxos™.

En 1649 el obispo Juan de Aguinao fundé el Seminario de San Juan
Bautista en Santa Cruz. Comprd una casa y adecué con aulas y dormitorios
para internado. Como él residia en Mizque envié al bachiller Gabriel
Gonzales para organizarlo bajo la direccion de los padres jesuitas, pero
el establecimiento no prosper6, como no prosperé la ciudad, habiendo
sido abandonada por causa del clima y las enfermedades tropicales que
diezmaban a los primeros pobladores de Santa Cruz. Después de mas
de un siglo, recién en 1769, luego de la expulsion de los jesuitas se fundé
un nuevo seminario en el antiguo colegio de los jesuitas. Treinta afios
después el seminario estaba totalmente destruido. Un tercer seminario
se fundo recién a fines del siglo XIX™.

2. Alfabetizacion de nifios y ninas huérfanos

De toda la poblacién infantil y juvenil, resulté que los ninos
huérfanos se beneficiaron desde un primer momento, al haber sido
expuestos en las puertas de las iglesias, conventos, monasterios o
beaterios de donde eran remitidos a las instituciones que tenian colegios
de educacién primaria. De esa manera las Casas para Huérfanos varones
y mujeres fueron fundados en Seminarios de hombres y beaterios
de mujeres y fueron vistos mas como instituciones de educacion y
alfabetizacion, que de beneficencia hacia los pobres.

" Tbidem, p. 26.
5 Ibidem, p. 71.
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Los huérfanos provenian de familias espafolas y mestizas. Muchas
veces eran hijos de madres solteras. Un hijo natural entre las familias
espanolas y mestizas era una mancha para familia entera. Es por eso
las madres solteras, se deshacia de sus hijos, a través de la “caridad”
de parientes 0 amigos que exponian a los nifos en hospitales, casas
de huérfanos o beaterios de mujeres, donde recibian educacién y
alfabetizacién. Alli los nifios aprendian a leer y escribir en castellano,
a contar y a cantar.

La cultura prehispénica andina, por su parte, no imité a la esparola
en el abandono de nifos huérfanos. Como no existia el matrimonio
previo al nacimiento de los hijos, los nifios huérfanos eran adoptados
por parientes o mujeres solas, como algo natural. Los nifios crecian
sin lacra social, ni pecado. El nifo o la nifia eran mano de obra para el
trabajo, de manera que eran ttiles potenciales para el trabajo.

2.1. Huérfanas en los beaterios de Lima s. XVII

Contamos con pocos datos sobre beaterios en la Audiencia de
Charcas. Esta el ya referido de Santa Isabel de la ciudad de La Plata,
uno llamado de Nuestra Sefiora de Copacabana en Potosi, pero no
tenemos todavia referencias de ellos. Hubo en el siglo XVIII un beaterio
que se fundé en Jesiis de Machaca por los caciques Guarachi, que se
habian educado en el Colegio San Borja del Cuzco, y seguramente
de alli aprendieron la necesidad de la existencia de beaterios. El
beaterio de Jests de Machaca tenia una finca, la finca de Qrpa, para
su mantenimiento, sin embargo no funcioné mucho tiempo, porque
los propios caciques se dieron cuenta de que servia mas para acoger
mujeres de mala vida que para recogimiento religioso de mujeres solas.
Los beaterios vivian al amparo de 6rdenes religiosas masculinas como
los franciscanos o jesuitas, quienes las recluian por considerarlas muy
informales y peligrosas™.

7 Kathryn Burns “Beatas, “decencia” y poder: la formacién de una élite indigena
en el Cuzco colonial” En: Incas e Indios Cristianos. Jean Jacques Decoster (Comp.)
Ed.Centro de Estudios Regionales Bartolomé de Las Casas, Cuzco, 2002 pag. 123.
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2.2. Huérfanas indigenas en beaterios del Cuzco

Afines del siglo XVII en Cuzco habia nueve recogimientos llamados
beaterios destinados a mujeres pobres y huérfanas, siete de indigenas,
dos de espafiolas. La causa de la fundacion de tantos beaterios era que en
general los religiosos consideraban a las indigenas solteras como de muy
mala reputacién, condicién que no fue superada ni con la creacién de
beaterios de indigenas. El obispo Mollinedo en 1699 veia en los beaterios
de indias, mujeres desenfrenadamente sexuales y fuera de lugar.

Kathryn Burns quien estudié el caso del Colegio de la Santisima
Trinidad, que educaba nifas indigenas huérfanas, dice que lejos de
acoger solamente huérfanas y pobres, el beaterio de la Santisima
Trinidad recogia nifias hijas de caciques, quienes veian en el recinto un
lugar donde dignificar la vida de sus hijas solteras. El Colegio educabaa
las nifias indigenas huérfanas pobres y a las otras, en la religién catolica,
que recitaban de memoria, ademds de aprender a tocar el érgano,
guitarras, arpas y clarines. La autora cita una informacién enviada a
la Real Audiencia de Lima, en la que decia que las nifias se mantenian
recogidas, no salian a la calle como otras recogidas de otros colegios y
beaterios, que eran pobres de solemnidad y guardaban pobreza, castidad
y clausura. Vestian habito de tela burda y hacian ejercicios espirituales”.
Es interesante destacar el liderato de una abadesa indigena, que al decir
de Kathryn Burns estaba mds alld de la simple vida contemplativa. Al
parecer era una manera de expresar el poder de su clase ante el poder
criollo, ya que solo dentro de un beaterio podia una mujer india ser
abadesa y ejercer el mando™.

2.3. Beaterio de las Nazarenas. La Paz

Su fundacion se fue gestando desde los afios 50 del siglo XVIII,
recién a fines del siglo, en 1779 tuvo lugar su fundacién con fondos de
algunos eclesiasticos y dando cumplimiento a una orden del Obispo .de
la ciudad Gregorio Franciscode|...] asi como también el obispo anterior

7 Burns, ob. cit. pag.128
% Ibidem.
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Matias Ibanez. El Beaterio de Nazarenas”, estaba destinado a mujeres
pobres que deseaban recluirse en oracién, pero también para internar
a prostitutas y delincuentes. La casa constaba de seis pequenas celdas,
una Iglesia con su sacristia interior con “ajuar de oratorio”® donadas
por el bachiller Isidro Manzaneda, cura Rector de la Catedral y Matias
de Ibanez se constituy6 en su primer albacea y transfirié una estancia y
otros bienes de donacién de una vecina llamada Antonia Bernal. Diego
Antonio de Parada contribuyé con diez mil pesos e imposiciones de
censo en varias fincas de cuyo sustento vivia la casa.

También contribuyeron a su sustento, el alguacil mayor Juan Esteban
Munoz con mil pesos impuestos en casas alquiladas, Manuel Herrera
daba cincuenta y siete pesos, Manuel de Toledo y Leiva doné a tiempo
de morir una casa tasada en siete mil quinientos pesos, una hacienda
en Yungas en doce mil, una casa de campo en la ciudad que valia tres
mil pesos, una estancia de once mil pesos. En 1780 se determiné que
no pasasen de doce las internas pues se debian mantener con cuatro
pesos mensuales y nueve para el gasto de la sacristia con los que hacian
seiscientos ochenta pesos.

Como los ingresos no eran suficientes, las pobres salian algunos
dias del afno a pedir limosna por las calles, habiéndose precisado en
algin momento la ayuda del propio administrador. También en alguin
momento, se autorizo el ingreso de cinco o seis supernumerarias y
mas siendo que el nimero de internas lleg6 a ser de treinta y cinco a
cuarenta entre espanolas e indias.

Todas aceptaban vivir alli pues lo contrario suponia vivir en callejones
y a lo mds en cuartuchos con cocina. Las mas “decentes” vivian en lasala

7 ALP/EC Afo 1779. (Doc. para restauracion, muy deteriorado). Autos formados
sobre las casas del Colegio de la ciudad de La Paz. Informes de los Colegios y casas
que estuvieron en manos de los jesuitas.

% Los adornos del oratorio se referian a casullas de tisi con sus capas de coro y
otros ornamentos de colores, un frontalito de plata, seis blandones de plata, cuatro
jarras, dos acheritos y un caliz de oro y vinagreras de oro. Existian ademas laminas
y marcos dorados, todos inventariados. Doc cit en cita anterior.
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de la celda prioral y contrastaban con aquellas que no tenian parientes o
personas que las mantuvieran desde fuera, quienes llegaban a perecer.
En tiempos del Intendente (;) Francisco Tadeo Diez de Medina, el obispo
sostuvo a las mujeres pobres con nueve mil quinientos pesos que donaba
de su hacienda de Guayguasi.

2.4. Casa de Recogimiento de nifias huérfanas en Potosi

Se conoce que en Potosi hubo una Casa de Recogimiento para
nifas huérfanas hijas de espafoles, que estaba dirigido por una
abadesa. Al tiempo de recibirlas recibian donaciones importantes como
cuando ingres6 Theresa Alvarado, y la abadesa recibié 50 pesos. Ahi
se hospedaban temporal o permanentemente sefioras de la sociedad
potosina, por ejemplo en 1714 don Miguel Castro interné alli a su mujer
“por el tiempo de su viaje”.

Por su parte don Juan Mallén Ponce pagé diez pesos por cuenta de una
celda que ocupaban sus dos hijas. Al parecer en esta casa de recogimiento,
como en el beaterio de La Paz, no hubo instruccién en primeras letras
para las huérfanas, sino solamente trabajos de manualidades y oracion. En
su Visita el Virrey don Pedro Morcillo Rubio y Aunén (1719), aprobdlas
cuentas que le presentd su administrador, a quien le agradeci6 por su
cuidado. Las cuentas alcanzaban la suma de 874 pesos, en ellas se incluia
todo el gasto de mantenimiento de la iglesia y Casa de recogimiento, que
era de dos pisos, patio y fuente de agua®'.

3. Libros en aymara y otras lenguas indigenas®

Si tenemos en cuenta que el tema de la alfabetizacion trasciende
al estudio de lenguas indigenas por parte de los religiosos espanoles,

8 ACM. L.CA0. Libro de Administracién del Recogimiento de Ninas Huérfanas.
1743. Potosi. La autora de la presente investigacion prepara un trabajo sobre este
recogimiento. )

8 Albé, Xavier “Notas sobre jesuitas y lengua aymara”. En: Anuario de la Academia
Boliviana de Historia Eclesidstica”N.2 Sucre 1996, pp.99-111.
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no podemos de dejar de mencionar los libros que produjeron tanto
en gramdtica como en diccionarios y catecismos. El primero y mayor
poliglota del siglo XVI fue, a decir de Xavier Albo, el P Alonso de
Barzana, quien aprende en la region del lago Titicaca. Ya habia estudiado
quechua en Sevilla. Escribié diccionarios en aymara y quechua y un
catecismo, que no se conservan.

Juli, fue el pueblo donde se concentrd el estudio de lenguas para los
jesuitas, una vez que les fue otorgado el pueblo como sede de su misién
en 1586. Desde alli se hicieron muchas misiones a muchas partes del
altiplano. En ese entonces, y hasta fines de la colonia, Juli pertenecia
al obispado de La Paz. Casi todos los jesuitas importantes del &mbito
lingliistico pasaron por Juli: Barzana, Bertonio, Torres Bollo, Valera,
Gonzélez Holguin, Cobo.

Diego de Torres Rubio, también trabajé en Juli. Luego fue rector de los
colegios de Potosi, la Paz, y Chuquisaca. Aprendié primero el aymara y
después el quechua. En Chuquisaca ocupé la cdtedra de aymara durante
30 anos. Desde Potosi fue a visitar a los chiriguanos. Public6 primero un
arte quechua y aymara en Roma en 1603. Diego Torres Rubio se inspir6
no solo en el aymara del lago sino que recogié experiencia y estudio en
el sur del territorio de la Audiencia. El vocabularic es menos rico que en
Bertonio, pero tiene palabras que no las consigna el segundo.

El padre Luis de Leyva, fue de Juli a los urus del lago Titicaca y
afirmé que hablaban “puquina”, lengua anterior al aymara. Segun
Bertonio el mejor aymarista era el padre Pedro Vicente Pizzuto. En
el III Concilio Limense en 1582-83, se aprobaron unos catecismos y
doctrinas cristianas escritos por jesuitas en “lenguas de indios”, hijos
de espanioles y madres indias. Eranlos padres Bartolomé de Santiago,
Blas Valera y el padre Joan Fernandez.

4. Conclusiones

Durante la época de la colonia Se alfabetiz6 poco en la Audiencia
de Charcas. Dentro del pequeno espectro de escuelas y colegios, éstos
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estaban mayormente dedicados a la educacién de hijos de esparioles
y sus descendientes criollos o mestizos. Se colonizé y educé a los
indigenas en nuevas costumbres, hasta donde las propias tradiciones
originarias lo permitieron. En cambio, la adaptacién a las nuevas
estructuras de poder politico y econémico fue mas pronto, con ayuda
de la evangelizacion en la fe catélica. Pero mas que la evangelizacién
y la obligatoriedad de cumplir con el nuevo sistema, el mejor y més
expedito método de transformacién de costumbres y mentalidades fue
la imposicién del habla castellana. Fue a través del aprender a hablar
castellano, que se lograron los mejores resultados de educacion.

Hablar castellano para los indigenas y més atin aprenderlo a leer y
escribir, fue fundamental en la nueva educacién de indigenas hijos de
caciques, a quienes estuvo dedicada la poca alfabetizacién que llego
a su republica. De hecho, la alfabetizacion y “el hablar castellano” en
general, iniciaba a los indios en una nueva manera de ver el mundo,
una colonizacién sistematica y contundente destinada a cambiar sus
costumbres. Encausaban a los nifios desde corta edad en sistemas
que implicaban habitos, saberes y valores morales diferentes a los de
sus ancestros.

Este ensayo recoge informacién, sobre los colegios y seminarios que
fundaron los religiosos en el territorio que hoy es Bolivia, tanto para la
educacion de criollos y mestizos, como para indigenas. Para lograr la tarea,
se han tomado como fuente de consulta primaria, las crénicas coloniales,
y en algtin caso se cuenta con documentos de archivo. tnico sobre el
funcionamiento de un colegio para hijos de caciques en el Cuzco.

El Colegio San Francisco de Borja fue fundado como una manera
de extirpar la idolatria entre los indios del Perti. Como en todos los
sectores de la sociedad dominante, los eclesiasticos, -en este caso
los jesuitas- vieron en la labor de ordenacién y racionalizacion de
la administracién colonial llevada a cabo por Toledo y los Virreyes
sucesivos una manera de mantener y ser mantenidos a cambio de su
labor ideoldgica-evangelizadora. El Colegio fue sostenido con recursos
propios de los jesuitas ya que solamente con los censos de la Caja
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Real del Cuzco dificilmente podrian haberse sostenido el palacio y los
“caciquitos”. El lujo del Palacio, la buena alimentacién, el suministro
de material de estudio, el vestido que recibian en el Colegio, no era
una muestra de las fuertes sumas que les adeudaba constantemente la
Caja Real. El desahogo econémico vino de las haciendas que tenian los
jesuitas en el valle del Cuzco. En el siglo XVII los jesuitas tenian mas
de 15 haciendas, cuya renta fue invertida en la construccién de iglesias,
y muebles para sus casas, en bibliotecas. Como dice Pablo Macera lo
material y econémico era considerado subalterno frente a lo espiritual,
pero indispensable para realizar su obra®.

Los jesuitas se distinguieron de otras ordenes en que mientras otras
disponian de sus bienes para subsistir y mantener su accién misional,
los jesuitas emprendieron acciones tendientes a hacerlas redituar para
crecer y proyectarse multiplicando sus frentes de accion, tenemos
por ejemplo el caso de la hacienda Guayrapata (Quispicanchis) con
produccién triguera importante que la comercializaban y vendian
haciendo crecer su hacienda. También es conocido el papel netamente
comercial que tuvieron durante este siglo, estableciendo lazos
importantes con mercaderes de Potosi. Asi como la fama que tuvieron
sus obrajes de produccién de sayales en la ciudad de La Paz™.

Los caciques que se educaron en el Colegio regresaron a sus pueblos
y evangelizaron como fue la expectativa de sus educadores. Aunque
también es probable que en muchos casos mantuvieran doble préctica
religiosa como el caso del cacique Caxamalqui, estudiado por Acosta,
quien habiendo estudiado con los jesuitas en El Cercado de Lima, gand
un juicio en el que se le acus6 de idolatria. En este caso concreto, se

8 MACERA,Pablo :Instrucciones para el manejo de las haciendas jesuiticas del Pert”
s. XVII-XVIIL. UNMSM, Lima. 1966, citado por GUTIERREZ y otros en “Notas sobre
las haciendas del Cuzco” pag.30. Ed. Fundacién para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura. Buenos Aires, 1984.

8  ESCOBARI DE QUEREJAZU, Laura “Produccién y Comercio en el Espacio Sur
Andino” Col. Arsanz y Vela. Publicacién de la Embajada de Espaiia en Bolivia”.
La Paz 1985.
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supo ademas que las acusaciones de idolatria tampoco eran fundadas, el
mismo autor ha probado que estas encubrian problemas econémicos.

De todas maneras el fruto de la labor de los jesuitas se vio pronto.
Los indios ladinos aumentaron cada vez méas. Una buena parte de los
caciques comenz? a alternar con los espaioles y a intervenir en asuntos
publicos. Hacia 1628 entre los encomenderos del Cuzco existia el
convencimiento de que no habia idolatria, ni rastro, ni noticia de ella
en todas las provincias. Por ello no habia necesidad del Colegio para
caciques. Mantener el colegio no era pertinente, aunque fuera a costa
de cualquier bien. Los indios eran ya todos muy catélicos cristianos
y bien adoctrinados. Las idolatrias del Arzobispado de Lima no
habian tocado a las del Cuzco, porque los curas eran mas expertos en
adoctrinarlos. Les ensenaron la lengua desde nifos, entonces hablaban
el castellano “elegantemente” .®

Se estudian también las instituciones creadas para ensenar las
primeras letras a algunos indios, asi como también aquellas creadas para
la educacion de hijos de espanoles, descendientes de conquistadores
criollos y/o peninsulares, ricos y pobres. Se ha hecho un especial
énfasis en el Colegio San Borja del Cuzco, para hijos de caciques, por
la singularidad del documento que hemos encontrado en el Archivo
Departamental de esa ciudad y que detalla tanto el funcionamiento del
internado, como la ensefianza que se les dio. A la mitad del trabajo,
se ha creido importante hacer algunas consideraciones acerca de la
educacion no formal al interior de las comunidades indigenas. Es decir
la educacién que recibian los hijos del comiin en el campo, realizado
por transmision oral entre los aymaras. En este punto se ha querido
destacar la cultura originaria, la cual aunque no tuvo escritura, se ha
mantenido hasta hoy en relacién a las relaciones entre grupos sociales
heterogéneos donde se respeta la voluntad general, se distribuye el
gobierno y se respeta a los mayores.

8 Archivo Histérico Universidad de San Antonio Abad del Cuzco. Documentos

relativos a los Colegios S.
Bernardo y S. Francisco de Borja y fundacién de estos Colegios. Top.45 ff.1-2-3. Seg,
Sala. Estante N.1.
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MODELO DE FORMACION DOCENTE BASADO
EN LA TEORIA DE LA ACTIVIDAD

Constantino Tancara

Resumen

Este articulo aborda el tema de la formacién del maestro o docente.
Para ello se plantea la necesidad de repensar y resemantizar viejos
conceptos con significados nuevos bajo el paradigma de la teoria
dela actividad. De acuerdo a este paradigma, el objeto, el objetivo
y el sistema de acciones y herramientas constituyen el niicleo de la
formacion docente. Se ha definido que el aprendizaje es el objeto,
el propiciar aprendizajes significativos y vivenciales el objetivo de
la profesién del maestro. Concluye sefialando las principales
acciones que debe desarrollar y los instrumentos idéneos para el
desempeno exitoso y satisfactorio del docente.
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Abstract

This paper is about the formation of teacher or professor, for
this purpose is necessary rethinking and resemanticing earliest
concepts, it combining with new meanings under the theory of
activity paradigm.

According to this paradigm, the goal and the actions systems
and tools are the focus of the teachers training. Learning has been
defined as the objects that provide living and meaning learning
and the objective the teacher’s occupation. It ends remarking
main actions that should be develop and the adequate tools for
the successful teachers working.

PALABRAS CLAVE: Formacién docente, Teoria de la actividad, diseno
curricular para la formacién docente, Aprendizaje significativoy vivencial.
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1. Introduccion

En mi experiencia como formador de formadores, en los ultimos
anos, recogi de algunos estudiantes de los tiltimos cursos las bitacoras
de las observaciones de las practicas que realizaban en un entorno real
con un profesor de aula. De estas bitacoras las siguientes expresiones
me impresionaron profundamente’:

“La maestra llegé puntualmente al aula, saludé carifiosamente a los
nirios; y ellos, al mismo tiempo, respondieron en coro de voces por su
nombre a la maestra. Luego, la maestra invité a los nifios a sacar sus
cuadernos empastados para revisar la leccion anterior. Todos los nifios
en silencio traian sus cuadernos para que sean calificados. Luego de
esto, empezo con el avance de materia. Les puso en la pizarra el titulo
del tema que era el numeral 7. Empezé anotando desde el 0 hasta el 9
llegando nuevamente al 0. Luego de que cada uno de los nifios terminaba
estos niimeros en sus cuadernos en columna, a un costado de la hoja,
ella [la profesora] les dio un niimero 7 hecho en papel lustroso, el cual
era pegado al lado de la columna, y donde el nifio empezaba a juntar los
niimeros hasta el 80"

El comentario o conjetura de esta observacion decia:
“Personalmente, a mi me parecié muy adecuado ese modo de ensefiar los
numerales, y observé que todos comprendian y, también, vi que todos en

el curso 1ro. “C” comprendian los niimeros. Y luego de esto, ficilmente,
todos empezaron a contar en sus cuadernos”.

En otra Bitacora estaba apuntado lo que sigue:

“El tema que el profesor avanz fue la suma y resta de decimales. Primero,
dio algunos conceptos acerca del tema; luego, dio varios ejemplos en la

! Estas expresiones han sido tomadas de una investigacién que realicé y que fueron
publicadas por el Instituto de Investigaciones educativas del Instituto Normal
Superior Simé6n Bolivar de la ciudad de La Paz, Bolivia (Tancara, 2003: 10 -13).
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pizarra. Hizo participar a los nifios resolviendo ejercicios en la pizarra.
A modo de hacer una pausa, relaté un cuento relacionado al tema
—como ejemplo. Luego, repartio los textos a los nifios y les indicé qué
pdginas tenian que resolver, y como. Después, los nifios empezaron a
trabajar, mientras el profesor revisaba los cuadernos con la tarea del dia
anterior. También, se puso a revisar unas pruebas que habia tomado a
los nifios (...). Las pruebas no estaban muy bien (resueltas), por lo que,
mads adelante, reforzé temas (avanzados) anteriormente, que los nifios
habian olvidado”.

En el comentario o conjetura de esta observacion se lefa:

“Cuando el profesor vio que las pruebas estaban mal (resueltas), se
molesté. Llamd la atencidn a los nifios elevando un poco la voz. No sé
si se molesté porque los nifios habian olvidado esos temas o porque yo
estaba ahi y le incomodaba quedar mal; o tal vez pensaba que yo creia
que sus alummnos no le entendian”.

Finalmente, otra Bitdcora que nos pareci6 interesante transcribir y
analizar, decia:

“Dia viernes. La maestra llegd temprano a clases. Les hizo rezar. Tomaron
asiento (los nifios) y la profesora, también, se sentd. Pidi6 prestado a un
nifio su texto de lenguaje y les comenzé a dictar sin parar. Los nifios
estuvieron cansados. Y como es el iiltimo dia noté que la maestra,
también, estaba cansada; y, yo también, ya que la maestra nie contagio.
Pienso que contagid, también, a los niftos”.

El comentario o conjetura sobre esta observacién apuntaba:

“Yo observé que los nifios le miraban a la maestra desganados, ya que
ella no se movia para nada”.

Estas tres historias narradas por observadores que se iba formando
como maestros muestran diferentes formas de resolver un problena, en
este caso, los problemas de aprendizaje de los nirios/as. Por ejemplo, en la
primera historia, los niflos aprendieron a contar, pero, ademas, a pl.ena
satisfacciéon personal, esto es, sus aprendizajes fueron satisfactorios;
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también la maestra estaba satisfecha. En la segunda historia, encontramos
algunas dificultades de aprendizaje por lo que, tanto los nifios como el
profesor, mostraron cierto disgusto; aunque, aparentemente, se resolvio,
posteriormente, exitosa y satisfactoriamente. La ultima historia es un
ejemplo de una solucién desastrosa e insatisfactoria de solucién de
problemas de aprendizaje de los nifios/as.

Analizadas estas tres historias, nos preguntamos: ;por qué unos/as
profesores/as pudieron resolver exitosa y satisfactoriamente el problena
de los aprendizajes de los nifios, y otros/as no lo pudieron? ;De qué
depende que un maestro/a resuelva exitosa y satisfactoriamente los
problemas de aprendizaje de los nifios/as?

Quizd tenga que ver en ello la idea de cémo deben formarse los
maestros, expresada esta idea en modelos de formacién docente, y con
la buisqueda de la calidad de los aprendizajes. Pues, cuando decimos
“exitosa y satisfactoria” queremos decir que el aprendizaje ha sido
significativo y vivencial, porque produce satisfaccién en el nifio/a como
en el maestro/a. La satisfaccion personal, tanto del aprendiz como del
maestro da el toque de calidad a los aprendizajes.

La conceptualizacién de este concepto hemos tomado de Carl Rogers
(1980), quién, refiriéndose a este tema, dice: “Quisiera definir con mayor
precision los elementos que intervienen en este tipo de aprendizaje
significativo y vivencial. Posee una cualidad de compromiso personal; en el
acto de aprendizaje la persona pone en juego tanto sus aspectos afectivos
como cognitivos. Se autoinicia. [...]. En este tipo de aprendizaje, el
elemento del significado se construye dentro de la experiencia global del
alumno” (Rogers, 1980:14). De esta suerte, también, es legitimo decir que
un aprendizaje significativo y vivencial es un aprendizaje de calidad,
entendido en los términos de la teoria de la calidad total, que hace énfasis
en la satisfaccién racional de los clientes’.

2 Es interesante sefalar que la “calidad total” es un paradigma de la gestion
empresarial formulada por W. Edwards Deming, quién ha revolucionado el
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Este punto es muy importante, puesto que, como dice Gonzalez
Garcia (1998: 101), “del sistema educativo de un pais, en muchos casos
se exige —justificadamente o no— su contribucién al logro de varias
metas. Asi, el Estado espera que aquélla cristalice las expectativas de
bienestar social que promete; los factores de produccion —organizacién
econdémica—, que proporcione recursos humanos altamente calificados,
asi como apoyo a la investigacién y el desarrollo tecnolégico y al aparato
productivo, mientras que la sociedad aspira a que cumpla su funcién
y sea en efecto un medio de movilidad social, para que los frutos del
progreso se distribuyan de manera equitativa”.

De esta suerte, el aprendizaje significativo y vivencial, como
aprendizaje de calidad, debe satisfacer las expectativas del Estado, los
Actores econémicos, y, la Sociedad, como los clientes externos. A estos
tres se debe anadir al propio individuo, como el cliente interno.

Esta idea, la de aplicar la calidad total en la administracién y gestién
de los centros educativos como la gestién curricular en el aula, ha
cambiado radicalmente la vision sobre la institucién educativa, el
maestro, el estudiante y otros actores que intervienen en el proceso
educativo. Siguiendo la linea de pensamiento formulada por Gerstner
(1996) con el propésito de crear escuelas publicas de excelencia o
escuelas del Préximo Siglo, en su libro Reinventando la educacion; nuevas
formas de gestion de las instituciones educativas, fundamentalmente,
concibe al maestro como un gestor de aprendizajes,

concepto de calidad y la administraciéon. Sobre Deming, Mary Walton, en su
libro Como administrar con el método Deming, dice: “Oi hablar por primera vez de
W. Edwadrs en un viaje que hice al Japén hace varios anos con la finalidad de
investigar una historia sobre los trabajadores de la Kawasaki Heavy Industries, Inc.,
quicnes habian obtenido unos contratos para fabricar trolebuses y coches de tren
metropolitano para ¢l sistema de transito masivo de Filadelfia. Jamds se me ocurrié
entonces que el norteamericano que les habia ensenado a los japoneses el control
estadistico de calidad y los principios de gerencia, después de la segunda guerra
mundial, pudiera estar vivo. En realidad, yo crefa que habia muerto poco después
de ensefiarles a los japoneses. De lo contrario habria sido famoso en los Estados
Unidos” (cfr. Walton, 1995: xv). En los hechos, la fama de Deming crecié primero en
¢l Japén y s6lo en la década de los 80’s del siglo pasado en los Estados Unidos.
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Por estas razones, la formacion docente ha cobrado importancia en
los tltimos tiempos, paralelamente con la necesidad de repensar este
fenémeno y, como resultado de ello, proponer una reconceptualizaciéon
o0 resemantizacion de términos utilizados a lo largo de la historia de la
educacion y la formacion profesional. En ese sentido, a términos viejos
nuevas significaciones. Porque este artificio puede permitirnos comprender
el fenémeno de la formacién docente en toda su complejidad.

Por ello, las razones explicitadas y argumentadas en este articulo
constituyen un esfuerzo por comprender la formacién docente en un
contexto en la que revision o redefinicién de términos y conceptos
es corriente.

Las razones que mencionamos son las siguientes:

a) Unanueva vision teérica sobre el papel del maestro y la formacién
del maestro. El constructivismo, como un nuevo paradigma
que explica los fenémenos educativos, ha dado una nueva
conceptualizacion a la profesion del “docente” o “maestro”. Esta
nueva conceptualizacion consiste en pensar que el maestro es, desde
un transmisor y reconstructor del conocimiento, principalmente un
facilitador de aprendizajes (cfr. Camargo, et al, 2004: 80 — 88). Pero,
también, en su variante ecolégica, ha incorporado la formacién
docente como una de las variables importantes para entender la
calidad del aprendizaje y la enserianza, que es uno de los propésitos
ultimos de este paradigma. A partir de entonces, se hizo ineludible
y necesario estudiar la formacién docente.

b) Nuevas exigencias al papel del maestro. Dado los cambios
vertiginosos que vienen sucediéndose en todos los dmbitos de
la sociedad, han emergido nuevas exigencias sobre la actividad
docente, hecho que repercuti6 en la necesidad de repensar el perfil
académico y profesional del docente.

¢) Modelos de formacion docente. Los especialistas que estudian
los fenémenos educativos han presentado distintos modelos de
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formacién docente sobre los cuales es necesario reflexionar con el
proposito de validar en el contexto latinoamericano o proponer uno
que responda a las necesidades y exigencias de la sociedad actual.

Ahora bien, ;cémo centrar la discusion sobre la formacién
docente? A partir de la descripcion del tema central de cada uno de los
puntos sefalados.

2. Laformacién docente segtin el paradigma ecolégico

El constructivismo como corriente de pensamiento pedagdgico
tiene muchos matices, desde el radical hasta el neo — constructivismo
(cfr. Barreto T., C. H. 2006). Dentro de estos matices, en la variante
ecoldgica es donde explicitamente se considera la formacion docente.
Segun Suarez (2000), el «paradigma ecoldgico» sienta sus bases en los
principios de la ecologia formulado por Haeckel (1834 - 19191) aplicando
los principios de este cientifico alemén al estudio del hecho pedagégico
y educativo (2000: 43). De este modo, se considera a la escuela como un
ecosistema en el que interactian por lo menos 4 elementos: la poblacién,
la organizacién de las relaciones, el ambiente, y la tecnologia, todos
ellos articulados por el curriculum. Pero, antes de continuar con este
tema debemos precisar lo que debemos entender por ecosistema.

E. Morin (1996), hace una interesante caracterizacién del término
ecosistema desde el punto de vista mds global que disciplinario. Dice:

El ecosistema significa que, en un medio dado, las instancias
geoldgicas, geogriéficas, fisicas, climatolégicas (biotopo) y los
seres vivos de todas clases, unicelulares, bacterias, vegetales,
animales (biocenosis), inter-retro-actiian los unos con los otros
para generar y regenerar sin cesar un sistema organizador o
ecosistema producido por estas mismas inter-retro-acciones.
Dicho de otro modo, las interacciones entre los seres vivientes
son, no solamente de devoracién, de conflicto, de competicion,
de concurrencia, de degradacién y depredacién, sino también
de interdependencias, solidaridades, complementariedades. El
ecosistema se autoproduce, se autorregula y se autoorganiza
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de manera tanto mas notable cuanto que no dispone de centro
de control alguno, de cabeza reguladora alguna, de programa
genético alguno. Su proceso de autorregulacién integra la muerte
en la vida, la vida en la muerte. Es el famoso ciclo tréfico en el
cual, efectivamente, la muerte y la descomposicién de los grandes
predadores alimentan no sélo a animales carrofieros, no sélo a
una multitud de insectos necréfagos, sino también a bacterias;
éstas van a fertilizar los suelos; las sales minerales procedentes
de las descomposiciones van a alimentar a las plantas a través
de las raices; estas mismas plantas van a alimentar a los animales
vegetarianos, los cuales van a alimentar a los animales carnivoros,
etc. De este modo, la vida y la muerte se sustentan la una a la
otra segun la formula de Heraclito: «Vivir de muerte, morir de
vida». Es necesario maravillarse de esta asombrosa organizacién
espontdnea, pero es también preciso no idealizarla, pues es la
muerte quien regula todos los excesos de nacimientos y todas
las insuficiencias de alimento. L.a Madre Naturaleza es al mismo
tiempo una Madrastra.

La idea que nos proporciona Morin sobre ecosistema es que es todo,
incluyendo relaciones y fuerzas opuestas, y que fundamentalmente es
auto poyético’. Si la escuela es entendida en este sentido, entonces, en este
entramado la formacién docente juega el papel de organizador de este
ecosistema y se ubica en el elemento «organizacion de las relaciones»,
como puede observarse en la ilustraciéon que sigue:

Una observacién del grafico anterior permite establecer que la
formacién docente se constituye en un sub elemento de la escuela
considerada como un ecosistema con otro elemento central: el
curriculum, que juega, ademas, el papel de articulador con los otros
elementos de este ecosistema. Visto de este modo, el paradigma
ecolégico es tributario de la teoria general de sistemas. Esta ultima ha
jugado un papel importante en la irrupcién del pensamiento complejo
en la ciencia contemporanea, influyendo, también en la comprension

3 Viene del griego noinawc cuya traduccién literal es poesia. Sin embargo, en su
acepcion original significo el acto o proceso de creacién (cfr. Ferrater, 1971: 441).
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y explicacién del hecho educativo, y por supuesto, en la formacién
docente (cfr. Roa, 2006: 149 - 157).

Ambiente

Fisico (espacio tempo) la cultura
Institucional y el ambiente
extemo

4

Organizacion
de las relaciones

Estuctura holistica de fa escuela, espacio
de 10s conflictos, el cambio educativo y la
formacién docente

Curriculum

Cofrea o medio
enlazante de
cultura

Poblacion

Alumnos, profesores, padres,
comunidad

Tecnologia

Proyectos educativos y pedagdgicos,
vida econémica y admimstrativa,
evaluacién

llustracién No. 1. La formacién docente en el
Paradigma ecolégica
(Ctr. Suarez, op. cit.: 44)

Lo importante a destacar en este punto es que explicitamente se
toma en cuenta la formacién docente en un modelo explicativo del
fenémeno educativo.

3. Un nuevo perfil para el docente actual

En la literatura sobre formacion docente se dibujan varios perfiles
deseables para el docente actual. Entre ellos tenemos el de Sanchez
Palomino y Carrién Martinez (2001), quienes nos sugieren el siguiente
perfil:

1. organizador de la interaccién del estudiante con el objeto del
conocimiento.

2. mediador en el trabajo cooperativo, de tal modo que la actividad
desarrollada por los estudiantes resuite significativa.
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3. facilitador del aprendizaje de la cultura para la vida cotidiana;
y al mismo tiempo, generador de contradicciones y alternativas
para que el estudiante pueda integrar los saberes desde una
perspectiva social-individual-social.

4. planificador de los procesos de aprendizaje a partir del contexto
en que desarrolla su actividad, para dar respuestas a una
sociedad cambiante y diversa en lo cultural, étnica, religiosa,
politica, etc. (cfr. 224 y ss.).

5. Intelectual profesional y organico que promueva la equidad
(cfr. Pena, 2006).

Por otro lado, Martinez (1997: 9), presenta un modelo de tres
imagenes de “ser profesor”:

a) el profesor como persona efectiva,

b) el profesor como técnico (con destrezas técnicas que actian
como causa de un aprendizaje eficaz),

c) el profesional que toma decisiones (haciendo énfasis en
aspectos cognitivos), y

d) el profesor como artista, investigador y agente de cambio.

Estas imagenes, a su vez, proyectan modelos de formacién para
el ejercicio profesional, que nos remiten al anélisis a los modelos de
formacién docente.

4. Modelos de formacién docente

En la linea de pensamiento de los anteriores autores, Sanchez
Palomino y Carrién Martinez (2001: 238 —239) y Vezub (2007: 11 y ss.)
presentan de manera critica los modelos y enfoques de formacién del
maestro que han predominado hasta el momento. Estos son:
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1. la perspectiva artesanal, o de “oficio”,

ii. la personalista, centrada en la persona,

iii. la técnica o de expertos, y

iv. la de “indagacion y reflexion sobre la préctica” que anade la
version critica o “ideolégica”.

A su vez, Tello (cfr. 2004), desde la mirada epistemoldgica sugiere
los siguientes modelos de formacién docente:

a) el modelo técnico, en el que se forma al maestro como un
aplicador del curriculum y no para reflexionar sobre la
realidad o el entorno en el que se desenvolvera.

b) el modelo cognitivo, se ocupa no tanto de conductas observables
sino de saberes (conocimientos) que pautan las conductas,
es decir, de las que subyacen en el desempeno del maestro.
Por ello hace énfasis en los conocimientos. Y,

c) el modelo critico, en el que la idea de formacion estd asociada
al trabajo en aula conjuntamente con el desarrollo intelectual
auténomo y que reflexiona sobre su propia practica.

Si bien estas formulaciones son recientes, sin embargo, la tarea
de formacién del docente se encaré desde mucho antes, aunque con
un perfil intuitivo. De un modo sistemético Cayetano de Lella (1999),
presenté en el I Seminario Taller sobre Perfil del Docente y Estrategias
de Formacion, realizado en Lima Perd, a partir del libro clasico de M.
C. Davini, la formacién docente en cuestion, los siguientes modelos de
formacién del maestro.

a) El practico artesanal, cuya caracteristica fundamental es
que el maestro aprende a partir de la imitacion, como en
los talleres artesanales. En este sentido, la historia cuenta,
porque el primer modelo a ser imitado por el futuro maestro
es el maestro que tuvo y que marc en su experiencia vivida,
fundamentalmente, como “aprendiz de maestro”. En este
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sentido, la actividad docente se parece més a un oficio que
a una profesion.

b) Elacademicista, que hace énfasis en la disciplina cientifica.
Este modelo retrotrae la idea de que para “ensefiar” basta
saber los contenidos aprendidos y no necesariamente tener
una formacién pedagdgica y didactica. En este sentido,
se piensa que un cientifico o técnico puede “improvisar”
procesos de aprendizajes de sus estudiantes. En el fondo de
esta idea estd la de que la actividad docente, propiamente,
no es una profesion como tal* y que puede ser asumida por
otros profesionales con formacién cientifica.

c) El técnico-eficientista, que concibe al maestro como un
técnico que posee los “saberes procedimentales” para aplicar
el curriculo prescrito. En el fondo de esta idea esta la de que el
maestro de aula no tiene iniciativa propia, ya sea por carecer
de formacién en la planificacién y prospectiva o porque no
es el ambito de la actividad docente, por lo que debe aplicar
el curriculo disefiado por extranos a la actividad de aula®.

Por ejemplo, “la caracteristica de hecho del sistema educativo francés es la impor-
tancia que se le da a una formacién de tipo cientifico, esto no significa que se estu-
dien exclusivamente las ciencias o la matematica en las escuelas, todo lo contrario,
se ensefia muchisima literatura, ciencias humanas y sociales y filosofia, sino en el
sentido que, sea lo que sea lo que se haga, la materia que se ensefie, se trata siempre
de aprehenderla como una declinacién del método hipotético-deductivo. Todo aprendizaje
es en el fondo una actividad de resolucién de problemas” (Frelat-kahn, Brigitte.
1900, 2). [La cursiva es nuestral.

> En el fondo de la «tradicién normalista» vigente en algunos paises de Latinoa-
mérica esta esta idea. Pues, “el principal mecanismo previsto para la creacién de
la docencia como profesion fue la formacion de ciertos conocimientos y valores
especificos durante un periodo de tiempo en instituciones especializadas. Esto
suponia la adquisicién de habilidades normalizadas que se ejercian en el seno de
una institucién burocratica y jerarquizada. Por otra parte estos conocimientos se
consideraban validos a lo largo de todo el periodo de ejercicio de su profesién”
(XIII Conferencia Iberoamericana de Educacion. Tarija, Bolivia. 2003).
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d) El hermenéutico-reflexivo, “supone a la ensefianza
como una actividad compleja, en un ecosistema inestable,
sobredeterminada por el contexto —espacio-temporal y
sociopolitico-y cargada de conflictos de valor que requieren
opciones éticas y politicas” (Perez, 1996, cit. en de Lella, op.
cit.), en el que el maestro juega el papel de una especie de
“atractor” sobre el que se (re)organiza este ecosistema.

De los cuatro modelos observados el modelo hermenéutico -
reflexivo resulta el mas importante e interesante para definir el perfil
profesional del maestro o docente de aula. Sin embargo, cualquier
modelo de formacién docente debe responder satisfactoriamente a las
siguientes preguntas (cfr. Camargo, et al, 2004: 91-92; Murillo, 2006:
26-43; Zabalza, 2006: 54-58; Vargas de Avella, 2003: 64 y ss).

* ;Coémo conciliar la propuesta pedagégica con la organizacion
del centro de formacién docente?

*  ;Quétipo de docente, para qué sistema educativo y qué tipo
de sociedad, se requiere formar?

+ (El eje formador debe ser pedagégico o disciplinar?

» ;Cbémo resolver la interrelacidn teoria-practica?

+ ;Cémo comprender la investigacién en la actividad
docente?

» ;Debe ser el docente monodisciplinar o transdisciplinar?

+ ;Debe formarse docentes generalistas o especialistas?

En nuestra opinién, un modelo basado en la teoria de laactividad tendria
muchas posibilidades de responder satisfactoriamente a las preguntas
formuladas. En este sentido, abordamos la teoria de la actividad.

4.1 Un modelo de formacién docente a partir de la teoria
de la actividad

La teoria de la actividad fue formulada por Vygotsky (1997) a partir
del concepto de “trabajo” formulado por Marx (cfr. Marx, 1982: Tomo

I vol.1, 53,57 y ss). Vygotski dice:
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La arafna que teje la telarana y la abeja que construye las celdillas
con cera lo haran por la fuerza del instinto, como maquinas, de
un modo uniforme y sin manifestar en ello mayor actividad que
en las restantes reacciones adaptativas. Otra cosa es el tejedor o el
arquitecto. Como dice Marx, ellos construyeron previamente su
obra en la cabeza [...]. Esta explicacién de Marx, completamente
indiscutible, no significa otra cosa que la obligatoria duplicacién

de la experiencia en el trabajo humano (Vygotski, 1997: 46)°.

Este comentario a la cita de Marx expresa que, de acuerdo al nivel
de desarrollo alcanzado por la evoluciéon del homo sapiens, la actividad
material estd precedida de la actividad mental y que el aprendizaje tiene
lugar en la actividad mental, subrayando, de este modo, laimportancia
de la actividad en los procesos de aprendizaje en estrecha interrelacién
con la actividad material. A la sistematizacion de este punto de vista se
denominé teoria de la actividad. Lo sustancial de esta teoria se resume
en la siguiente afirmacién: “bajo actividad se entiende un proceso de
solucién por el hombre de tareas vitales impulsado por el objetivo a
cuya consecucion esté orientado” (Talizina, 1988:58).

En esta teoria se pueden encontrar los siguientes elementos”:

a)

b)

el sujeto que realiza la actividad. En este sentido, la
actividad siempre transforma algo, en este caso el objeto de
la actividad.

el objeto que es transformado por la actividad del sujeto

Vygotski ha tomado casi literalmente la expresion de Marx cuando compara la

arana y la abeja con el tejedor y el arquitecto.

Diaz Barriga (2003), citando a Baquero atribuye a Engestron los siguientes

elementos: a) el sujeto (que aprende, en el caso educativo), b) los instrumentos
utilizados en la actividad, privilegiadamente los de tipo semiético, c) el objeto
a apropiarse u objetivo que regula la actividad (saberes y contenidos), d) una
comunidad de referencia en que la actividad y el sujeto se insertan, d) normas y
reglas de comportamiento que regulan las relaciones sociales de esa comunidad, y, e)
reglas que establecen la divisién de tareas en la misma comunidad. [la cursiva estd
en el original].
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c) el objetivo que guia la actividad transformadora del sujeto
en su accién sobre el objeto a ser transformado

d) el sistema de acciones y herramientas, tanto ideales como
materiales, necesarios y pertinentes para la transformacién
del objeto por el sujeto, y

e) el contexto en el que realiza esta actividad transformadora, que
puede ser de tipo politico, cientifico, socio econémico, cultural,
etc.

Estos elementos descritos pueden observarse en la ilustracién
que sigue.

/ ~=""Objetivo ">~ \

-
,{da direccién y sentido 5\‘
[

' la actividad ]
N transformadora del  /
P ~~__ sujeto) _-7

-’ . ~

,/ Sistema de acciones y \,

\herramiemas (materiales
\ e ideales) S

™ rd
~ -

(a ser transformado por
el sujeto)

e
LR esunads ™
s“Antes dela N, N
1 Cactvidag ) \Jespués dela
A 7/ '~ _actividad_~

Contexto socio - politico, econémico,

\ cientifico y tecnologico, etc. /

liustracion No. 2. Esquema de la teoria de la actividad
Fuente: Elaboracion propla con base en Talizina(op. cit).

El esquema anterior muestra que la actividad del sujeto sobre el
objeto para transformarlo estd mediada por el sistema de acciones y
herramientas, segtin el objetivo planteado, y el resultado de la actividad
es el objeto transformado en un contexto determinado.
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Esta descripcion abstracta permite entender que el dominio experto
o inexperto de este sistema de acciones y herramientas determina
la «competencia» o «incompetencia» del sujeto en la solucién de un
problema que implica la actividad transformadora, tal como mostré
las pequenas historias narradas al inicio de este articulo, sobre el
desempeno de tres docentes. En teoria, este dominio experto es lo que
se adquiere en un Centro de formacion profesional, aunque muchos centros
educativos, precisamente, no cumplan con esta funcién.

El anélisis de los elementos de la teoria de la actividad, en la formacion
del maestro, devela que el manejo experto de las acciones y herramientas
debe ser concretizada en un Centro de formacion del maestro. Pero, estas
acciones y herramientas debian ser pertinentes para un objeto claramente
definido. Por ello, para este propdsito, de estos elementos mostrados, los
aspectos que mds nos interesan a los propésitos de este articulo son el
objeto y el objetivo de la actividad docente.

Ahora bien, ;cudl es el objeto de la profesion del maestro? es la
pregunta obligada que debemos responder.

A modo de proposicion hipotética sostenemos que el objeto
de la profesion del maestro es el aprendizaje® que se produce en sus
estudiantes. Esta idea no es nuestra, ya los tedricos de la cognicién situada
(cfr. Wenger, 2001), plantearon en este sentido, cuando sostienen que
el aprendizaje es un devenir de la identidad, de un hacer, de afiliacion,
de participacién social de los estudiantes. A su vez, Camargo, etal (op.
cit.) son mas contundentes sobre este tema, y dicen:

A partir de Peter Senge (1992) pueden concebirse las instituciones
educativas como instituciones de aprendizaje [...] y para el

¥ “Esnecesario recuperar,no sélo para los alumnos sino para los docentes, la centralidad
del aprendizaje, ayudando a los profesores a superar las percepciones tradicionales
respecto de la ensefianza y el aprendizaje como funciones fijas, encarnadas en
sujetos con papeles bien diferenciados” (XII Conferencia Tberoamericana de
Educacién, op. cit). [La cursiva es rnuestral.
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aprendizaje, no sélo porque estdn formalmente constituidas para
cumplir esa funcién, sino porque los actores educativos y los
sujetos comprometidos en ella aprenden (87)°.

Esta idea contradice la tesis de Marcelo (2004) sobre el objeto de la
profesion del maestro. El piensa que es el conocimiento. Al respecto dice:

Las sociedades post-industriales se encaminan hacia un escenario
en el que la informacién y el conocimiento son indicadores de
primera indole para asegurar el desarrollo de los pueblos y los
ciudadanos [...]. Los cambios que se estdn produciendo en la
sociedad inciden en la demanda de una redefinicion del trabajo del
profesor y seguramente de la profesién docente, de su formacién
y de su desarrollo profesional [...]. Se estd demandando, por
tanto un profesor entendido como un “trabajador del conocimiento”,
disefiador de ambientes de aprendizaje, con capacidad para
rentabilizar los diferentes espacios en donde se produce el
conocimiento. [La cursiva es del autor].

Esta idea es tentadora, en el sentido de que el objeto de la profesion
seria el conocimiento; pero creemos que el conocimiento es producto
del aprendizaje y como tal posterior a los procesos de aprendizaje. Por
otro lado, si el conocimiento fuese el objeto de la profesién del maestro,
¢c6mo se presentaria el nuevo conocimiento (como objeto) transformado
en espacios de aprendizaje (llamese aula)?

En la sociedad actual el que transforma el conocimiento es un
investigador o cientifico que ha optado por esta profesion, aunque un
maestro puede llegar a serlo, sin embargo, establecemos diferencias
entre estos profesionales. Pues, los roles asociados al contexto en que
se desarrollan son diferentes. El profesor investigador de su propia
préctica sigue jugando el rol de profesor en tanto que debe producir
aprendizajes en sus estudiantes, y los resultados de su investigacion

% Serefiere al libro de Senge, La quinta disciplina, que concibe a cualquier organizacion
como una organizacién de aprendizaje en el que es necesario la gestién de los
aprendizajes.
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seran presentados cuando su rol de investigador y el contexto en que
debe hacerlo hayan cambiado. En cambio, el investigador que produce
nuevos conocimientos estd jugando su rol reconocido por la sociedad y
en un contexto apropiado. Por ello, consideramos que el «conocimiento»
no puede ser objeto de la profesién del maestro, pues, sutilmente
introduce la idea de que el profesor es un trasmisor de conocimiento,
aunque sea el que haya generado él.

Una vez establecido el objeto, corresponde realizar una definicién
de lo que es aprendizaje.

4.2 Definicion del objeto de la profesion del maestro: el aprendizaje

Antes de intentar una definicion de aprendizaje, empezaremos
caracterizando lo que es aprendizaje.

En primer lugar, el aprendizaje es el resultado de una experiencia
vivencial que un sujeto experimenta tanto en la dimensién cognitiva,
como en la afectiva y volitiva en forma simultanea. Con este resultado
puede tomar decisiones adecuadas desde su punto de vista; asi como
ubicarse en el mundo y en el entorno social inmediato, préximo y lejano;
crear un sistema de ideas sobre su lugar en el mundo y del mismo
mundo; prospectar acciones futuras de acuerdo a las expectativas que se
va formulando sobre su vida, sus semejantes, y del entorno; y entablar
relaciones con sus semejantes, con el mundo natural y espiritual; en
otras palabras, le permite interaccionar funcional y adecuadamente
segun la experiencia vivida.

En segundo lugar, el aprendizaje asi adquirido permite resolver
problemas que le plantea su entorno y su diario vivir; asi como crear
otros problemas para resolverlos o intentarlos. Ese es el destino del ser
humano, tal como nos recuerda el mito griego de Sisifo.

Y en tercer lugar, con todo este bagaje adquirido el individuo se
transforma a si{ mismo y, al mismo tiempo, transforma su realidad
desde sus propias expectativas o desde las expectativas colectivas.
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Dependiendo de cudl de estas expectativas tiene preeminencia
en el individuo, si son individuales o colectivas, su comportamiento
puede ser egoista o altruista. Ello, ademas, dependera del grado de
internalizacion de valores que la sociedad ha definido como supremos.
De este modo, en los procesos de aprendizaje los valores de la sociedad
en la que se encuentra el individuo cobran mucha importancia.

Otra caracterizacién de aprendizaje tiene que ver con que éste se da
en un entorno natural (espontdnea) o institucionalizado (la escuela en sus
distintos niveles donde el aprendizaje es intencionado y exprofesamente
pensado para ello), es individual (en tanto que bulle en la mente del
individuo) o social (cuando éste es compartido por lo menos con otro),
es episédico (porque permite la solucién del problema del momento y
luego desaparece) o significativo (en tanto que es para la vida), etc.

Con toda esta caracterizacién podemos intentar definir el concepto
de “aprendizaje” como el proceso de consensuacién de significados
que un individuo emprende en un entorno socio-cultural, cuya lectura e
interpretacion de simbolos y signos permite tomar decisiones para interactuar
con sus semejantes, el mundo material y espiritual, segiin el sistema de ideas
estructurado en su mente, y con este sistema resolver problemas y/o crear
otros, transformdndose el mismo y transformar su realidad consciente o
inconscientemente.

Si esto es cierto, entonces la actividad del maestro y el perfil del
maestro cambian, asi como el de las instituciones educativas (cfr.
Vargas de Avella, op. cit., 99)°. Tradicionalmente estas instituciones
no fueron creadas para el aprendizaje sino para la ensefianza, asi como
los maestros para ensenar y no hacer que nos nifios aprendan. “Pocos
consideran que la principal cualidad de un buen maestro es lograr que
los alumnos aprendan” (Camargo, op. cit.: 87).

1 Existe un consenso entre los autores contemporaneos, bajo lainfluencia de Senge, de
considerar a la institucién escolar como una organizacién que fundamentalmente
aprende a partir de los aprendizajes individuales. Esta tesis refuerza nuestra idea
de que el objeto de la profesion del maestro es el aprendizaje.
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Definido asi el aprendizaje, ahora la pregunta es: ;cual es el objetivo
de la profesién del maestro?

4.3 El objetivo de la profesion docente

El objetivo, como ya se dijo, proporciona la direccién y el sentido
de la actividad en la accién transformadora. Por lo tanto, la actividad
que se realiza sobre el mismo objeto, dependiendo del objetivo, puede
dar resultados distintos. En el caso del docente, siendo el objeto de la
actividad docente el aprendizaje, el objetivo es que éste sea significativo
y vivencial para la solucién de problemas que la vida le plantea®. El
término “significativo y vivencial”, como se dijo lineas arriba, ha sido
tomado de Rogers (1996) quién entiende que un aprendizaje es tal s6lo
si el sujeto de aprendizaje se halla implicado en su propio aprendizaje,
por lo tanto es un aprendizaje para la vida y toda la vida. A este concepto
dio mas precisién Ausubel (1976) diferenciandolo del aprendizaje
repetitivo o memoristico. Por esta caracteristica puede conceptualizarse,
también, como aprendizaje en una situacién dada, tomando el término
de la “cognicién situada” de Wenger (2001) y otros.

Si esto es asi, quiere decir que un aprendizaje institucionalizado
puede presentarse de un modo «no significativo y vivencial» sino
«repetitivo y memoristico» (cfr. Ausubel, 1976), como en el caso del
tercer ejemplo de nuestra historia contada al principio de este articulo,
y la mediacion docente consistiria en transformar un aprendizaje
de estas caracteristicas ~repetido y memoristico- en “significativo
y vivencial”. Para que ello sea posible el docente debe desarrollar
un sistema de herramientas tebricas como materiales y acciones que le
permitan propiciar este aprendizaje significativo y vivencial. Dicho
de otro modo, no basta que el docente propicie aprendizajes en sus
estudiantes sino que éstos deben ser significativos y vivenciales. Ahi
estd el toque de la calidad de los aprendizajes.

I Existen diferentes conceptualizaciones como términos para referirse al contenido
que estamos proponiendo como «aprendizaje significativo y vivencial».
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Este ultimo punto implica una nueva concepcién sobre la formacién
del maestro. De acuerdo a los modelos planteados lineas arriba, el que
mads se acerca a esta concepcion es el modelo hermenéutico -reflexivo, por
considerar el desenvolvimiento de la actividad del docente en un contexto
complejo no determinado ni explicable en términos de una relacién causal.
Centra la consideracién del tema més en los sujetos de aprendizaje y
ensenanza que en el propio aprendizaje. Ahi radicaria la distincién entre
el modelo que proponemos con el del hermenéutico -reflexivo.

5. Laformacién docente para el desarrollo del sistema de acciones
y herramientas para el aprendizaje significativo y vivencial

Nosotros sostenemos que la formacién docente tiene que ver con el
sistema de acciones y herramientas que el aprendiz debe desarrollar para
transformar el objeto de la profesion de acuerdo al objetivo planteado.
Vamos a distinguir entre accion y actividad. Entendemos por accién la
unidad operacional u operativa del sujeto que actia para transformar
un objeto, sea éste material o ideal. En cambio, actividad es el conjunto
de acciones ordenada seguin un objetivo (Cfr. Talizina, op. cit.: 57-60).
En este sentido, siendo el «aprendizaje» el objeto de la profesién, por
lo tanto, se convertira en el «objeto de estudio» de la formacién del
maestro o docente. Esto significa que el aprendizaje puede convertirse
en una disciplina cientifica que debe ser estudiada e investigada. Pero,
también, el objetivo de la profesién del maestro, cual es propiciar
“aprendizajes significativos y vivenciales” en sus estudiantes. Sin
embargo, nuestro propésito no es crear estas disciplinas sino sefalar
qué tipo de acciones debe desarrollar el maestro que se va formando
de acuerdo al contexto actual'?, y al mismo tiempo, qué herramientas
debe dominar para transformar el objeto de acuerdo al objetivo de la
profesi(')n. Esto quiere decir, que la formacion docente esta intimamente

12 E] contexto o entorno de actuacién se va configurando a partir de las necesidades
y expectativas de los estudiantes, la sociedad, los agentes econdmicos, y el Estado.
Pero también, de acuerdo a las condiciones sociopoliticas y socioeconémicas del
pais, ¢l desarrollo cientifico y tecnolégico, y en general, de acuerdo a la cultura de
la profesion.
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relacionada con el objeto, el objetivo y el contexto o entorno que la teoria
de la actividad devela en el analisis del perfil profesional.

5.1 Sistema de acciones y herramientas de la profesion
del maestro

Empezaremos con las acciones. En nuestra opinion, las acciones en
que debe adquirir destreza y maestria el maestro, y que debe ser parte
fundamental en su formacién son':

Manejo de nuevas tecnologias de informacién y comunicacién
La investigacion evaluativa y la investigacion cientifica

La gestion de centros educativos y el aula

Atencion de necesidades educativas especiales

Atencion para la diversidad cultural

Gestion del comportamiento y disciplina escolar (Cfr. Esteve,
2006: 30 y ss).

* Preparacién y elaboraciéon de materiales educativos.

A continuacién desarrollamos brevemente cada una de estas
acciones que constituyen las competencias especificas del maestro.

5.2 Manejo de nuevas tecnologias de informacién y comunicacién

Flores (2006) presenta una interesante investigacion sobre la
interaccién docente-estudiante en un espacio virtual que ayuda a definir
el nuevo perfil del maestro para el contexto actual, en el que las nuevas
tecnologias de informacién y comunicacién (NTIC’s) han impregnado
el quehacer cotidiano, y por supuesto, se han convertido en un medio
de aprendizaje muy importante.

En cuanto a los cursos donde se propician aprendizajes, dice él que
existen dos modalidades:

13 Estas ideas han sido tomadas de Esteve (op.cit.), que presenta un panorama sobre
las reformas emprendidas en el espacio europeo para la mejora de la calidad de la
formacion docente.
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a) caraacara,y

b) en linea. Esta ultima no siempre utiliza las nuevas
tecnologias de informacion y comunicacion (NTIC’s),
por ejemplo, los cursos por correspondencia.

El que exista estas dos modalidades no significa que sean
excluyentes. Sin embargo, existen diferencias importantes.

El'salén de clases es un espacio que puede aprovechar al maximo
la interaccion cara-a-cara [...], la tecnologia basada en internet
no genera las mismas condiciones de trabajo en aula, ni siquiera
condiciones similares [...]. La tecnologia de informacién [...]
normalmente tiene un efecto de ruptura mas que de continuidad
[...], se explica por qué se dificulta atin mas emular la ensefianza
cara-a-cara usando tecnologias que no estdn disehadas para
este tipo de interaccién. Ello justifica, en términos educativos, el
disefar e implantar nuevas formas de ensefianza en linea en lugar
de tratar de emular formas de ensefianza cara-a-cara (101-102).

Esto significa que la formacién docente, hasta el presente, ha
estado orientada solamente para la interaccién cara-a-cara y no para
la interaccién en linea. Como se ha demostrado en la investigacion
realizada por Flores (op. cit), “el tipo de trabajo que realiza el profesor
‘virtual’ es muy diferente y no una simple extension del ‘real’. Asimismo,
es un trabajo que los maestros ‘reales’ estamos mal equipados para
realizar” (111).

Ahora bien, ;qué es lo que hace el profesor “virtual” para lo que
no esta preparado ni formado el profesor “real”?

El profesor “virtual” realiza, las siguientes acciones que no hace
un profesor “real”:

a) la redaccién epistolar, y

b) la ensefianza holograéfica.
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Flores (op. cit.) nos dibuja una primera caracteristica, que es la
idea de que la interacciéon docente-estudiante se realiza a través de
una comunicacion no cara-a-cara ni oral, sino escrita que precisa un
“formato de redaccién que es secuencial, pero que requiere que ambas
partes involucradas (profesor-estudiante) en el proceso de comunicacién
proporcionen informacion sobre los intercambios previos, incluyan otra
informacién relacionada con significados compartidos, y luego pidan
explicitamente nueva informacién o nuevas perspectivas” (115).

Por lo tanto, el profesor debe desarrollar habilidades y destrezas
para estas nuevas acciones que debe emprender en la labor docente.

Pero, también, el mismo autor (Flores, op. cit), muestra la segunda
caracteristica del siguiente modo:

Una segunda caracteristica distintiva del trabajo del profesor
‘virtual’ es que la ensenanza deja de ser una tarea individual,
pero no resulta propiamente en una labor de conjunto donde
los profesores trabajan de manera colegiada como un equipo
docente. Acufiamos el término de ‘enseianza hologréfica’ para
tratar de describir con mayor precisién esta caracteristica del
trabajo del profesor “virtual’. En un holograma, cada paite tiene
la informaci6n necesaria para reproducir y proyectar la imagen
completa en cualquier momento (115 - 116).

Esto quiere decir, que otra de las acciones que debe desarrollar
el maestro o profesor es la «ensenanza holografica». La idea de la
ensefianza hologréfica estd muy relacionada con el holograma cuya
sintesis puede decirse que una parte contiene el todo y viceversa. De
ese modo un tema debe estructurarse de tal modo que contenga el tema
mas general.

6. Lainvestigacién evaluativay la investigacién cientifica
Otra de las acciones que debe desarrollar el profesor o maestro es

la investigacién evaluativa para la evaluacién de los aprendizajes y de
su propia actividad como docente; asi como la investigacion cientifica
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(cfr. Oberliesen 2006)™. Esto quiere decir, que la evaluacion de los
aprendizajes asi como de su propio desempefio deben convertirse en
objetos de estudio y sobre estos objetos desarrollar teorias, métodos
y técnicas de investigacion para comprender el nivel de desarrollo
de los aprendizajes alcanzado por sus estudiantes y perfeccionar
permanentemente su competencia profesional. Esta idea se entiende
como la formacién desde la préctica (cfr. Fraile, 2002: 103 y ss).

Sobre la investigacion evaluativa existen muchos autores que han
escrito sobre ella, podemos mencionar a los clasicos como Stenhouse
(1985), Elliot (1990, 1993), Carr y Kemmins (1988), etc., y otros mas
contemporaneos que incorporan esta labor en la tarea docente. Por
ejemplo, Soto (2001) sugiere que la investigacién evaluativa es una de
las competencias de la profesion del maestro, sobre todo de la evaluacién
del trabajo de aula, y propone una serie de técnicas e instrumentos
necesarios para esta accién'”.

Por otro lado, Sdnchez Palomino y Carrién Martinez (2001: 229
y ss.), senalan que la investigacién sobre la propia actividad docente
puede realizarse desde estas dpticas:

a) la investigacion accién'® técnica, que busca la efectividad del
docente a partir de un agente o investigador externo;

¥ Rolf Oberliesen (2006: 118-126), acufia un nuevo término: “investigaciéon que
acompana la escuela”. Con este término significa que los docentes deben estar
capacitados para investigar su propia prdctica utilizando métodos cientificos. Y
al hacerlo, son también cientificos, en el sentido de que producen conocimientos
cientificos sobre los procesos de aprendizaje.

¥ Una de las técnicas para la evaluacion del trabajo en aula es la observacion cuyos
instrumentos son: a) para recoger informacion indirecta: registro de observaciones,
analisis de tareas y escalas de produccién escolar; b) para recoger informacion direc‘ta:
anecdotarios, cuestionarios y entrevistas. Luego presenta una serie de sugerencias
para el docente que debe evaluar este trabajo cotidiano (2002: 2, 5y ss..). .

16 Aqui se da por sentado que la metodologia mds dptima para investigar la propia
actividad docente es la investigacion-acciéon con sus diversas variantes. Por
cjemplo, cfr. Fraile Aranda (2002: 104).
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b)  la investigacién accion prictica, que se dirige a la mejora de la
comprension y la accion del practico, sin trascender maés alla
de esta intencion, y,

¢)  lainvestigacién accion emancipatoria, que busca el compromisoy
la responsabilidad de los docentes en la accién transformadora
de la educacioén.

Tradicionalmente se ha hecho una distincién entre la investigacion
evaluativa y la investigacion cientifica. Y ésta se basaba en lo que se
concibe como método cientifico. Se ha pensado que el verdadero método
cientifico es el hipotético-deductivo o el analitico-inductivo, que tiene
sus raices en el modelo de la ciencia fisica. Esto significaba que sélo la
investigacion que adoptase estos modelos podia considerarse con rigor
cientifico. Es decir, la cientificidad o no de una investigacién tenia como
criterio el uso del método. Por ello, la investigacién que realizaba un
maestro no siempre era considerada como cientifica, pues los criterios
de cientificidad adoptados por la ciencia tradicional no se ajustaban
a ella (cfr. Patterson y Shannon, 2002: 24). Pero, el derrumbe de la
forma tradicional de ver la ciencia, a fines del siglo anterior, trajo como
consecuencia una nueva conceptualizacién de lo que es rigor cientifico
y se ha demostrado que “en la investigacién hecha por maestros se ha
desarrollado un tipo distinto de rigor, a partir de la lucha por evitar
disefios y métodos de investigacion que separen a los investigadores de
su investigacion y de sus percepciones [...]” (Idem, 25). Desde entonces,
la investigacién que hacen los maestros se considera tan cientifica
como el que realiza un fisico o un biélogo. Lo cual quiere decir, que
el criterio del método no es un argumento para calificar o descalificar
como cientifica una investigacion.

7. La gestion de centros educativos y el aula

Una idea nuestra para dar una definicién inicial de gestion se
formula como el hecho de que el gestor hace que las cosas, los procesos,
las personas, en general todos los recursos involucrados en un proceso
oactividad estén en el lugar preciso y momento adecuado. Si se concibe
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al docente como un gestor éste es de los aprendizajes en entornos
institucionalizados como el aula (cfr. Vargas de Avella, op. cit., 105).
Sin embargo, la gestion del docente abarca otros espacios méas amplios,
como los centros educativos. En este ultimo caso, se trata de la gestion
del conocimiento organizacional y de las interacciones comunicativas
entre las organizaciones y las personas involucradas (cfr. Terrén, 2005:
25 y ss), pues se trata de construir organizaciones inteligentes; para
ello es necesario contar con talentos humanos (docentes) que posean
desempenios flexibles, dominio personal y modelos mentales también
flexibles. De esa manera se construiran visiones compartidas para
lograr la implicacion y el compromiso de todos los involucrados en la
organizacion, esto es, en el centro educativo y el aula.

El maestro, para ello debe desplegar acciones que permitan una gestion
eficiente, tanto de los aprendizajes como de los centros educativos.

Los autores que tratan el tema de la gestién en la educacion asocian
con la calidad. Dicho de otro modo la calidad de la educacién implica
una gestién de calidad tanto de los directivos de los centros educativos
como de los docentes en el aula. Ahora bien: ;qué es calidad?

Sobre la calidad existen muchas definiciones. Garcia (2006) nos
sugiere una idea fundamental sobre la calidad: la mejora continua. En
esta linea de pensamiento, la mejora consiste en una serie de acciones
que emprende el docente para satisfacer las expectativas de las personas
e instituciones involucradas en el proceso educativo. Esto quiere decir
que las expectativas provienen de las siguientes fuentes: el propio
estudiante, la sociedad, los agentes econémicos, y el Estado, entre los
principales. Lo caracteristico de estas expectativas es que son crecientes
y cambiantes, ademads de ser contradictorias entre los demandantes. De
ahi la necesidad de la mejora continua.

Ahora bien, “no basta con decir qué hay que hacer, es necesario
disponer de modelos para la gestion de los procesos, para el trabajo'en
equipo, la evaluacion, la planificacion estratégica...” (Garcia, op. cit),
ademis, tener formacion para la gestion. Por ello, el tema de la gestion



MODELO DE FORMACION DOCENTE BASADO EN LA TEORIA DE LA ACTIVIDAD 315

se constituye en una de las competencias a desarrollar el futuro docente.
De ahi que es parte fundamental en la formacién docente.

8. Atencion de necesidades educativas especiales

Un rasgo caracteristico del aula es la composicién heterogénea
de sus estudiantes, que implica, a su vez, una heterogeneidad de las
necesidades de los mismos. Sin embargo, la escuela tradicional no ha
reconocido estas diferencias individuales ni sus necesidades especificas,
pues, al considerar a los alumnos como «alumnos promedio» ha
invisibilizado sus diferencias y necesidades de aprendizaje especificas. A
ello se debe sumar el hecho de que al diferenciar a los alumnos normales
de los no-normales ha discriminado a estos ultimos condenandolos,
luego, a ocupar los estratos més bajos en la escala social. De este modo,
la escuela se convertia en legitimador de la desigualdad, la seleccién y la
exclusion social (cfr. Jiménez, 2001: 173). Ahora bien, ;quiénes eran los
no-normales? Se supone que se incluian en esta clase a individuos que
padecen discapacidades fisicas, psiquicas, sensoriales o que manifiestan
graves trastornos de personalidad o de conducta, junto con los alumnos
superdotados intelectualmente, y los alumnos extranjeros (migrantes)
(cfr. Alvarez, et al, 2005: 601).

La nueva concepcién de la escuela sostiene que ella no debe ser para
la generacion de la desigualdad, la seleccién y la exclusion social, sino
para integrarla a la sociedad, por lo tanto, abierta a todos y de caracter
comprensivo (Jiménez y Vild, 1997). Esto quiere decir que en ella se integran
tanto los llamados “normales” como los “no-normales”. Como al parecer
no existe un sujeto normal, la nueva escuela debe considerar y resolver
los problemas de aprendizaje de todos, para ello debe disefiar un nuevo
micro curriculum, sea en la variante de las «adaptaciones curriculares»,
cuando el proceso de aprendizaje ya se ha iniciado, o de las «<adaptaciones
de acceso», cuando el proceso de aprendizaje debe iniciarse.

Las necesidades de aprendizaje, como se sefial6 mds arriba, son
diferentes para cada caso, y para indicar este aspecto se ha inventado
un nuevo término, el de las «necesidades educativas especiales».
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En un principio se pensé que las necesidades educativas especiales
eran para los no-normales, para el disefio curricular de la educacién
especial, sin embargo, ahora se piensa que todo individuo de algin
modo padece de cierta discapacidad, trastorno o retraso, por ejemplo,
en el manejo de una nueva lengua, etc. Por ello es que las necesidades
educativas especiales se aplican a todos los sujetos de aprendizaje.

Las consideraciones anteriores nos hacer ver la necesidad de
incorporar el manejo de las necesidades educativas especiales como una
de las acciones que debe emprender el maestro o docente de cualquier
nivel de educacién.

9. Atencién para la diversidad cultural

El aula donde se desempena el maestro estd compuesto,
fundamentalmente, por individuos humanos. Estos individuos
comparten diversas culturas, entendiendo por cultura el prisma
compuesto por “saberes, saber hacer, reglas, normas, interdicciones,
estrategias, creencias, ideas, valores, mitos, que se reproducen
de generacién en generacién, al mismo tiempo, se reproduce en
cada individuo, controla la existencia de la sociedad y mantiene la
complejidad psicolégica y social” (Kaluf, 2005: 30), permitiendo al
individuo comprender el mundo y actuar en consecuencia. En este
sentido, la cultura es individual, pero existe algo en comtin a ciertos
individuos, una especie de matriz cultural que los une. Por ello Kaluf
(op. cit) dira que “hay cultura en las culturas, la cultura no existe sino
a través de las culturas” (Idem).

Esta constatacion muestra que la diversidad cultural se manifiesta
no sélo a nivel macro, por ejemplo, en un pais como Bolivia, sino,
también a nivel micro, como es en el aula. Pues, los individuos que
estdn presentes en el aula traen consigo matrices culturales que pueden
ser diferentes y hasta contradictorios a la hora de comprender algtn
fenémeno real. Para que esta relacion entre culturas no sea conflictiva, el
maestro debe desarrollar acciones que permitan el didlogo intercultural
a partir de la creacion de un clima de tolerancia y respeto entre los
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individuos diferentes culturalmente, bajo la premisa de que no existe
una cultura tnica (el monoculturalismo) ni una cultura universal, sino
que todas las culturas son iguales entre si.

10. Gestion del comportamiento y disciplina escolar

Por mucho tiempo se ha considerado a la escuela como el espacio
donde el sujeto de aprendizaje, entre otras cosas, adquiria disciplina,
entendiendo por disciplina la cultura del mando-obediencia. Esta
concepcion tenia, a su vez, su correlato con la idea del maestro
como un disciplinador, y al aula como un escenario de permanentes
conflictos (cfr. Sus, 2005: 985). El constructivismo nos ha dado una
nueva vision del estudiante. Ahora se concibe al estudiante como un
individuo que se va haciendo simultineamente a la construccién de
sus saberes conforme va construyendo su identidad en la medida en
que va internalizando los valores de su entorno. Esta construccién,
siguiendo el mecanismo de la internalizacién, es con ayuda del adulto
en un ambiente no institucionalizado, y el docente si es en un ambiente
institucionalizado.

Laidea del constructivismo es que los valores internalizados pautaran
el comportamiento posterior del sujeto de aprendizaje, para que de un
modo auténomo o autoregulado se conduzca en la sociedad; ahi radica,
precisamente, la importancia de este aprendizaje (cfr. Segura, 2005). Sin
embargo, tiene una debilidad, cree ingenuamente que el sujeto descubre
por su cuenta estos valores, porque en realidad, es una imposicion de
la sociedad, desde el ambiente que provee la cultura escolar, definido
esta tltima como “la comunidad de personas donde unos se dedican a
la ensenianza (docentes) y otros tienen el rol de aprender (estudiantes)”
(Idem). En este sentido, la funcién de la escuela es la socializacién y la
individuacién —la construccién de la identidad.

En este contexto, el aprendizaje de la disciplina, entendido como
la internalizacién de los valores morales del individuo auténomo y
autoregulado como parte fundamental de la construccién de su identidad,
tiene que ver con la cultura escolar o de la institucién escolar, en el que el
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docente juega el papel de par experto (cfr. Diaz-Aguado, 2002: 57 y ss).
Por lo tanto, la disciplina no es una ciega aceptacion del estudiante de
los valores del docente, y éste tampoco es un disciplinador. Hasta aqui,
el razonamiento constructivista es importante, pero queda a medias,
porque olvida la libertad del individuo. De este modo, puede decirse
que la disciplina es la gestion y ejercicio de la libertad como decisiéon
individual la que, sin embargo, implica al otro. Al emerger el otro en
el ejercicio y gestion de la libertad aparece la responsabilidad. De este
modo, libertad-responsabilidad son dos caras de una misma moneda.

Este razonamiento muestra que el tema de la disciplina escolar trasciende
la concepcidon del constructivismo que se centra en el comportamiento
personal. La libertad-responsabilidad concibe la gestion y ejercicio de la
libertad como algo social a partir de una decision personal.

Esta forma de entender la gestion del comportamiento y la disciplina
escolar plantea nuevos retos al docente, por ello, se constituye en una de
las acciones que debe dominar y que debe recibir formacién apropiada.

11. Preparacion y elaboracion de materiales educativos

En la préctica cotidiana del aula, se ha establecido que el maestro
dedica gran parte de su tiempo a elaborar el material educativo para
el desarrollo de experiencias de aprendizaje. Ello le convierte en un
artesano de los materiales educativos, a decir de Vargas de Avella (op.
cit., 32). Aunque se evidencia una falta de capacitacién en dreas bésicas
como lenguaje, matematicas y ciencias naturales (Idem).

La preparacién y elaboracién de materiales implica otras sub
acciones, en el marco de la visidén general de la escuela como una
organizacion de aprendizaje. En este sentido, los materiales son,
fundamentalmente, para el aprendizaje y no tanto para la ensenanza.
Las sub acciones enunciadas son (cfr. op. cit., 33-35):

1. formular un enfoque pedagégico que de sentido al material
educativo
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2. diseno y elaboracién de un prototipo para luego, una vez
validado, generalizar su uso

3. diseno y validacién de guias de aprendizaje para la uti-
lizacién del prototipo, y

4. investigacion y sistematizaciéon de su uso, desde la fase del
diserio hasta la aplicacién.

Si observamos atentamente, esta accion es, en el fondo, para la
dotacién y/o fabricacién de herramientas para los aprendizajes. Con
ello, pasamos a considerar las herramientas necesarias cuyo uso y
manejo debe dominar el maestro en la solucién de los problemas
de aprendizaje de sus estudiantes, y que se constituye en uno de los
indicadores del desarrollo de las competencias profesionales en un
Centro de Formacién docente.

Sobre las herramientas que debe tener dominio experto el docente son:

1. la didéactica para el aprendizaje significativo y vivencial

2. Proyectos educativos y de aula

3. modelos y teorias de las disciplinas o dreas cientificas y
tecnologicas, y,

4. saberes de frontera.

Una explicacién sucinta de estas herramientas viene a
continuacion.

12. Didactica para el aprendizaje significativo y vivencial

La palabra diddactica, histéricamente, ha sido asociada a la ensenanza
(Laeng, 1971: 144). Viene del griego, d1daxntixé, que significa ensenanza,
“con la peculiaridad del di que indica su valor reduplicativo (Ferrrdandez
y Saramona, 1987: 90-91). Desde este punto de vista, pareciera ser un
contrasentido hablar de una didéctica del aprendizaje.
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Sin embargo, la didactica ha tenido muchas acepciones, y estas son:

a)  explicitamente descriptivas o invisiblemente normativas. En este
caso “la did4ctica estudia el trabajo discente congruente con
el método de aprendizaje y el trabajo docente coligado con el
anterior” (Idem, 91).

b)  Explicitamente normativas. Enfocado en las decisiones
normativas que llevan al aprendizaje gracias a los métodos de
ensenanza. En este sentido, el peso mayor tiene que ver con
las normas sobre como ensefar (cfr. Idem); entendiéndose la
didactica como un estudio centrado en el quehacer docente.

Si observamos las dos acepciones, la acepcién a) entiende a la
didactica como el estudio de la actividad del estudiante en su tarea de
aprendizaje. Esto quiere decir, que, a su vez, en algin momento de la
historia, la didactica se entendié como didactica de aprendizaje.

Ahorabien, ;cudles son las herramientas didacticas que debe utilizar el
maestro para que sus estudiantes obtengan aprendizajes significativos?

1. Manejo de grupos para el aprendizaje colaborativo. A
partir del constructivismo, pero, fundamentalmente, de
Vygotski ya no se puede considerar el aprendizaje como un
evento personal e individual, el aprendizaje es esencialmente
social, por ello es importante el dominio de las tecnologias
blandas, entre ellas, el manejo de grupos y, asociado con
éste, el aprendizaje colaborativo.

2. Formulacién de temas generadores de aprendizaje.
Para el desarrollo de esta herramienta la contribucién de
Freire es fundamental, pues mostré que los aprendizajes
significativos y vivenciales estan estrechamente relacionados
con el entorno y la experiencia inmediata del sujeto de
aprendizaje. El arte del docente consiste en formular el tema
de aprendizaje que satisfaga las expectativas de cadaunode
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sus estudiantes, por ello debe desarrollar una sensibilidad
peculiar para este fin.

3. Formulacién de problemas que conduzcan a aprendizajes

significativos y vivenciales. Para entender mejor lo que es
un problema debemos realizar una aproximacién al analisis
légico del problema.
Un problema surge cuando una accién a, que siempre
tiene su correlato teérico a’ —el sistema de saberes, queda
inconclusa porque no existe su correspondiente correlato
tedrico, o por lo menos el que existe es insuficiente. De este
modo emerge un problema, entendido como una dificultad
para culminar el desarrollo de la accidn, por ausencia o
insuficiencia de a’, que en los hechos es negacién de a’
(~a’). La negacién de a’ (~a’) puede resolverse aplicando la
analogia o la investigacion cientifica, que en este caso constituye
la negacion de la negaciéon de a’ (~~a’). Pero, esta doble
negacion no es una vuelta a la anterior situacion, como en
la légica tradicional, sino que es b’ o ¢’, etc. De esta suerte,
~~a’ =b’. Cuando el desarrollo de la accién a, que quedaba
inconclusa constituyéndose en un problema, se restituye a
partir del correlato teérico b’ —producto de la utilizacion
andloga de una teoria o la generacion de una nueva teoria
mediante la investigacion cientifica—, la accion resultante no
es la misma, es otra accion b. Esta accion b puede en algun
momento quedar trunca en su desarrollo, por lo tanto se
convertira en un problema. Para su solucién se aplica el
caso anterior. Y asi sucesivamente. Desde el punto de vista
tedrico, el par a y a’, constituye la afirmacion o tesis de la logica
dialéctica; el problema, el par ~ay ~a’, la negacion o antitesis;
y la solucién, el par by b’, la doble negacion o sintesis. En este
sentido, la habilidad del maestro es plantear una situacién en
la que el estudiante busque (investigue) el correlato tedrico
que paute la accién que constituia un problema y encuentre
o desarrolle este correlato tedrico con el que se resuelve la
accion problematica.
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Formulacién de aprendizaje por proyectos. Carl Rogers
(op. cit.) nos presenta el caso de la profesora Barbara
Shiell, quién ante una situacién dificil en el aula opté por
ensayar una nueva forma de producir aprendizajes que
consistia en formular una especie de “contrato” entre ella
y sus estudiantes. Esta forma de encarar los aprendizajes
resulté ser el aprendizaje por proyectos, pues el contrato que
se celebraba entre la profesora y sus estudiantes constituia
un proyecto de aula. Desde entonces, esta estrategia ha ido
perfecciondndose para convertirse en una de las acciones
que debe emprender el maestro para que el estudiante
se implique en su aprendizaje, sélo con ella puede ser
significativo y vivencial.

Uso de software para el manejo de mapas mentales,
conceptuales, redes semdnticas. Las nuevas tecnologias de
la informacién y comunicacién han facilitado el desarrollo
de programas informaticos que ayudan a la elaboracion
de mapas mentales, conceptuales y redes semdnticas,
instrumentos muy ttiles para los aprendizajes. Es necesario
que el maestro domine estos programas de tal modo que
permita el uso de los mismos en el aprendizaje de sus
estudiantes.

Uso de nuevas tecnologias de informacién y comunicacion
con fines didacticos. Las nuevas tecnologias de informacion
y comunicacién han penetrado hasta en la vida cotidiana de
los seres humanos y, con mayor razon, en la escuela. De este
modo, el dominio de algunas de estas nuevas tecnologias
pertinentes para propiciar aprendizajes resulta sumamente
importante para los docentes.

Contextualizacién de los saberes universales mediante la
formulacién de micro disefos curriculares en el entorno
donde se desenvuelven los eventos de aprendizaje.
Este punto es sumamente importante, pues la accion que
consiste en contextualizar el aprendizaje a partir de saberes
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universales hace que el aprendizaje de sus alumnos no sea
episddica, sino permanente y para toda la vida. Por otro
lado, con esta accion, el maestro, a su vez, se esta dotando de
herramientas para propiciar aprendizajes de calidad, que es
uno de los propositos tltimos de los eventos de aprendizaje
de la escuela moderna. La consideracién de este tema nos
conduce a tratar los proyectos educativos y de aula.

13. Proyectos educativos y de aula

Los proyectos educativos y de aula son instrumentos fundamentales
para la gestion del Centro Escolar como de los entornos de aprendizajes.
Estos constituyen espacios de concertacion entre las distintas expectativas
de los actores - clientes del sistema educativo y la oferta de la institucién
educativa. En este sentido, es un instrumento ttil para propiciar
aprendizajes de calidad a partir de la idea central de que los aprendizajes,
en realidad, contribuyen al desarrollo de «competencias».

Entendemos por «competencia» una combinacién de un sistema de
saberes y acciones exitosas y satisfactorias que realiza un individuo. La
accion exitosa y satisfactoria se debe al sistema de saberes que pauta la
accion, asi como la accion desastrosa e insatisfactoria se debe también a
otro sistema de saberes que pauta esa accion. La idea es que si el sistema
de saberes es un verdadero sistema sinérgico y en un perfecto equilibrio
entre los disefios curriculares y las demandas que los actores se han
formulado sobre la escuela se garantiza la accién exitosa y satisfactoria.
En el fondo, es lo que pretende la escuela y se denomina “educacién
de calidad”, “aprendizajes de calidad”, etc.; entendiéndose por calidad
la satisfaccién razonable y a costo bajo —ensefianza sobre la base de
la eficiencia y eficacia— del sujeto que aprende, del entorno social
inmediato y mediato que rodea al sujeto que aprende, y del Estado.
Esta idea puede comprenderse mejor con la ilustracion que sigue:
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llustracion No. 3. Competencia y diseAos curmiculares

La ilustracion anterior muestra que el proyecto educativo y de aula
—como entorno institucionalizado de aprendizaje— se construye a partir
de las necesidades y demandas del sujeto de aprendizaje, del Estado, y
la sociedad (incluido los agentes econémicos), por un lado; y de la oferta
del centro educativo expresado en el disefio curricular base (definido
por los organismos rectores estatales) y el disefio contextualizado (que
recoge los saberes locales, regionales y ancestrales), por el otro. De
esta conjugacion entre necesidades y demandas con la oferta cultural
universal y local y regional emerge el proyecto educativo.
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Con el propésito de proveer de instrumentos tedricos como
practicos a los Centros Educativos para que construyan su Proyecto
educativo y de aula se propone la utilizacién de la teoria y metodologia
de la Planificacion Participativa. Ahora bien, ;qué es y qué busca la
Planificacién Participativa en los Centros Educativos?

Una primera respuesta es que busca la participacion directa de los
“actores” involucrados en el dmbito educativo en la determinacion de los
problemas, asi como en el andlisis y en la formulacién de propuestas de
solucién a los mismos. En este sentido, es un proceso de participacién
ciudadana; pero, asimismo, es un proceso de interaccién y potenciacion
de la relacion: director-profesores-padres de familia-alumnos-sociedad-
agentes econdmicos-Estado.

La segunda respuesta es que la Planificacién Participativa es un
proceso de movilizacion social, pero, al mismo tiempo, un instrumento técnico
de planificacion y gestion educativa y de aprendizajes. En este sentido, la
participacion y el compromiso de los “actores” para responder a las
demandas y preocupaciones de los Centros Educativos es condicion
imprescindible de la planificacién. La ausencia de uno de los actores
puede ser un factor fundamental en el fracaso de cualquier intento.
Puesto que, al final de cuentas, este proceso se sintetiza en nuevas y
mejores formas de accién conjunta y de articulacién entre los actores
del proceso educativo.

Una vez logrado el compromiso y la participacién de los actores
involucrados se inicia con la evaluacién de actividades previas. Esta
evaluacion, cuyo requisito fundamental es la predisposiciéon de los
actores para iniciar o continuar con este proceso, se inicia con la consulta
y reflexion sobre la base de las siguientes preguntas:

a) ;Qué fue lo que anteriormente se hizo bien y vale la pena
continuar haciendo?

b) ;Qué fue lo que anteriormente se hizo, salié6 mal y no se
deberia volver a hacer?
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¢) (Qué no se hizo antes y ahora si se deberia hacer?

El paso critico que debe definirse, previamente o durante el proceso de
Planificacién Participativa es el objetivo final, éste puede ser, por ejemplo,
el disefio de una nueva propuesta curricular contextualizada; es decir,
un curriculum basado en competencias de acuerdo al perfil o idea previa
y considerando el producto final deseado y consensuado.

El enfoque metodolégico bésico propuesto es el denominado
gestion y animacion'. Este método subraya el concepto fundamental de
que “Participacién es responsabilidad compartida”. Para interpretar
esta premisa es necesario, previamente, definir lo que se entiende por
participacion. En este sentido diremos que la participacién significa un
proceso continuo en el que se perfilan nuevas formas de informacion, didlogo,
organizacion y cooperacion entre los actores educativos involucrados. Plantea
directamente la co-responsabilidad entre los actores respecto a la estructura
de organizacion y accion educativa. Esto es, el establecimiento de nuevos
niveles de gobernabilidad, donde la formulacién de objetivos es
compartida, la ejecucion de programas es de mutua responsabilidad,
y cada uno de los actores interviene movilizando recursos especificos
para cumplir con metas especificas.

En este sentido, el modelo de gestion-animacién es un instrumento
para discutir con los actores sobre el objetivo final. Pero, antes de
describir el proceso metodoldgico es necesario conceptualizar lo que es
“gestion” y “animacion”. Gestion es la totalidad de actividades y tareas que
se realizan en una institucion educativa para que los recursos implicados estén
en el lugar adecuado y tiempo oportino. En cambio, animacion es el proceso
de apoyo, motivacion y seguintiento de las acciones educativas para facilitar
el proceso técnico de gestion. Del encuentro de la gestion-animacion, se
obtendrén los objetivos finales materializados. Esta forma de concebir

7 Esta metodologia ha sido concebida, aplicada y validada por el 1IPLAM, en el
ambito de la Planificacion Participativa por distritos en la ciudad de La Paz, cuya
informacion y documentacion me fue transmitida por J. Rocio Pinto C., quién
integro el equipo de consultores, por lo que va mi agradecimiento.
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y encarar la planificacién se traduce en practicas cotidianas concretas,
implicando la participacion efectiva. Por lo que deberd superarse el
interés “espasmodico” (eventos aislados) con un proceso continuo de
comunicacion y participacion.

Debemos hacer notar que si se pretendiera tinicamente desarrollar
el proceso en una de las partes, ya sea la gestiéon o la animacién
aisladamente, se generaria la frustracion en la comunidad educativa.
Por todo ello, de la misma manera que se necesitan las dos manos para
aplaudir se necesitan los dos términos de este proceso para producir el
impacto deseado.

Por todo lo mencionado anteriormente, un proceso de Gestioén/
Animacién busca:

= Analizar y fundamentar las opciones entre todos los
miembros de la comunidad educativa y fundamentalmente
los que realizan la practica pedagodgica.

= Adoptar decisiones coherentes que logren encaminar los
esfuerzos en un mismo sentido.

= Reconocer el papel de los profesores en el desarrollo del
curriculum y su importancia en el trabajo en equipo.

= Reflexionar sobre la practica docente, favoreciendo el
desarrollo del curriculum

En este sentido, se sugieren las siguientes etapas:

a) la identificacion de los actores clave en cada Centro, quienes
tendrdn que asistir con informacién previa respecto al
proceso.

b) Elaboracién del diagnéstico participativo. La importancia del
diagnostico es fundamental, cuyo nombre técnico es analisis
situacional. Pero éste no es un diagnoéstico que se ahoga en
lamentos, sino que da pie a la determinacién de intervenciones
concretas. Se trata de realizar el andlisis FODA, elaborado
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<)

d)

segun la percepci6n de los actores directos e indirectos; puesto
que las percepciones son diferentes segtin los actores. Por esta
razdn, se profundiza en el andlisis de situacion considerando
las siguientes dimensiones:

disenio y desarrollo curricular,

gestion institucional,

relaciones con la comunidad.

infraestructura, equipo y materiales educativos.

3338338

Formulacién de la estrategia del diseno y desarrollo del
proyecto educativo y de aula. Hecho el anélisis de situacién y
formuladas —en principio— las posibles estrategias, se presenta
a la comunidad educativa en plenaria general —si el trabajo
ha sido por grupos o comisiones—, precisando los problemas
y lineamientos de accién acordados en el centro, la situaciéon
del centro (recursos disponibles, fortalezas, oportunidades,
debilidades y amenazas), y la posible estrategia de intervencion
en los problemas prioritarios identificados por los actores.
Con lo elaborado ya se tiene una base de informacién que permite
la formulacion de la vision de éxito del centro educativo.

Elaboracién del proyecto educativo y de aula. Para esta etapa
son insumos bésicos las necesidades y expectativas de los
demandantes, los disefios curriculares, la visidn, filosofia,
misién y lineamientos estratégicos ya trabajados. con todos
estos materiales se procede a la realizacion de un taller para
definir el plan estratégico y/o proyecto educativo y de aula a
nivel de ciclo o grado.

Para este taller se sugiere utilizar lametodologia de los consensos
minimos. En esta metodologia los actores tienen tres opciones
para cada propuesta:

= Aceptarla tal como fue formulada.

= Proponer una redaccion diferente con la que estarian de
acuerdo.

= Rechazarla.
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Si la propuesta fuera aceptada tal como fue formulada, no
habra discusion y se procedera a registrar el acuerdo. Muchas
veces, luego de la aceptacion de una propuesta, en comentarios
posteriores surgen divergencias y las discusiones se extienden
hasta hacer peligrar el acuerdo inicial. Si la propuesta no es
aceptada por el actor al que esta dirigido, éste tendra dos
opciones: proponer una redaccién alternativa sobre el mismo
problema o rechazar de plano la propuesta. En el dltimo caso, de
existir rechazo tampoco se entrarda en discusion. Lo rechazado
se mantendra hasta una nueva ocasién en que exista una mayor
convergencia sobre el tema.

e) Ejecucidn, seguimiento y evaluacién del proyecto educativo y
de aula. La implantacién del proyecto recae en todos los actores,
no olvidemos que la participacién es de co-responsabilidad.
Sin embargo, queda por definir el desarrollo de mecanismos
de seguimiento y evaluacién permanente, sobre la base de los
indicadores de progreso y de resultado acordados previamente.
No se debe esperar que la implantacién del proyecto sea de
la noche a la manana. Pero, es importante la participacién
ciudadana, por ello, el sistema de seguimiento, evaluacion y ajuste
es un proceso de aprendizaje, de educacién social ciudadana.

El proyecto educativo y de aula no es el instrumento tnico para
la actividad docente, se requieren instrumentos que conduzcan a los
aprendizajes significativos y vivenciales.

14. Modelos y teorias de las disciplinas o dreas cientificas
y tecnologias ‘

Los modelos o teorias cientificas y tecnoldgicas constituyen los
contenidos de aprendizaje, es decir, el qué del aprendizaje. Estos
contenidos son para eventos de aprendizaje y no para la ensefnanza.
Por lo tanto, es el estudiante quién formula lo que quiere aprender para
satisfacer sus necesidades de aprendizaje. El papel del maestro, en este
caso consiste en ofrecer alternativas de estos contenidos, expresados en
los micro disefios curriculares flexibles, acumulativos y productivos.
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Claro esta que para presentar alternativas debe mostrar un dominio
de las disciplinas cientificas y tecnolégicas y las fuentes para acceder al
conocimiento cientifico y tecnolégico. En este sentido, estos modelos y
teorias cientificas y tecnoldgicas se convierten en herramientas para el
estudiante en su afdn de experimentar aprendizajes que le sean utiles
para la vida.

14.1Saberes de frontera

Los conocimientos y tecnologias que a los que se refiere el apartado
anterior son los denominados cientificos, esto es, aquellos que cumplen
los requisitos establecidos por Galileo Galilei en el Renacimiento (cfr.
Fullat, 1997: 13 y ss). Es mas, la ciencia desarrollada por la cultura
occidental ha encontrado su méaxima expresién en Galileo y a esta
ciencia se ha denominado “determinista”, por seguir a pie juntillas el
modelo de la causalidad. Sin embargo, no todo saber ni conocimiento
puede satisfacer estas exigencias, aunque tiene la misma efectividad que
aquellos. A este conjunto de saberes se ha denominado genéricamente
como «saberes de frontera». Ahi la necesidad de utilizar estos
conocimientos denominados de “frontera” en el momento de producir
aprendizajes significativos y vivenciales.

Ahora bien, ;qué sentido tiene el investigar el sistema de acciones y
herramientas de la profesion del maestro? La respuesta es simple, puede
permitir un disefio y desarrollo adecuado del macro y micro curriculum
para la formacién docente en un Centro de Formacion Docente.

15. El disefio y desarrollo curricular para la formacién del maestro
para el siglo XXI

Los centros de formaciéon docente realizan disefios curriculares
macros para su actividad formativa. Los resultados preliminares de este
estudio tedrico tienen el objetivo de permitir comprender mejor esta
actividad. Esto quiere decir, que si se conoce el perfil del docenFe que
se quiere formar el disefio y desarrollo curricular puede ser pertinente
a este perfil. Para entender mejor véase la siguiente ilustracion.
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llustracion No. 4. Perfil académico y su relacion con el disefto y
desamollo cumicular

En el grafico anterior se puede observar que el perfil académico
de un centro de formacién docente se constituye en el modelo a seguir
para transformar un sujeto en un maestro o docente. Por lo tanto, este
perfil académico resume todas las competencias que debe desarrollar
el estudiante en el curso de su formacidén. En este sentido, el analisis
del objeto, del objetivo y del sistema de acciones y herramientas de
la profesién del maestro ha permitido determinar las competencias
especificas que deben estar insertas en el perfil académico. Las otras
competencias tienen que ver con el andlisis de la cultura cientifica y
de la cultura de la profesién del maestro, aspectos que en este articulo
no abordamos; sin embargo, han permitido ubicar el lugar de estas
competencias en el analisis general del perfil académico. Dicho de
otro modo. La formacién docente empieza con la determinacion del
perfil académico y profesional del maestro que se quiere formar. Pero,
para determinar este perfil es necesario tener una idea clara de lo que
es el objeto, el objetivo, y el sistema de acciones y herramientas para
transformar el objeto segtn el objetivo. Por ello, el esfuerzo de este
articulo para comprender estos temas.
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Para concluir este articulo, debemos senalar que el modelo de
formacién docente desarrollado, a partir del analisis del sistema de
acciones y herramientas del maestro o docente, cambia radicalmente
la visiéon del profesor, del estudiante, de la institucion escolar y el
papel del contenido del aprendizaje. Este cambio implica, también,
reconceptualizar o resemantizar viejos términos modernizando, de este
modo, la disciplina y técnica cientifica propia del maestro; y responde
satisfactoriamente a las preguntas formuladas al modelo de formacién
docente basado en la teoria de la actividad, pues permite:

1. conciliar la propuesta pedagégica con la organizacién del centro
de formacién docente a través del proyecto educativo y de
aula, entendido éste como un consenso y equilibrio entre las
demandas de los clientes y usuarios del sistema educativo y
de la institucion escolar con la oferta expresada en los disefios
curriculares. En este sentido, el proyecto se disena orientado
por la filosofia de la garantia de calidad. Dicho de otro modo,
tanto el proyecto educativo y de aula como la propia institucién
educativa asumen como su razén de ser el hecho de que las
acciones emprendidas conduzcan a la satisfaccion racional de
los clientes del sistema e institucion educativa.

2. Definir al docente como un par aventajado el que, junto con
sus estudiantes, también esta aprendiendo. La tinica ventaja que
tiene es que ha adquirido cierta experticia en el manejo de ciertos
instrumentos de aprendizaje para transmitir a sus estudiantes.
En este contexto, el sistema educativo es para la satisfaccion de
las expectativas de los clientes del mismo, en una sociedad que
requiere ser transformada hacia una mas tolerante, equitativa
y solidaria.

3. Combinar el eje formador entre lo pedagégico y disciplinar a
través del disefio curricular especifico del Centro de formacion
docente, a partir de la contextualizacion de los saberes universales
y la inmersion en la cultura de la profesion del maestro.
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4.

Integrar los saberes tedricos, practicos y los valores en la
formacion del docente a partir del enfoque del desarrollo
de competencias profesionales. Este enfoque entiende que
la formacién profesional es para resolver los problemas de
la profesion exitosa y satisfactoriamente —y no desastrosa e
insatisfactoriamente—, recuérdese las historias contadas al
inicio de este articulo. La experticia o pericia en la solucién de
los problemas depende de la integracion de los saberes y valores
indicados en el desarrollo interno de la competencia profesional
expresado en el desempeno real.

Entender que la actividad docente es investigacién evaluativa y
de su propia préactica con el fin de perfeccionar la misma. Sélo
de este modo la institucién educativa, el salon de clases estaran
en una mejora continua, como sefiala la filosofia de la garantia
de la calidad.

Formar al docente para encarar el aprendizaje desde la
perspectiva monodisciplinar o transdisciplinar a través de los
proyectos de aula y segtn las necesidades de aprendizaje de
sus estudiantes, quienes, en tltima instancia, definen el caracter
monodiciplinar o multidisciplinar de sus aprendizajes. En este
sentido, carece de importancia la discusién de si el docente debe
ser generalista o especialista.
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Walter Navia Romero

“El discurso auto/critico de las ciencias sociales y humanas: Revisién
tedrica de autores centrales".

Ana Rebeca Prada Madrid

“Individuo, familia y comunidad. El derecho sucesorio entre los comu-
narios de La Paz (1825-1850)".

Maria Luisa Soux Mufioz Reyes

ESTUDIOS BOLIVIANOS 3 (TEORIA Y FILOSOFiA)

L ]

"Saber, investigacién y teoria de la ciencia".

Blithz Lozada Pereira

"Las filosofias de Ludwig Wittgenstein: Una aproximacién hermenéutica”.
Walter Navia Romero

"Notas sobre viaje cultural y nomadismo: Revisién de discrepancias y
posibles puentes entre conceptos provenientes de los estudios culturales
comparativos y cierto pensamiento postmoderno”.

Ana Rebeca Prada Madrid



ESTUDIOS BOLIVIANOS 4 (HISTORIA)

"Cacicazgo aymara de Pakaxa".

Roberto Choque Canqui

"Otro representante de la marginalidad criolla, el cronista Arzans".
Patricia Alegria Uria

"Anosdeambigiiedad: Propuestasylimitesdelapolitica y legislacionde tierras
durante la consolidacién republicana (Umasuyu y Paria, 1825-1939)".

Raul Calderén Jemio

"La vida cotidiana en las comunidades aymaras. Ejercicio metodolégico
comparativo en fuentes antropoldgicas e historicas: trabajo de campo y
expedientes judiciales”.

Maria Luisa Soux Munoz Reyes

“Penalidad y modernidad: Evolucién del sistema punitivo en Bolivia
(fines del siglo XIX - principios del XX)".

Eugenia Bridikhina

ESTUDIOS BOLIVIANOS 5 (PSICOLOGIA Y EDUCACION)

"¢ Asistencialismo o rehabilitacién?”

Barbara Heiss

"Indicadores psicosociales de calidad de vida en la ciudad de El Alto".
Maria Lily Maric¢ Palenque

"Estudio delasactitudes frente alos desafios de la urbe y lamodernidad en
la comunidad universitaria de la Universidad Mayor de San Andrés".
Marcelo de la Quintana

ESTUDIOS BOLIVIANOS 6 (HISTORIA)

"Ayllus de la marka de Qaqajawiri".

Roberto Choque Canqui

"Bartolomé Arzdns, la religiosidad y el derecho indigena”.

Patricia Alegria Uria

"Autoridades comunales, coloniales y republicanas. Apuntes para el
estudio del poder local en el altiplano pacefo. Laja 1810-1850".

Maria Luisa Soux Mufnoz Reyes

"Bailes para los liberales. Modernismo y cultura en los afios veinte".
Beatriz Rossells Montalvo

"Esfuerzos para democratizar la educacion elemental de mediados del
siglo XIX: Proyectos y logros en el departamento de La Paz".

Raul Calderén Jemio



ESTUDIOS BOLIVIANOS 7 (LITERATURA)

"La filosofia hermenéutica de Hans Georg Gadamer".

Wialter Navia Romero

"La nomadizacién de la migracion: Una lectura de los tejedores de la noche
de Jesus Urzagasti”.

Ana Rebeca Prada Madrid

"Aproximaciones y fugas de la nocioén de narracion”.

Rosario Rodriguez Marquez

"Hacia las poéticasdel tinku: Del intertextoandino en la poesia de Blanca
Wiettuchter".

Marcelo Villena Alvarado & Blanca Aranda Gémez

ESTUDIOS BOLIVIANOS 8 (HISTORIA Y TEORIA)

"La visién andina del mundo”.

Blithz Lozada Pereira

"Cuando la poblacién aymara dejé de apoyar a Belzu”.

Raul Calderén Jemio

“Poder y globalizacién de sujeto: Un analisis de la medicina y la educacion™.
Galia Domic Peredo

"Iglesia, mundo rural y poblacién: Jacinto Escovar, parroco de Mohoza
y su participacion en la masacre de 1899".

Pilar Mendieta Parada

“Para leer el otro lado: Una pesquisa tras los rastros de El Loco, de Arturo
Borda".

Marcelo Villena Alvarado

"Historia y poblacion de E.A. Wrigley".

Laura Escobari de Querejazu

ESTUDIOS BOLIVIANOS 9 (EL DISCURSO DELA EVANGELIZACION
DEL SIGLO XVI)

"La evangelizacion durante el periodo colonial en el 4rea andina”.
Ximena Medinaceli

"De idélatras y herejes. El espiritu de Trento y el sermonario del Tercer
Concilio Limense".

Maria Luisa Soux Mufioz Reyes

"Clasificacién de la transformacion léxica".

Olivia Pacifico & Mabel Zambrana

“Estructura colonial y discurso evangelizador".

Javier Paredes Mallea



"La cosmovisién andina y la evangelizacion de los aymara-quechuas".
Roberto Choque Canqui

"De guerrerosa evangelizadores: La élite indigena de Potosi en la colonia
temprana”.

Ximena Medinaceli

"El discreto encanto de la eucaristia, una experiencia con el Tercer.
Catecismo o Sermonario del Tercer. Concilio Limense (1584-1585)".
Marcelo Villena Alvarado

"Semblanza “bio”-bibliografia de un proyecto de investigacién”.

Ana Rebeca Prada Madrid

ESTUDIOS BOLIVIANOS 10 (DE HISTORIA Y LITERATURA)

"Ritos andinos y concepcién del mundo”.

Blithz Lozada Pereira

"El discurso politico de los Colque Guarachi en el siglo XVI".

Ximena Medinaceli

"El culto al apéstol Santiago en Guaqui, las danzas de moros y cristianos
y el origen de la morenada. Una hipétesis de trabajo”.

Maria Luisa Soux Munoz Reyes

"Los caporales: Bailarines de la postmodernidad andina".

Beatriz Rossells Montalvo

"De la selva de Chiapas al altiplano boliviano: Dos casos en la lucha por
el reconocimiento de la diferencia”.

Pilar Mendieta Parada

"Algunas reflexiones sobre duelo, dictadura y literatura post dictatorial".
Ana Rebeca Prada Madrid

"La autoformacién y educacion en el lenguaje y en la literatura”.
Walter Navia Romero

ESTUDIOS BOLIVIANOS 11 (EDUCACION E INTERCULTURALIDAD)

"La tragedia de la educacion en Bolivia: Un ensayo reflexivo”.

Maria Lily Maric Palenque _
"Orientaciones de la filosofia politica para la transformacién del sistema
educativo”.

Blithz Lozada Pereira

"Saberes andinos. Curriculo local de educacién intercultural bilingiie".
Zacarias Alavi Mamani

"Educacion intercultural: Una educacién para el desarrollo de agentes
interculturales”.

Porfidio Tintaya Condori



“"Aprendizaje: Una aproximacién desde la psicologia de la personalidad”.
Porfidio Tintaya Condori

"Mutacién de los contextos de la formacion universitaria”.

Maria Luisa Talavera Simoni

ESTUDIOS BOLIVIANOS 12 (LA CULTURA DEL PRE-52)

"El componente anarquista en el discurso minero del pre-52".
Magdalena Cajias de la Vega

"Discursos sobre la deuda externa: Desarrollo y nacionalismo 1900-1930".
Jhonny Canedo Arze

“Conspiracion, moral y demolicién. El demoledor de Arturo Borda y la
revolucién de la conciencia en la literatura”.

Ana Rebeca Prada Madrid

"La gloria de la raza: Historia prehispdnica, imaginarios e identidades
entre 1930 y 1950".

Pablo Quisbert C.

“De poética y politica: Discurso indigenista pre-52 en Yanakuna de Jests
Lara".

Rosario Rodriguez Méarquez

"Espejos y mdscaras de la identidad: El discurso indigenista en las artes
plasticas 1900-1950".

Beatriz Rossells Montalvo

ESTUDIOS BOLIVIANOS 13 (ESPACIO URBANO ANDINO:
ESCENARIO DE REVERSIONES Y REINVERSIONES DEL ORDEN
SIMBOLICO COLONIAL)

"Sucre: ;La“ciudad letrada”? Ensayo sobre la experiencia social del
espacio urbano”

Esther Aillon Soria

“Ejercicios capitulares con algunos textos de Jaime Saenz y Blanca
Wiethiichter”.

Marcelo Villena Alvarado

"Desafiando los limites del espacio colonial: La poblacion negra en
Potosi". ‘

Eugenia Bridikhina

"Discurso y cultura urbana libertaria en la primera mitad del siglo XX:
El discurso anarquista-individualista en el semanario Arte y trabajo
ciudad de cochabamba 1921-1934".

Nivardo Rodriguez Leyton



* “El espacio urbano andino, escenario de reversiones y reinversiones

del orden simbélico colonial, entretejido desde la literatura: De Juan de
la Rosa a las nuiltiples pieles de Sara Chura".

Rosario Rodriguez Marquez

"La légica de la cosmovisién andina, una aproximacién”

Ivan Oroza Herners

ESTUDIOS BOLIVIANOS 14 (LINGUISTICA Y CULTURA)

"La toponimia y la epistemologia”.

Roberto Choque Canqui

"Saberes Andinos. La Toponimia de la cuenca del lago Poop6 y del rio
Desaguadero”.

Zacarias Alavi Mamani

"Criterios metalexicograficos para la elaboracién de diccionarios del
aymara".

Gregorio Callisaya A.

"Sufijos atenuantes en el aymara de la cuenca del lago Poopé y del rio
Desaguadero”.

Filomena Miranda Casas

“Aproximaciones a la identidad cultural”.

Porfidio Tintaya Condori

"Canciones aymaras en el contexto socio cultural”.

Ignacio Apaza Apaza

“Aymara urtimalata (Pedro de Urdemalas aymara)".

Lucy Jemio Gonzéles

"Critica al memorismo”.

Arturo Orias Medina

"El pensamiento educativo andino: Una forma de entender la educacién
comunitaria”.

Weimar Giovanni Ifio Daza

"Criterios morfosintécticos en la ensefanza del aymara como segunda
lengua”.

Nicanor Gonzalo Huanca Camargo

CUADERNOS DE INVESTIGACION

CUADERNO DE INVESTIGACION 1 (LINGUISTICA). Zacarias Alavi
Mamani. Campo, familias léxico-semdnticas y la derivacion verbal de los verbos
llevar del aymara.



CUADERNO DE INVESTIGACION 2 (LINGUISTICA). Silvia Parrado
Mercado. Catdlogo de conectores: Lengua Castellana.

CUADERNO DEINVESTIGACION 3(FILOSOFiA). Galia Domic Peredo
& Blithz Lozada Pereira. Herencias culturales y educacién para el cambio: Un
inventario filoséfico.

CUADERNO DE INVESTIGACION 4 (HISTORIA). Pilar Mendieta
Parada. La COB: Entre el mito y la realidad.

CUADERNO DEINVESTIGACION 5(PSICOLOGIA). Maria Lily Maric,
Motivacién laboral.

CUADERNO DE INVESTIGACION 6 (HISTORIA). Pilar Mendieta
Parada. De Tiipac Katari a Zirate Willka: Alianzas, pactos, resistencias y rebelion
en Mohoza (1780-1899).

CUADERNO DEINVESTIGACION 7 (FILOSOFIA). Galia Domic Peredo.
El pensamiento filosdfico y el estudio de las ciencias humanas.

CUADERNO DEINVESTIGACION 8 (PSICOLOGIA). Maria Lily Maric.
Estereotipos y representaciones sociales: andlisis del caso boliviano.
CUADERNO DE INVESTIGACION 9A (FILOSOFIA). Blithz Lozada
Pereira. Discursos Epistentoldgicos.

CUADERNO DE INVESTIGACION 9B (FILOSOFIA). Blithz Lozada
Pereira. Discursos Epistemoldgicos. Cuaderno de autoaprendizaje: Guia para el
estudiante y el asesor.

CUADERNO DE INVESTIGACION 10 (HISTORIA). Froilan Mamani.
Santiago de Huata: Historia de una region el Titicaca.

CUADERNO DE INVESTIGACION 11 (EDUCACION). Blithz Lozada
Pereira. Diserio curricular y desemperio docente.

CUADERNO DE INVESTIGACION 12 (EDUCACION). Maria Luisa
Talavera Simoni. Procesos de admision a la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacion y sus efectos en la calidad de la formacion universitaria.
CUADERNO DE INVESTIGACION 13 (FILOSOFIA). Fanny Abregu.
La Epistemologia del modelo neoliberal. i
CUADERNO DE INVESTIGACION 14 (FILOSOFIA & ECONOMIA).
Blithz Lozada Pereira & Consuelo Vidaurre de Pereyra. La democracia en
Bolivia, la Constitucion Politica del Estado y el régimen econémico. Fanny Abregu.
La sociedad sin trabajo: Utopias y distopias.



LIBROS VARIOS

- BlithzLozaday Marco AntonioSaavedra, Deniocracia, pactos y élites: genealogia
de la gobernabilidad en el neoliberalismo.

- Blithz Lozada, Sugerencias Intempestivas. Primer premio EXPO UMSA 1998.

- Blithz Lozada Pereira. Ed. Memorias del IV Congreso de la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacién.

- BlithzLozadaPereira. Ed. IEB-CEBIAE. La transicién dela educacién secundaria
a la superior.

- Donato Gémez Bacarreza, Diccionario bdsico de quechua.

- Donato Gémez Bacarreza, Diccionario bdsico de aymara.

- Geyci Tapia Campos, Three Methodological Proposals for Teaching English in
Bolivia.

- Lucy Jemio Gonzales. Ed. Senderos y mojones: Relatos orales de los Yungas y
de Alto Beni.

- Lucy Jemio Gonzales. Ed. Senderos y mojones: Relatos orales crucerios.

- Ignacio Apaza Apaza, Estudio dialectal del aymara. Caracterizacién lingiiistica
de la region intersalar de Uyuni y Coipasa.

- Blithz Lozada Pereira, Foucault, feminismo, filosofia...

- Porfidio Tintaya Condori. Estructuras posibles y aprendizaje significativo.

- DonatoGoémez Bacarreza, Estrategias para fortelecer el programade la educacion
intercultural bilingiie en Bolivia.

- Eugenia Bridikhina, Sin temor a Dios ni a la justicia real.

- Wailter Navia Romero, Comunicacion y hermenéutica: Implicaciones sociales y
educativas (2a. ed).

- Carlos Coello Vila. Ed. Juegos infantiles tradicionales de Bolivia.

- Ana Rebeca Prada Madrid. Viaje y narracién: Las novelas de Jesiis Urzagasti.

- Porfidio Tintaya Condori. Aprendizaje: Construccion de la personalidad.

- Beatriz Rossells Montalvo. La gastrononiia en Potosi y Charcas. Siglos XVIII,
XIX y XIX. En torno a la historia de la cocina boliviana (2a. ed).

- Marcelo Villena Alvarado, Las tentaciones de San Ricardo. Siete ensayos para la
interpretacion de ln narrativa boliviana del siglo XX.

- Ximena Medinaceli, ;Nombres y apellidos? El sistema nominativo indigena.
Sakaka. Siglo XVII.

- Porfidio Tintaya Condori. Utopias e interculturalidad: Motivacién en nifios
aymaras.

- Rubén Carrasco de la Vega. Didlogo con Heidegger: Aprendamos a filosofar.
Tomo L.

- Rubén Carrasco de la Vega. Didlogo con Heidegger, Aprendamos a filosofar,
Tomo I1.



Rubén Carrasco de la Vega. Didlogo con Heidegger: Aprendamos a filosofar.
Tomo III.

Rubén Carrasco de la Vega. Didlogo con Heidegger: Aprendamos a filosofar.
Tomo IV.

Lucy Jemio (Coordinadora). Senderos y mojones: Relatos orales benianos.
Memoria Tsimdn

Porfidio Tintaya. Motivacién profesional: Condiciones para una educacion
vocacional.

Blithz Lozada Pereira. La educacién intercultural en Bolivia.

Lucy Jemio Gonzales. Senderos y mojones: Jukumarita. Literatura oral aymara.

Maria Lily Maric, Percepcién de riesgos naturales y su influencia en el
comportamiento. Psicologia aplicada a la gestion de riesgos y desastres
naturales.

Wialter Navia Romero y Ximena Postigo. La palabra viva. Vol. 1 y Vol. 2.
Lectura, escritura y expresién oral.

Blithz Lozada Pereira. La transformacion de la educacion secundaria en Bolivia.
Ignacio Apaza Apaza. Estudios de lingiiistica y sociolingiiistica andina: Teoria.
discusion y andlisis.

Jaime Saenz. El escalpelo. Aniversario de una visién. Visitante profundo. El frio.
Decanato de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién-1EB.
Arturo Orias. Etica y filosofia del Estado en Jean-Jacques Rousseau. Contribucion
a una interpretacion unitaria de las obras de Rousseau.

Maria Lily Maric. ; Por qué migramos? Representaciones y factores psicoldgicos
de la migracion.

Blithz Lozada Pereira. Filosofia de la historia: Ensayos sobre el retorno, la utopia
y el final de la historia. 1.

Blithz Lozada Pereira. Educar para gobernar. Presencia de escuelas de gobierno
en cutro paises.

Blithz Lozada Pereira. La educacién del indio en el pensamiento filoséfico de
Franz Tamayo.

COLECCION: 1V CENTENARIO DE LA FUNDACION
DE ORURO

Fernando Cajias de la Vega, Oruro 1781: Sublevacion de indios y rebelion criolla.

Tomo I y Tomo I1.
Pedro Aniceto Blanco. Diccionario geogrdfico del departamento de Oruro 1904.

Thomas A. Abercrombie. Caminos de la Memoria y del poder.



- Marcos Beltran Avila, Sucesos de la guerra de la independencia del 1810-1818
capitulos de la historia colonial de Oruro.

- Magdalena Cajias y otros. Ensayos histéricos sobre Oruro.

- Ramiro Molina Rivero. De memorias e identidades.

- Maria Concepcién Gaviria Marquez. Historia de una crisis: la mineria en Oruro
a fines del periodo colonial.

- Adolfo Mier. Noticia y procesos de la villa de San Felipe de Austria la Real de Oruro.

- Maria de las Mercedes del Rio. Etnicidad territorialidad y colonialismo en los Andes.

COLECCION: "MUNDO ABIERTO"”

- Pilar Mendieta Parada, Indigenas en politica: Una mirada desde la historia.

COLECCION: INVESTIGADORES NOVELES I.E.B.

- Edson Daniel Flores Jemio. N° 1. Los combatientes bolivianos en la batalla y el
cerco de Boqueron. Efectos psicosomdticos.

- Javier Domingo Aruquipa Paredes. N° 2. Semitica del graffiti feminista. Del signo
al discurso elaborado: Aproximacion a una realidad urbana de Chuquiago Marka.

- Mobénica Alejandra Canedo Séanchez de Lozada. N° 3. La pasidn segiin G.H.:
La violencia de una experiencia mistica transgresora.

- Lucia Tijsi Reinaga Campos. N° 4. De las montafias de la locura a las montafias
de La Paz: El hueco como herramienta para leer horror en la ficcidn.

- Patricio Edgar Vera Penaranda. N°5. Simdn Rodriguez y sus ideas de educacion
popular en Bolivia.

- Juan Marcelo Columba Fernadndez. N° 5. Palabras del Presidente: Andlisis
Argumentativo de los Discursos del 6, 8 y 10 de Marzo de 2005.

COLECCION: SABERES ANDINOS

- Porfidio Tintaya Condori. Educacién intercultural, apuntes para un curriculo
de desarrollo personal.

- Porfidio Tintaya Condori. Construccion de la identidad aymara en Jang’u Qala
y San José de Qala.

- Porfidio Tintaya Condori. Proyecto de investigacion.

- Zacarias Alavi. Yaghanakamp kuna: Cuentos aymaras aymar lup'iwisa arsusa
amuyusa, sarnagawisa.



Claudio Marcapaillo Achu. Variacién linguistica y dialectal del aymara.
Claudio Marcapaillo Achu. Gramatica con referencias del aymara del sur
Eugenia Condori Mita. Clasificacién, descripcién y presagios vision andina.
Ignacio Apaza Apaza. Estructutura metaférica del tiempo en el idioma aymara.
Ignacio Apaza Apaza. Los procesos de creacion Iéxica en el idioma aymara.
Carlo Magno Flores Chocolla. Variacién Dialectal del léxico de las aves de
Qurpa, Qurumata alta y Pujriwi.

Lvdovico Bertonio. Vocabulariode lalenguaaymara, castellano-aymara-aymara-
castellano.

Enrique Dussel. La pedagdgica latinoamericana.

Filomena Miranda Casas. Metdforas de la oposicion de género chacha-warmi en
el aymara de La Paz y Oruro.

Lucy Esperanza Jemio Gonzales. Relatos de montafia como articuladores del
pensamientodel pueblo de Sajama y del pueblo de San José de Caladel departamento
de Oruro.

Zacarias Alavi Mamani. Una aproximacion a las toponimias del Poopd y del
Desaguadero.

Zacarias Alavi Mamani. Subsistema léxico-semdntico de los verbos aymara llevar.
Maritza Silva Pérez. Preferencia por el castellano en la educacién niicleo
de Qurpa.

Braulio Choque Mamani. Layra PArla “2”. Cuentos e historias Antiguas.
Zacarias Alavi Mamani. Markasan Yatxatanakapa. Enciclopedia en imdgenes.

COLECCION: FIESTA POPULAR PACENA

Beatriz Rossells. (Coordinadora). Carnaval pacefio y Jisk’a anata. Tomo L
Fernando Cajias de la vega y otros. Entrada folklérica universitaria: Historia,
protagonistas, testimonios, documentos. Tomo IL.

Rossana Barragan-Cleverth Cardenas y otros. Gran Poder: La morenada. Tomo H1.
Eugenia Bridikhina. (Coordinadora). Fiesta civica: Construccién de lo civico
y politicas festivas. TomolV.

REVISTA DE ESTUDIANTES INVESTIGADORES
DEL INSTITUTO DE ESTUDIOS BOLIVIANOS

Encuentro I. 5 .
e "Los lideres de la guerrilla de Ayopaya y su relacién con la junta de



Buenos Aires durante la guerra de independencia (1810-1825)".
Roger Leonardo Mamani Sifiani

¢ "El mito, elemento constitutivo de la naturaleza humana: En busca de
una definicién del mito a partir de la posicién del sujeto”.
Roberto Agustin Hinojosa Paniagua

* "El auditorio en la argumentacién discursiva: consideraciones
comunicacionales sobre el fenémeno".
Juan Marcelo Columba Ferndndez

e "Creacidn y funciones de la sociedad de propietarios de Yungas".
Solange Leonor Zalles Cuestas

¢ "Escritura creativa: La poesia como recurso para el mejoramiento de las
capacidades escriturales y lectoras en los estudiantes de secundaria”.
Paola Isabel Murillo Pérez

e "Huanuni, memoria colectivaenlahistoria mineray boliviana: reflexiones
sobre un movimiento social".
Jorge Ocsa Laime

Encuentro II.

¢ "La funcién simbdlica génesis del desarrollo cultural”.
Jorge Ocsa Laime

* "La cholita mas sabrosa".
Julia Peredo

* "Los juegos matematicos: Una alternativa para el fortalecimiento del
tratamiento de la discalculia en el periodo operatorio. Experiencia con
ninos de 10 a 12 anos del 6°. de primaria del colegio Daniel Sdnchez
Bustamante".
Pamela Catari Arién

» "Las exploraciones y escaramuzas en el Chaco Boreal”.
Edson Daniel Flores Jemio

» "Eldesarrollopacefioylarecaudaciéndeimpuestosatravésdelaaduana
de la coca”
Solange Leonor Zalles Cuestas

e "Un andlisis de las coyunturas y origenes del surgimiento de las
movilizaciones indigenas-populares en Bolivia en el siblo XXI"
Weimar Giovanni Iiio Daza



OTRAS PUBLICACIONES: BOLETINES Y ALERTAS
BIBLIOGRAFICAS DE LA FACULTAD DE HLIMANIDADES Y
CIENCIAS DE LA EDUCACION

- Carrera de Historia, "Boletines de Historia" 21-23.

- Biblioteca de Humanidades, "Alertas bibliograficas" 1-6.
Archivo de La Paz, "Boletines del Archivo de La Paz" 17,18.

- Foro facultativo sobre investigacion”.



Este libro se terminé de imprimir
en el mes de julio de 2010
en la Imprenta del Instituto de Estudios Bolivianos
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién
Universidad Mayor de San Andrés
Av. 6 de Agosto N° 2080

Telf. 2-441602, Fax 591-2-440577

www.ieb.edu.bo
e-mail: iebl60@hotmail.com

La Paz - Bolivia
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