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Propuesta de diseño curricular de formación de maestros del SEP – Mayo de 2009

1. Reseña histórica de  la formación de maestros/as en Bolivia
2. Bases de la nueva política educacional del estado boliviano para la formación docente: proyecto de ley de educación “Avelino Siñani-Elizardo Pérez”
3. Tendencias curriculares en la formación de maestros
4. Modelo educativo: sociocomunitario productivo en el marco de la descolonización
5. Principios de la formación de maestros
6. Objetivos generales de la formación de maestros
7. Perfil de la formación de maestros y maestras
8. Características  del currículo de formación de maestros
9. Fuentes del currículo
10. Fundamentos curriculares de la formación de maestros
11. Estructura y organización curricular
12. Propuesta general de evaluación de aprendizajes
13. Consideraciones generales
14. Estructura del espacio de formación general
15. Estructura de la formación especializada
PRIMERA PARTE
“El pueblo boliviano, de composición plural, desde la profundidad de la historia, inspirado en las luchas del pasado, en la sublevación indígena anticolonial, en la independencia, en las luchas populares de liberación, en las marchas indígenas, sociales y sindicales, en las guerras del agua y de octubre, en las luchas por la tierra y territorio, y con la memoria de nuestros mártires, construimos un nuevo Estado.
Un Estado basado en el respeto e igualdad entre todos, con principios de soberanía, dignidad, complementariedad, solidaridad, armonía y equidad en la distribución y redistribución del producto social, donde predomine la búsqueda del vivir bien; con respeto a la pluralidad económica, social, jurídica, política y cultural de los habitantes de esta tierra; en convivencia colectiva con acceso al agua, trabajo, educación, salud y vivienda para todos.
Dejamos en el pasado el Estado colonial, republicano y neoliberal. Asumimos el reto histórico de construir colectivamente el Estado Unitario Social de Derecho Plurinacional Comunitario, que integra y articula los propósitos de avanzar hacia una Bolivia democrática, productiva, portadora e inspiradora de la paz, comprometida con el desarrollo integral y con la libre determinación  de los pueblos” (Preámbulo, Nueva Constitución Política del Estado) .

Reseña histórica de  la formación de maestros/as en Bolivia
En el nuevo contexto histórico del país que muestra el horizonte de la construcción colectiva del Estado Plurinacional, lo cual implica la transformación del Sistema Educativo Plurinacional, es necesario  revisar el proceso de la formación de maestros a través de la historia. En este sentido,  a partir de algunas elaboraciones realizadas  en  la Dirección General de Formación de Maestros del Ministerio de Educación, en el presente documento se presentan cuatro momentos históricos que marcaron trascendencia.
a) Momento fundacional (1909 – 1930)

A fines del siglo XIX  y principio del siglo XX, se gestó  un gran movimiento en el campo educativo. El debate de la educación estaba planteado sobre la posibilidad de extensión y diversificación educativa hacia los indígenas
, al mismo tiempo, sobre la creación de la “Pedagogía Nacional” (Tamayo, 1994) y de la “Escuela Única” que aparece en la propuesta del gobierno liberal (Finot, 1917).
El liberalismo asociado con el positivismo científico pregonó con fuerza una política educativa desligada de toda ingerencia que no sea educativa. Planteó la misión educativa desde el punto de vista autóctono en relación a lo político y lo religioso, se exigió una educación laica. Su propuesta manifestó un discurso cientista y experimental, con pretensión universal, por tanto las exigencias para una pedagogía diversificada fue imposible; algunos no dudaban de afirmar que la ciencia es una, la educación si entra en el campo disciplinario de la pedagogía, debía ser también única. Desde este punto de vista, la apertura hacia la educación indígena pasó por un proceso de castellanización, de modo que la primera tarea de la educación es precisamente “castellanizar el indígena”.

Las escuelas indigenales

Entre 1928 y 1930 en la región altiplánica funcionaron clandestinamente escuelas indígenales, promovidas por Eduardo Leandro Nina Quispi, Manuel Inka Lipi, pero las comunidades indígenas no se quedaron conformes con las escuelas elementales, sino que tomaron parte activa en la fundación del Centro Educativo República de Qullasuyu, en La Paz, el 8 de agosto de 1930. Centro que a los pocos años de su funcionamiento, sufrió los ataques frontales del gamonalismo. Posteriormente, como reacción a la falta de oportunidades para que el “indio”  acceda a una formación integral se fundó  la Escuela Indigenal de Warisata, obra de Elizardo Pérez y Avelino Siñani el 2 de agosto de 1931. 

La fundación de la primera Escuela Indigenal en Warisata (1931) por Elizardo Pérez dio lugar a otros Núcleos  Escolares   bajo la misma inspiración pedagógica, a lo largo y ancho del país, como Caquiaviri, Caquingora y Jesús de Machaca, en La Paz; Llica y Caiza "D", en Potosí;  San Lucas en Chuquisaca; Vacas en Cochabamba;  Casarabe en el oriente boliviano, y otros. A partir de este hecho histórico  surge la necesidad de formar  maestros indigenistas para la atención de la educación  indigenal en el país, con el propósito de reafirmar el  proceso ideológico de la redención y  liberación del campesino boliviano. 
En 1874 se logra definir un Estatuto General de Educación. En su consecución, en 1880 se decide la creación de colegios fiscales y en 1897 se decide la creación de una cantidad de escuelas primarias (Reyeros, 1952:  472). En 1905 se da otro impulso a la educación primaria, creando sesenta escuelas primarias en regiones rurales (Finot, 1917:  28), que fue una respuesta al diagnóstico de real abandono del aspecto educativo a principios de este siglo.
El desarrollo de la instrucción pública estaba apoyado por recursos humanos (y materiales) de origen católico y extranjero: chilenos, franceses, belgas, americanos. Entre ellos habían recursos humanos bolivianos formados en Europa tales como Sánchez Bustamante, quien estuvo a cargo de la elaboración del Plan General de Educación (17/12/1908) donde clasifica el profesorado en primaria/secundaria, rurales/urbanos, analiza la condición del maestro y de los locales de trabajo.

En este contexto, el 6 de junio de 1909 se creó la primara “Escuela Normal de Profesores y de Preceptores de la República”. Comienzó a funcionar con 28 postulantes varones. El experto belga Georges Rouma, después de haber asumido la dirección de la institución planteó los siguientes objetivos:
“Formar en los futuros maestros el espíritu científico, enseñándoles a observar, experimentar, comparar, analizar, para poder juzgar, inducir o deducir. Procura desterrar el escolasticismo y verbalismo. El auditorio y la teoría, por el laboratorio y la experiencia personal”.

“Formar el carácter y la voluntad para realizar trabajos y esfuerzos sostenidos y perseverantes”.
“Atender  a la buena formación profesional de os futuros maestros para que puedan aplicar, eficientemente, la ciencia y el arte de la enseñanza” (Quezada, 1984:  14-15).

Esta institución estaba destinada a la formación de maestros de primaria y otras áreas
 de secundaria, cuyos objetivos inspiraban un espíritu positivista de la época y un desarrollo experiencial del individuo. El énfasis estaba puesto en el “hacer” y el “ser”, pero mediatizados por el conocimiento científico. Los planes de estudio fueron estructurados y aprobados en 1912 (Finot, 1917:  37).
En 1915 se creó la normal de Umala (La Paz) y en 1916  la normal de Colomi (Cochabamba) que actualmente es el Instituto Normal Superior  Ismael Montes de Vacas. Estas normales estaban destinadas a formar maestros de nivel primario para dar respuestas a las necesidades de la educación indígena. Pero la respuesta fue poco satisfactoria, ya que los “preceptores” formados en estas escuelas no iban a trabajar en regiones rurales sino urbanas (Zalles Calderon, 1919: en Choque 1994:  17).

Este fenómeno fue, en parte, resultado de la exclusión de los propios indígenas del campo de la formación docente (Ibíd); además; los planes y programas no correspondían a las exigencias de aprendizaje y conocimiento que se desarrollan en medios indígenas. Esto exigió un conocimiento más en profundidad del medio rural que coincide con las implicaciones del modelo educativo subyacente que insistía en el conocimiento científico de la población indígena, del alma indígena, para poder adaptar mejor a ello los métodos de enseñanza
. Este conocimiento pasaba, sin embargo, por la asimilación del indígena al castellano como lengua única. Con todo, este primer esfuerzo de las escuelas normales rurales fracasó.
En 1917 se crea la Escuela  Normal Superior de La Paz, actual Instituto Normal Superior Simón Bolívar, abocado a la formación de profesores de primaria y secundaria cuya orientación educativa fue similar a la normal de Sucre y funcionó con la misma fuerza que ésta hasta los años veinte. Formaba maestros urbanos para el ciclo primario y secundario, con las mismas secciones que la entonces  Normal de Sucre, entre otras las secciones de francés, inglés, Artes Plásticas, etc. (Quezada, 1984: 17). En 1932, esta  Escuela  Normal Superior fue clausurada hasta 1946 (Op. Cit. 15)
. 

b)
Momento de estructuración (1930 – 1955)

En 1930 se determina el “Estatuto Sobre Educación Pública” o de “Estatuto Sánchez Bustamante”, que se considera como una conquista  de maestros y universitarios en proceso de organización. Este Estatuto reafirmó que la educación pública debe liberarse de influencias políticas y hacer una función social adecuada a sus fines. Propuso tres Organismos autónomos para la orientación del sistema educativo: el Consejo Nacional de Educación con la función de velar por la reglamentación de ciclos y grados del sistema de enseñanza; la Universidad, teniendo la función de organizar las Facultades e Institutos; y, el Ministerio de Instrucción Pública que debía tender a la educación indigenal, educación física, deportes, edificaciones escolares, investigación científica (Martínez, 1988:  2).
La propuesta insistió en el desarrollo de la educación pública, laica y única. En oposición al “escolasticismo educativo” que correspondía al período anterior de los conservadores, este estudio sugirió una educación centrada en el conocimiento científico y en un cierto enciclopedismo.

Paralelamente, bajo una discusión de la formación de física de la niñez y la juventud, se creó en 1931 la Escuela Normal Superior de Educación  Física de La Paz. Ese mismo año comenzó la experiencia educativa de Warisata que intenta articular la escuela y la organización comunal (ayllu). Propone una escuela abierta, relacionando tanto los saberes como las prácticas escolares con prácticas sociales comunitarias, productivas y culturales de su contexto.

A fines de la década del 30, renació un nuevo dinamismo en el campo educativo y se restableció el postulado de la Constitución Política del Estado de que la “Educación es la más alta función del Estado” y debe ser “Única”. El magisterio realizó el Pre-Congreso Sindical en 1937, donde expresa su compromiso con la “independencia educativa” y apoya a las medidas del gobierno. En 1938 se crean cinco normales rurales: las normales de Warisata, Bautista Saavedra en Santiago de Huata, Franz Tamayo en Llica, Juan Misael Saracho en Canasmoro y David Berrios en Caiza “D”. En 1941 se creó la normal Rafael Chávez Ortiz de Portachuelo y  en 1948 la Ascencio Villarrioel de  Paracaya. El desarrollo de las Escuelas Normales Rurales es sintomático de la evaluación educativa post-guerra del Chaco, porque la guerra había revelado una situación lamentable del país, social y culturalmente. Cabe detenerse en los planteamientos de la Escuela Normal de Warisata:
La Escuela Normal de Warisata

Después de seis años, se inicia la formación de maestros indigenistas en Warisata basada en los siguientes principios: 
1) Normal redentora, con un currículo de alto contenido ideo - político y comprometido con la causa de la liberación del indio.
 2) Integración de la Normal con la Comunidad, bajo una administración integrada de la Institución y la comunidad a través del Parlamento Amauta.  La Escuela Normal era una parte sustantiva de la vida social comunitaria, centro de organización de actividades sociales donde se discutían y resolvían temas cívicos, políticos, económicos, familiares acordes con la democracia comunitaria.  
3) Escuela Normal comunitaria y de trabajo productivo, la formación docente debía responder en la vida y para la vida con enfoque técnico y productivo, con el propósito de  llevar a la auto-gestión y la producción como fuente de saber.      

4) Respeto a los valores culturales y lingüísticos, se partía de la valoración de la propia cultura, la enseñanza laica, bilingüe y coeducativa. Los maestros para titularse debían aprender conocimientos técnicos, oficios manuales, relacionados con la agricultura, ganadería, artesanía y además desarrollar la Práctica Docente con experimentación en las escuelas de la primera sección (Educación Básica).

El fundamento de educación  integral en la experiencia de Warisata enfocó el problema del indio no únicamente en el plano educativo, sino en todos los aspectos económicos – sociales y culturales y de una manera multidimensional con una integración en el ámbito vertical expresada en la coherencia y continuidad a las diferentes etapas de la educación en la concepción de las “escuelas únicas” mediante un programa coordinado y sistemático. La integración en el ámbito horizontal o la interacción entre escuela y comunidad, se basó en la concepción de que la educación no sólo era formal, escolar o de nociones básicas de alfabetización y aritmética, sino en todos los aspectos de la vida y el desarrollo; el ayllu era el verdadero claustro; los ambientes de aprendizaje fueron la campiña, el medio circundante, el hogar, el huerto familiar, el sembradío colectivo, el mercado, el taller, la pequeña industria, la higiene, la sanidad, etc. 

La integración activa favoreció a la escuela asumir tareas en una triple forma referida al aula, al taller, al sembradío y a las actividades cotidianas,  que dio lugar a la “escuela de trabajo” creando el concepto de “Escuela productiva” y la integración histórica sin precedentes. En este comprendido, los procesos de enseñanza y aprendizaje en la escuela tenían alta funcionalidad y aplicabilidad en y para la vida.  

Los maestros egresados de la Normal de Warisata sólo requirieron dos años académicos  para su formación, debido a que eran conocedores y, por tanto, emergentes del contexto social y cultural de la vida del Ayllu.

En cuanto a los principios pedagógicos Warisata
 postuló:

· La Escuela Productiva

· El trabajo colectivo solidario

· El aprendizaje cooperativo y aprender – haciendo

· La vinculación con la comunidad para fortalecer el aprender produciendo

· La escuela del trabajo productivo, social, creador de riqueza para la escuela y la comunidad.

· La ayuda mutua entre maestros y alumnos entre sí, comunidad escuela bajo la dirección de los docentes.

· La supresión del horario escolar y la supresión de los exámenes.

· Reducción del tiempo de la escolaridad.

· Coeducación sin distinción entre sexos.

· Educación Bilingüe.

· Desarrollo de cualidades y aptitudes sicomotoras mediante la plástica, la música y la educación física.

· Supresión de contenidos que no respondan a las necesidades  de los campesinos y los indígenas

· Alimentación e higiene como base del desarrollo mental.

· Supresión de las vacaciones anuales. Solamente se daba permiso para ausentarse en tiempos de siembra y cosecha. 

Sin embargo, a pesar del dinamismo manifiesto, el horizonte dio un viraje. Los gobiernos militares llegaron a suprimir la autonomía educacional y el Consejo Nacional de Educación (1945). Este proceso muestra la pugna que existía entorno al campo educativo y, al mismo tiempo, el vacío en su desarrollo jurídico y reglamentario.

La revolución de 1952 y el Código de la Educación de 1955 

Uno de los hechos de mayor trascendencia histórica del país, fue  la insurrección popular de 9 de abril de 1952, fecha en que la burguesía minero feudal de Simón I. Patiño, Carlos Víctor Aramayo y Mauricio Hoschild fue derrotada por la acción directa de las masas. Es a partir de esa fecha que el país ingresa en el proceso  del “Nacionalismo Revolucionario” el mismo que tuvo una importante influencia en la economía, la política, la cultura y la educación nacional. Asume al poder el Movimiento Nacionalista Revolucionario, que tiende a crear un nuevo Estado Nacional y de generar una nueva burguesía nacional, la educación es considerada uno de los bastiones de importancia para el logro de tales fines. En esa perspectiva el gobierno impulsó la reforma educativa  plasmada en el Código de la Educación Boliviana en 1955. En la elaboración del mismo participaron la Universidad, la Central Obrera Boliviana, la Iglesia católica entre otras organizaciones. 

El Código de la Educación Boliviana, en el Capítulo IX “De la Educación Normal y del Mejoramiento Docente”, en su Artículo 90 indica: “Se organiza el sistema de Educación Normal y Mejoramiento del Magisterio, integrado por las Escuelas Normales Rurales, Escuela Nacional de Maestros, Instituto Normal Superior, Instituto Superior de Educación Física, Departamento Superior de Ciencias de la Educación, cursos de temporada y otras instituciones de Formación Docente que se crearen”, con el siguiente perfil profesional: “Amplia cultura general, preparación científica, capacidad técnico-pedagógica y sensibilidad social frente a los problemas colectivos y elevadas condiciones morales”. 

Para el cumplimiento de esta disposición, en 1957 se elabora el Plan General, los Programas y Reglamento General de las Escuelas Normales Rurales de Bolivia  (R.M. Nº 052/57) del Ministerio de Asuntos Campesinos que incorpora:

· Las asignaturas técnicas de Educación de la Comunidad: Educación Sanitaria, Educación para el Hogar, Economía Rural, Industrias Rurales, Recreación-Música y Recreación-Educación Física.

· Las áreas de trabajo: La escuela normal, la escuela de aplicación, los núcleos de aplicación y la zona de influencia comunal.

· Las formas de trabajo participativo: trabajo de aula, taller, seminario y de educación comunitaria, con base a proyectos de mejoramiento comunal, conjuntamente con dirigentes de cada comunidad con las instituciones existentes, procurando hacer de dichos proyectos fuentes de observación y de práctica para los estudiantes normalistas.

El Código de la Educación Boliviana, en su Capítulo XXIX, también reconoció los siguientes tipos de docentes: el  normalista o titulado de las escuelas normales, el egresado, el titular por antigüedad y el interino. Estos dos últimos, no tienen formación docente inicial y son personal improvisado. El personal docente normalista tenía prioridad  respecto a las otras categorías de docentes por la formación inicial recibida en las normales. El egresado también es personal formado en las normales, pero que todavía no cumplió con los requisitos de titulación. (Años de provincia para los urbanos, años de servicio para el área rural).

La Reforma Agraria (1953), la Reforma Educativa (1955) y el Voto Universal impulsaron la expansión de la educación rural, lo que determinó mayor demanda de docentes para la atención de esta área. La “Revolución Nacional” del gobierno del MNR, paradójicamente, bajo el principio de la homogeneización cultural y lingüística, mantuvo y acrecentó la separación entre la formación docente urbana y rural. Antes de 1953, la formación duraba cuatro años de estudio, estructurados en dos períodos de a dos cursos:

“a)  Cultura General, con cierta tendencia pedagógica.

 b)  Formación profesional con base a la cultura pedagógica. Se agrega un tercer  período extra Normal denominado Práctica Docente, que comprende dos años de ejercicio profesional pleno” (Quezada, 1984: 19 – 20).

Cada curso comprendía unas 12 a 14 materias en un tiempo de 35 horas semanales. Las principales asignaturas estaban organizadas según los dos ejes de formación: para cultura general las materias eran matemáticas, castellano, geografía, historia, trabajos manuales y, para la parte profesional: psicología, pedagogía, sociología, legislación escolar, didáctica y práctica escolar. En las Normales Rurales se añaden agropecuaria, industrias rurales, higiene y sanidad.  Sin embargo, los contenidos de los programas no se determinaban oficialmente a nivel nacional, sino estaban sujetos a la responsabilidad de cada profesor que podía plantearlos de acuerdo a sus iniciativas y conocimiento, situación que conducía a la dispersión. Se juzgaba necesario una revisión y elaboración de los programas con una visión unitaria que oriente la actividad docente. Su desarrollo metodológico es criticado como verbalista y deficiente en cuanto al apoyo institucional y disposición de laboratorios, bibliotecas, material de enseñanza, etc.

Un tanto distinto es la propuesta del Código de la Educación Boliviana, en atención a las necesidades educativas en su política cultural, la formación del maestro implica aspectos como la adquisición de la cultura general, la preparación profesional, el despertar de la conciencia social y el equilibrio de su propia personalidad (Quezada, 1984: 35-37). El rol del maestro está definido por su acción promotora en la comunidad.   

La transformación estructural que comienza en 1952, planteó la educación como uno de sus ejes principales. El marco del cambio educativo estuvo dado por el Código de la Educación Boliviana de 1955, cuya preparación remonta a 1953 (Quezada, 1984: Villa Gómez 1979). El Código es complejo y global define: los fines y normas, la estructura y el funcionamiento de la educación. Los conceptos centrales de la transformación son la integración nacional (a diferencia de una explotación y exclusión abierta de los sistemas políticos y educativos anteriores, esta integración significaba incorporar las mayorías nacionales al proyecto global de la nación), ciencia y tecnología (se consideraba la imperiosa necesidad de formar ciudadanos con conocimientos científico y técnico en función de la producción y desarrollo económico del país), realización de la persona (aquella concepción del conocimiento  y la técnica, según el enfoque predominante de la época, estaría afín con el desarrollo autónomo del ser humano, como persona), la educación del pueblo (se trataba de extender la educación hasta los últimos espacios geográficos y socio-culturales del país).
Políticamente, se logró la participación de los organismos sociales-sindicales a  través de un pacto: Gobierno-sindicato. El sindicato se convirtió en un interlocutor fuerte en el seno del poder.

En el marco del Código, las Normales debían formar maestros para los ciclos escolar, Primario, Secundario, tanto urbano y rural como también personal especializado en educación musical, lenguas extranjeras, artes plásticas, educación física, trabajos manuales, enseñanza vocacional y profesional, economía doméstica y labores femeninas, etc. (CEB, 1955:  25).
Antes de 1953, la formación duraba cuatro años de estudio, estructurados en dos períodos de a dos cursos.

“a) 
Cultura General, con cierta tendencia pedagógica;

b) Formación profesional en base a la cultura pedagógica. Se agrega un tercer período extra Normal denominado Práctica Docente, que comprende dos años de ejercicios profesional pleno” (Quezada, 1984:  19-20).

Cada curso comprendía unas 12 a 14 materias en un tiempo de 35 horas semanales. Las principales  asignaturas están organizadas según los dos ejes de formación: para cultura general las materias son matemáticas, castellano, geografía, historia, trabajos manuales y, para la parte de formación profesional: psicología, pedagogía, sociología, legislación escolar, didáctica y práctica escolar. En las Normales Rurales se añadieron agropecuaria, industrias rurales, higiene y sanidad.

Sin embargo, los contenidos de los programas se determinaban oficialmente a nivel nacional, sino están sujetos a la responsabilidad de cada profesor que podría conducir a la dispersión. Se juzgaba necesario una revisión y elaboración de los programas con una visión unitaria que oriente la actividad docente. Su desarrollo metodológico fue criticado como verbalista y deficiente en cuanto al apoyo institucional y disposición de laboratorios, bibliotecas, material de enseñanza, etc.

Un tanto distinta es la propuesta del Código de la Educación Boliviana, en atención a las necesidades educativas en su política cultural, la formación del maestro implicaba aspectos como la adquisición de la cultura general, la preparación profesional, el despertar de l conciencia social y el equilibrio de su propia personalidad (Quezada 1984:  35-37). El rol del maestro estaba definido por su acción promotora en la comunidad.
c) Momento de Crisis y Reestructuración  (1955 -  1994)
El Código, como propuesta es un enorme avance, pero fue sometido a un proceso histórico cambiante, así en el gobierno de Barrientos, en 1968-1969 impuso una Reforma Educativa (Contra Reforma) que intentó  modificar el rumbo del sistema educativo. Las principales líneas de ese cambio fueron la referencia al humanismo cristiano, los valores nacionales, lucha contra la anarquía y la preparación para el desarrollo nacional con la consigna de Orden, Paz y Trabajo. La novedad en la estructura se introduce con el “Ciclo Intermedio” entre la educación  primaria y la secundaria (media). Esta reforma determinó el “Estatuto de Educación Normal”, en la que las instituciones formadoras de maestros se situaron en el nivel superior-universitario y se planteó  una “normal unificada”. La propuesta pretendía elevar la calidad y el nivel de la formación docente, hecho que no fue necesariamente comprendido por los gobiernos sucesivos y consecuentemente no se hizo realidad.

En cuanto a la evolución de las normales, habría que remontarse unos años atrás. Así, en  1955, se crearon varías normales urbanas: Sedes Sapientiae (Normal Católica) de Cochabamba en 1956, la Escuela Normal Superior Técnica Mariscal Andrés de Santa Cruz y Calahumana de La Paz en 1958 y la Normal Enrique Finot de Santa Cruz en 1959. En la década del setenta, se crearon sucesivas normales rurales: Franz Tamayo de Villa Serrano, Simón Bolívar de Cororo, Rene Barrientos Ortuño de Caracollo, René Barrientos Ortuño de Tarata,  Charagua y Riberalta de Riberalta. Este desarrollo fue sin duda importante para la educación, pero no respondió a un estudio preciso y estratégico del desarrollo de formación docente boliviano
. Carece de una justificación sólida y, actualmente, un análisis hecho después de  30 años de actividad, muestra un impacto relativo.
En los años ’70 se crearon más  normales:  Mariscal Andrés de Santa Cruz de  Chayanta (1971), Adventista de Vinto (1973), Ángel Mendoza Justiniano (1976). Y, finalmente, se crea la  normal (urbana) Eduardo Avaroa en Potosí (1985).

Como estuvo previsto en el Código de 1955 (Art. 96º), en la década del setenta se crearon  también los Institutos de Formación a Nivel de Post-grado: ISER (Institutos Superior de Educación Rural) de Tarija e ISE (Instituto de Educación Superior). Ellos contribuyeron al mejoramiento profesional de directores y administradores de la educación.

Con el Gobierno de Banzer los documentos orientadores  propuestos son la “Ley de Normales” (D.S. 10704/73; D.L. 12140/75), en los que  se trazan las líneas generales  de la educación centrada en la consigna Orden, Paz, y Trabajo, la formación del hombre boliviano estrechamente ligado al contexto del país (conocimiento de la realidad nacional) y el respeto cívico, etc. En la década de los setenta,  durante el Gobierno del General Banzer se promulgó la denominada “Ley de Normales” (Decreto Ley Nº 12140/75) para formar a nuevos maestros que contribuyan eficazmente mediante la acción educativa, a la edificación de un Estado Nacionalista de “orden, paz y trabajo”; transgrediendo el Código de la Educación de 1955. Las Normales debían incorporar contenidos científicos y pedagógicos en la formación, imponiendo el sistema semestral, que remplazó al anual, fijando asignaturas y actividades de estudio de seis semestres para maestros de Primaria y ocho para Secundaria. En esta década,  se fundaron 12 Normales, entre urbanas y rurales (
), decisión que no tiene asidero en estudios previos, más bien respondió a decisiones de orden político, debido a la coyuntura por la que atravesaba  el país.
En 1974, como consecuencia de los resultados del Diagnóstico Integral de la Educación Boliviana (1973), el Departamento Nacional de Currículum y la Dirección General de Planeamiento Educativo elaboraron el documento denominado Sistema de Educación Normal,  en el que se reformulan los objetivos generales del sistema con énfasis en la formación, profesionalización, perfeccionamiento y mejoramiento en los campos administrativos, técnicos y de especialización pedagógica, que de acuerdo al Código de la Educación  de 1955 (Art. 96),  se crearon los institutos de formación a nivel post-grado: ISER (Instituto Superior de Educación Rural) en Tarija y el ISE (Instituto de Educación Superior) ambas instituciones contribuyeron al mejoramiento profesional de directores y administradores de la educación.

El Sistema de Educación Normal clasificó las normales en integradas y especializadas. Las primeras formaban recursos para todo el sistema, las segundas para un sólo ciclo, nivel o especialidad. A las Normales ingresaban estudiantes que no necesariamente habían terminado el bachillerato, debido a la falta de profesores en las áreas rurales, pero a partir de 1975  este requisito fue indispensable para el ingreso a estas casas de estudios superiores. En el caso de las normales rurales, se instituyeron cursos vestibulares de nivelación para estudiantes que debían culminar el bachillerato; en el caso de los maestros urbanos, después de este curso de un año  podían ingresar a los cursos regulares de la normal, egresar bachilleres y maestros a la vez.

La reforma de Banzer, en cuanto a la educación superior no universitaria o normalista, precisó los objetivos de cada una de las ramas de esta educación: Normal, Industrial, Comercial, Artístico musical y de Artes Plásticas. La Ley de Normales se implementó parcialmente y estuvo en vigencia hasta la promulgación de la Ley de Reforma Educativa de 1994, al menos formalmente, mientras no existía una reglamentación propia para los Institutos Normales Superiores e incluso todavía está vigente en el tema de evaluación por el vacío en el currículo del año 2000.
En octubre de 1982 se logra la reapertura de libertades democráticas en el país; con el gobierno de  Hernán Siles Zuazo se pone fin a la cadena de dictaduras militares y al comienzo de la etapa democrática más larga de la historia boliviana. Esto permitió a las organizaciones de los trabajadores del campo y de las ciudades poner en tela de juicio todo lo acontecido anteriormente, entre ellas el orden económico, político, jurídico y también el educativo. 

En 1985 el Ministerio de Educación y Cultura  (R:M Nº 285/85), aprueba los Planes y Programas de Formación Docente reformulados por el Proyecto Educativo Rural II (PER II),  con participación de la UNESCO y UNICEF, la Dirección Nacional de Normales Rurales y el Departamento Nacional de Currículo, que abarca la formación y especialización de docentes para todos los niveles y ciclos del subsistema de Educación Rural. En esa disposición se incorpora la asignatura de Educación Intercultural Bilingüe.

 Con el apoyo financiero del PER, se mejoró la infraestructura y se formaron profesores para el área rural en Educación Inicial, Educación Básica (educación intercultural y bilingüe), Educación Intermedia (bivalentes), Educación Primaria en las modalidades técnicas de: Agropecuaria, Educación para el Hogar, Educación para la Salud, Educación Musical, Educación Física y Artes Plásticas; se dio inicio a la formación de profesores de Educación Secundaria en las especialidades de Matemática, Ciencias Biológicas, Lenguaje y Literatura, Ciencias Sociales, Química, Física y Filosofía. Entre tanto las Normales Urbanas continuaban con la aplicación de los planes y programas reajustados sectorialmente. 

No obstante de la oferta profesional que brindaban las normales, los gobiernos de turno improvisaron maestros, por favor político y/o por necesidad de docentes, en desmedro de la calidad educativa. En los últimos años de la década de los ochenta el 40% de los maestros obtuvieron el Título en Provisión Nacional sólo por antigüedad del ejercicio docente. En el mejor de los casos, fueron parte de algún curso corto para profesionalizarse, sin que dicha capacitación se haya convertido en un requisito de estricto cumplimiento, tampoco para los profesores que ascendían de categorías en el Escalafón Nacional. Así, los maestros se convirtieron en parte de un sistema educativo general en crisis, anquilosado en el analfabetismo y con indicadores que mostraban a Bolivia ocupando el último lugar en las estadísticas educativas de la región.

A partir de 1988 se realizaron distintas evaluaciones de funcionamiento del Sistema Educativo Nacional en general, y de Formación Docente en particular, como el Diagnóstico del Sistema de Educación Normal (SEN), cuyas conclusiones y recomendaciones son las siguientes:

Aspecto académico:

DEPARTAMENTOS ACADÉMICOS.

-
Es mínima la participación  del Departamento de  Ciencias de la Educación en la elaboración de programas analíticos en las normales urbanas. En cambio, esta misma labor en las normales rurales  tienen mayor grado de participación.

· El Departamento de Práctica Docente, cumple las tareas de planificación, organización y  supervisión con participación en ambas áreas; con mayor incidencia y significativa labor multidisciplinaría de los profesores en las normales rurales.

· El Departamento de Extensión a la comunidad, minimiza su acción en cuanto a las aspiraciones de cambio social en la comunidad urbana, porque no irradia influencia alguna con programas de extensión. En las normales rurales esta  labor se cumple significativamente en sus dos contextos: de aula y de comunidad  mediante la elaboración,  implementación y evaluación de proyectos en la fase de  práctica intensiva de los últimos años  de estudio.

· El Departamento de Investigación, en cuanto a su organización y funcionamiento es nominal; en pocas instituciones donde funciona es incipiente y no cumple con el rol específico asignado.

	Recomendación: Los Departamentos Académicos deben reorganizarse en función del Desarrollo del Sistema para asegurar una integración cada vez más armónica, con la perspectiva de un trabajo  unificado y multidisciplinario.  


La Ley de Normales contribuye a los objetivos generales de la educación, formando recursos humanos conocedores de su realidad y capaces de responder a los desafíos del avance tecnológico y científico. Esta Ley de Normales se ha implementado parcialmente y estuvo en vigencia hasta la promulgación de la Ley de Reforma Educativa de 1994, al menos formalmente, mientras no exista una reglamentación propia para los Institutos Normales Superiores (como la Ley del ’94 lo prevé) continúa vigente hoy en día.

Las Escuelas Normales pasaron por un proceso de re-estructuración desde los años 83/85. El objetivo fue evaluar y establecer una nueva política para todo el sistema de formación docente. Sin embargo,  el aspecto más afectado fue el de los Planes y Programas de Estudio  que intentaban responder a un  nuevo perfil docente relacionado con las necesidades de aprendizaje, asignaturas por especialidades, etc.  Las normales urbanas modificaron su programa en 1983 y propusieron como una variante de la Ley de Normales de 1975. En esta misma línea se elaboró un nuevo plan de estudios en 1991, con los cuales las normales estuvieron funcionando en el sistema antiguo o antes de la Reforma Educativa.
Hay que indicar que en el período 1982-1985, durante el gobierno de la Unidad Democrática Popular (UDP), ya se plantearon los problemas más sobresalientes de la educación. Se decía que la acción del gobierno se basaría en el Código de la Educación y en los resultados de los dos Congresos Pedagógicos (1969/70 y 1979), que además pretendían restablecer el equilibrio entre el Estado y el magisterio (Camacho, s.f.).
El “Plan Nacional de Acción Educativa” de la Reforma Educativa se enmarcó dentro de los programas de la UNESCO para la América Latina, de esa manera hubieron estudios-diagnósticos apoyados por este organismo. Algunas de las falencias mencionadas son las persistentes del alto grado de analfabetismo, el déficit de atención a la población escolar, la deserción escolar, ofrecerles un mínimo de 8 a 10 años de formación; eliminar el analfabetismo antes del final del siglo; y mejorar la calidad y eficiencia de los servicios educativos (Martínez, 1988:  78).

Con este objetivo, se desarrollaron algunos programas de prioridad: expansión de la educación primaria, prioridad a la alfabetización, educación popular, y mejoramiento cualitativo de la educación (Op. Cit. 80-81).

El  gobierno del MNR, en el período de 1985-89, sistematiza y sintetiza las ideas fundamentales del Código del 55 y replantea en forma de Anteproyecto de Ley de Reforma Educativa en 1986 (cf. El Libro Blanco. MEC, 1987). 

d)  La Ley 1565 de Reforma Educativa

En 1994 se implantó de manera vertical la Ley 1565 de Reforma Educativa, que condujo a la transformación de la Formación Docente partiendo de un estudio denominado Proyectos Académicos Institucionales (PAIs), elaborados en y por las propias normales para iniciar el proceso de transformación de Escuelas Normales a Institutos Normales Superiores. También se elaboró el Estatuto Nacional de Formación Docente, en sus niveles Normativo, Ejecutivo y Operativo. Se puso en vigencia un nuevo diseño curricular para la formación docente del nivel primario, que rompía con la tradición disciplinaria y establecía áreas curriculares considerándolas estructuras curriculares en las que  convergen  disciplinas afines, asimismo  las áreas se generaban a partir de los problemas detectados en los PAIs y a los que se tendía a dar solución. 

La inadecuada coordinación entre el Programa de Reforma Educativa y del Viceministerio de Educación Ciencia y Tecnología, del que dependían las normales (1995) determinó que se iniciara un diseño curricular subsidiario denominado currículo mejorado, más conocido como Tronco Común o Plan 95, en lugar de esperar la finalización del Diseño Curricular de la formación de profesores del nivel primario que se presentó y aprobó en septiembre de la gestión 1996; este hecho ocasionó la pervivencia de tres planes de estudio al mismo tiempo: Plan 91, Plan 95 y Plan 96.

Otro aspecto negativo fueron las presiones del FMI, del BM, etc. de priorizar el nivel primario, en el marco de los lineamientos y enfoques que perjudicaron la reforma desde las normales y para las normales con el efecto de cierre de las carreras de secundaria y de propuesta curricular por más de 10 años para este nivel. Cabe hacer notar que las normales tuvieron dos reformas curriculares en el nivel primario sin que ninguna haya logrado contribuir a la superación de la crisis de la calidad educativa y cuyos costos económicos no tienen relación con los resultados.

 Posteriormente, devino el cambio de gobierno y de las autoridades que ascendieron al poder en la gestión 1997 con el General Banzer, como consecuencia desconocieron el anterior proceso de transformación e iniciaron otro con la realización de un diagnóstico del estado de situación de los centros de formación docente.

En 1999, por Resolución Ministerial Nº 102/99 se dispuso la  creación del Sistema Nacional de Formación Docente, conformado inicialmente por nueve Institutos Normales Superiores, pero posteriormente por presiones sociales llegaron a 15. El documento de Diagnóstico y propuesta de transformación de centros de formación docente y constitución del Sistema Nacional de Formación Docente,  no sugirió en sus conclusiones, la adscripción de 10 INS a las universidades públicas y privadas, decisión posterior que obedece a un cambio en la  política educativa  de la formación docente, pero sin respaldo de estudios previos, ni acuerdos con el magisterio organizado, además, que implicó un costo oneroso al Estado boliviano, que, obviamente, no podía ser sostenible más allá de los 4 o 6 años. 

Los convenios de administración de las normales por las universidades fueron comerciales ¿es el concepto más pertinente? en el sentido de contratos y costos de operaciones  y en ningún momento especificaban las innovaciones en la gestión académica e institucional de los centros de formación de profesores, es decir, no hubo una línea de base académico - curricular de partida y propuesta de cambio evaluable con el que debían entregar las universidades al Estado. Además, las universidades desvirtuaron la naturaleza de  la carrera docente como una profesión y se pretendió la inserción de los egresados o titulados de las universidades en las normales como una segunda carrera por la coyuntura política que vive el país.

El 2000, mediante R.M. 094/00 se pone en vigencia el Diseño Curricular Base (o Plan 2000) para la formación docente de nivel primario primero y segundo ciclos y especialistas de tercer ciclo. Se establece 3.600 horas de formación en siete semestres académicos, pero en los hechos corresponde a 4.640 horas de las cuales 1.040 no son certificadas. (480 horas del curso de  Nivelación y 560 horas de Práctica Docente e investigación fuera de los centros de formación docente).

El diseño curricular fue  realizado por “especialistas” que poco conocen de la práctica cotidiana del aula y los profesores asumieron el papel de aplicadores que no necesariamente fueron críticos  pero que por la situación se mantuvieron subordinados a la norma vigente,  por lo que los resultados no son gratificantes.

El Diseño Curricular Base, estructura los planes de estudios en diferentes ámbitos de la Formación Docente, explicita los principales propósitos formativos del área, selección y organización de contenidos en módulos, sugerencias metodológicas y bibliografía básica y complementaria. Sin embargo los contenidos son en algunos casos repetitivos, descontextualizados  y poco pertinentes a los requerimientos reales de la formación docente. Resulta ser más una traducción forzada del nivel primario a formación docente.

La Práctica Docente que antes se circunscribía al final del proceso de formación docente, en la actualidad se interrelaciona con la investigación durante los semestres de formación incidiendo en la modalidad de egreso, la elaboración de proyectos de investigación acción (PIA’s) que por algunas deficiencias en el dominio del procedimiento de investigación, se realizaron PIAS sin el adecuado plan cíclico de acción y proceso reflexivo, en consecuencia no se ha podido consolidar el rol docente investigador de su propia acción.

La investigación articulada a la práctica docente se presentó como  un elemento de innovación, pero en los hechos la investigación, no fue tratada en profundidad ni extensión por el reducido tiempo asignado y dedicación al propósito. La Práctica Docente se ha instituido como Área curricular en lugar de ser el hilo conductor de la formación docente; el enfoque del DCB establece  escisión entre teoría y práctica, es decir unos docentes trabajan  la teoría y otros orientan la práctica, sin coordinación entre ellos.  Por otra parte al tener la Práctica Docente contenidos de investigación, se dejó  la didáctica como el brazo ejecutor de la relación teoría – práctica pedagógica.

Al masificarse el número de estudiantes practicantes en unidades educativas  fue difícil su desarrollo, seguimiento y orientación. Otro efecto negativo es que los profesores guías de las unidades educativas, no se sienten satisfechos porque la planificación en los Institutos Normales Superiores no es coordinada con la planificación de las unidades educativas. Incluso los “practicantes” deben buscar unidades educativas donde prácticas, que las más de las veces lo hacen en la ciudad de El Alto en el caso del Instituto Normal Superior Simón Bolívar de La Paz por la menor exigencia de los profesores, situación que demuestra la falta de un adecuado trabajo coordinado con el ámbito distrital y departamental 
Las normales de Educación Intercultural Bilingüe tropezaron con los siguientes problemas: Indiferencia o rechazo respecto a la modalidad de práctica docente bilingüe en algunas unidades educativas de parte de los profesores guía, padres de familia e incluso autoridades de la comunidad, por falta de concientización sobre las bondades de esta práctica; no obstante, los avances fueron importantes sobre todo en la educación bilingüe, pero la interculturalidad no pudo concretarse por la falta de una pedagoga aplicada al aula, al entorno inmediato y mediato.

A fines del 2005 se inicia con un proceso de confrontación de autoridades, profesores y estudiantes de los centros de formación docente; las confederaciones de profesores urbanos y rurales exigen que los centros de formación de profesores, todavía administrados por universidades pasen a la tuición exclusiva del Ministerio de Educación. 

Los problemas generales que encara el Sistema de Formación Docente son: 

Respecto al aprendizaje, la formación docente se mantiene en la Racionalidad Técnica fundada en el positivismo, plasmado en dos modelos: el  de entrenamiento y el enciclopédico con una base conductista, a pesar de las nuevas tendencias pedagógicas basadas en el constructivismo (propuesta de la Reforma Educativa), debido a la falta de capacitación, asimilación y transformación de las teorías del aprendizaje en enseñanza. La dirección del aprendizaje se reduce a la asignación a temas de investigación individual y grupal, sin indicación del proceso metodológico de la investigación,  so pretexto de que los estudiantes debían construir su propio aprendizaje. El gran problema de este proceso fue  la falta de preparación específica para la formación de formadores que superen modelos de enseñanza y aprendizaje obsoletos. 

La carencia de espacio de formación en planificación curricular y la didáctica ha incidido negativamente en la preparación de materiales y en la conducción de los procesos educativos en el aula. En cuanto a la formación cultural general de los futuros docentes es reducida en su enfoque y aplicación, debido a la insipiente práctica de autoformación.

En lo concerniente a la formación técnica en el ámbito de la formación especializada, se incorpora el área de la “tecnología y conocimiento práctico” con el propósito de desarrollar proyectos tecnológicos para que los estudiantes aprendan a seleccionar contenidos y recursos materiales, máquinas o instrumentos, en función del grado de profundidad de los temas y de las disponibilidades reales de la región. Sin embargo, el poco espacio, tiempo y condiciones materiales y humanas no han favorecido sus propósitos formativos. 

La actualización científica en la formación docente no está acorde con el vertiginoso cambio y revolución del conocimiento, como consecuencia de la escasa tradición investigativa sobre todo en los últimos años lo que implica poca producción pedagógica y de especialidad o disciplinar.

El uso de la informática es reducido, sin llegar a incidir cualitativamente en los procesos de enseñanza y de aprendizaje, por falta de adecuada implementación de equipos y de formación pedagógica pertinente en este campo, pero sobre todo porque no se sabe cómo implermentarla en la práctica cotidiana del aula con base a programas específicos y concretos. 

Uno de los aspectos más negativos fue la administración de diez Institutos Normales Superiores por universidades públicas y privadas que no sólo  priorizaron el Nivel Académico disciplinar  en desmedro del nivel pedagógico-didáctico, además de los costos onerosos para el Estado y cuyos resultados no tienen relación con los mismos. También influye en el bajo nivel de formación el inadecuado sistema de selección y admisión de los postulantes a las carreras de los INS, que no valora las capacidades requeridas para su formación docente.

Resulta desventajoso el curso de nivelación, toda vez que los postulantes aprueban los exámenes de admisión. El currículum de este curso es improvisado y no ha logrado los objetivos propuestos, los estudiantes pierden un semestre y para el Estado su mantenimiento representa un costo elevado.

Las 400 horas de libre disponibilidad fueron dispuestas de acuerdo a criterios arbitrarios que no favorecieron los procesos de adecuación y complementación curricular 

Debido a la falta de un Diseño Curricular Base normado desde el Ministerio de Educación  para Formación Docente del nivel secundario, cada INS dependiendo del caso elaboró sus planes de estudio para sus diferentes carreras, por lo que existe diversidad de enfoques, criterios, contenidos, horarios, materiales, etc.

La reforma educativa tomó en cuenta la educación intercultural y bilingüe como un eje de transformación, pero debido a la falta de una propuesta de formación de profesores en educación intercultural y capacitación de los docentes formadores, se redujo sólo al bilingüismo en determinadas normales del área rural.

En la actualidad las universidades no reconocen ni una sola materia de la normal para homologarla en alguna carrera universitaria y el título de maestro sólo tiene el rango de título de bachiller, sin embargo los universitarios vienen exigiendo, y en algunos casos como en idiomas, han logrado hacer valer sus títulos universitarios para convertirse en maestros del sistema.

Actualmente se cuenta con 27 normales públicas y 2 privadas y 8 Unidades Académicas de reciente creación dependientes de Institutos Normales de larga trayectoria académica en la historia de la formación docente(Ver Anexo 1)  .

Bases de la nueva política educacional del estado boliviano para la formación docente: proyecto de ley de educación “Avelino Siñani-Elizardo Pérez”.
La formación de maestros y maestras del Sistema Educativo Plurinacional, responde a las Bases de la Educación  Nacional, señalados  en el  Título I y Artículo 1º del proyecto de Ley de Educación “Avelino Siñani – Elizardo Pérez”, según la explicación siguiente:  

Siendo la educación la más alta función del Estado, el Subsistema de Formación de Maestros, por su naturaleza fiscal, recibe para su funcionamiento y sostenimiento apoyo financiero y material del Ministerio de Educación y Culturas, por consiguiente,  la regulación y control académico y administrativo queda bajo la tuición del Estado.

La formación de maestros es fiscal y gratuita para  los diferentes niveles y    modalidades que requiere el Sistema  Nacional de Educación Regular en aplicación  de los principios de igualdad de  oportunidades, desterrando todo  tipo de exclusión   social, cultural, lingüística y económica.

Es descolonizadora, liberadora, antiimperialista, antiglobalizante, revolucionaria y transformadora de las estructuras sociales, económicas, culturales, políticas e ideológicas, orientada  a  la reafirmación de las demandas y expresiones socioculturales  del Estado Plurinacional.

Es universal, única, diversa y coeducativa. Universal porque atiende  a  todos los grupos del Estado Plurinacional. Única, en cuanto a calidad y oferta del currículo marco, paa todas las ESFM. Diversa   en su aplicación con pertinencia en cada contexto geográficro, socio cultural y lingüístico. Coeducativa porque permite organizar sus ámbitos y niveles formativos de manera mixta.

Es productiva y territorial, porque se orienta al trabajo creador y sostenible, que garantice los  procesos de producción intelectual y material. En el ámbito territorial, impulsa la conservación, manejo y defensa de  los recursos naturales como medio para  fortalecer  la gestión y control de los contextos sociogeográficos  y  culturales de la nación.

Es Intra, Intercultural y Plurilingüe porque  potencia las prácticas, saberes,  conocimientos y la diversidad lingüística  de las naciones originarias y no originarias en el marco de la interrelación y convivencia en igualdad de oportunidades, a través  de la valoración y el respeto ético y recíproco de las culturas del Estado Plurinacional.   

Es científica, técnica, tecnológica y artística,   porque  desarrolla   los saberes y prácticas de las culturas  milenarias, en complementariedad con los avances de la ciencia y la tecnología  universal.

La Formación de Maestros, se asienta  en la educación en la vida y para la vida, mediante la integración de la práctica educativa de los maestros en formación con   los contextos socioculturales que constituyen  las vertientes para la construcción  de una nación culturalmente integrada, en principios éticos de unidad, reciprocidad y  equilibrio, buscando el referente ideológico  del "vivir bien". 
Es laica, espiritual y pluralista, porque respeta la existencia de credos religiosos universales, la espiritualidad de las naciones originarias del pueblo boliviano y las creencias y prácticas telúricas, como base del derecho comunitario e individual.

Es comunitaria y democrática, porque reafirma la participación  de los representantes de Instituciones y sectores que tienen que ver  con la toma de decisiones  en los procesos de mejoramiento y consolidación de la nueva visión de formación de maestros.

Tendencias curriculares en la formación de maestros
En las últimas décadas se ha estudiado la formación docente inicial  por la importancia del tema e impacto en la mejora de la calidad del sistema educativo nacional y, obviamente, porque es un componente imprescindible y pendiente,  paradójicamente, por su complejidad  no sólo en Bolivia sino en otros países de la región. 

Por su importancia, cabe revisar las tendencias  de la formación docente, que favorecen  la comprensión de la concepción de educación, enseñanza, aprendizaje, formación de profesores, práctica docente, evaluación, entre otros. 

Las tendencias en la formación docente inicial a revisarse en párrafos  siguientes favorecen seguir ciertas  pistas   en la formación docente boliviana; sin embargo, y pese a la importancia de contar con investigaciones etnográficas que demuestren la praxis docente en sitio, éstas no se realizaron. Al no disponer de resultados, cabe aproximarse al tema de manera empírica y con los riesgos que implica formular conclusiones un tanto arbitrarias.

A continuación se revisan tres tendencias concebidas como inclinaciones importantes en la formación docente inicial en las que se trata de ubicar a la formación de profesores en Bolivia a través de la historia,  para cuyo efecto se consideró  “La Teoría de los Intereses cognitivos o intereses constitutivos de los saberes” denominados así  porque proporcionan la forma en que  el saber de acuerdo con las diferentes actividades humanas, se trata de una teoría sobre los intereses humanos que influyen en la construcción del conocimiento. Sin embargo, es necesario aclarar, que no se toma esta teoría ni se la desarrolla en cuanto a su contenido mismo, sino en cuanto herramienta o recurso metodológico, que nos permite hacer una representación discursiva de una temática o problemática determinada. En este comprendido, Habermas plantea tres intereses constitutivos básicos: técnico, práctico y emancipador.

3.1
Interés técnico 

 Una de las tendencias  dominantes en la formación docente durante la segunda mitad del siglo XIX, el  XX e inclusive en el  siglo XXI es el de la racionalidad o interés técnico, que  es producto del paradigma  positivista que dio lugar al conductismo. El término  técnico  refiere a la acción instrumental, a un conjunto de medios que permite una eficaz realización de fines con un ahorro de trabajo y tiempo. Esta concepción está enraizada en las ciencias físico-naturales, y su carácter es eminentemente experimental y positivista.  

La racionalidad técnica es una epistemología de la práctica que se deriva de la filosofía positivista... defiende la idea de que los profesionales de la práctica solucionan problemas instrumentales mediante la selección de los medios técnicos más idóneos para determinados propósitos (Schön,  1992: 17). 

En esta tendencia, la ciencia concibe métodos de enseñanza-aprendizaje “neutros”, libres de contaminación subjetiva o inclinaciones personales al ser producto de laboratorio. Las conductas de los profesores y estudiantes  están reguladas por la organización, la disciplina, la memorización repetitiva y la evaluación cuantitativa y sancionadora. Requiere  profesores  técnicos de la enseñanza, que aprendan la aplicación de los principios del  condicionamiento operante, que modifiquen y evalúen conductas observables. Por lo tanto, la formación inicial es forjada como un modelo de entrenamiento, de destrezas y habilidades  hegemónicas que deben dominar.

En esta concepción el profesor utiliza la pedagogía  como una ciencia aplicada a la enseñanza; presenta una relación unidireccional entre enseñanza-aprendizaje concebida como un  proceso unívoco y unidireccional, es decir que lo que se enseña se aprende. El docente no necesita dominar la lógica del conocimiento científico sino las técnicas de transmisión de conocimientos y de aplicación de materiales educativos programados en su  práctica.

La formación docente  en el marco de la racionalidad o del interés técnico está actualmente cuestionada debido a la escisión entre teoría y práctica, el aislamiento e individualismo, la descontextualización de la práctica pedagógica, la falta de principios axiológicos en los procesos educativos, etcétera. La desprofesionalización de la carrera docente producto de la subordinación del profesor a la producción de conocimientos de  expertos  son  indicadores  de una formación   que se cuestiona por ser insuficiente y no estar dirigida a la resolución de los múltiples problemas que plantea la enseñanza y el aprendizaje en un cambio de época donde las fronteras de la comunicación e información han sido trascendidas. 

En Bolivia, la  tendencia de interés técnico nos remite al  Código de la Educación Boliviana aprobado en el año 1955 que  fue coherente con los postulados de la Revolución del ’52, al mismo tiempo con el paradigma pedagógico de ese tiempo, cuyas bases y principios fundamentales están insertos en el método científico del que deriva el conductivismo. El ensamblaje  entre los postulados de la Revolución del ’52, el paradigma  conductivista, la preparación científica, la propuesta curricular, la formación y capacitación docente en la enseñanza-aprendizaje programadas introdujeron al docente en una práctica técnica. Los planes y programas de estudio derivados del currículo elaborados por expertos redujo al docente a un rol pasivo. Este modelo  se implementó durante más de tres décadas, llegando a formar parte de un “habitus” profesional difícil de deconstruir.

3.2
Interés práctico  

De acuerdo a Haberlas, el interés  práctico se orienta hacia la intersubjetividad basado en la lógica del dialogo  (ciencias histórico - hermenéuticas); el individuo es capaz de participar en la vida comunitaria a través de una red de relaciones comunicativas que favorecen la interpretación de la realidad. 

No se trata de una escisión teoría-práctica sino de un conocimiento práctico que posibilita la interpretación y construcción del significado y sentido de las acciones. Por ejemplo,  desde el interés técnico los acontecimientos o sucesos son  susceptibles de  explicaciones científicas (causales); desde el práctico, nos encontramos con  sujetos  cuyas manifestaciones, acciones pueden y deben ser  interpretadas, en el que cada problema es un caso único susceptible de explicarse al margen de las teorías y técnicas del conocimiento disciplinar disponible. Habermas considera que la acción comunicativa es importante para establecer relaciones dialógicas en  las interacciones simbólicas porque facilita la interpretación de los diferentes contextos socio-culturales.  

La práctica docente no está exenta de la formación teórica sino que es un fin intrínseco que la guía, la expone y define. A su vez, su   interpretación responde a una perspectiva teórica que posibilita reinterpretar la realidad  que va más allá de la apariencia  de la vida social y de las tramas cotidianas de los hombres. El interés práctico no está dirigido al logro de fines y objetivos educativos, sino  a un sentido crítico, ético y reflexivo de los hechos que favorece la contextualización  socio-cultural de  la formación del profesorado, la comprensión del tejido social en el que intervienen múltiples variables como: los contextos sociales en los que se desarrolla la formación (institución y medio social circundante),  la complejidad de las interrelaciones sociales,  la efectividad del trabajo y apoyo de la comunidad educativa como un todo, los estilos  de organización y  liderazgo institucional,  características personales,  culturales y sociales de los agentes intervinientes en el proceso educativo. 

Desde esta tendencia la formación docente observa la necesidad de un modelo de profesor-investigador en el marco de la  investigación acción como un medio para comprender y reflexionar de manera introspectiva y colegiada la complejidad de la práctica pedagógica, cuyo propósito es introducir cambios innovadores, pero también como una forma de lograr el desarrollo profesional, rompiendo el aislamiento, la soledad, la incertidumbre, la desmotivación y monotonía del trabajo.

La Reforma Educativa aprobada mediante la Ley 1565 planteó un nuevo rol y función docente que se alinea en el interés práctico, en el marco de  corrientes pedagógicas que utilizan la teoría constructivista implementada en los Diseños Curriculares Base de los niveles Inicial y Primario, concebidos como abiertos, flexibles, holísticos e integradores de los que emergieron los planes, programas de estudio y materiales educativos. Planteó la adecuación del currículo de acuerdo a los contextos y población meta, así como la educación intercultural bilingüe, la equidad de género y la participación social. Un aspecto que desfavoreció la  concreción del modelo de interés práctico fue la falta de iniciativa en plantear una propuesta de enseñanza derivada de la teoría constructivista del aprendizaje en los centros de formación docente. Deconstruir la práctica docente no es tarea fácil como tampoco lo es construir una teoría de la enseñanza sobre la base de una teoría del aprendizaje, pero al saltar pasos en un proceso complejo como es el de una Reforma Educativa, el docente reprodujo inconscientemente un saber y hacer técnicos. 

3.3
Interés emancipador o socio-histórico-crítico  

La formación docente en la tendencia  crítica o del interés emancipatorio, se articula con la realidad práctica de la educación en  un espacio y tiempo de trabajo  concretos, como también a una realidad socio-histórica y política en la que las escuelas son expresiones históricas  de la educación y sociedad. La hermenéutica crítica no está interesada sólo en describir los hechos sociales, sino en articularlos con una disposición a emancipar, es decir, explorar las contradicciones,  estudiarlas a partir  de la comprensión profunda  de un contexto en un momento  histórico particular como de desarrollar capacidades  para transformarla.

La perspectiva de una teoría social crítica,  de acuerdo a Habermas,  está guiada por un interés “emancipatorio”  dirigido a orientar la globalidad de la práctica docente en la que se incluye un análisis profundo de la realidad social donde se desarrolla, que trasciende los significados subjetivos  producto de la comunicación a veces distorsionada por las condiciones sociales, políticas y culturales existentes.  Por ello la ciencia social crítica  sirve al interés emancipador y  posibilita que el enfoque “interpretativo”  vaya más allá de la descripción acrítica, subjetiva  o  de auto-entendimiento distorsionado para que se “iluminen” los problemas sociales sin necesariamente tratar de superarlos sino transformarlos,  está dirigida a la autonomía y libertad. Es crítica porque de acuerdo a sus postulados  manifiesta de manera contestataria y pública su desacuerdo con las disposiciones sociales existentes; de igual manera descubre  los procesos políticos opresores e históricos distorsionadores que subyugan a los pueblos; se centra en las formas de dominación que suprimen la autonomía y libertad emancipadoras. A través de ella se pretende que el sujeto y el colectivo tomen conciencia de la realidad en la que viven a través de un proceso de autorreflexión crítica.

La formación docente inicial en este marco posibilita que el profesor en formación adquiera una cultura de clara orientación social y política,  con una conciencia crítica frente a sus acciones individuales, así como a los factores sociales que los producen y mantienen. Desde esta perspectiva el desafío es desarrollar una propuesta de enfoque pedagógico descolonizador,  que fundamente la educación articulada al trabajo y la producción superando  la concepción ideológica de educación como instrumento de movilización social.

Modelo educativo: sociocomunitario productivo en el marco de la descolonización
El modelo  educativo sociocomunitario y productivo del Sistema Educativo Plurinacional  es altamente significativo porque tiende a un enfoque pedagógico descolonizador, socio-crítico emancipador y productivo; el maestro no reduce su trabajo al aula sino abre las perspectivas formativas  a la comunidad socialmente estructurada en un sentido local, nacional e internacional de cuyos saberes ancestrales  y conocimientos universales se nutre. 

Es productivo porque a través de la investigación, de la reflexión-acción-reflexión en y sobre la práctica profesional, los maestros producen y aportan teorías y conocimientos a la ciencia y a la profesión como tal. La producción también está relacionada con la  elaboración de diferentes tipos de materiales educativos producto de investigaciones, de experiencias individuales y colectivas que coadyuvan a los procesos de enseñanza y aprendizaje en los centros de formación inicial de maestros. Pero también responde a vocaciones productivas relacionadas al contexto inmediato en el cual se encuentra el centro de formación de maestros que articulan al currículo institucional e incluso áulico a través de las adaptaciones curriculares que correspondan a fin de dar respuesta a una formación técnica-humanística sobre todo en el nivel de educación comunitaria productiva (secundaria).

En general,  el modelo educativo sociocomunitario productivo revaloriza y reafirma la unidad plurinacional del país, con identidad cultural; así como la descolonización de las prácticas sociales y productivas; los procesos históricos de los pueblos originarios y sectores urbano populares que conforman el poder social. Este modelo educativo asume los principios de educación descolonizadora, liberadora, revolucionaria y  transformadora, así como  comunitaria, democrática, participativa y de consensos; intracultural, intercultural y plurilingüe; productiva y territorial,  técnica, tecnológica y artística.

La descolonización implica aprender a construir el conocimiento desde nosotros mismos, no  se trata de negar la pretensión de universalidad del conocimiento, a partir de una postura relativista;  se trata de proyectar una emancipación del conocimiento en sentido de descubrir lo que encubre el conocimiento colonizador. Hay necesidad de considerar lo que existe ahora, teniendo en cuenta que hemos vivido en función a cómo nos han formado dentro del conocimiento colonizador
 .

Entonces, la descolonización de la educación supone no perder la perspectiva universalista y no caer en una cuestión de identidad secante y contradictoria que imposibilite el diálogo creyendo que la descolonización sería una cuestión sólo de identidad cultural o limitada a aspectos lingüísticos; la descolonización supone “Un proceso de liberación y emancipación de concepciones y prácticas dominantes; y reafirmación social, política, económica, cultural, lingüística, espiritual, educativa”, “un proceso de recuperación, apropiación y fortalecimiento de nuestras culturas,  como fuente de liberación económica, social y política, mediante la construcción de un proyecto de  vida como sociedad diversa con visión de unidad”. Este proceso de transformación debe iniciarse en los sujetos así como en las instituciones, configurando la identidad nacional sobre la base del respeto a la diversidad cultural de país. 

La descolonización de la educación empieza por la “Producción del conocimiento” que implica ir más allá de la mera técnica de aplicación, implica hundirnos activamente en la producción de conocimiento propio, como sujetos productores de conocimiento  que sustenten los diferentes modos de hacer educación en Bolivia,  país diverso territorial y culturalmente. 

Al verse los sujetos como parte del conocimiento, la posibilidad de conocer pasa por el mundo de estos sujetos que no es otra cosa que su propia realidad. Esta ruptura epistemológica da pie a establecer un primer pilar en la construcción del conocimiento y esto es que el conocimiento empieza siendo local, parte de la realidad vivida por el sujeto que conoce, desde él emergen los problemas. A diferencia del relativismo que ahora en educación se ha denominado constructivismo, no partimos de lo particular del sujeto (esto es de su individualidad), sino de su localidad, su “locus” desde donde construye y genera conocimiento; por ello, es que los problemas que se le plantean no pueden ser los mismos que el del colonizador puesto que ahora existencialmente se ubica en otro lugar para conocer. Esto es solo es una modalidad un abordar el proceso de construcción de conocimiento.

Otro pilar es que a largo plazo su producto es la posibilidad de des-cubrirnos, si la circunspección
 está enfocada a la realidad donde el fundamento del conocimiento cambia.  Aunque utilicemos herramientas del colonizador es otro el sentido que guía la construcción de conocimiento, por tanto el resultado debe ser distinto. En este sentido, si la educación está orientada a “producir conocimiento” debería asumir en principio el carácter local de este (lo que no quiere decir relativo) sustentando por elementos conceptuales  puesto que está orientado a resolver problemas desde nosotros pero que pueden contener problemas humanos; esto es algo que puede estar presupuesto y que su descubrimiento ya no sólo nos compete a nosotros sino a la comunidad de investigadores y productores de conocimientos. En principio se trata de apropiarnos del conocimiento desde nuestros problemas donde el papel activo del sujeto es como portador de la realidad que se circunscribe a un pueblo o a una cultura.

Poner énfasis en esto implica voltear de cabeza la educación, empezar por enseñar no sobre cómo se utiliza el conocimiento sino sobre cómo se produce el conocimiento; si en algo nos sirve el denominado conocimiento universal es para saber cómo se ha logrado construir, cómo se ha producido y qué es. 

Se enfatiza mucho en la utilización del conocimiento por ello se enseña qué es la matemática, que es la física o cómo surge la geometría y la historia. No se enseñó cómo se puede producir la matemática, cómo se construyó el conocimiento de la geometría. Ahora de lo que se trata es tener una distinta postura ontológica ante el mundo, un distinto concepto de verdad y un distinto concepto de realidad.

 Para poder operativizar esta intencionalidad se requiere de algunas herramientas: desarrollar una “Actitud crítica”, es decir, una forma diferente de asumir la educación donde el conocimiento se construye partiendo de la realidad superando la mera acumulación del conocimiento; aquí la conciencia crítica es esencial y debe desarrollarse en función de un nuevo modo de relacionarse con el conocimiento, esto es, asumiendo que debemos aprender a construir conocimiento en los procesos educativos. 

La reflexividad compete a los docentes, puesto que son quienes tienen que estar concientes de esta nueva visión. La crítica y la reflexión deben ser la primera actitud fundamental puesto que la construcción del conocimiento no se reduce a una mera técnica es un proceso de actividad viva que involucra al ser humano en su totalidad. En el proceso del conocimiento
, es el sujeto el que se ve afectado, puesto que conocer lo constituye y lo afecta, por tanto la reflexividad empieza por la toma de conciencia de este sobre la necesidad de descolonizar la educación. Lo que nos mueve a este proceso es el intento de conocer nuestra realidad y partir de ella sin encubrirla, para esto debemos saber desde donde partimos y aprender no en el sentido del conocimiento ya dado sino en el sentido del proceso de construcción del conocimiento. 

Nos han enseñado que el conocimiento es útil en tanto es aplicable y esta aplicación deriva meramente del éxito que la propia técnica lleva implícita; en otras palabras, hemos aprendido sin saber siquiera cuál es el sentido en el que aplicamos el conocimiento. Al convertir la educación en una mera instrumentalización se pierde el horizonte crítico y además nuestro actuar no es nuestro sino que sirve a otros intereses. La educación no se adapta a nuestra realidad, por ello es que no podemos producir conocimiento, por esto es que mientras más nos especializamos más nos frustramos, el grito del sujeto aplastado 
 no solo es por la economía capitalista, el sujeto grita porque se siente aplastado por el modo de “aplicación” del conocimiento  en la educación y en la vida cotidiana. El desafío de descolonizar la educación implica conocernos a nosotros mismos (podemos entenderlo como intraculturalidad) para vivir bien, constituyendo la educación “en su función de producción de conocimiento”. La educación como producción de conocimiento implica la necesidad de producir  conocimiento propio, pero no se trata de partir de cero para producir conocimiento;  se trata de partir del conocimiento ya acumulado para aprenderlo en función de cómo se construyó y se hizo posible ese conocimiento,  en qué contexto se produjo y qué otros conocimientos fueron desplazados. 

Todo esto es recuperar la dimensión histórica del conocimiento, porque es en ella donde está la clave para entender el proceso de producción de conocimiento y la posibilidad de desarrollar una educación descolonizadora. Teniendo en cuenta que la descolonización, es una cuestión de posición política, no porque se trata de colonizar al que nos ha colonizado ni de dominar al dominador, lo que se plantea es cambiar  la educación moderna que permite reproducir las estructuras de dominación no solo ideológicas sino materiales y a la vez no permite desarrollarnos para vivir bien. Se trata de educar para la vida y no para la dominación ni del mundo ni del prójimo, se busca cambiar la educación abriendo caminos de vinculación de nuestras experiencias descolonizadoras con otras que emergen en el mundo desde una perspectiva universalista pero no universal.

Por tanto, el para qué descolonizarnos trasciende el tema de identidad como se sostiene: “para ser auténticos”, “para fortalecer al identidad”, “reconstruir nuestras identidades culturales, consolidarlas, desarrollarlas y proyectarlas al mundo, en el marco de un estado de derecho equitativo y solidario, de acuerdo a la diversidad cultural”. No hay que olvidar que el tema identitario surgió precisamente de las corrientes modernas que trajeron a colación como una crítica al racionalismo, la emergencia de la diferencia; si nosotros volcamos la mirada exclusivamente a la identidad le hacemos el juego a la denominada postmodernidad que también surgió en occidente; ella es la que plantea el problema en función de la diferencia o de la identidad. Sin negar el hecho de que la identidad es un tema central hay que poner énfasis en un nivel material de la educación; la educación debe servir para la vida y en esa línea, los conocimientos de las culturas anteriores al surgimiento de la modernidad occidental es fundamental. 

Principios de la formación de maestros
La Constitución Política del Estado en el Artículo 96º establece que es responsabilidad del Estado la formación y capacitación docente para el magisterio público, a través de escuelas superiores de formación. A su vez el Proyecto de Ley Avelino Siñani-Elizardo Pérez en el  Artículo 2º determina los principios  de la educación plurinacional a partir de los cuales se formulan   los de formación docente, esta última pilar fundamental de la transformación educativa bajo los siguientes principios:

a. Es fiscal y gratuita porque el Estado tiene la obligación de sostener, garantizar, regular, y gestionar los procesos de formación de maestros.
b. Es única en cuanto a jerarquía profesional  y calidad pedagógica, ética, moral y científica bajo la responsabilidad de las Escuelas Superiores de Formación de Maestros.

c. Es diversa en su aplicación porque responde a las características lingüísticas, geográficas, económico productivas y socioculturales de las naciones y pueblos indígena originario campesinos, comunidades interculturales y afro bolivianas, así como sectores sociales del Estado donde el maestro ejercerá su práctica.  
d. Es trilingüe como  base del Sistema Educativo Plurinacional garantizando que los bolivianos se comuniquen en su lengua materna (originaria o castellano) dominen una segunda lengua (originaria o castellano) y puedan aprender y utilizar con fines profesionales o culturales una lengua extranjera.

e. Es intracultural,  intercultural y plurilingüe  porque articula un Sistema Educativo Plurinacional desde el potenciamiento de los saberes, conocimientos y la lengua de las naciones y pueblos indígena originario campesinos, las comunidades interculturales, afro bolivianas y demás sectores sociales. 

f. Es productiva y territorial orientada al trabajo creador y al desarrollo sostenible que garantiza procesos de producción, conservación, manejo y defensa de todos los recursos naturales, fortaleciendo  a la comunidad donde se desarrolla cada Escuela Superior de Formación de Maestros.

g. Es descolonizadora, popular, liberadora, revolucionaria, anti-imperialista y transformadora de las estructuras económicas y sociales del Estado Plurinacional.

h. Es comunitaria, democrática, participativa y de consensos al interior de las Escuelas Superiores de Formación de Maestros y con la comunidad a la que pertenecen.

i. Es científica, técnica, tecnológica y artística porque desarrolla los conocimientos y saberes desde la cosmovisión de las culturas milenarias en complementariedad con los avances de la ciencia y la tecnología.
j. Es continua, permanente, procesual, dialéctica, tetraléctica, holística, histórica-cultural e integradora porque responde al modelo socio-comunitario productivo

k. Es una educación  en la vida y para la vida, con dignidad y justicia social asumiendo el trabajo como una necesidad vital y un propósito integrador y equilibrado con el cosmos y la naturaleza (para vivir bien).

l. Es inclusiva porque permite el ingreso de bachilleres a las Escuelas Superiores de Formación de Maestros, sin discriminación, porque garantiza la  permanencia y transitabilidad en el marco del respeto a la diversidad 

m. Es pertinente porque responde a la estructura del Sistema Educativo Plurinacional, con la que guarda relaciones de interdependencia, continuidad y enriquecimiento mutuo.
Objetivos generales de la formación de maestros
El Artículo 50º del Proyecto de Ley de Educación “Avelino Siñani-Elizardo Pérez” determina los siguientes objetivos de la formación profesional de maestros y maestras:

a. Formar profesionales críticos, reflexivos, autocríticos, comprometidos con la democracia, las transformaciones sociales, la inclusión plena de las naciones y pueblos indígena originario campesinos del Estado Boliviano plurinacional.

b. Formar profesionales en el marco de la educación descolonizadora, comunitaria, productiva, intracultural, intercultural y plurilingüe recuperando los saberes y conocimientos de las naciones y pueblos indígena originario campesinos, comunidades interculturales y afro bolivianas en complementariedad con los conocimientos universales.

c. Garantizar una sólida formación en las ciencias de la educación, sociales, humanísticas, naturales, exactas; técnica, artística y disciplinas en las cuales se especializa.

d. Formar integralmente con capacidad para descubrir y brindar tratamiento especializado en la atención de estudiantes con necesidades  de aprendizaje y enseñanza especiales.

Perfil de la formación de maestros y maestras
El Artículo 51º del Proyecto de Ley de Educación “Avelino Siñani-Elizardo Pérez” establece que la formación de maestros y maestras tiene el siguiente perfil:

a. Vocación de servicio a la comunidad, con calidad y pertinencia pedagógica y científica, identidad cultural, actitud crítica, reflexiva y contextualizada a la realidad sociocultural.

b. Capacidad de trabajo en cualquier ámbito de la realidad sociocultural, lingüística y geográfica; en escuelas unidocentes y pluridocentes.

c. Capacidad de recuperar, recrear, desarrollar y difundir la tecnología, ciencia, arte, valores, espiritualidad, conocimientos y saberes de las naciones y pueblos indígena originario campesinos, comunidades interculturales y afro bolivianas en el marco del proceso educativo plurinacional.

d. Capacidad de comunicación oral y escrita  en  castellano y una lengua originaria.

e. Conciencia productiva y capacidad de articular la educación al trabajo de acuerdo a las necesidades locales

f. Capacidad de promover e incentivar la construcción colectiva de la identidad y el liderazgo entre los/las estudiantes y la comunidad.

g. Actitud  y capacidad en el manejo de metodologías  de investigación en forma individual y comunitaria, aportando a la creación de un pensamiento crítico y reflexivo  que  genere prácticas pedagógicas innovadoras.

h. Capacidad de incorporar a los procesos educativos  las  tecnologías de información y comunicación en educación.

i. Capacidad integral para descubrir, intervenir y brindar  la atención de estudiantes con necesidades de aprendizaje y enseñanza especiales.

j. Capacidad para identificar y coadyuvar al desarrollo de aptitudes creativas, artísticas y productivas de las y los estudiantes.

k. Formación histórica crítica, democrática, participativa y ética de respeto a la dignidad y derechos del ser humano que incentive al amor a la Patria en defensa de la integridad y soberanía Nacional, los recursos naturales y ecosistemas de país.

l. Promotor de la conciencia del derecho irrenunciable de retorno al mar.

Características  del currículo de formación de maestros
La propuesta curricular de formación de maestros se fundamenta en la visión de cambio expresada en la Constitución Política del Estado, el Plan Nacional de Desarrollo, el Proyecto de Ley de Educación “Avelino Siñani-Elizardo Pérez” y en el enfoque de una pedagogía descolonizadora que responde a las necesidades de aplicación del modelo educativo socio-comunitario y productivo del Sistema Educativo Plurinacional.

El término currículo  estuvo confundido con planes y programas de estudio. Sin embargo, por ser un concepto en evolución y de uso relativamente reciente; cabe puntualizar que “Un currículo es una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propósito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusión crítica y pueda ser efectivamente trasladado a la práctica” (Gottret, 1998:  4). 

El currículo de formación docente inicial tiene las siguientes características:

a) Holístico, dialógico e integral

b) Sistémico y dinámico

(
)

Es holístico   porque  logra niveles de significación, a través de una pertinente selección y organización de la cultura por transmitir, concebida como un medio posibilitador de un “vivir bien” que incorpora un proyecto de sociedad y, naturalmente, una matriz cultural que integra los saberes y conocimientos propios y universales.

Asimismo, porque considera el conocimiento como un todo estructurado  relacionado entre sí, y no como una simple disposición, orden o suma de partes. El holismo no sólo hace referencia a la totalidad en cuanto al conocimiento, sino a la concepción de naturaleza de realidad social o como modo de explicación de esta última (Ferrater Mora, 1979). En este comprendido, el currículo integra la realidad social en sus diversas manifestaciones en armonía con la naturaleza, el cosmos, las culturas y lenguas, pero cuyo fundamento se genera en el trabajo y la producción como una unidad.
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Es dialógico porque a través de la interrelación mediatizada por la palabra los sujetos se constituyen y humanizan. “Los hombres no se hacen en silencio, sino en la palabra, en el trabajo, en la acción, en la reflexión.” (Freire, 1974: 101). El diálogo es una relación horizontal, un acto de creación  y de recreación, de encuentro con otros “yo”  (Ibíd.., 1974), que comunica e intercomunica, un  encuentro consigo mismo y con el otro u otros que favorece la formación  de sujetos críticos, reflexivos, autónomos, solidarios y constructores de nuevas realidades. 

La palabra es un derecho de todos los hombres no un privilegio de pocos “... es un encuentro de los hombres mediatizados por el mundo, para pronunciarlo no agotándose, por lo tanto, en la relación yo-tú” (Ibid., 1974:101). El diálogo es una característica del currículo  de la formación de maestros porque al promover la interrelación  genera un pensar reflexivo, crítico y propositivo que favorece al futuro profesor experimentar el debate y el análisis de los problemas, le propicia condiciones de verdadera participación que promueve la transformación de sí mismo y de su contexto.

Es integral porque está constituido tanto por formación cognoscitiva, técnica, tecnológica, científica,  practica, etcétera en torno a los ejes articuladores que operan tanto a nivel horizontal como vertical en una dinámica que tiende a la globalidad. A su vez parte del sujeto como totalidad tanto individual como colectivo en relación a su historia, experiencias y expectativas formativas, puesto que los  procesos sociales y sus relaciones no son segmentados. Si bien el currículo de formación de profesores está articulado al sistema educativo plurinacional, también responde a la nueva visión de sociedad y de Estado Plurinacional a partir del cual emerge las necesidades de  cambiar las bases estructurales de la educación. 

Es sistémico y dinámico en la medida que funciona como una totalidad en la que cada uno de sus componentes tienen funciones y características particulares que contribuyen a un principio de globalidad; las partes son importantes como componentes del sistema pero no suficientes en sí mismas sino a través de las relaciones que establecen entre ellas como un todo. El currículo caracterizado como sistema es abierto y flexible, como tal se retroalimenta de  saberes, conocimientos, prácticas, experiencias, vivencias, etc. del contexto socio-histórico cultural inmediato y mediato, lo que lo hace dinámico y contextualizado frente a las contingencias  de reformulación y de cambio.
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Fuentes del currículo

Las fuentes curriculares se refieren a los orígenes referenciales en relación a los cuales el currículo se genera y  desarrolla, como también de manera más concreta, las instancias  y los momentos en los cuales se recoge la información para la problematización de la propuesta curricular.  Estas fuentes son:

a)
La Constitución Política de Estado y el Proyecto de Ley Avelino Siñani-Elizardo Pérez que establecen la política de la propuesta.

La comunidad y el contexto socio-histórico cultural y político que permanentemente alimenta  el currículo.
Los estudiantes como los principales actores del proceso educativo, por tanto, la pertinencia y validez del currículo está sujeto al desarrollo y satisfacción de necesidades de aprendizaje que éstos demandan.

El currículo, los planes y programas anteriores, las experiencias de cambio educativo
  y los resultados obtenidos de su aplicación son una base  de la que se debe partir.

e)    La experiencia  de los  docentes en la formación de maestros es a la vez un punto de partida y una base para pensar la transformación de la educación y la formación de nuevos profesores.

f) La Escuela Ayllu de Warisata como experiencia ligada al trabajo y la producción.

g) Las experiencias en la formación docente  de países del contexto internacional en tanto enriquecen el currículo del sistema plurinacional de formación de maestros.

Fundamentos curriculares de la formación de maestros
Los fundamentos curriculares están centrados en la incorporación de saberes, conocimientos, prácticas, experiencias, vivencias de nuestras culturas, lo cual no representa una ruptura con otros saberes y conocimientos construidos en el proceso histórico mundial o universal.

10.1
FUNDAMENTO POLÍTICO 
A nivel macro la base jurídica, política y técnica está determinada por la Nueva Constitución Política del Estado, el Plan Nacional de Desarrollo y el Proyecto de Ley Avelino Siñani-Elizardo Pérez que indican que el proceso de descolonización del Estado se da a partir de la participación social en las decisiones sobre las políticas educativas, donde el pueblo ejerce el poder social y es responsable de su propio desarrollo. Sobre esta base se concibe el nuevo Estado como una estructura de poder, donde prevalece lo socio-comunitario, que nace de los movimientos sociales, instituciones urbano-populares y de los pueblos originarios.

El currículo es un documento técnico pero también político por las decisiones que se toman en el proceso de la formación de los nuevos profesores y porque el hilo conductor del currículo en el enfoque  pedagógico descolonizador que es una opción política. El cambio de currículo está orientado a una visión de profesor con poder de decisión y responsabilidad sobre qué enseñar, cuándo, para qué y cómo enseñar, por lo tanto, es co-responsable de la calidad educativa del sistema  plurinacional. A su vez el nuevo maestro es un agente activo y transformador, capaz de irradiar una nueva visión educativa  en la que el trabajo compartido, solidario da lugar a la producción  intelectual y material.  

 Por tanto, la formación de nuevos maestros debe incidir en la descolonización académica-cultural basada  en el conocimiento universal a partir de los saberes locales, en la defensa de la naturaleza, las culturas de los pueblos originarios, contra la mercantilización de la vida y de los recursos naturales,  la contaminación, el consumismo  y  la desesperanza. En este sentido, el cambio educativo en la formación de maestros está orientado a educar en y para la vida, encontrando la armonía del conocimiento y su aplicación en equilibrio; respetando la diversidad pero no para la dominación del mundo ni del hombre, promoviendo cambios profundos como respuesta a una educación alienante, individualista, competitiva, que a lo largo del tiempo fue destruyendo el desarrollo productivo, los valores y prácticas culturales de los pueblos originarios.

10.2
FUNDAMENTO FILOSÓFICO

El currículo plantea la formación de profesores con una clara conciencia y  responsabilidad social y política que postula el “vivir bien”, concepto central en el pensamiento y experiencia de la vida socio-comunitaria productiva. El vivir bien expresa un proceso individual y colectivo de  acceso y disfrute  en armonía con la naturaleza y la comunidad; es una expresión cultural comunitaria, que parte de una satisfacción compartida de las necesidades humanas, más allá del ámbito de bienestar material y económico. Este vivir bien  establece la relación armónica con la naturaleza “el dominio de la naturaleza y el de la conducta están sumamente relacionadas, puesto que la alteración de la naturaleza por parte del hombre altera, a su vez, la propia naturaleza del hombre” (Vigostsky,  1979).

El vivir bien expresa el encuentro entre pueblos y comunidades, respeta la diversidad e identidad cultural. Significa “vivir bien entre nosotros”, es una convivencia comunitaria con interculturalidad y sin asimetrías de poder, “no se puede vivir bien si los demás viven mal”. Se trata de  vivir como parte de la comunidad, con protección de ella, en armonía con la naturaleza, “vivir en equilibrio con lo que nos rodea”. También significa “vivir bien contigo y conmigo”, que es diferente del “vivir mejor” occidental, que es individual, separado de los demás e inclusive a expensas de los demás y separado de la naturaleza (República de Bolivia, Plan Nacional de Desarrollo, 2006).

En este sentido, la formación de maestros desarrolla a partir de los saberes y conocimientos de las distintas culturas de las naciones indígenas originarias, organizaciones sociales urbanas, sindicales, populares, instituciones, naciones indígenas originarias y afrobolivianos, sin discriminación ni subordinación de los unos hacia los otros, sino con respeto, en un diálogo intercultural a partir de la práctica de valores socio-comunitarios como la reciprocidad, la complementariedad, el consenso, el equilibrio con la naturaleza.


10.3
FUNDAMENTO SOCIOLÓGICO

La formación docente es socio-comunitaria, por lo tanto, la finalidad de la propuesta educativa es formar personas que vivan y trabajen en solidaridad. La pertenencia al grupo social es consubstancial a la existencia, base de la actividad y desarrollo del hombre como ser social, con sus características y particularidades. Implica asumir una actividad transformadora que promueve la unidad social, en la que las relaciones socio-comunitarias se desarrollan en el marco de respeto a la dignidad humana y a la diversidad cultural, libre de discriminación racial, étnica, cultural, de género y de otro tipo.

La conciencia  comunitaria y social  promueve una formación profesional que responde a la transformación  democrático-cultural que vive Bolivia, comprendiendo que el profesor es uno de los promotores de la unidad social, cuyas relaciones armónicas con el o los otros en función de un desarrollo intra-intercultural en el aula y fuera de ella sin asimetría de poder, en el  respeto a la dignidad humana y a la diversidad cultural.

El concepto de comunidad refleja una de las principales características de la organización social de las Escuelas de Formación de Maestros que basan sus acciones en la reciprocidad, complementariedad, solidaridad y el trabajo productivo, donde el lenguaje en general y las lenguas en particular son la base para la construcción de la identidad, pensamiento y expresión del conocimiento. Por tanto, no se concibe la labor docente ni estudiantil aislada e individualista.

La tendencia de la propuesta si bien  marca un tránsito de la sociedad a la comunidad  no se cierra en la comunidad sino que establece un proceso de ida y vuelta permanente  privilegiando la comunidad.  Las relaciones comunitarias tienen un carácter más afectivo y de relaciones estrechas entre sus miembros por las formas de organización y de vida que tiene la comunidad, por ello la relación de unos con otros son fines en sí  mismos. 


10.4
FUNDAMENTO CULTURAL

El país se caracteriza por la coexistencia de varias culturas; la cultura y el conocimiento son producto social e histórico de los seres humanos, situado en un tiempo y espacio determinados; sin embargo, existen conocimientos que trascienden el espacio y el tiempo, éstos son los científicos  o universales que no se los puede prescindir ni tampoco considerarlos los únicos válidos porque el desafío del Siglo XXI es “Unir los Conocimientos” (Morín, 2000). Los conocimientos y saberes propios de las culturas y/o de sentido común son retomados en el proceso de formación, el reto es cómo unir tales conocimientos para evitar la imposición de aquellos de carácter universal o el sólo referirse a los saberes y conocimientos de los pueblos originarios; la educación intercultural plurilingüe equilibrada como instrumento cultural y político coadyuva a desmitificar el conocimiento universal  como el único válido.

La formación de maestros requiere conjugar la aprehensión de saberes y conocimientos que todo docente debe adquirir para enfrentar los desafíos y necesidades educativos en el ámbito local, nacional e incluso internacional a fin de que las Escuelas Superiores de Formación de Maestros no queden rezagadas de los avances de la ciencia y la tecnología que progresa sin fronteras ni limites. El nuevo docente definido en el Proyecto de Ley de Educación “Avelino Siñani-Elizardo Pérez”  y que se plasma en el diseño curricular asume la diversidad cultural como espacio de intercambio y articulación entre saberes y conocimientos propios y universales; lo que significa  aprehender la cultura y aprender de las culturas como subyacente en la dinámica curricular.

Las lenguas originarias como instrumentos de mediación del conocimiento están integradas en las áreas de conocimiento del diseño curricular en su dimensión oral y escrita,  como un imperativo de la formación. Las Escuelas de Formación de Maestros son sin excepción intra-interculturales y plurilingües, la profundidad en el conocimiento de la lengua originaria dependerá del contexto en el que se desarrolle el centro de formación docente pero con carácter obligatorio, la lengua extranjera es también parte de la formación, pero sin pretender alcanzar dominio de la misma.

La interculturalidad es uno de los aspectos fundamentales de la nueva propuesta que de acuerdo a Walsh citado por Viaña subraya que:

La Interculturalidad es simplemente la posibilidad de una vida, de un proyecto distinto. La posibilidad de un proyecto alternativo que cuestiona profundamente la lógica irracional instrumental del capitalismo que en este momento vivimos (Walsh, 2002:  140 citado por Viaña, 2009:  17).

El currículo considera que el bilingüismo e incluso el trilingüísmo y la educación intercultural son muy importantes y deben desarrollarse, “sin embargo, no pueden convertirse en el elemento único de un fenómeno complejo como es el de lograr diálogo de igual a igual entre las culturas” (Ibíd., 2009:  22).


10.5
FUNDAMENTO  EPISTEMOLÓGICO

En el marco de la Nueva Constitución Política del Estado y el Proyecto de Ley de Educación “Avelino Siñani  y Elizardo Pérez” aborda lo epistemológico a partir del reconocimiento de los saberes y conocimientos. Los saberes son formas de pensar y de actuar culturalmente reproducidas y recreadas; en cambio, los conocimientos son constructos teóricos que marcan el desarrollo de las ciencias.

El concepto epistémico que se sugiere indaga los conocimientos que son válidos enseñar y aprender, y cómo se ubican estos saberes que están fuera de la estructura de los paradigmas científicos, pero también cómo se los aborda sin transgredir la lógica de dicho conocimiento y de los esquemas mentales de los que aprenden. Debido a que  en la visión indígena la construcción de conocimientos se efectúa en ese diálogo de sujeto a sujeto y  no así de sujeto a objeto de conocimiento desde una visión holística, en sus relaciones con el mundo espiritual y el  mundo natural.

El profesor del siglo XXI tiene que tomar conciencia de sus posibilidades y limitaciones para enfrentar el desafío del incremento de la producción y circulación de la información y el conocimiento a través de vías y medios diversos. Por lo mismo, el rol y función docente no puedan ser los mismos que en el pasado sino que “su función se resume, desde el punto de vista de la tarea de enseñar el oficio
 de aprender...” ( Tedesco, 2000:  106). Las nuevas tecnologías de la información tienen un impacto significativo en el acceso y acumulación de la información; la velocidad en la transmisión sin fronteras de tiempo y espacio, la utilización  simultánea de múltiples medios como el sonido, la imagen, el texto plantean problemas de orden epistemológico todavía no analizados pero que impactan significativamente en los procesos educativos que la escuela no puede ignorar.

La investigación como estrategia de elaboración y sistematización de los conocimientos, se constituye también en fundamento del proceso en la formación de maestros, así como en objeto de aprendizaje para los estudiantes en tanto herramienta que debe ser aplicada en la solución de los problemas.

10.6
FUNDAMENTO PSICOPEDAGÓGICO

La transformación de la educación en la Nueva Constitución Política del Estado plantea una visión de país más justo y equitativo, en la que los pueblos indígenas y originarios son incluidos. En este marco el Diseño Curricular Base toma en cuenta  las concepciones sobre los saberes y conocimientos populares, así como los científicos y los tecnológicos  en la construcción de nuevos conocimientos con sentido y utilidad práctica en la vida del y los  sujetos. Integra en el proceso de enseñanza y aprendizaje la dimensión científica en un diálogo con los otros saberes que  favorece el desarrollo de las inteligencias en sus diferentes campos, las habilidades, aptitudes para la solución de problemas. 

El Proyecto de Ley de Educación “Avelino Siñani-Elizardo Pérez” esboza una educación descolonizadora, socio-comunitaria-productiva, intra e intercultural y plurilingüe, no obstante cabe referirse a lo pedagógico como el elemento que articula el saber educativo en las Escuelas Superiores de Formación de Maestros, cuyo fundamento se encuentra en la experiencia de la escuela ayllu de Warisata que revaloriza el trabajo y la producción, es decir, una educación que establece una relación dinámica, interactiva y mutuamente constitutiva entre la teoría y la práctica, entre del sujeto individual y colectivo con la vida social.

En este marco la educación deja de ser un instrumento de reproducción de las jerarquías coloniales y de imposición arbitraria para fortalecer y sustentar la identidad, así como las formas de organización y autogestión de  los sujetos en los centros de formación de maestros. El modelo de una educación socio-comunitaria-productiva reconoce las formas comunales asociadas a prácticas solidarias y cooperativas como parte de la descolonización, cuyos contenidos educativos responden a las verdaderas necesidades de la población, en la que la enseñanza y el aprendizaje no son procesos unidireccionales sino de ida y vuelta que retroalimentan los saberes y conocimientos del profesor y  los estudiantes en los espacios y tiempos pedagógicos emergentes de situaciones educativas.  

El enfoque pedagógico de la propuesta de formación docente es descolonizadora, cuya construcción implica trabajar la intra e interculturalidad así como la ética a partir de presupuestos universales y culturales. La intraculturalidad favorece la interiorización de saberes y conocimientos del contexto inmediato, así como valores culturales sociales  que coadyuvan a la formación de la identidad y autoestima   cultural equilibradas; el estudiante al alcanzar el desarrollo de sus potencialidades  regula su comportamiento y, por lo tanto, asume una posición política frente a los saberes y conocimientos propios para entablar un diálogo simétrico y complementario con el otro u otros en una verdadera relación intercultural. El desarrollo cultural del profesor o maestro en formación responde, entonces, a un proceso de ida y vuelta permanente entre la intra e interculturalidad que rompe con la transmisión y recepción pasiva del conocimiento. 

La propuesta curricular en el enfoque pedagógico descolonizador define la enseñanza como proceso que enfrenta, problematiza y cuestiona al sujeto con sus saberes y conocimientos, en su forma de percibirse y de percibir a los otros y el mundo,   promueve   procesos  de aprendizaje activos en permanente estructuración y reestructuración de los esquemas mentales que trasciende la adquisición única de la capacidad de pensar sino como la adquisición de numerosas capacidades, habilidades, destrezas, aptitudes que favorecen comprender, interpretar, construir y reconstruir representaciones simbólicas en contextos específicos, dirigidos a mejorar la práctica docente.

El enfoque pedagógico descolonizador establece una ruptura epistemológica con la racionalidad moderna que dio lugar a las asimetrías, a la imposición, a la alineación y opresión; a la transmisión de conocimientos sin observar que la educación es un hecho político y de carácter ético, éste último dependientemente de una teoría axiológica o teoría de los valores morales como la honestidad, el respeto, la tolerancia, el compromiso socio-histórico con los más necesitados, la solidaridad, la disciplina, el trabajo esmerado, la incorruptibilidad,  la veracidad y autenticidad como normas de vida y de comportamiento de los profesores.

¿Por qué se enfatiza el diálogo como constitutivo de los procesos de enseñanza y de aprendizaje en los centros de formación de maestros? porque  es un acto cognoscitivo que enfrenta al sujeto con el conocimiento de manera crítica y creativa, por lo tanto, no se reduce a transmitir conocimientos como lo hace la educación bancaria al depositar conocimientos en el educando, educación que “...mantiene y estimula la contradicción... la cultura del silencio” (Freire, 1974: 74),  más bien se propone coadyuvar al desarrollo de los procesos psicológicos superiores que favorecen el acto de conocer.  “No existe comunicación sin dialogicidad y en la comunicación está el núcleo del fenómeno vital. En este sentido, la comunicación es factor de vida, de más vida” (Freire, 1997:  100-101).

Estructura y organización curricular
Este acápite  se refiere a los componentes básicos se estructuran, organizan y sustentan  el currículo, al que se le añade los espacios académicos de formación de maestros. Su estructura está compuesta por:

a. Ejes articuladores.

b. Campos de saberes y conocimiento.

c. Espacios académicos

d. Áreas de saberes y conocimientos

e. Disciplinas curriculares.

El cuadro facilita visualizar los componentes básicos del currículo, de la siguiente manera:  

ORGANIZACIÓN CURRICULAR GENERAL
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11.1
COMPONENTES DE LA ESTRUCTURA CURRICULAR

Los principales componentes de la estructura curricular, se describen y explican a continuación:

1) Los principales componentes de la estructura curricular mencionados en párrafos precedentes son los ejes articuladores que dinamizan, integran e interrelacionan los saberes y conocimientos de los espacios de formación académica, las áreas y disciplinas con la realidad socio-económica, política y cultural; promueven procesos de  análisis, reflexión e interpretación ideológica y pedagógica. Los ejes  a nivel horizontal generan coherencia entre los contenidos de las áreas y disciplinas; a nivel vertical se expresan en la secuencia coherente de los contenidos, tomando en cuenta sus respectivas etapas y niveles de complejidad al interior de la estructura curricular. Los ejes articuladores son los siguientes:

a) Educación intracultural, intercultural y plurilingüe esta orientado al desarrollo de los saberes propios de cada cultura, integrados a los conocimientos de las culturas nacionales y del mundo, en cada una de las áreas y disciplinas del currículo. El objetivo de este eje articulador es recuperar, valorar y desarrollar las lenguas, saberes, sabidurías, conocimientos y valores, reconociendo la identidad y diversidad cultural de los pueblos.

En esta perspectiva, la educación intra-intercultural y plurilingüe, permite la reconstrucción, construcción y reconfiguración de los contenidos del currículo, basado en los principios de relacionalidad, complementariedad y reciprocidad. De tal manera, las lenguas originarias, el castellano y una lengua extranjera, se constituyen en instrumentos de aprendizaje y comunicación obligatoria a lo largo de todo el Sistema Educativo Plurinacional.

b) Educación en valores socio-comunitarios tiene importancia porque orienta y fortalece la convivencia armónica y complementaria de las personas con la naturaleza, la comunidad y el cosmos. El objetivo es desarrollar valores de reciprocidad,articulación, contribución, redistribución, respeto, justicia, libertad, solidaridad, paz, unidad, honestidad y otros, en articulación con las áreas y disciplinas del currículo.

c) Educación en convivencia con la naturaleza y salud comunitaria parte de las prácticas comunitarias de convivencia con el cosmos y la naturaleza, considerando la diversidad de las cosmovisiones según los contextos territoriales, en base a procesos de comprensión, apropiación, difusión de conocimientos y saberes sobre el desarrollo sostenible de la vida y en la vida para vivir bien en comunidad.

La educación en salud comunitaria posibilita el desarrollo de estilos de vida saludables, a partir de la medicina natural complementada con la medicina occidental. De la misma manera, la sexualidad sana y responsable es asumida desde los valores y costumbres propias de cada cultura.

d) Educación para la producción como eje articulador, asume el trabajo como una necesidad vital para la existencia, vinculando la teoría con la práctica productiva. En este sentido, el objetivo de este eje articulador es desarrollar vocaciones socio-productivas e inventivas emprendedoras, con pertinencia y sensibilidad social, para formar integralmente a los estudiantes, mediante prácticas educativas comunitarias, articulando saberes, conocimientos, prácticas productivas ancestrales con los conocimientos tecnológicos occidentales.

2) Campos de saberes y conocimientos son construcciones teórico-metodológicas que interrelacionan, complmentan y organizan los saberes,  conocimientos, valores y prácticas de las áreas, disciplinas y ejes articuladores del currículo. Surgen de las dimensiones del ser, conocer, hacer y decidir en correspondencia con la naturaleza, el cosmos y la sociedad, son organizadores del currículo que superan la fragmentación y parcelación de los mismos. Operan como base y fundamento en la organización curricular e interrelacionan la producción de los saberes y conocimientos de las culturas originarias con las del mundo. Los campos de saberes y conocimientos son los siguientes:

a) Cosmos y pensamiento.

b) Vida, tierra y territorio.

c) Comunidad y sociedad.

d) Ciencia, tecnología y producción.

a) Este campo parte del principio que caracteriza la interrelación de las concepciones del cosmos, la naturaleza y el mundo con el pensamiento del hombre. En este sentido, la relación entre cosmos y pensamiento da lugar a una cosmovisión y prácticas interiorizadas por los miembros de una cultura. La cosmovisión es una forma de concebir el mundo, la vida, a partir de la cual las personas interpretan, conceptualizan y explican la vida social, económica, política y cultural dela humanidad a partir del gran orden cósmico.

La cosmovisión se aplica a todos los campos de la vida política, religiosa, moral, filosófica y cultural, en este sentido está conformada por una serie de principios comunes que sirven de base teórica y práctica para su aplicación y articulación con las áreas y disciplinas, que a su vez incorporan otras formas de concebir el mundo.

b) La vida, tierra y territorio ha tenido un enfoque demasiado restringido, por lo que a partir de las cosmovisiones de los pueblos y culturas originarias se logra ampliar y redimensionar dichas definiciones, atendiendo a la importancia que éstas tienen en la vida de la comunidad y la sociedad.

Desde la visión de los pueblos originarios, tierra y territorio son concebidos como seres que forman parte de la vida, con todos sus elementos vitales. En tal sentido, tierra y territorio no se reducen sólo al aspecto geográfico, sino que forma parte de las dimensiones culturales, sociales, productivas y económicas de un pueblo. En el campo de saberes y conocimientos vida y territorio, articula e interrelaciona, saberes y experiencias y prácticas de la comunidad y sociedad, relacionadas con las ciencias naturales, a partir de una relación de convivencia armónica y recíproca entre el ser humano y la naturaleza.

c) La comunidad y sociedad buscan la vida  comunitaria como unidad social, interrelacionada, interconectada e interdependiente de toda forma de existencia. En tal sentido, una comunidad es un sistema vivo, una historia en movimiento vinculada a un proyecto común de vida. Este sistema se desarrolla en un espacio ligado a la naturaleza de manera permanente, mediado por elementos simbólicos que le permiten dialogar y convivir de manera recíproca y complementaria.

Comunidad y sociedad, es la base de los procesos educativos de transformación social y construcción de sentidos que articula e interrelaciona a las ciencias sociales, lingüísticas, literarias y comunicativas, artísticas y deportivas, desde una visión práctica, participativa y solidaria.

d.
Ciencia y tecnología, está orientada  al desarrollo de capacidades y habilidades teórico-prácticas ligadas a la producción, donde se articulan los procesos productivos de la comunidad con la escuela, para la convivencia, conservación, manejo y defensa de los recursos naturales. En este campo la producción material e intelectual se consolida a partir de los saberes y conocimientos proyectados a la creación  de tecnologías innovadoras y ecológicas, y el aprovechamiento de nuevas tecnologías, que permite al estudiante insertarse productivamente en la comunidad y la sociedad. Desde una perspectiva de integración de áreas y disciplinas, el campo de saberes y conocimientos ciencia y tecnología y producción, es un espacio abierto, donde se utilizan determinadas metodologías, medios, recursos y materiales con el fin de desarrollar capacidades de investigación y producción desde la escuela-comunidad.

3) Los espacios académicos corresponden  a una forma de organizar los campos de conocimientos, las áreas  de saberes y conocimientos y disciplinas curriculares articulados por los ejes en  la formación de maestros. Los espacios especificados a continuación se complementan y articulan entre sí,  favorecen la comprensión respecto a la extensión y profundización de los saberes y conocimientos durante los cinco años de formación. Con este propósito se distinguen dos espacios de formación académica:

a) Formación general

b) Formación especializada

a) El espacio académico de formación general  está constituido por los campos de conocimientos, áreas de saberes y conocimientos y disciplinas curriculares  que se articulan con los ejes, además incluyen contenidos psicopedagógicos, investigación y producción educativa y otros considerados básicos e imprescindibles en la formación del futuro docente al margen del nivel y especialidad optados. Este espacio académico al igual que los otros articula teoría y práctica; saberes, conocimientos y acción que orientan al sujeto en el desarrollo de prácticas sociales, de acuerdo a las exigencias laborales y demandas de producción material e intelectual. Introduce al sujeto de forma paulatina en la carrera docente. Este espacio de formación comprende dos años académicos.   
Este espacio tiene por objetivo formar  no sólo en contenidos relativos a saberes y conocimientos que todo maestro debe aprender como parte de una cultura general amplia, sino que están dirigidos a una formación comprometida con la transformación del país, con vocación de servicio hacia la niñez y juventud bolivianas; coherente entre el discurso y la acción, entre el discurso y la práctica; capaz de disminuir la distancia entre “el decir y el hacer”; respetuoso a la capacidad creadora de los estudiantes;  reinventor “del poder que pasa por la reinvención de la producción...” (Torres, 1988:  84). Este espacio  contribuye a una sólida formación pedagógica en el futuro profesor como acto político  porque no existe educación neutra.

El espacio de formación general introduce al estudiante en una nueva perspectiva educativa que implica un despertar de la conciencia hacia la realidad nacional cuyo modelo educativo  es socio-comunitario productivo, por lo tanto, una de sus funciones es motivar a los niños, niñas y jóvenes bolivianos a descubrir sus vocaciones productivas.

b) El espacio académico de formación especializada está constituido por los campos de conocimientos, las áreas de saberes y conocimientos y disciplinas curriculares de la especialidad con el grado académico de licenciatura en educación de acuerdo al nivel optado, con las menciones que correspondan. Al igual que en el espacio de formación general las áreas y disciplinas están organizados a partir de los campos; a diferencia del anterior, éste aborda saberes y conocimientos particulares  y específicos relacionados directamente con la especialidad y características de cada una de las licenciaturas en educación. No se trata de especialidades aisladas sino de áreas y disciplinas integradas que responden con pertinencia a una formación integral humanística, científica, técnica y tecnológica y productiva, en función del Proyecto de Ley de Educación “Avelino Siñani-Elizardo Pérez” que para la formación comunitaria productiva (secundaria), establece el bachillerato técnico humanístico al que la formación de maestros debe dar respuesta, con las siguientes áreas:
· Ciencias productivas tecnológicas
· Ciencias de la salud
· Ciencias Artísticas, físicas y deportivas.
· Científico humanístico
El espacio de formación especializada  articula la investigación, la pedagogía y didáctica en la práctica profesional para abordar de manera integral, crítica, analítica y contextualizada  la teoría y práctica de la enseñanza y aprendizaje, superando de esta manera la marcada escisión que produjo los planteamientos de la práctica docente e investigación en la Reforma Educativa de 1994. La investigación es un proceso de construcción conocimientos que coadyuva a constrastar el conocimiento de sentido común y  los saberes cotidianos con los que se construye una realidad empírica o  de experiencia subjetiva que no necesariamente favorecen a la innovación pedagógica. Si bien se prioriza  la práctica profesional, no es menos cierto que la investigación es el medio de construcción y producción de conocimientos, una alternativa cognoscitiva y meta-cognoscitiva que retro-alimenta, fundamenta y hace explícitos los factores subjetividad de la  práctica profesional en el modelo educativo socio-comunitario productivo.

Se plantea una investigación cualitativa participante desde y en el área de especialización y en función de la estructura y contenidos que plantea el currículo, es decir,  se busca  respuestas a la realidad educativa, a los intereses y necesidades que la formación y el país demandan, pero con los actores sociales próximos no sobre ni contra ellos; en esta perspectiva la investigación es una herramienta de trabajo que coadyuva al desarrollo académico y práctico del maestro/a, sin pretender formar investigadores específicamente. Está dirigida a cómo enseñar o cómo mejorar la práctica profesional, preguntas  que responden a multiplicidad de variables intervinientes en la que la didáctica  articulada a las áreas y disciplinas de la licenciatura optada es fundamental. Este espacio tiene características de la práctica profesional que  diferencian del otro espacio porque implica procesos formativos en la institución y en las unidades educativas del sistema plurinacional.

4) Las áreas de saberes y conocimientos son estructuras curriculares en las que convergen e integran disciplinas afines que dan sentido y significado a las mismas; organizan los conocimientos y experiencias de aprendizaje de acuerdo a criterios pedagógicos, epistemológicos, institucionales u otros considerados importantes en  la formación, práctica y función docente en el marco de la nueva transformación educativa.

5) Las   disciplinas son consideradas fundamentales en la formación académica de los nuevos maestros porque aportan a la organización de los contenidos a estudiar en los procesos educativos con referencia a las áreas con las que se vinculan parcial o totalmente, así como con los campos de conocimiento y los ejes articuladores, cuyo propósito es evitar la fragmentación de los saberes y conocimientos a ser trabajados.
Propuesta general de evaluación de aprendizajes 
La evaluación es una práctica, generalmente, referida a los procesos de enseñanza y aprendizaje, es una actividad racional e intencional, cuyo enfoque considera las características del currículo, la estructura y organización de sus componentes, considerando las necesidades de aprendizaje en el modelo socio-comunitario-productivo, pero también de la enseñanza en cuanto a metodologías, materiales, actitudes, formación y, fundamentalmente, compromiso del docente con el cambio social y la innovación pedagógica. Cabe destacar que la evaluación en relación con los aprendizajes considera los vínculos con los saberes y conocimientos previos, la capacidad de resolución de problemas reales y funcionales, el  respeto a los ritmos de aprendizaje del otro u otros para contextualizar los procesos educativos; ubica al sujeto considerado de manera integral en sus potencialidades y limitaciones, promueve  el liderazgo para el cambio pedagógico y social.

En este comprendido, la evaluación es integral porque asume el desarrollo equilibrado de las capacidades y  potencialidades cognitivas, aptitudinales, afectivas, espirituales, artísticas, éticas, estéticas, técnica-tecnológica, físicas y deportivas.

Es dinámica y continua, por lo mismo, no  es necesario clasificarla ni especificar momentos. Al ser dinámica, los procesos de planificación considera diferentes actividades y tareas dirigidas no sólo a retroalimentar  los procesos educativos sino a valorar la funcionalidad y aplicabilidad de los mismos de manera continua. El proceso dinámico y continuo tiene impacto en los estudiantes en cuanto parte de los conocimientos previos como línea de base pero en un fluido continuo, funcional y natural que evita la calificación  sancionadora, coercitiva, la memorización repetitiva y, sobre toda la exclusión y clasificación descalificadora.

Es sensible a la enseñanza, es decir,  valora  qué y cómo se enseña, por lo mismo orienta y brinda información continua y oportuna a los sujetos de la educación sobre los resultados conseguidos, las dificultades enfrentadas en el marco de la reflexión crítica,  buscando soluciones y superando dificultades y contradicciones, para proseguir y/o reformular aspectos relacionados con los procesos de aprendizaje, así como con los de la enseñanza.

Es sistémica y descolonizadora porque funciona como un todo integral en los procesos educativos, no está sujeta a parámetros foráneos previamente establecidos que, las más de las veces no corresponden a la realidad educativa plurinacional; en cambio fomenta valores éticos y morales, de cooperación y trabajo comunitario, de respeto a sí mismo y a los demás. 

La evaluación está prevista en el marco de una estrategia de enseñanza y aprendizaje con base a proyectos productivos relacionados con la comunidad local, buscando la funcionalidad de los aprendizajes en y para el desarrollo del entorno socio-productivo y educativo, de esta manera no se reduce a pruebas objetivas o a medición de conocimientos que las más de las veces sólo sirven para aprobar o reprobar determinada asignatura pero carecen de formación en y para la vida. Se trata, además de sistematizar los procesos y resultados  de los proyectos productivos como formas de producción intelectual, técnica y tecnológica para el enriquecimiento de la formación de los profesores. La valoración de estos proyectos estará sujeta a la construcción de criterios e indicadores de calidad pertinentes con los mismos.

SEGUNDA PARTE

Consideraciones generales
La transformación del Sistema Educativo Plurinacional enfocado en el Plan Nacional de Desarrollo se perfila desde la democracia inclusiva y  en la perspectiva de la articulación con la nueva matriz productiva y desarrollo de la interculturalidad sociocomunitaria dirigidos a la educación de calidad que prioriza la igualdad de oportunidades; y  que genera, adapta y aplica ciencia y tecnología (Ibíd., 2006). De acuerdo al mismo documento, los lineamientos de política educativa están expresados en  el Proyecto de Ley de Educación “Elizardo Pérez y Avelino Siñani”, que norma y reglamenta la estructura curricular.

Sin embargo, antes de ingresar en la estructura curricular cabe reflexionar sobre el tipo de maestro que se requiere formar en las Escuelas Superiores de Formación de Maestros  para que responda a los desafíos que demanda la educación boliviana en el marco de los principios y  modelo educativo planteados en el Proyecto de Ley de Educación “Elizardo Pérez y Avelino Siñani”.

La formación inicial de maestros comprende cinco años de formación en  un sistema anualizado en la perspectiva de disponer del tiempo suficiente en la profundización y extensión de contenidos curriculares, la posibilidad de cumplir la práctica profesional  sin ataduras o limitaciones de tiempo y espacio, de realizar investigaciones educativas que promuevan mayor solvencia en la profesión para responder a las exigencias que implica el grado académico de Licenciatura en Educación, cuya acreditación corresponderá al alcance del sistema nacional de formación maestros y maestras a ser conformado a través de la normativa específica; dicho sistema estará constituido por los ámbitos de 1) formación inicial y 2) formación permanente y post-gradual. La primera etapa de formación denominada inicial deja de ser terminal para articularse con la formación de maestros permanente y post-gradual, cuyos diseños curriculares no sólo estarán articulados sino complementados en la perspectiva de consolidar el desarrollo profesional en las Universidades Pedagógicas y los mecanismos institucionales constituidos para atender necesidades formativas de maestros en servicio a través de procesos sistemáticos, variados y sostenidos.

No es menos cierto que cada vez se tiende  a  una  mayor  intensificación de la labor docente que puede dar lugar a distorsiones en la formación inicial y, obviamente, en su campo de acción. El maestro que requiere el país en el siglo XXI es un profesional con una sólida formación social y política  que le permita leer la realidad, interpretarla y transformarla, así como  en  áreas y disciplinas de su especialidad, es decir que posea una amplia formación de la disciplina o disciplinas que enseña, esto en cuanto a saberes, a la  psicogénesis y epistemología del conocimiento, pero además posea la capacidad de  transponer didácticamente estos  saberes y conocimientos o lo que se denomina  “conocimientos didácticos del contenido”, que emplaza al docente a una formación psicopedagógica-didáctica que lo habilita y capacita en la enseñanza, que es lo que distingue y caracteriza la profesión docente de otras profesiones. Por tanto, los factores fundamentales de la formación docente se establecen en  cuatro pilares: a) la formación socio-política en  educación que coadyuva al futuro maestro leer la realidad, interpretarla y transformarla; b) una sólida formación disciplinar propia de la especialidad optada; c) una pertinente formación psicopedagógica-didáctica y d)
 una amplia cultura general; esta última considerada una condición fundamental porque posibilita la integración y la interrelación del conocimiento en la enseñanza. 

Cabe indicar que los centros de formación docente caracterizados, desde su fundación por una tradición pedagógica-didáctica poco renovada, en este proceso de transformación requieren avanzar hacia la estructuración institucional y académica en investigación educativa y  disciplinas curriculares con enfoque cualitativo etnográfico; comprender y aplicar la investigación-acción como proceso de retroalimentación permanente de la formación y práctica profesional. Esta formación  implica conocer las bases epistemológicas e incluso psicogenéticas del campo de estudio, de tal manera que el docente se constituya en un mentor que no sólo reproduce conocimientos, sino, sobre todo  produce y aporta nuevas teorías a la ciencia.

Estructura del espacio de formación general
El espacio académico de  formación general, como se había indicado en párrafos precedentes, responde a áreas y disciplinas imprescindibles en la formación inicial, mismas que emergen de la relación entre ejes articuladores y campos de conocimientos establecidos desde el Ministerio de Educación. Sin embargo, la formación docente tiene peculiaridades a ser puntualizadas y especificadas como, por ejemplo, las áreas psicopedagógico-didácticas,  currículo e investigación entre otras que se van articulando con la formación especializada para evitar rupturas o cohortes entre los espacios de formación académica. A fin de que el espacio de formación general tenga las especificidades académicas que corresponde a la preparación de un maestro se incluyen dos disciplinas curriculares en el cuadro de especificaciones estructurado con base a los ejes, campos de saberes y conocimientos y áreas de saberes y conocimientos, las mismas son: investigación y producción educativa y psicopedagogía (Anexo Nº 1 -Organización curricular del espacio de  Formación General). 

El cuadro de Organización curricular de formación de maestros  del anexo, es una matriz de doble entrada en la que se visualiza a nivel horizontal las disciplinas; a nivel vertical  los ejes articuladores y campos de conocimiento y las áreas; los puntos o espacios de intersección constituyen los contenidos a estudiar que son relevantes y pertinentes; sin embargo los espacios académicos de formación general y especializada no sólo se reducen al aprendizaje de saberes y conocimientos de las disciplinas de referencia, sino fundamentalmente a la comprensión y en lo posible a la resolución de los problemas sociales y personales actuales. El cuadro a continuación detalla la estructura del espacio de formación general cuyos contenidos se los describe a continuación.

Uno de los primeros contenidos responde a filosofía, socio-política y descolonización. La importancia de la filosofía en la formación docente inicial se debe a que es un conocimiento que fomenta el pensamiento crítico, el análisis, la reflexión y  la argumentación racional; ofrece respuestas a cuestiones de carácter general pero mantiene una perspectiva  totalizante sobre las mismas. Busca la comprensión convincente y la razón de ser esencial de las cosas, uno de los aspectos fundamentales que suscita la filosofía es la del hombre mismo, su realidad y su relación con el mundo; presenta dos temas fundamentales que son el centro de  su estudio: el problema del ser (ontológico) y el problema del conocimiento.

El problema ontológico lo remonta a esclarecer su razón de ser, su origen, su trascendencia, saberse histórico y temporal, la realidad que le circunda y su relación con el mundo, la relación con los otros, el vivir inmerso  más en incertidumbres que certidumbres, condicionamientos y libertad. Estos aspectos lo llevan a cuestionarse sobre el mundo, el hombre, los problemas sociales, económicos, la justicia entre otros para resolver no sólo sus problemas existenciales sino los que conciernen a la formación de nuevos profesores conscientes de su rol y funciones en el siglo XXI.

El problema del conocimiento en sus diversas vertientes constituye la gnoseología y  epistemología de las que se desprenden la lógica, la ética, la axiología, la estética, la teodicea y  la teología.  La enseñanza de la filosofía en las Escuelas de Formación de Maestros  exige a los profesores a que estén dispuestos a examinar ideas, a investigar, en otros palabras a aprender a pensar “…hacer filosofía no es un asunto de edad, sino de capacidad para reflexionar escrupulosa y valientemente  sobre a lo que a uno le parece importante” (Lipman, 1998). Por lo mismo, la epistemología  y en ella la ética y la axiología requieren consideración especial en la formación.

Socio-política  (Corresponde definir su alcance en la formación general).
La descolonización ubica al estudiante en el proceso histórico de la Sociedad, el Estado  y Educación desde la perspectiva del análisis del  nuevo contexto de cambio que implica dejar  “en el pasado el Estado colonial, republicano y neoliberal” y asumir “el reto histórico de construir colectivamente el Estado Unitario Social de Derecho Plurinacional Comunitario, que integra y articula los propósitos de avanzar hacia una Bolivia democrática, productiva, portadora e inspiradora de la paz, comprometida con el desarrollo integral y con la libre determinación  de los pueblos”.  Se trata de tener la comprensión crítica de una educación desligada del contexto social y político que desvaloriza los saberes y conocimientos propios y que toma  lo foráneo como  lo único válido. Cabe, entonces resignificar los saberes como un punto de partida “de los niveles de percepción en que se encuentran los educandos, los grupos populares, y con ellos ir avanzando y transformando en rigurosidad científica lo que era, en el punto de partida, sentido común” (Torres, 1988: 74). En este proceso es fundamental la descolonización en el marco de la intra e interculturalidad para promover la construcción de nuevos esquemas mentales dirigidos a la valoración de los nuestros, pero con capacidad de interactuar e interrelación con otros conocimientos, prácticas y experiencias  pero desde una opción política y asumida en la práctica educativa
La descolonización es un prolongado proceso político-ideológico radical, de despojarnos de toda forma de colonialismo. Es la construcción de una personalidad nacional e individual con identidad (características propias) y autoestima equilbradas.

Las cosmovisiones  son resultado del conjunto de experiencias de vida, formas de concebir y estructurar el mundo que tiene el sujeto en un contexto y momento histórico y culturas determinados a partir de la que interpreta su propia naturaleza, sus creencias, la 
existencia de un orden y de fuerzas sobrenaturales entre otros. La cosmovisión define nociones comunes que se aplican a todos los campos de la vida, desde la política, la economía o la ciencia; la relación homo-naturaleza; naturaleza-homos. Por tanto, no sólo precisa su concepción de mundo sino que le coadyuva a comprender al otro semejante y otros con los cuales se interrelaciona en el aula o fuera de ella; en general, la cosmovisión facilitará tener claridad sobre: 

a) El contorno eco-comunitario vital;

b) La naturaleza, su procedencia genérica, su configuración inaugural y final.

c) La procedencia de los pueblos y el lugar de los seres humanos en los mismos.

Ética y formación de maestros. La tarea del docente que se ocupa de la formación ética no consiste en inculcar una determinada moral o una escala de valores, sino en generar espacios y ofrecer elementos para que los estudiantes puedan pensar, reflexionar y argumentar sobre valores, normas y conductas desde una visión crítica de la ética. Se trata de construir sentidos de vida a partir de presupuestos universales y propios que van a marcar las justificaciones de acciones y decisiones individuales y colectivas respecto a las relaciones entre las personas y con la naturaleza y el cosmos. 
Educación y Estado Plurinacional (Corresponde definir su alcance en fa formación general),
La Constitución Política del Estado establece que las personas tienen derecho a un medio ambiente saludable, protegido y equilibrado. El Plan Nacional de Desarrollo expresa que la política de gestión ambiental busca el logro del equilibrio entre la necesidad de desarrollo y la conservación del medio ambiente. La inclusión Educación y medio ambiente es impulsar la educación ambiental para formar una sociedad conciente de sus derechos y obligaciones en relación a los temas de calidad ambiental, biodiversidad  y recursos naturales,  así como la valoración y recuperación de los conocimientos y los saberes ancestrales de las comunidades indígenas y originarias.

La formación docente en el espacio académico general incluye el aprendizaje  de  lenguas originarias de acuerdo al contexto lingüístico en  el que se ubica la Escuela Superior de Formación de Maestros. Las lenguas originarias son el medio de comunicación e interrelación  entre  profesor y  estudiantes en el aula y fuera de ella,  a fin de valorizarlas y reivindicarlas no sólo en contexto educativo, sino en la vida cotidiana de los sujetos.

Nuestro país  es cultural y lingüísticamente diverso, sin embargo, la orientación educativa estuvo  dirigida a fomentar el  monolingüímo en castellano ya que las políticas educativas no tomaron en cuenta la realidades lingüísticas  de los contextos socio-culturales, en desmedro del respeto a las formas de pensar y de actuar de los sujetos de los pueblos originarios en una clara imposición y descalificación de lo propio. El  lenguaje no sólo es un medio de comunicación con el o los otros sino es un proceso psicológico superior que estructura la mente y el pensamiento.

La lengua extranjera o más propiamente el inglés  está incluido  en el espacio de formación general  no sólo porque el Proyecto de Ley de Educación “Avelino Siñani-Elizardo Pérez” determina la formación trilingüe de los estudiantes del Sistema Educativo Plurinacional, sino porque el siglo XXI demanda de los sujetos el aprendizaje de lenguas extranjeras que facilitan la comunicación directa y como medio para aprehender  las NTICs. El inglés favorece la comprensión y manejo de las NTICs pero, además facilita la lectura de documentos científicos de actualidad referentes a las disciplinas y las ciencias de la educación en particular.

El castellano es imprescindible en el espacio académico general puesto que no basta conocer la lengua castellana como lengua de comunicación oral y escrita  las interferencias lingüísticas o más bien la relación con las lenguas originarias y viceversa  determina que el castellano adolezca de cierta motosidad tanto en lo referente a la oralidad como en el dominio escrito, por lo tanto, la formación general del maestro requiere focalizar el estudio del castellano  en la producción de diversos textos, la oratoria y el metalenguaje. 
La etnomusicología es concebida normalmente como el estudio de los acervos culturales de pueblos no occidentales, pero en su más amplia extensión, incluye el análisis de la música occidental desde una perspectiva antropológica. "La etnomusicología, en tanto que cultura occidental, puede ser considerada en la actualidad como un fenómeno de Occidente".

Aunque la etnomusicología pretende enfocarse en la música por sí misma, los etnomusicólogos suelen también poner atención en el estudio del contexto cultural más amplio. La etnomusicología propiamente dicha nació en las postrimerías del siglo XIX, y fue practicada por personalidades como Béla Bartók, Zoltán Kodály, Vinko Zganec, Franjo Ksaver, Carl Stumpf, Erich von Hornbostel, Curt Sachs y Alexander J. Ellis. En aquellos tiempos, su interés principal era el estudio de tradiciones musicales y orales nativas de regiones distintas a Europa, pero, como se ha apuntado antes, en tiempos más recientes ha vuelto sus ojos hacia Occidente mismo, ampliando su campo de estudio a todos los estilos de música que existen en el mundo.

Los etnomusicólogos aplican las teorías y el método de la antropología cultural en sus estudios, mismos que son complementados con aportaciones provenientes de otras ciencias sociales y disciplinas humanísticas. En este comprendido, el maestro/a en formación no aprenderá la música en sí misma sino que la  analizarán como parte integral de la cultura de una  comunidad, de nuestra sociedad y de otras de manera interdisciplinaria e interdisciplinaria.

Las ritualidades agroecológicas deben ser comprendidas en su dimensión  horizontal y de complementariedad entre el hombre y la naturaleza, este principio fundamentalmente nos permite comprender que en  el mundo andino, no existe supremacía entre el hombre y la naturaleza, desde esta lógica ambos tienen vida y, por lo tanto, coexistencia entre sujeto – sujeto que se refleja en el respeto del hombre a la pachamama como parte de su vida, “el hombre es parte integral e indisoluble del cosmos a la naturaleza no domina ni pretende dominarla; convive, existe en la naturaleza como un momento de ella”, a partir de éste principio, es posible desarrollar la ciencia con una visión de cuidado y respeto a “nuestra casa”, pensando en el buen vivir, suma qamaña o sumaq kawsay integral entre el hombre y la naturaleza. Las ritualidades agro-ecológicas son precisamente espacios de comunicación con el cosmos y la naturaleza y a partir de este hecho, es posible, comprender y legitimar esa dimensión de complementariedad y correspondencia que rige la vida del mundo andino amazónico. 
Estas manifestaciones espirituales se dan en diferentes espacios productivos, con matices y simbologías diferentes comprendidas desde la  cosmovisión de los diferentes pueblos y nacionalidades existentes en nuestro país.
Historia de la educación desde el incario hasta nuestros días (Corresponde definir sus alcances en la formación general).
La sociología y la antropología son ciencias sociales que contribuyen, de manera amplia y cualitativa, en la caracterización de los hechos y fenómenos sociales para su incorporación en el currículo escolarizado, tanto como ámbito específico o también como una fuente base en la relación interdisciplinaria y transdisciplinaria. Además, permite conocer la dinámica, el comportamiento social y los procesos sociales que ocurren en las distintas culturas y sociedades. El contexto social configura profundamente todos y cada uno de los campos del conocimiento, la Sociología y la Antropología toma este contexto como su objeto de estudio. 

Actualmente la sociología y la antropología siguen una orientación integradora, lo cual implica el esfuerzo de articular niveles o ámbitos diferentes del análisis social.  La incorporación de la Sociología y de la Antropología en el currículo del modelo sociocomunitario productivo, permite incursionar a ambas disciplinas  en el estudio cualitativo de nuestros pueblos indígenas originarios, los movimientos sociales populares y otros grupos sociales. Por otro lado, contribuyen al análisis de los fenómenos sociales del contexto en unidades intraculturales y en su relación intercultural. Finalmente, promueven la investigación social, en los distintos niveles de escolaridad y otros ámbitos de la nueva educación. 

Por otro lado, la Antropología es una ciencia holistica que permite un estudio y análisis de las sociedades modernas y pueblos indígenas originarios en forma integral y transdisciplinar, nos permite también comprender a las sociedades desde la historia diacrónica y sincrónica, los problemas de aculturación colonización y descolonización de los pueblos sometidos y explotados por potencias imperialistas.

Finalmente, la epistemología positivista de sujeto – objeto es la que sustenta la educación occidental-moderna, donde la construcción científica es obtenida por un sujeto a partir del estudio de un objeto. En contraste, el fundamento epistemológico para una educación descolonizadora, comunitaria y productiva consiste en la relación científica circular y cíclica entre sujeto ↔ sujeto dentro de la comunidad. Esta distinción es fundamental para entender por qué la primera se traduce en dominio y explotación de la naturaleza, y la segunda en equilibrio y armonía entre el ser humano, su comunidad, la naturaleza y el cosmos.

La historia coadyuva a comprender, analizar, comparar el pasado y  presente  de los pueblos originarios y de la humanidad en general  para construir el futuro de un país que busca la descolonización, la igualdad, la inclusión e integración y el desarrollo sostenible dirigidos al vivir bien en lucha frontal contra la pobreza del colonialismo neoliberal. La vida comunitaria es la unidad social, interrelacionada, interconectada e interdependiente de toda forma de existencia. En tal sentido, se considera la comunidad como un sistema vivo, una historia en movimiento vinculado a un proyecto común de vida.

Prevención y gestión de riesgos. Los países de la región cuentan con una historia de desastres asociados a amenazas naturales o socio naturales en las que inciden sus condiciones geográficas, geodinámicas, climáticas y sísmicas, así como también, los procesos económicos y sociales, y de ocupación del territorio.

Los efectos de estos desastres han afectado la calidad de vida de su población, la economía y el desarrollo de los países. La Gestión del Riesgo es, sin lugar a dudas, un tema de inminente importancia y demanda social que debe ser abordado por la educación en los diferentes países y cuya complejidad requiere por parte de las personas una comprensión holística de los diferentes factores que intervienen en él.

En este sentido, en los últimos años, se vienen dando avances importantes en materia de normatividad, políticas, estrategias y programas de educación sobre todo desde lo ambiental incorporando lo referido a la Gestión del Riesgo.  Tomando en cuenta estos aspectos, se considera que en el proceso de formación inicial de maestros la educación en Gestión del Riesgo es considerada de vital importancia en la formación general de maestros.

En el espacio académico general la educación física y disciplinas deportivas está previsto como parte de la  formación  que coadyuva al bienestar integral del nuevo maestro. En este entendido cabe el estudio y práctica de actividades sistemáticas para el bienestar (actividades de la modalidad fitness principalmente). El aprendizaje y desarrollo de habilidades y capacidades para la práctica organizada de actividades deportivas (talleres por disciplinas deportivas con periodos adecuados de tiempo). Los talleres en cuanto a  la generación de iniciativas para la actividad deportiva continua y sostenida de manera espontánea. El aprendizaje y desarrollo de habilidades para la orientación y practica de actividades físico recreativas; el nuevo docente comprenderá, entonces, que la salud integral no sólo depende de una buena nutrición sino que el cuerpo humano requiere espacios de expansión y recreación a través de la educación física y práctica  deportiva que coadyuvan a una vida emocionalmente equilibrada y a mantener la salud corporal a través del movimiento rítmico, la adecuada respiración y oxigenación cerebral, pulmonar, etcétera.

La investigación cualitativa es una de las herramientas fundamentales de la formación inicial de maestros que enfatiza en el estudio de los procesos sociales, “El supuesto ontológico fundamental es que la realidad se construye socialmente y que, por  lo tanto, no es independiente de los individuos” (Castro, 1996:  64). Los métodos cualitativos se centran en  el estudio interpretativo a través de análisis riguroso de  la subjetividad de los individuos, a diferencia del método cuantitativo el  cualitativo no estudia variables previamente identificadas que segmentan la realidad social, sino al sujeto o sujetos en un contexto social real y natural; los procesos de interacción social sus resultados, conflictos y productos.  En la investigación cualitativa los individuos son  concebidos en su dimensión subjetiva pero como fuente no sólo de información sino de interpretación, por lo mismo no se habla de leyes sociales sino de contingencias. “El orden social es entendido como el resultado de la suma de negociaciones intersubjetivas” (Ibíd.., 1996:   64). Es decir que son los actores sociales los que crean  el orden social mediante los procesos de interacción social y no a la inversa.

A fin de poder comprender los procesos de interacción social, éstos deben ser abordados a nivel micro, a fin de que las particularidades interpretativas puedan ser  aprehendidas e interpretadas en su verdadera magnitud. Resulta importante observar que los métodos de la investigación cualitativa son focalizados a nivel micro, son inductivos, sensibilizadores, descriptivos, analíticos y exploratorios. Entre Uno de los enfoques importantes a ser trabajados en la formación de maestros están el etnográfico, la investigación acción, el método de la teoría fundamentada, entre otros.

Investigación cuantitativa es también una herramienta metodológica en la formación de maestros que genera conocimiento sobre la realidad en la que se trabaja. a diferencia de los métodos cualitativos, Los métodos cuantitativos tienen objetos de estudio previamente identificados y  determinados, privilegian la relación causal entre variables, así como la medición. La característica central  de los métodos cuantitativos es la medición numérica aplicada al estudio a realizarse. En este entendido, la estadística  constituye un instrumento por excelencia para medir los fenómenos objetos de estudio, estimar su variabilidad y  observar su grado de  generalización.  “ …la aplicación de métodos estadísticos constituye simplemente una estrategia para analizar mejor las relaciones lógicas existentes entre los diferentes componentes del fenómeno estudiado” (Ibíd.,  1996:  62).

El método cuantitativo no es el más adecuado en el tipo de investigaciones que realizará el futuro docente en el campo de estudio y de trabajo; sin embargo no puede desconocer la existencia de diferentes métodos de investigación y su aplicación acorde a las necesidades. Cabe indicar que la investigación cuantitativa tiene la deducción como forma de análisis, es de carácter explicativo y sintético y está basado en leyes, además su nivel de realidad es objetivo.

El estudio de las nuevas TICs aplicados a la educación en la formación general  de maestros capacita al estudiante a  entender la conveniencia y necesidad del uso de la Informática Educativa en la preparación de los profesionales que puedan dar respuesta a esas exigencias no sólo para recabar información sino como medio didáctico en los procesos educativos que puedan generar mayor comprensión y motivación. No es menos cierto que la mayoría de las personas están familiarizadas desde muy temprana edad con la tecnología computacional por lo que la formación de profesores no puede obviarlas sino considerarlas como uno de los instrumentos fundamentales en los procesos educativos de la “Era de la Comunicación e Información”, buscando la manera de que los procesos de enseñanza y de aprendizaje sean más enriquecedor, para que el alumno perciba la información como útil e interesante, permitiéndole pasar de un elemento pasivo a un personaje activo y diferenciado de otros alumnos.
La interculturalidad en las ciencias. Si bien la interculturalidad es comprendida y aprehendida desde el diálogo y convivencia armónica entre una o más culturas, la realidad demuestra que esta relación no siempre es establecida en forma simétrica y  horizontal. Esta situación se vislumbra con mayor claridad  en el desarrollo de las ciencias en el que los intereses económicos, el poder y la tecnología de los países de occidente tienden a avasallar a los menos favorecidos afectando el ecosistema, el desarrollo sostenible, la economía, producción y sobrevivencia de los pueblos originarios y/o de los más vulnerables. En este comprendido, la interculturalidad se vuelve un discurso opresor encubierto y también es reducida a una  dimensión en la formación de maestros que pretende evitar miradas ingenuas y posicionamientos apolíticos respecto a la interculturalidad.

La matemática contribuye al desarrollo de muchas ciencias y su interrelación al desarrollo de la Técnica y la  Tecnologia, de ahí  que el estudio es importante en cualquier ciencia a la que se quiere llegar. La enseñanza de las ciencias debe darse mediante un proceso didáctico no teórico que ante todo sea instrumental y que permita su aplicación  y adecuación con las otras ciencias, de tal forma que se consiga la formación productiva deseada. El propósito de la educación matemática deberá por tanto estar asociada esencialmente, al trabajo, al estudio y a la producción en relación a la escuela-comunidad. La matemática es la ciencia que permite la abstracción y el análisis de las otras ciencias porque su aprendizaje contribuye al desarrollo del pensamiento lógico, a la capacidad crítica y al análisis; es la ciencia madre porque se encuentra en muchas actividades humanas.

Las corrientes pedagógicas son teorías que se caracterizan por su consistencia, coherencia y pertinencia a través del tiempo que pasan a ser referentes en el campo de las ciencias de la educación. En este comprendido, el espacio académico de formación general implica revisar  los aspectos teórico-metodológicos esenciales de las tendencias y enfoques pedagógicos contemporáneos y tradicionales, desde una posición crítica y comparativa con la experiencia del futuro profesor. En este comprendido cabe revisar la escuela nueva, la pedagogía liberadora, la pedagogía crítica, la tendencia cognitiva, el constructivismo y el enfoque histórico-cultural.

El estudio del currículo pretende que el estudiante conozca el proceso evolutivo que ha tenido el concepto a través de la historia de la educación que, inicialmente, fue concebido como planes de estudio, pero sobre todo que desarrolle capacidades y conocimientos para poder construir el currículo como  “una forma particular de pauta orientadora de la práctica de la enseñanza”. Lo cual implica no sólo contenidos de enseñanza, sino la organización y secuencia de los mismos, programando actividades de aprendizaje y sugerencias de recursos didácticos, además es importante plantear propuestas de evaluación en el modelo educativo y enfoque pedagógico.

El currículo, no es un concepto, sino una construcción cultural. Esto es, no se trata de un concepto abstracto que tenga algún tipo de existencia fuera y previamente a la experiencia humana. Más bien es un medio de organizar una serie de prácticas educativas (Grundy, 1987:  5)

En el espacio general de formación el futuro maestro/a debe comprender el currículo como “concurrencias de prácticas”, la política curricular, el currículo prescrito, el oculto, el nulo, etcétera. Además de los procesos de construcción curricular, las estrategias de enseñanza y aprendizaje y la evaluación en el nuevo enfoque. Cabe también estudiar los modelos curriculares a través de la historia.

La psicología educativa  hace referencia a  los sentimientos humanos, a la percepción, función del cerebro, a los reflejos, la creatividad y al comportamiento humano en general. La historia de la psicología ha estado relacionada al desarrollo evolutivo del sujeto, el estudio de la diversidad individual y colectiva, a la importancia de diferentes factores cognoscitivos articulados a los currículos,  a las metodologías y estrategias de enseñanza y aprendizaje; al impacto de  las actitudes y aptitudes docentes de los estudiantes en los procesos educativos. Por lo mismo, la psicología al igual que las otras ciencias tiene  paradigmas que tuvieron relevancia en diferentes momentos de la histórica y que están estudiadas como corrientes psicológicas, cuyos aportes a las ciencias de la educación son, sin duda, trascendentales.    

El profesor requiere conocer los avances de la ciencia psicopedagógica no en sí misma sino en relación con el sujeto en interrelación con su comunidad inmediata y mediata para comprender los procesos de enseñanza y aprendizaje contextualizados a nuestras culturas y situación idiosincrásica particular y general. Este proceso implica no sólo conocer los avances de la ciencia psicológica como tal y aplicarlos sino aportar en la construcción de conocimientos  con base a investigaciones que reflejen la psicología y pedagogía de los pueblos originarios en el campo educativo. 

La psicología social es una de las cuatro grandes ramas de la psicología; el espacio interdisciplinario entre la psicología y la sociología favorece la comprensión del comportamiento de los individuos en contextos sociales como el comunitario, así como los patrones de interacción social. La psicología social focaliza su estudio en los procesos psicológicos sociales de diferente naturaleza, que difieren de los procesos psicológicos individuales. La formación en psicología social y comunitaria  se focaliza en el interaccionismo simbólico que toma como un referente a George  Mead que  rescata el status del individuo como un agente activo del proceso de construcción de sus acciones a medida que van ocurriendo (Backman,  1976). Pero, en este proceso de transformación educativa se requiere observar al sujeto colectivo como miembro de una comunidad.

El espacio académico general de formación de maestros incluye el estudio de la legislación, gestión y administración educativa de su competencia como: la Constitución Política del Estado, el Proyecto de Ley de Educación “Avelino Siñani-Elizardo Pérez”, el Código Niña/Niño Adolescente, Ley contra la violencia infantil, trato o tráfico infantil; normativas  sobre la protección ciudadana, riesgos, violencia escolar, etcétera, a fin de poder prevenir, observar y corresponder en las soluciones como parte integral de la formación de maestros que propone el nuevo currículo.

Los conocimientos adquiridos el estudiante a maestro podrá utilizarlos no sólo en la administración educativa a través de una coherente y pertinente aplicación de normas y reglamentos que favorezcan la convivencia social, los mismos coadyuvarán a prevenir situaciones de riesgo a los que están expuestos los niños, niñas y adolescentes de las unidades educativas del sistema, sino también en relación a sus derechos y obligaciones en el ejercicio de su profesión. 

El estudio de la antropología favorece al futuro docente a comprender al hombre como ser histórico y temporal desde sus puntos de vista biológico y cultural, tanto en el presente como en el pasado. Lo cultural trata el estudio de las diversas formas de expresión de los grupos humanos como un todo y en relación con grupos diversos; así como la relación entre los componentes del grupo y su interacción que incluye costumbres, prácticas, normas, reglas, sistemas de creencias y otras de nuestros pueblos originarios y de otros contextos, de tal manera que incida positivamente en los procesos educativos.

Hoy más que nunca, se requiere de la sociología educativa en la formación docente inicial para contribuir al estudio y análisis de los fenómenos sociales, así como  el desmontaje del colonialismo y neoloberalismo y la construcción de la interculturalidad y el comunitarismo expresado en una nueva estatalidad y societalidad que confirma la construcción de la democracia comunitaria dirigida a la descolonización, la constitución de un Estado multiétnico y pluricultural, intra e intercultural como un proceso de cambio y de transformación

La salud integral comunitaria  se incluye en la formación docente inicial en el espacio de formación general con el propósito preparar al futuro maestro/a en los primeros auxilios, nutrición, medicina tradicional, comunicación en salud, prevención de enfermedades prevalentes y manejo de inmunoprofilaxis (vacunas). El contacto con problemas de salud y de vida promoverá una mayor sensibilidad y compromiso socio-comunitario, además del uso racional de la tecnología para el mejor aprovechamiento de estos recursos naturales y energéticos, dirigidos al vivir bien que plantea el Plan Nacional de Desarrollo.

En cuanto a las artes musicales, escénicas, plásticas y visuales y danza en el espacio de formación general favorecerán la identificación el desarrollo de las aptitudes y potencialidades de los estudiantes.  Cabe estudiar los alcances de cada una de ellas en la formación docente, como un vehículo de  valoración de la cultura, el arte y el folclore de este país tan diverso que se perfila como contenidos entretejidos  con las prácticas de vida de la comunidad de las que emergen.

Con relación a los valores humanos ancestrales, la formación  profesional de los maestros, comprendida desde la integralidad entre el querer, saber, hacer y decidir o trascender, debe orientarse a legitimar uno de los ejes de la formación. Esto implica redescubrir, y/o retomar la formación de los valores practicadas de los pueblos andino – amazónicos de manera general. Valores que  tienen su base general en las normas practicadas en el incario como es el ama suwa, ama qhilla y el ama llulla, que además en nuestros días se legitiman en las actividades comunitarias y familiares de  las diferentes culturas. La formación de valores debe ser un compromiso integral asumida por el estado, los gobiernos locales, la educación y los padres de familia, pero además es determinante comprender que la educación de valores se refleja con el ejemplo asumida por el maestro mas allá del mero discurso.

En Educación y Estado Plurinacional es ineludible el estudio de la Nueva Constitución Política del Estado y de los pueblos y naciones originarias del territorio boliviano, para contribuir de manera fundamental en la formación del nuevo maestro boliviano, ya que implica el reconocimiento del Estado Plurinacional en su conformación constitutiva......
Los Talleres de artes están referidos a las asignaturas prácticas en la interpretación de los lenguajes artísticos; estos se adecuan al desarrollo psicomotor y de desarrollo de las expresiones creativas por medio de la práctica, están dirigidos a:
a) Artes plásticas Los talleres en las artes plásticas y visuales y las artes originarias, desarrollan las expresiones del diseño en las diversas gamas del dibujo y la valoración del volumen en las formas. Al desarrollo de las expresiones creativas a través del color o valoraciones cromáticas. Al desarrollo de las expresiones de la imagen tridimensional en los lenguajes de las nuevas tecnologías. A las destrezas y precisiones en el lenguaje técnico y arquitectónico. Al desarrollo de las artes gráficas con sentido productivo. A la valoración de las expresiones plásticas en las expresiones de las artes originarias y por último a la revalorización de las expresiones patrimoniales a través de la práctica artística.
b) Artes escénicas. Los talleres en las artes escénicas, valoran la importancia de la práctica en el arte teatral. Reconocen la importancia del texto teatral. Participan en la construcción e interpretación de obras teatrales por medio de la expresión corporal básica, parlamentos y acciones en el escenario para lograr el dominio de la voz y la postura escénica.
c) Artes danzarias Los talleres en las artes danzarias son continuos y  parte imprescindible de la metodología didáctica, su práctica esta ligada a la expresividad corporal, valoran la imaginación como instrumento expresivo, participan en la construcción de danzas extranjeras y nacionales, expresándose mediante el lenguaje corporal y el uso correcto del espacio de expresión danzaria.
d) Artes musicales. Los talleres en  artes musicales comprenden  la utilización  de elementos lúdicos y prácticos para su la ejecución y apreciación de la música, con técnicas mínimas de respiración, vocalización y afinación, trabaja en los detalles de giros melódicos, pronunciación, y expresión en los niveles de intensidad y mejor logro vocal e interpretativo a través del uso de diferentes instrumentos musicales de diverso origen.                          
Estructura de la formación especializada
El espacio académico de formación especializada, como se había indicado en párrafos precedentes, responde a áreas y disciplinas imprescindibles en la formación inicial, mismas que emergen de la relación entre ejes articuladores y campos de conocimientos, pero cuyas áreas de saberes y conocimientos y disciplinas curriculares  están directamente relacionadas con la especialidad y/o licenciatura en educación optada. 
El espacio de formación especializada  articula la investigación, la pedagogía y didáctica en la práctica profesional para abordar de manera integral, crítica, analítica y contextualizada  la teoría y práctica de la enseñanza y aprendizaje.

En el entendido de que  este “Encuentro Nacional Especializado de Construcción del Diseño Curricular de Formación de Maestros del Sistema Educativo Plurinacional”, es un espacio  de construcción curricular con los actores sociales, se proponen las siguientes posibilidades de titulación de las Escuelas Superiores de Formación de Maestros de acuerdo a la estructura curricular del espacio académico de formación especializada (Anexo Nº 2).

Licenciatura en Educación Inicial en Familia Comunitaria Integral. Comprende la atención  a niños/as de 3 a  5 años y 11 meses; como su nombre indica es integral y favorece al licenciado/a transitar  del nivel de educación en familia comunitaria de tres años de duración a la de educación en familia comunitaria de dos años de duración previos a la escolarización que favorece la atención del niño desde una visión socio-comunitaria para generar ambientes de convivencia fraterna y solidaria sustentados en  valores de reciprocidad y complementariedad para “Vivir Bien”. En este sentido,  un “Licenciado en Educación en Familia Comunitaria” trabajará directamente con la familia y la comunidad, en la cultura y costumbres en la que el niño/niña emerge y  se desarrolla en relación con los padres de familia enfatizando la salud, la nutrición, la afectividad, la psicomotricidad desde un enfoque intersectorial, es decir, promoverá una educación de calidad que garantice el desarrollo tanto físico, emocional, simbólico-espiritual, intelectual, como el aprendizaje y desarrollo de hábitos y valores de vida, actitudes de autonomía y cooperación entre otros.

Licenciatura en Educación en Primaria Básica Vocacional Integral. Comprende la atención a niños/niñas cuyas edades cronológicas fluctúan entre los 6 a  11 años de edad  que cursan de 1º a 5º grados. Se ha previsto que el licenciado en este nivel sea unidocente, pero que su función sea complementada con el  trabajo de otros licenciados en artes musicales, escénicas y danza y en educación física y deportiva, estos últimos transitarán por  los niveles del Sistema Educativo Plurinacional.

Licenciatura en Educación Primaria  Avanzada Vocacional. Está orientada a romper con la formación de un profesor por especialidad o  bi-especialidad para atender sólo el nivel que cubre tres años, es decir, 6º, 7º y 8º grados denominado Ciclo Intermedio, creado en los años ’60 durante el Gobierno del General  Rene Barrientos Ortuño cuya propuesta de Reforma fue considerada Contra Reforma  por el magisterio sindicalizado no sólo  por atentar contra la estructura del sistema educativo nacional de ese tiempo sino porque la propuesta era una copia fiel del país del norte que no correspondía a las características educativas de un país diverso como el nuestro.

El Ciclo Intermedio fue pensado como un ciclo de transición y de  preparación técnica que debía favorecer el desarrollo de capacidades y habilidades técnicas a través de diferentes  talleres para que el estudiante en el caso de abandonar la escuela tuviese la posibilidad de insertarse en el mercado laboral. Sin embargo, este propósito no se cumplió por la falta de equipamiento de talleres y de capacitación de profesores formados acorde a los objetivos del ciclo. Por lo mismo, en lugar de ser un ciclo o nivel  de transición se convirtió en un compartimiento estanco, sin perspectivas de articulación con el nivel secundario.

Por el motivo expuesto cabe romper con el ciclo o nivel con característica  de un compartimiento estanco que no se articula con el nivel primario menos en el secundario, para favorecer la formación de docentes que transiten del nivel  de Educación Básica Avanzada al nivel de Educación Comunitaria Productiva y/o viceversa. Por lo mismo, los licenciados del nivel de Educación Comunitaria Productiva cumplirán funciones en cualquier de los niveles porque su formación los habilitará para ello.  Con esta propuesta se tiende a solucionar la falta de docentes especializados en áreas alejadas y dispersas, a fin de acabar con la improvisación que generalmente afecta con mayor rigor a las poblaciones indígenas y del área rural del país

Licenciatura en Educación Secundaria Comunitaria Productiva. Este  nivel tiene características peculiares porque debe corresponder con la educación productiva y técnica tecnológica pero sin descuidar los límites de la formación establecidos para un maestro (perfil de egreso). Las salidas con el grado académico de Licenciatura se detallan a continuación para la  consideración del Encuentro Nacional y en que se trabajará con el documento específico elaborado para cada uno de ellos, estudiando las menciones posibles que puedan derivarse de cada una de ellas.

a)
Licenciatura en Educación en Matemáticas y en Áreas Productivas y Tecnológicas

b)
Licenciatura en Educación en Ciencias Sociales y Áreas Productivas Humanísticas.

c)
Licenciatura en Educación en Ciencias de la Naturaleza y Áreas Productivas de Salud y ambiente.

d)
 Licenciatura en Educación en Comunicación, Lenguas y  Literaturas.

e)
Licenciatura en Educación en Filosofía, Psicología y Cosmovisiones y Espiritualidades.

f)
Licenciatura en Educación en Artes Plásticas y Visuales.

g)
Licenciatura en Educación  Física y Deportiva.

h)
Licenciatura en Educación para la Diversidad.
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“Una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propósito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusión crítica y pueda ser trasladado a la práctica” (Gottret, 1998)





ES:





SE CARACTERIZA POR SER:











“Una organización interna y externa del proceso formativo, de naturaleza transformadora y dialéctica que oriente un proyecto de sociedad que responde a la vida y en la vida”





INTEGRAL 





PROMUEVE LA INTERRELACION HUMANA








PORQUE:








MEDIATIZADA POR:














GENERANDO:








LA PALABRA





PENSAMIENTO REFLEXIVO, CRITICO Y PROPOSITIVO











LA REALIDAD SOCIAL





PORQUE:





CONOCIMIENTOS Y SABERES





LA 


NATURALEZA





EL 


COSMOS





LAS CULTURAS





LAS LENGUAS





INTEGRACION QUE SE FUNDAMENTA EN:





EL TRABAJO





LA PRODUCCION





FUENTES CURRICULARES





Referidas a:





LOS ORIGENES 


REFERENCIALES





LAS INSTANCIAS Y MOMENTOS


EN LOS QUE SE RECOGE


LA INFORMACION





Nueva Constitución Política del Estado.


Proyecto de Ley de Educación “Avelino Siñani - Elizardo Pérez”.








Plan Nacional de Desarrollo.





La comunidad y el contexto socio -  histórico, cultural y político.


Necesidades de aprendizaje de los estudiantes.


El currículo, planes, programas, experiencias educativas  innovadoras y resultados obtenidos.


La escuela ayllu de Warisata.


Experiencias en formación docente (nacionales e internacionales) que enriquezcan el sistema plurinacional de formación docente y formen parte del nuevo curriculo  











  








� Por ejemplo en 1897 se dio un presupuesto especial para la creación de escuelas primarias.


� El proyecto educativo de la Normal de Sucre desarrolla los siguientes Departamentos y Secciones: Departamentos para Maestros de Educación Pre-Escolar; 2) Departamento para Maestros Urbanos Primaria, con sus secciones de: Filosofía y Letras, Física y Matemáticas, Geografía e Historia, Ciencias Biológicas y Química. También Organizaba el Departamento de Economía Doméstica y Labores Féminas, que según Quezada, se clausuró por exceso de maestras en esta área.


� A principios de este siglo existía un grupo de antropólogos que estudiaban el mundo indígena y el profesor George Rouma formaba parte de este grupo.


� Sin referirse a estudios más detallados sobre el plano histórico, se puede decir que en el período 1920-1930 no han existido cambios significativos.


� Warisata trabajo bajo estos principios tanto en la Escuela Ayllu como en la Normal


� No se conoce a qué intereses y a qué objetivos responde esta evolución masiva de las escuelas normales.


� Ver mapa


�  Dirección General de Formación de Maestros, “Documento marco para la transformación de la formación docente en Bolivia en la perspectiva de la descolonización de la educación” - 2006.





� Aquí utilizamos el concepto de circunspección, asumiendo que el sujeto se pre-comprende en un mundo de sentido, y en principio tiene la misma actitud frente al mundo como cualquier sujeto.  Esta circunspección es la condición de posibilidad del conocimiento pues deriva de esta, es la primera forma de determinación como familiaridad con el trato de las cosas del mundo nombrándolas y abordándolas en su significatividad. 


� Como señala Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831).


� Franz Hinkelammert, 1998.


�  Los esquemas son un aporte de la Licenciada Marcela Magne de la UPN en el “Encuentro de Revisión de la Propuesta de Diseño Curricular de Formación  de Maestros” realizado en la ciudad de La Paz del 5 al 7 de mayo de 2009.


� Cambio educativo es entendido en este documento como acción transformadora.


� La metáfora  oficio de aprender está relacionado con el aprender a aprender.


� La enumeración no tiene referencia con la importancia en la formación docente inicial.
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