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Investigacion

POLITICAS DE FORMACION INICIAL DOCENTE

EN BOLIVIA Y PERU

Entre la descolonizacion y la tecnocracia
JERSON CHUQUILIN CUBAS

Resumen:

Este articulo analiza comparativamente las politicas de formacién inicial docente
en Bolivia y Pert desde el andlisis critico del discurso aplicado a documentos
oficiales. En Bolivia identificamos un enfoque descolonizador que articula justicia
social, interculturalidad y saberes indigenas, aunque limitado por un curriculo
centralizado que restringe la autonomia comunitaria. En Pert predomina un modelo
tecnocrdtico alineado con estdndares internacionales, que enfatiza competencias y
excluye epistemologias locales. A pesar de sus diferencias discursivas, ambos paises
reproducen tensiones estructurales. Bolivia combina aspiraciones comunitarias
con control estatal, mientras que Pert legitima desigualdades mediante retéricas
técnicas. Concluimos que es necesario construir politicas que redistribuyan el
poder epistémico, superen las légicas mercantilistas e involucren activamente
a docentes y comunidades en los procesos curriculares. El estudio recomienda
futuras investigaciones que integren las voces de los actores educativos.

Abstract:

This article provides a comparative analysis of teacher training policies in Bolivia
and Peru based on a critical analysis of discourse applied to official documents. In
Bolivia, we identify a decolonizing approach that integrates social justice, inter-
culturalism, and native knowledge, although it is limited by a centrally controlled
curriculum that restricts the autonomy of communities. In Peru, a technocratic
model aligned with international standards prevails, emphasizing competencies
and excluding local epistemologies. Despite their discursive differences, both
countries reproduce structural tensions. Bolivia combines community aspirations
with state control, while Peru legitimizes inequalities through technical rhetoric.
We conclude that it is necessary to develop policies oriented to redirect epistemic
power, overcome mercantilist logics, and actively involve teachers and commu-
nities in curriculum development processes. The study calls for future research
that takes into account the voices of educational stakeholders.
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Introduccién
En el panorama educativo global, la formacién inicial docente (FID)
aparece no solo como una prioridad de las politicas educativas, sino
como un campo de disputa ideoldgica y politica. Tras décadas de acuerdos
internacionales, desde Jomtien hasta la Agenda 2030, organismos como la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) o
el Banco Mundial han impuesto un entramado de estdndares que, bajo la
bandera de la calidad, reducen la FID y la prictica pedagdgica a cifras de
eficiencia. Un ejemplo emblemdtico es el informe Establecimiento de un
marco para la evaluacion e incentivos docentes (OECD, 2011), que homo-
geniza prédcticas de medicién del desempefno docente bajo una retérica de
calidad y equidad. Esto trae como consecuencia un ejército de docentes
convertidos en gestores de métricas, cuyos logros se miden en gréficos y
porcentajes, no en vidas transformadas.

Desde esta l6gica, Ball (2002a) considera que las llamadas innovaciones
en educacién no son mds que un disfraz para reforzar el control neoliberal.
Esta nueva forma de gestién y de control empresarial moldea la subjeti-
vidad del profesorado. Por su parte, Feldfeber (2007) anade que, aunque
se hable de autonomia profesional, se imponen mecanismos de control
externo que convierten la tarea docente en un producto mds dentro del
mercado. Ball (2013) amplia esta critica al afirmar que tales reformas no
solo reorganizan el sistema educativo, también redefinen la identidad
docente, empujando a las y los profesores' a verse como empresarios de
si mismos responsables de su propio éxito en un mercado cada vez mds
competitivo. Esta légica se materializa en marcos regulatorios como los
de Chile y Perd, donde las competencias estandarizadas y evaluaciones
homogenizan la formacién bajo modelos tecnocrdticos (Centro de Per-
feccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagégicas, 2021;
Ministerio de Educacién, 2012).

En Latinoamérica, Bolivia y PerG muestran respuestas distintas a
estas tendencias globales. En Bolivia, la reforma educativa apuesta por
la justicia social, la descolonizacién y el compromiso comunitario. Sin
embargo, estudios etnogrédficos de Lopes Cardozo (2015) revelan que, a
pesar de su discurso transformador, persisten resistencias y limitaciones
estructurales, pues los docentes intentan ser agentes de cambio, pero se
topan con condiciones laborales que frenan ese ideal. El modelo peruano
opera bajo una tecnocracia neoliberal donde eficiencia significa rentabili-
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dad econémica (Ball, 2016), no calidad pedagdgica. Al respecto, Cotrado
(2020) senala que las politicas han seguido la linea de la Nueva Gestién
Publica, aplicando sistemas de evaluacién y bonos por desempefio que
reconfiguran la identidad docente. También, Vecchione (2020) detalla
que el Marco de Buen Desempefio Docente organiza la formacién en
competencias y dominios, pero con una légica orientada principalmente
a la adecuacién al mercado.

Estos contextos evidencian tensiones entre modelos educativos globali-
zados y prioridades locales. Por un lado, Bolivia prioriza la produccién y
revalorizacién de saberes indigenas y comunitarios mediante el fortaleci-
miento de competencias investigativas en la formacién docente (Aruquipa
Chévez, Davezies Martinez y Vargas La Torre, 2022). En contraste, Pert
consolida un sistema educativo basado en métricas de eficiencia, como
los esténdares de calidad institucional. Por ejemplo, Vezub y Cordero
Arroyo (2022) senalan que en paises como Chile, Ecuador y Pert los
procesos de aseguramiento de la calidad estdn fuertemente marcados por
l6gicas de rendicién de cuentas y racionalizacién del trabajo, propias del
enfoque neoliberal en educacién.

En este contexto, este articulo tiene como propdsito analizar, desde el
andlisis critico del discurso (ACD), cémo los marcos legales y curriculares
en Bolivia y Pert han moldeado la profesionalizacién docente. Mediante
una comparacién de sus sistemas de FID, acceso, organizacidn institucional
y disefios curriculares, analizamos las tensiones ideoldgicas y relaciones
de poder subyacentes. El objetivo es develar cémo estos discursos no solo
estructuran sistemas educativos, sino que configuran identidades docen-
tes, oscilando entre la reproduccién de légicas neoliberales y la promesa
utdpica de transformacién social.

Cabe sefnalar que esta investigacién se fundamenta en tres ejes concep-
tuales: las politicas educativas, el ACD y la formacién inicial docente. Las
politicas, para Ball (2002b) son como textos abiertos llenos de interpre-
taciones posibles que moldean relaciones de poder y regulan la profesién
docente. No nacen de una sola visidn, sino de un entramado de influencias,
conflictos y acuerdos propios del contexto en que se formulan. En este
sentido, cada politica es un conjunto de cédigos y discursos que, lejos de
tener un unico significado, pueden ser leidos de formas muy distintas segtin
quién los interprete. Ball nos recuerda que, aunque quienes crean las poli-
ticas intenten guiar su comprensién y aplicacién, el sentido final siempre
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estd en movimiento y depende en gran parte de los actores que las ponen
en préctica. Esto abre un espacio para la agencia en la implementacién, lo
que hace que las politicas se conviertan en escenarios dindmicos donde se
regula, distribuye y redefine el poder en distintos niveles.

Sin embargo, la flexibilidad teérica planteada por Ball contrasta con los
hallazgos de Bocchio, Grinberg y Villagran (2016). A través de estudios
de caso basados en relatos docentes, estos autores mostraron que las poli-
ticas impuestas desde estructuras jerdrquicas suelen vaciar de contenido la
participacidn, sustituyendo la toma de decisiones colectiva por dindmicas
cada vez mds burocrdticas.

Ahora bien, si reconocemos que las politicas admiten multiples in-
terpretaciones hay que aceptar que no son neutrales, sino que estdn pro-
fundamente ligadas a las estructuras de poder y a las dindmicas sociales
en las que se insertan. De hecho, Ball insiste en que, aunque los actores
reinterpretan las politicas, estas también fijan relaciones de poder dentro
del sistema educativo. Alli aparece la tensién entre, por un lado, la apertura
interpretativa; por otro, el peso estructurante de los discursos politicos.
Desde esta mirada, las politicas educativas no son simples textos, sino
espacios donde chocan y se entrelazan la agencia de los actores educativos
y las estructuras que limitan esas acciones. Los docentes, por ejemplo,
no son piezas pasivas de un engranaje, sino que pueden negociar, resistir
o adaptar las normas a su realidad. Pero esa libertad nunca es total, ya
que las fuerzas neoliberales marcan los bordes, moldeando incluso las
formas de resistencia.

Ball (2013, 2016) advierte que el neoliberalismo trasciende la remode-
lacién institucional para colonizar la subjetividad docente. Bajo su légica,
la educacién deja de ser un espacio pedagdgico para convertirse en un
mercado de performatividad, donde los docentes son vigilados, medidos
y moldeados por tecnologias de control externas (evaluaciones estanda-
rizadas) e internas (internalizacién del rendimiento como valor identita-
rio). El resultado es una alienacién paradédjica en la que los profesores,
mientras ensefan matematicas o historia, actian como empresarios de si
mismos, compitiendo bajo guiones escritos por el mercado (Ball, 2002a).
Al respecto, Diez-Gutiérrez y Jarquin-Ramirez (2025) muestran cémo en
Europa el neoliberalismo radical, en alianza con el neoconservadurismo
educativo, promueve la transformacién de la gestién escolar e impone
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una formacién de subjetividades alineadas con una visién autoritaria,
excluyente y patridtica.

Las politicas educativas, entendidas como discursos, no solo regulan
pricticas, sino que construyen identidades. Como sefiala Ball (2002b),
operan como agentes activos que moldean creencias, conocimientos y
relaciones de poder, delineando lo posible y lo pensable. Los individuos,
aunque capaces de agencia, estdn siempre enredados en redes discursivas que
los forman y limitan. Asi, la FID se revela no como un escenario neutral,
sino como un campo de lucha politica e ideolégica, donde lo que estd en
juego no son solo recursos o normas, sino las propias formas de ser, saber
y resistir en el mundo.

Es oportuno agregar que Beech y Meo (2016) sefalan que Ball utiliza
en el estudio de las politicas educativas un marco que combina redes de
politica, gobernanza y heterarquias y se apoya en metodologias como la
etnografia de redes. De hecho, Ball (2016) entiende las politicas educativas
como redes descentralizadas que van mds alld del Estado-nacién, donde la
gobernanza funciona como una forma de reorganizar la regulacién politica.
Esto abre la puerta a la participacién de actores no estatales y a métodos
hibridos en el disefo e implementacién de politicas, desplazando asi el
control que antes pertenecia al sector publico.

En este modelo, senalan Ball y Olmedo (2011), el poder no se con-
centra en un solo punto, sino que circula en redes pablico-privadas. Un
ejemplo son los organismos como la OCDE o el Banco Mundial que,
a través de herramientas como financiamiento condicionado, estanda-
rizacién curricular o evaluaciones por competencias, reconfiguran los
sistemas educativos siguiendo légicas de mercado. Cifuentes Medina,
Gonzdlez Pulido y Lépez Valiente (2023) advierten que este patrén es
muy evidente en Latinoamérica, donde estas organizaciones promueven
reformas centradas en la eficiencia y la cobertura, alineadas con los in-
tereses del capital transnacional. Sin embargo, también hay respuestas
distintas, por ejemplo, Mejia, Cujia y Lifdn (2022) documentan cémo
gobiernos progresistas, como el de Bolivia, impulsan politicas inclusivas
que priorizan la equidad y la participacién comunitaria, desafiando el
modelo dominante de gobernanza global.

En nuestra regién, muchas reformas educativas han seguido disci-
plinadamente las recomendaciones de estas agencias internacionales, y
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las politicas docentes no escapan a esta influencia. Autores como Calvo
(2019) y Cuevas e Incldn (2021) organizan estas politicas en ejes como
la desvalorizacién de la profesién, la formacién docente, la regulacién, la
evaluacién, las remuneraciones e incentivos y la carrera docente. En par-
ticular, Calvo (2019) destaca que las politicas sobre formacién docente
se enfocan en tres frentes: la formacidn inicial, el ingreso a la profesién y
la formacidén en servicio, todas marcadas por la huella de los organismos
internacionales y los principios del capitalismo global.

Esta lectura se ve confirmada en el andlisis comparativo de las politicas
docentes en Brasil y Colombia desarrollado por Rojas Moreno y Ducoing
Watty (2021), quienes muestran cémo dichas politicas han sido modeladas
por procesos de externalizacién y transferencia de politicas, asumiendo
sin mayor problematizacién los modelos de formacién por competencias
promovidos por la Unesco, la OCDE y el Banco Mundial. Aunque el ar-
ticulo no emplea de manera explicita la categoria de neoliberalismo, la
descripcién de cémo los marcos nacionales adoptan discursos internacio-
nales estandarizados permite inferir que la FID se configura hoy bajo una
racionalidad instrumental alineada con la l6gica neoliberal. Esta l6gica, al
priorizar eficiencia y competitividad, margina enfoques pedagdgicos criti-
cos, situados o transformadores, consolidando as{ una visién tecnocratica
de la educacién que subordina la profesién docente a los imperativos del
mercado global.

Frente a esta légica instrumental, Imbernén (2008) propone un enfoque
integral del desarrollo profesional docente. Para ¢él, la formacién docente
debe articular en un didlogo coherente los trayectos de formacidn inicial y
permanente. Segtn su enfoque, se trata de que los maestros en formacién
y en servicio mejoren sus conocimientos y saberes profesionales, cambien
su forma de entender el proceso educativo y, de ese modo, mejoren sus
pricticas docentes. Esta visidn se alinea con el enfoque préctico-reflexivo
de Schon, Perrenoud y Zeichner, que enfatiza la autorreflexién critica
como eje para cuestionar prdcticas obsoletas, asi como con la propuesta
de Stenhouse y Elliott de investigar la propia prictica docente.

Esta perspectiva se complementa con la mirada de los intelectuales
criticos transformativos impulsada por Giroux, McLaren, Apple y Freire,
quienes se preguntan si basta con que los docentes se limiten a ensefiar o
su papel debe ir mds alld, asumiendo un rol activo en la transformacién
social. Para ellos, las respuestas exigen repensar no solo el papel docente,

604 REVISTA MEXICANA de Investigacion Educativa, 2026, vol. 31, nim. 110 e ISSN: 14056666 / ISSN-e 25942271 « COMIE



Politicas de formacidn inicial docente en Bolivia y Pert: entre la descolonizacion y la tecnocracia

sino también su formacién. Desde esta mirada, los profesores no son meros
transmisores de conocimiento, sino actores poh’ticos que deben intervenir
en la lucha por la justicia social.

Ahora bien, como sefialamos anteriormente nuestro estudio articula
el enfoque de Ball sobre politicas educativas con el ACD desarrollado por
Fairclough (2004, 2008) y Van Dijk (2000, 2016). Tales perspectivas coin-
ciden en que las politicas educativas no son neutrales, sino que condensan
disputas ideolégicas y relaciones de poder que influyen en el conocimiento
y las précticas docentes.

En lo referente al ACD, retomamos las propuestas desarrolladas por
Fairclough y Van Dijk. Fairclough propone un enfoque tridimensional que
analiza el discurso como texto (estructuras lingiifsticas), prdctica discursiva
(produccién e interpretacién) y prictica social (contextos institucionales
e ideolégicos). Este modelo permite desnaturalizar la forma en que los
textos normativos (leyes, curriculos) legitiman modelos educativos hege-
monicos. En esta misma linea de pensamiento, Van Dijk (2016) afade un
componente cognitivo para analizar cémo los actores procesan discursos
dominantes, internalizan representaciones y reproducen estructuras de
poder en sus acciones cotidianas.

Estas herramientas han sido utilizadas en estudios sobre politicas docen-
tes en Latinoamérica. Investigaciones como las de Rojas-Quesada (2023),
Palacios Diaz, Hidalgo Kawada, Cornejo Chdvez y Sudrez Monzén (2019)
y Pefia Ochoa (2019) han utilizado el ACD para desarmar los discursos
sobre calidad educativa o formacién por competencias, mostrando que el
lenguaje no solo describe, sino que construye realidades. Sus hallazgos in-
vitan a preguntarse: ;quién decide qué significa calidad educativa?, ;cémo
se normalizan los estdndares globales en la formacién docente? Responder
a estas preguntas implica desentranar las agendas de poder que subyacen
en los textos oficiales.

La complementariedad entre Ball y el ACD radica en su énfasis en el
cardcter no neutral de las politicas. Mientras Ball las concibe como es-
pacios de disputa donde agencias y estructuras interactdan, Fairclough
y Van Dijk aportan métodos sistemdticos para analizar cémo el poder se
materializa en el discurso. Aunque ambos tedricos del ACD comparten la
premisa de que el lenguaje es un vehiculo de control social, difieren en
su focalizacién: Fairclough prioriza las dimensiones textuales y sociales,
mientras Van Dijk (2000) integra la cognicién individual y colectiva.
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Para este estudio, adoptamos el modelo tridimensional de Fairclough
por su capacidad para vincular el andlisis lingtiistico de documentos nor-
mativos con las prdcticas institucionales y los contextos ideolégicos que
los enmarcan. En la siguiente seccién detallamos cémo operacionalizamos
este enfoque metodoldgico en el andlisis textual para captar no solo lo que
estos textos dicen, sino también lo que ocultan.

Ahora bien, elegimos comparar Bolivia y Perd porque, ademds de
compartir una historia entrelazada y profundas raices culturales andinas,
representan opciones contrastantes en la FID. Aunque, tras la indepen-
dencia, segiin Cayo Cérdova (2010), ambos paises trazaron fronteras que
ignoraron la integracién histérica del sur andino, persistieron elementos
fundamentales de identidad como las lenguas quechua y aimara, con sus
cosmovisiones y dindmicas de convivencia entre comunidades.

En la FID, sin embargo, han seguido trayectorias atravesadas por
proyectos estatales distintos. En Perd, como explica Chuquilin Cubas
(2023a), la creacién de escuelas normales en 1822 inaugurd una senda
marcada por enfoques positivistas, liberales y nacionalistas; los discursos
formativos privilegiaron un perfil tecnocrdtico y elitista, con exclusiones
hacia poblaciones indigenas y rurales. La reforma de 1972, pese a recono-
cer el rol docente, derivé en énfasis mecanicistas y pérdida de centralidad
pedagégica; y en los anos noventa, la dictadura fujimorista, bajo l6gicas
neoliberales, desregulé la FID y propicié la expansién de Institutos de
Educacién Superior Pedagédgica (IESP) y universidades privadas, muchas
sin garantias de calidad. Conviene precisar que el discurso referido a la
calidad, competencias, estdndares y evaluacién docente comenzé a ins-
talarse en los noventa y se consolidé con el Marco del Buen Desempefio
Docente (MBDD) y la Ley 30512 que institucionalizaron una racionalidad
tecnocrdtica y de rendicién de cuentas.

En Bolivia, explica Chuquilin Cubas (2023b), la creacién de la Es-
cuela Normal de Sucre (1909) inauguré la incipiente profesionalizacién
docente. En paralelo, el Estatuto de Educacién Indigena (1919) y, sobre
todo, la Escuela Ayllu Warisata (1931-1940) articularon una pedagogia
critica y territorial que resistié al gamonalismo. La Revolucién de 1952
impulsé la expansién educativa y la profesionalizacién, aunque bajo un
fuerte centralismo estatal. En las décadas siguientes, las dictaduras mili-
tares desmontaron la reforma y contribuyeron a la desprofesionalizacién
docente, posteriormente los ciclos neoliberales (décadas de 1980-2000)
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contribuyeron a la desvalorizacién de la profesién docente. Finalmente,
el giro plurinacional cristalizado en la Ley 070 reinstalé una retérica des-
colonizadora y la comunidad como unidad pedagdgica.

Optamos por centrar el andlisis comparativo en Bolivia y Pert, dejando
fuera a otros paises de la regién, con el propésito de mantener la com-
parabilidad y la profundidad analitica. Como sefalamos anteriormente,
ambos comparten una base histérica y cultural comdn. Incluir mds paises
complicaria el andlisis por la escasez de fuentes secundarias confiables y por
las diferencias marcadas en sus normativas recientes. Aunque reconocemos
que este estudio requiere una futura triangulacién con trabajo de campo
para captar mediaciones situadas, el corpus documental seleccionado per-
mite rastrear giros en la politica educativa de ambos contextos.

Metodologia

Este trabajo se fundamenta en el paradigma de investigacién critico
que prioriza el andlisis de relaciones de poder y la transformacién social
(Denzin y Lincoln, 2012). En este marco, asumimos el Andlisis Critico
del Discurso desarrollado por Fairclough (2008) y Fairclough y Wodak
(2000) como perspectiva tedrico-metodoldgica. Fundamentamos esta
eleccién en la capacidad del ACD para analizar cémo los discursos edu-
cativos construyen, legitiman y reproducen desigualdades, articulando
asi la critica estructural del paradigma con herramientas concretas de
andlisis textual y contextual. Con esta lente analizamos documentos
normativos y curriculares que orientan la formacién inicial docente
tanto en Perd como en Bolivia, considerando que estos textos son parte
de procesos sociales y politicos en los que se negocian significados y se
disputan intereses (Ball, 2002b).

Para analizar la FID en Bolivia y Perd, seleccionamos cuatro documentos
que articulan las politicas educativas de cada pais (tabla 1). La seleccidn se
hizo con base en dos criterios. El primero alude a la relevancia estructural
de los textos en el sentido de que configuran los modelos de FID en cada
pais, operando como ejes normativos y curriculares del sistema educativo.
El segundo se refiere al potencial analitico de estos textos. Los lineamientos
bolivianos permiten explorar retéricas descoloniales como énfasis en sabe-
res comunitarios y descolonizacién, mientras los marcos peruanos ilustran
mecanismos de control tecnocrdtico como estandarizacién de competencias
y alineacién con métricas globales.
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TABLA 1
Corpus documental analizado

Pais Documento Tipo Ano
Bolivia Ley N.° 070 “Avelino Sifani - Elizardo Pérez” (doc. 1) Normativo 2010
Lineamientos Curriculares para la Formacién de Maestras Curricular 2022

y Maestras (doc. 2)

Peru Ley N.° 30512, Ley de Institutos y Escuelas de Educacién Normativo 2016
Superior y de la Carrera puUblica de sus Docentes
y sus documentos, aprobado por el Decreto Supremo
N.° 010-2017-MINEDU (doc. 3)

Diseno Curricular Basico Nacional (DCBN) (doc. 4) Curricular 2020

Fuente: elaboracién propia.

El andlisis se desarrollé en tres niveles (tabla 2) siguiendo el modelo
tridimensional de Fairclough. En el nivel textual, realizamos lecturas
inductivas para identificar términos clave y estructuras lingiiisticas. Por
ejemplo, en los documentos normativos y curriculares bolivianos aparecen
recurrentemente términos con fuerte carga ideolégica y cultural, como
“antiimperialista” o “Vivir Bien”, mientras que en Perti predominan voca-
blos como “competencias”, “calidad” y “estdndares”. También analizamos
recursos lingiiisticos especificos utilizados para construir sentido, como
metdforas que legitiman ciertas pricticas (aula como laboratorio), nomi-
nalizaciones que ocultan a los sujetos responsables y presentan procesos
complejos como si fueran entidades fijas y técnicas (gestién de calidad)
y adjetivaciones valorativas que legitiman determinadas visiones (justicia
social). En el nivel de prdctica discursiva, examinamos la intertextualidad
entre los documentos y marcos globales o locales. Finalmente, en el nivel
de préctica social, interpretamos los discursos en contextos ideolégicos
amplios: el neoliberalismo en Perd, donde términos como “competencias”
reconfiguran la identidad docente como recurso mercantilizable (Ball,
2013), y la descolonizacién en Bolivia, marcada por tensiones entre ideales
comunitarios y control estatal vertical.

Este andlisis nos permiti6é construir ejes analiticos mds amplios en un
didlogo iterativo entre los datos y el marco teérico. Asi, identificamos
estrategias discursivas, retéricas ideoldgicas y modelos de docente, como
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la hibridacién léxica en Bolivia (gestién de calidad junto a descoloniza-
cién) o las retdricas tecnocrdticas en Pert (eficiencia como imperativo).
Asimismo, analizamos la intertextualidad, circulacién y tensiones en los
discursos, destacando cémo Bolivia conecté su proyecto educativo con
luchas indigenas histéricas, mientras que Pert adopté sin cuestionamien-
tos agendas globales bajo el rétulo de calidad. Finalmente, articulamos
estos hallazgos en un eje analitico centrado en el discurso, la ideologia y
el poder, que nos permitié contrastar la propuesta del Vivir Bien con la
légica de performatividad neoliberal descrita por Ball (2002a) en Pert.

TABLA 2
Aplicacion del modelo tridimensional

Nivel de Definicion Conceptos clave Bolivia Peru

analisis

Textual Analiza estructuras Léxico, ideoldgico, Vivir Bien, ruptura Eficiencia,
linguisticas: metaforas, epistémica, competencias,
términos, nominalizaciones antiimperialismo, gestion de calidad,
metaforas, aula como estandares
nominalizaciones laboratorio

Practica Examina Intertextualidad, Diélogo con la Adopcion de

discursiva intertextualidad hibridacion, Constituciéon y estandares OCDE,
y circulacion de hegemonia luchas indigenas lenguaje hibrido,
discursos (globales/ retoricas de
locales) modernizaciéon

Practica Vincula discursos Neoliberalismo, Tension entre Naturalizacion del

social con contextos descolonizacion, descolonizacion y neoliberalismo

ideoldgicos y
relaciones de poder

control estatal

centralismo estatal

Fuente: elaboracién propia.

Advertimos que no incorporamos trabajo de campo mediante métodos
como las entrevistas. La ausencia de voces docentes limita la posibilidad
de comprender cémo se reinterpretan las politicas en contextos locales vy,
por lo tanto, restringe la mirada sobre la agencia situada. Por esta razén,
no caracterizamos formas concretas de resistencia docente ni mediaciones
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institucionales, sino que interpretamos la agencia a partir de literatura
secundaria y de las intertextualidades presentes en el corpus.

Pese a esta limitacién, optamos por el ACD porque ofrece un marco
potente para mostrar de qué manera categorias como comunidad, estdnda-
res o mejora producen regimenes de verdad y regulan identidades dentro
de la FID. Asi, nuestro estudio trasciende lo descriptivo para cuestionar
criticamente las jerarquias globales que subyacen a los sistemas educativos
latinoamericanos y ofrece una mirada sobre cémo el lenguaje construye y
desafia relaciones de poder en la FID.

Resultados

El ACD de las politicas educativas en Bolivia y Pert revela tensiones es-
tructurales entre el modelo descolonizador boliviano y el enfoque neoli-
beral peruano. Organizamos los hallazgos en tres ejes analiticos (tabla 3)
que vinculan discursos con contextos sociohistéricos y exponen cémo el
lenguaje construye relaciones de poder.

TABLA 3

Hallazgos organizados por ejes y categorias

Eje de analisis Categoria Hallazgos clave Evidencia textual
Estrategias discursivas, Lenguaje Bolivia: retorica Bolivia: practica
retéricas ideoldgicas y ideoldgico vs. descolonizadora con pedagdgica

modelos docentes

Intertextualidad,
circulaciéon y tensiones
discursivas

Discurso, ideologia
y poder

tecnocratico

Hegemonia estatal
vs. resistencias

Proyecto
decolonial vs.
neoliberalismo

esencialismo.
Peru: hibridacion
neoliberal

Bolivia: control vertical

vs. autonomia indigena.

Peru: subordinacion a
OCDE/Banco Mundial

Bolivia: Vivir Bien como
utopia en disputa

Peru: educacién como
servicio al mercado

transformadora (Ley 070).
Peru: gestion de calidad
(DCBN)

Bolivia: curriculo Unico

y centralizado. Peru:
alineacion con estandares
internacionales

Bolivia: didlogo de
saberes. Peru: resultados
comunes basados en
métricas

Fuente: elaboracién propia.
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Estrategias discursivas, retoricas ideoldgicas y modelos docentes
Lenguaje ideoldgico y legitimacion discursiva en Bolivia

El ACD permite examinar cémo los discursos educativos construyen re-
laciones de poder (Fairclough, 2008). Aplicado a la Ley 070 (Asamblea
Legislativa Plurinacional, 2010) y sus lineamientos curriculares (Ministerio
de Educacién, 2022c¢), este enfoque revela un proyecto educativo que bus-
ca descolonizar estructuras sociales mediante un lenguaje explicitamente
politico. La Ley define la educacién como “descolonizadora, liberadora,
revolucionaria, anti-imperialista, despatriarcalizadora” (doc. 1, art. 3),
empleando adjetivos valorativos que, lejos de ser neutrales (Ball, 2002b),
legitiman una ruptura con el legado colonial. No obstante, como advierte
Lopes Cardozo (2015), esta retdrica enfrenta resistencias estructurales,
evidenciando que la transformacién social constituye un campo de disputa,
no un proceso unidireccional.

El curriculo de formacién docente ejemplifica esta tensién. Aunque
proclama principios descolonizadores (interculturalidad, didlogo de sa-
beres), su estructura textual hibrida lenguajes emancipadores con légicas
neoliberales. Esta coexistencia se manifiesta en términos como “Desco-
lonizador: [...] ruptura epistémica que permite generar conocimiento
alternativo a partir de potenciar una inquietud real en la investigacién”
(doc. 2, p. 11) junto a conceptos técnicos como “Gestién de calidad
educativa: [...] grado de cumplimiento de objetivos educativos plantea-
dos” (doc. 2, p. 46). Incluso la metdfora del aula como “laboratorio de
aprendizajes y de investigacién” (p. 14) encarna esta dualidad ya que
mientras aparenta aludir a prdcticas criticas, en la realidad se traduce en
protocolos estandarizados como: “rubricas, portafolios, pruebas de con-
trol de calidad” (doc. 2, p. 47), priorizando mediciones sobre procesos
pedagdgicos situados. Esta hibridacién léxica (Fairclough, 2004) refleja
una tensién entre el proyecto politico descolonizador y las estructuras
neoliberales.

Un nicleo problemdtico radica en el tratamiento de los saberes in-
digenas. El curriculo “reafirma la identidad de las naciones y pueblos
indigenas originarios a partir de sus saberes y conocimientos a la par con
los conocimientos universales de cardcter cientifico” (doc. 2, p. 11), pero
lo hace mediante contraposiciones binarias (saberes indigenas vs. conoci-
mientos universales) que reproducen jerarquias epistémicas. Precisamente
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para superar esta légica, la propuesta de una ecologia de saberes propuesta
por Santos (2019) exige establecer didlogos horizontales que trasciendan
estas divisiones jerdrquicas. Al reducir la descolonizacién epistémica a una
equiparacién formal de bloques epistemoldgicos enfrentados, el discurso
curricular desnaturaliza su enfoque decolonial y perpetda asimetrias bajo
una apariencia inclusiva.

Esta tensién epistémica se intensifica con el “curriculo tnico y centraliza-
do” (doc. 1, art. 35-111), donde el Estado actia como drbitro epistemolégico
al definir qué saberes son vilidos y cémo deben ensenarse. Esta centrali-
zacién contradice abiertamente la ecologia de saberes de Santos (2019),
que exige procesos participativos y descentralizados. Aunque el Ministerio
de Educacién (2022a, 2022b) registra en los tomos I y II instancias deli-
berativas como el Congreso Nacional de Educacién (realizado en 20006),
actas de socializacién y negociaciones entre actores, la evidencia muestra
dos limites estructurales: la burocratizacién que uniformiza la diversidad
epistémica y la inequidad en la validacién del conocimiento, donde per-
sisten jerarquias sin resolver pese a la participacién formal. Precisamente
este control estatal conduce a un esencialismo epistemolégico, pues al re-
glamentar pedagégicamente lo comunitario, el Estado congela saberes en
categorias estdticas, generando un esencialismo que ignora su dinamismo
histérico. Asi, lo presentado como justicia epistémica puede, parafraseando
a Santos (2019), negar a los pueblos su capacidad de redefinir criticamente
sus conocimientos en didlogo con sus contextos y luchas.

Esta dindmica de congelamiento epistémico explica la paradoja central
del proyecto descolonizador, pues al depender de mecanismos verticales,
niega su nicleo emancipador. Como advierte Rivera Cusicanqui (2010), la
descolonizacién auténtica exige poner en acto el ch’xi, una visién aimara
del mundo donde coexisten saberes sin jerarquias ni asimilacién. Desde
esta perspectiva, un curriculo descolonial deberia ser flexible, permitiendo
que comunidades y escuelas negocien localmente la integracién de cono-
cimientos, reconociendo conflictos y adaptaciones. En cambio, la actual
estructura refuerza un paternalismo estatal que, lejos de descolonizar,
mantiene intactas las jerarquias epistémicas.

Esta tensién se manifiesta igualmente en la construccién discursiva del
docente. El curriculo define un perfil ideal mediante adjetivacién valorativa:
“criticos, reflexivos, autocriticos, propositivos, innovadores e investigado-
res” (doc. 2, p. 10), vinculdndolo con un rol politico de agente de cambio
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alineado con el Estado. El texto legal refuerza este mandato al exigir profe-
sionales “comprometidos con la democracia, las transformaciones sociales
[y] la inclusién plena” (doc. 1, art. 33), combinando habilidades técnicas
con compromisos ideolégicos mediante un efecto retérico acumulativo. Sin
embargo, como demuestran Aruquipa Chdvez, Davezies Martinez y Vargas
La Torre (2022), existe una brecha entre este discurso normativo y su imple-
mentacién, particularmente en el desarrollo de competencias investigativas.

La retérica estatal sobre educacién emancipadora choca con su estructura
centralizadora, como evidencia la disposicién de que “La formacién inicial
serd desarrollada [...] con una curricula elaborada e implementada desde
el Ministerio de Educacién” (doc. 2, p. 9). Este mecanismo de control
burocrdtico no solo contradice los principios descoloniales que enarbola
el Estado, sino que ilustra lo que Ball (2002b) denomina la brecha entre el
discurso y la prictica politica; pues, aunque las politicas se presentan como
univocas, su implementacién estd sujeta a reinterpretaciones y resistencias
por parte de los actores educativos, lo que explica su aplicacién fragmen-
taria y su incapacidad para materializar cambios estructurales.

Lenguaje tecnocrdtico y estdndares globales en el caso peruano

El ACD de la Ley N.© 30512 (Congreso de la Republica, 2016) revela un
enfoque tecnocrdtico y regulatorio caracterizado por la centralizacién estatal.
El Ministerio de Educacién (Minedu) asume un rol rector y centralizador
en la planificacién de la formacién docente al “definir, aprobar, dirigir,
regular, evaluar y articular la politica de Educacién Superior Pedagégica en
concordancia con la politica general del Estado” (doc. 3, art. 62, inc. a),
imponiendo una légica jerdrquica que subordina la diversidad a los intereses
homogenizadores del aparato estatal. Este enfoque, expresado en verbos
técnicos como definir (delimitar mdrgenes de accién) o dirigir (control
unidireccional), refleja un modelo de gestién burocritica que prioriza la
eficacia administrativa sobre la autonomia de los actores educativos.

El Diseno Curricular Bdsico Nacional (DCBN) (Ministerio de Educa-
cién, 2020) ejemplifica una hibridacién discursiva estratégica (Fairclough,
2004). Por un lado, incorpora retérica progresista al mencionar “la cons-
truccién de justicia social en el marco de la democracia, la ciudadania
intercultural y el pensamiento critico” (doc. 4, p. 15). Por otro, subordina
estos principios al establecer que “los estdndares de Formacién Inicial Do-
cente son el centro del curriculo” (doc. 4, p. 40), desvalorizando procesos
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situados. Retomando a Fairclough se podria decir que esta ambivalencia
no es accidental, pues el discurso progresista actia como barniz ético para
legitimar agendas neoliberales transnacionales. De este modo, términos
como interculturalidad se vacian asi de contenido critico, reduciéndose a
esléganes funcionales al capitalismo flexible.

La tensién global-local se manifiesta en la promesa de que el curriculo
se adapte a “necesidades del contexto” (doc. 4, p. 57), mientras se imponen
estdndares homogéneos alineados con organismos como la OCDE y el Ban-
co Mundial. Ejemplo paradigmdtico son las “evaluaciones estandarizadas”
(doc. 4, p. 57), que priorizan eficiencia técnica sobre diversidad cultural.
Como advierte Feldfeber (2007), este discurso encubre mecanismos de
control neoliberal bajo una falsa retérica de autonomia al promover la
formacién de docentes adaptables a demandas mercantiles.

El léxico tecnocrdtico del DCBN consolida esta légica. El perfil de
egreso “incorpora competencias vinculadas a la formacién integral que
requieren los docentes en el siglo XX1” (doc. 4, p. 32), este lenguaje re-
fleja la adopcién de estdndares globales. La definicién de competencias se
construye mediante nominalizaciones (doc. 4, p. 33) que reducen procesos
complejos —como el actuar reflexivo, la toma de decisiones o la evaluacién
ética— a cualidades estdticas atribuidas al sujeto competente. Este recurso
lingiiistico, al despersonalizar las acciones, invisibiliza tanto a los agentes
sociales como a los contextos estructurales que modelan dichas compe-
tencias. Asi, se naturaliza un discurso técnico donde el Minedu y agencias
internacionales imponen, de manera opaca, los criterios de formacién bajo
légicas estandarizadoras.

Asimismo, metdforas como “movilizando y combinando reflexivamente
distintas capacidades [...] leer la realidad y las propias posibilidades [...]
tomar decisiones que incorporen criterios éticos” (doc. 4, p. 33) proyectan
la comprensién del mundo social sobre el acto de leer. Esta proyeccién no
es inocente, ya que reduce la educacién a una operacién técnica, desplazan-
do su concepcién como derecho social. Esta hibridacién no es un recurso
lingiiistico inocuo, sino un campo de lucha ideolégica. Como sefiala Fair-
clough, naturaliza agendas neoliberales bajo discursos de inclusividad. Asi
pues, la ambigiiedad estratégica del DCBN desactiva resistencias al vaciar de
contenido sus propias promesas emancipadoras, consolidando un modelo
que prioriza eficiencia sobre equidad. Desde el ACD, esta situacién evidencia
cémo el poder se reproduce mediante la manipulacién sutil del lenguaje,
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pues mientras la retérica celebra diversidad, la estructura curricular impone
homogenizacién bajo pardmetros globales.

Retdricas inclusivas, jerarquias de saber y contradicciones

La Ley 070 y los lineamientos curriculares bolivianos buscan legitimar
un modelo educativo que se autodefine como transformador, resistente al
colonialismo y al neoliberalismo, alineado con la construccién del Estado
Plurinacional. Este proyecto se articula mediante un discurso politico-
ideolégico explicito, evidenciado en términos como “descolonizador”,
“comunitario” e “intercultural” (art. 3), que posicionan a la educacién como
herramienta de reivindicacién identitaria y justicia social. Sin embargo, el
andlisis critico revela tensiones entre sus principios emancipatorios y un
centralismo estatal que subordina la autonomia pedagégica.

Los lineamientos curriculares legitiman ciertos saberes y excluyen
otros, estructurdndose en tres ejes interdependientes: descolonizacién,
justicia social y control estatal. Si bien los dos primeros buscan trans-
formar estructuras de opresién y promover equidad, el tercero refleja un
centralismo que tensiona la autonomia pedagégica. El ACD revela que esta
politizacién del curriculo se sustenta en términos como transformaciones
sociales y democracia (doc. 2, p. 10), presentando la formacién docente
como un deber ético al servicio del Estado Plurinacional. Asimismo,
conceptos como practica pedagdgica orientada a transformar la realidad
o reafirmar la identidad de las naciones indigenas (doc. 2, p. 11) operan
como mecanismos de reivindicacién epistémica, posicionando saberes
ancestrales como pilares de un modelo educativo soberano.

En efecto, el discurso descolonizador naturaliza una aparente hori-
zontalidad entre saberes cientificos y comunitarios. La frase “la prédctica
pedagdgica transforma la realidad y reafirma la identidad de las naciones
y pueblos indigenas originarios a partir de sus saberes y conocimientos a
la par con los conocimientos universales de cardcter cientifico” (doc. 2,
p. 11) sugiere la reproduccién de una estructura binaria que puede reforzar
jerarquias. Aunque el texto declara integrar lo comunitario como igual,
lo subordina a marcos universales/occidentales. Por ejemplo, el curriculo
prescribe hdbitos de lectura, escritura y redaccién como bases para la pro-
duccién de conocimiento (doc. 2, p. 13), naturalizando la lectoescritura
alfabética como Gnico medio vélido, ignorando sistemas indigenas como
la oralidad o los rituales.
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Ademds, la investigacién se orienta a resolver dificultades en el aula
desde un enfoque pragmdtico, priorizando soluciones inteligentes e in-
novadoras (doc. 2, p. 13), términos asociados a la eficiencia capitalista.
Esto instrumentaliza lo comunitario como herramienta para optimizar el
sistema educativo vigente, no para cuestionar sus bases coloniales. Esto
puede leerse, siguiendo a Santos (2019), como extractivismo epistémico
ya que se reconoce el valor simbélico de los saberes indigenas, pero sin
desestabilizar los marcos epistémicos dominantes.

Es crucial matizar que la Ley 070 no surge de una imposicién unila-
teral. Su elaboracién incluyé un proceso participativo amplio, como el
Congreso Nacional de Educacién de 20006, con aportes de universidades,
pueblos indigenas y organizaciones sociales. La recopilacién de actas,
correspondencias y audiencias muestra que existié deliberacién real, con
conflictos, disputas ideoldgicas, apoyos, rechazos y revisiones sucesivas
de los borradores. No obstante, esta amplitud participativa no implica
necesariamente equidad epistémica.

Si bien, la Ley 070 institucionaliza principios comunitarios como el
Vivir Bien, concepto politico anclado en cosmovisiones quechua-aymaras:
Suma Qamana/Sumak Kawsay (Caudillo Félix, 2012), su reconfiguracién
dentro de un marco normativo estatal centralizado tiende a reducir su
dimensién filoséfico-comunitaria a una prescripcién curricular homoge-
nizante. Por ejemplo, mientras el articulo 4 vincula la educacién desco-
lonizadora al Estado Plurinacional y el articulo 5 promueve una conciencia
critica (doc. 1), la disposicién de que “la formacién inicial serd desarro-
llada [...] desde el Ministerio de Educacién” (doc. 2, p. 9) subordina los
saberes comunitarios a una légica de control vertical. Bajo retéricas de
participacidn, esta centralizacién replica jerarquias coloniales al negar a
las comunidades el poder de definir, negociar y validar sus propios sa-
beres en igualdad de condiciones, homogenizando asi el conocimiento y
vaciando de contenido la potencial equidad epistémica.

Inclusividad retdrica y neoliberalismo encubierto

En Perd, el modelo educativo se legitima prioritariamente por su capacidad
para formar docentes eficientes en el mercado laboral. Esta orientacién
coincide con los hallazgos de Cotrado (2020), quien identifica que las
politicas educativas peruanas, bajo principios neoliberales, promueven
evaluaciones estandarizadas. En esta légica el DCBN no solo organiza
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contenidos, sino que legitima un modelo funcional al neoliberalismo,
presentindolo como una necesidad técnica y socialmente neutral. Para
lograrlo, recurre a términos como “aprender a aprender” y “formacién
integral” (doc. 4, pp. 15-16), que en apariencia evocan un enfoque eman-
cipador, pero que son recontextualizados para servir a l6gicas de mercado.
Asi, aprender a aprender se reduce a una habilidad de adaptacién laboral,
mientras que la resolucién de problemas complejos se limita a desafios
técnicos en contextos controlados, sin cuestionar problemas estructurales
como la privatizacién educativa o el racismo.

Esta intertextualidad con agendas globales se refuerza con el uso de con-
ceptos como competencias e innovacién (doc. 4, p. 16), alineando el DCBN
con discursos de organismos como la OCDE, que vinculan la calidad educa-
tiva a la productividad econémica. Un ejemplo de ello es la implementacién
de evaluaciones docentes basadas en estdndares internacionales. El modelo
educativo que promueve el DCBN mantiene un enfoque vertical caracteri-
zado por la imposicién de estdndares centralizados sin dar un rol real a los
docentes en su diseno. Incluso la ética docente queda subordinada a una
légica de desempefo “ético, eficiente y eficaz” (doc. 4, p. 16) que equipara
valores morales con mediciones de productividad. De este modo, la ética
se evaltia en funcién del cumplimiento de protocolos y no de la promocién
de la justicia social.

Esta l6gica de estandarizacién a menudo se enmascara bajo una retérica
de flexibilidad y pertinencia. Un caso ilustrativo es el articulo 6, numeral
6.1, del Reglamento de la Ley N.° 30512 (Ministerio de Educacién, 2017)
que, bajo una retérica de pertinencia cultural, establece que la formacién
debe responder a las politicas educativas nacionales y regionales, asi como
a las necesidades del sector productivo y del desarrollo nacional (doc. 3).
Esta formulacién da la impresién de equilibrar lo nacional, lo regional y
lo local, cuando en realidad impone estdndares homogéneos que priorizan
demandas econémicas sobre necesidades comunitarias.

El ACD muestra que el DCBN y su marco normativo funcionan como
dispositivos de poder que, bajo un lenguaje inclusivo, consolidan un modelo
neoliberal. Como explican Beech, Engel, Savage y Lingard (2023), estas
politicas globales no se copian sin mds, sino que se reinterpretan localmen-
te, generando tensiones. En el caso peruano, esa adaptacién se traduce en
estrategias discursivas que conciben a los docentes como ejecutores técnicos

de resultados predefinidos (doc. 4, p. 15). Asi, mientras se habla de equidad,
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la educacién queda subordinada a las demandas del mercado, normalizando
desigualdades bajo el barniz de una supuesta calidad educativa (doc. 4, p. 16).

Finalmente, en ambos casos, los textos producen un modelo de docente
ideal y legitimo. Bolivia conjuga justicia epistémica con centralismo curricular;
Perd, equidad retdrica con performatividad. El resultado son hibridaciones
donde el signo critico coexiste con tecnologias de control.

Intertextualidad, circulacion y tensiones en los discursos educativos
Hegemonia estatal y fisuras en el proyecto descolonial

Van Dijk (2016) sostiene que el ACD permite develar cémo los discursos
institucionales reproducen desigualdades, pero también c6mo emergen re-
sistencias. Al aplicar este enfoque a la Ley 070 boliviana y sus lineamientos
curriculares se revela un entramado discursivo que refuerza la hegemonia
estatal mediante dos mecanismos clave.

Primero, la intertextualidad estratégica con normativas fundacionales.
Se observa que la Ley 070 se ancla en la Constitucién Politica del Estado
Plurinacional (CPEPB) y el Modelo Educativo Sociocomunitario Produc-
tivo (MESCP). Por ejemplo, el articulo 1 establece que “La educacién [...]
se sustenta en la Constitucién Politica del Estado” (doc. 1), vinculdndola
explicitamente al proyecto de refundacién estatal iniciada en 2006. Esta
intertextualidad cumple una doble funcién. Por un lado, opera como le-
gitimacién histérica al presentarse como continuidad de luchas indigenas,
reivindicando simbolos como la Escuela Ayllu Warisata, un modelo histé-
rico de autonomia pedagédgica. Por otro, opera como una resignificacién
ideolégica mediante la redefinicién de conceptos como interculturalidad y
plurilingiiismo bajo una éptica anticolonial, alineindose con la narrativa
estatal (doc. 2). Sin embargo, esta coherencia discursiva enmascara una
paradoja, pues mientras invoca la autonomia indigena, el Estado regula los
saberes ancestrales mediante curriculos regionalizados sujetos a lineamientos
centrales (doc. 2, p. 9).

En segundo lugar se observa una circulacién vertical de narrativas partici-
pativas; esta se ejerce a través de dos vias: por un lado, mediante el marco legal
que, si bien define la educacién como un derecho garantizado (doc. 1, art. 1)
distancidndose del neoliberalismo, exige simultdneamente que la formacién
docente “responda a las necesidades del Sistema Educativo Plurinacional”
(doc. 1, art. 34), estableciendo asi una directriz central. Por otro lado, a través
de instituciones como las Escuelas Superiores de Maestros y talleres participa-
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tivos, donde se difunden estos lineamientos. Pese a simular horizontalidad, en
estos espacios el Estado monopoliza la definicién de lo participativo.

Frente a esta circulacién vertical y monopolio estatal, diversos actores
disputan y reconfiguran los significados de la politica en la FID. Ifio Daza
(2023) muestra que la descolonizacién no tiene un sentido tnico, ya que
en las aulas se evidencian pricticas ligadas a la lengua y el territorio, pero
también resistencia cuando se impone desde arriba y con cargas burocriti-
cas. Frente a esto, surgen tdcticas como adaptar planificaciones o priorizar
proyectos comunitarios, ampliando la agencia docente. También muestra
que el sindicalismo magisterial incide en el debate publico, cuestiona la
implementacién vertical y defiende la autonomia, al tiempo que negocia
condiciones laborales y criterios de evaluacién. En conjunto, estas acciones
negocian, traducen y tensionan la implementacién curricular, abriendo espa-
cios para lo comunitario y ampliando los mdrgenes de autonomia en la FID.

Intertextualidad global y neoliberalismo encubierto
El sistema educativo peruano hibrida retéricas progresistas con agendas
neoliberales transnacionales, revelando tres dindmicas interconectadas. En
primer lugar, la intertextualidad juridica y la alineacién global se revelan en
el DCBN y su reglamento que construyen una red intertextual que vincula
normativas locales (Constitucién, Ley General de Educacién N° 28044)
con estdndares de la OCDE y el Banco Mundial. Un ejemplo paradigmdtico
es la adopcidn de la evaluacién docente como “mecanismo de rendicién de
cuentas” (doc. 3, art. 125.1), reflejando directrices de la OCDE que reducen
la educacién a una inversién en capital humano. Esta légica se refuerza
con la mencién de que la construccién curricular “implicé la revisién de
[...] experiencias nacionales y extranjeras” (doc. 4, p. 6), incluyendo el
MBDD inspirado en el modelo chileno. Asi, se naturaliza la adopcién de
marcos transnacionales bajo una retérica de modernizacién pedagégica.
En segundo lugar, la hibridacién discursiva se manifiesta en la tensién
entre retdricas inclusivas y enfoques gerenciales. EL DCBN promueve ideales
como la “formacidén se orienta a la construccién de la justicia social en el
marco de la democracia, la ciudadania intercultural y el pensamiento critico y
creativo” (doc. 4, p. 15), pero los subordina a estdndares que “se constituyen
como referentes explicitos y compartidos que permiten disefiar, monitorear y
retroalimentar la formacién y la evaluacién de los estudiantes de FID” (doc.
4, p. 34), priorizando resultados cuantificables sobre procesos pedagdgicos.
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En tercer lugar, el discurso educativo es impuesto verticalmente me-
diante agendas transnacionales. Como sefalan Ball y Olmedo (2011),
las politicas educativas son impulsadas por redes globales que integran
actores publicos y privados. En Perd, el Minedu no solo disefa el DCBN,
sino que fiscaliza su implementacién (doc. 3, art. 19.2), asegurando ali-
neacién con estdndares técnicos globales. Esta imposicién no se limita a
lo regulatorio, sino que opera una colonizacién semdntica de términos
pedagégicos. Como demuestra Cruz Pineda (2019) en el caso mexicano,
conceptos como calidad, competencias y eficiencia son redefinidos por
una racionalidad econémica que vacia su potencial critico. En Pert, esta
légica se reactualiza mediante los estdndares de desempefio docente y las
competencias que excluyen epistemologias locales y reducen la formacién
docente a un entrenamiento adaptativo. Este vaciamiento conceptual tiene
correlatos materiales que se expresan en el DCBN, el cual, pese a proclamar
diversidad, impone estdndares tnicos que ignoran realidades geograficas
y culturales marginando saberes locales (Bocchio, Grinberg y Villagran,
2016). Asi, bajo una retérica progresista que invoca justicia social o in-
terculturalidad, se consolida un neoliberalismo encubierto que prioriza la
eficiencia mercantil sobre la transformacién pedagdgica.

En sintesis, en Bolivia, los anclajes intertextuales (CPEPB, MESCP) y
la circulacién vertical producen recentralizacién, generando la paradoja
autonomia/centralismo. En Pert, el DCBN-MBDD operan como dispositi-
vos de performatividad que subordinan la retérica inclusiva a la rendicién
de cuentas; este marco, como documenta Cotrado (2020), intensifica la
carga laboral y redefine las subjetividades docentes, provocando afectacio-
nes emocionales y psicosomdticas como incertidumbre, miedo, deterioro
psicolégico y una ambivalente persecucién de la excelencia que erosionan
los valores profesionales y la estabilidad identitaria.

Discurso, ideologia y poder

Educacion descolonial y Estado plurinacional

Si bien la Ley 070 boliviana articula un proyecto educativo que, en su
discurso, trasciende la transmisién de conocimientos para reivindicar iden-
tidades indigenas y desafiar la mercantilizacién global, su implementacién,
como hemos senalado, revela una brecha significativa con sus postulados
teéricos. Alineada con el Estado Plurinacional, la Ley promueve una
gestién estatal-participativa; sin embargo, en la prictica, choca con una
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fuerte centralizacidn estatal en la puesta en prdctica de politicas, lo que
tensiona su inspiracién en pedagogias criticas (Freire, 1990) y en modelos
de autonomia indigena como la Escuela Ayllu Warisata.

En esta linea de argumentacidn, el texto construye al docente como agente
politico mediante una adjetivacién valorativa: “criticos, reflexivos, autocriticos
[...] comprometidos con la democracia y las transformaciones sociales” (doc.
1, art. 33). No obstante, esta retérica puede operar como una interpelacién
ideolégica que, al imponer una identidad docente desde arriba, contradice
los principios de autonomia y critica que dice promover. Como indica Ball
(2013), las politicas inclusivas pueden convertirse en tecnologias de control
que homogenizan la prdctica docente bajo una retérica progresista.

Si bien los lineamientos curriculares enfatizan una “ruptura epistémica
que [...] fortalece el crecimiento intelectual, cientifico y profesional, con
conciencia social critica y compromiso de construir una mejor sociedad
para Vivir Bien” (doc. 2, p. 12), cabe preguntarse si, bajo una retérica
transformadora, se estdn replicando légicas de control propias de la go-
bernanza neoliberal (Ball, 2013). Es decir, ;la inclusién de saberes locales
estd siendo cooptada por el Estado para producir docentes que, aunque
criticos en apariencia, reproducen légicas centralizadas de validacién del
conocimiento?

Ahora bien, la verdadera prueba de la descolonizacién onto-epistemolégica
(Santos, 2019) no estd en el texto normativo, sino en si logra o no redistribuir
el poder de decidir qué saber cuenta como vélido en las aulas de formacién
docente. Esta redistribucién debe ir mds alld de los marcos centralizados
y los mecanismos de gobernanza neoliberal que, como senala Ball (2013),
convierten las politicas inclusivas en tecnologias de gestién y control.

Neoliberalismo y cooptacion discursiva

A diferencia de Bolivia, la formacién docente en Pertit mantiene una tradi-
cién tecnocrdtica. Asi, bajo un enfoque neoliberal, el articulo 3 de la Ley
30512 establece que la educacién superior debe “contribuir al desarrollo
del pais [...] a través del incremento del nivel educativo, la productividad
y la competitividad” (doc. 3, art. 3b-c), mientras el DCBN reduce al do-
cente a un ejecutor de competencias éticas, eficientes y eficaces (doc. 4,
p. 32). Estos términos reflejan una visién instrumental de la educacién
alineada, como sefiala (Ball, 2013), con politicas globales que mercantilizan
la profesién docente.
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Aunque el DCBN emplea lenguaje pedagdgico progresista, como desa-
rrollo integral, enfoque critico reflexivo (doc. 4, p. 61) o respeto por la
diversidad (doc. 4, p. 57), se subordina a estdndares medibles y competencias
fragmentadas. Por ejemplo, el perfil de egreso promete “una formacién
integral especializada basada en investigacién e innovacién”; sin embargo,
este ideal queda inmediatamente subordinado al objetivo final de garantizar
que los estudiantes se “desenvuelvan de manera ética, eficiente y eficaz
[...] respondiendo a las demandas del sistema educativo” (doc. 4, p. 19).
Esta conjugacién de retérica pedagdgica con imperativos de eficiencia y
eficacia es una forma de hibridacién discursiva que reduce la innovacién
a habilidades técnicas omitiendo criticas estructurales.

Esta hibridacién se consolida mediante una fuerte centralizacién del
poder en el Minedu. Asi, el curriculo se construye guiado por experien-
cias extranjeras (doc. 4, p. 6), mientras la evaluacién docente, basada en
métricas de calidad (doc. 4, p. 57), precariza la profesién mediante indi-
cadores cuantitativos. Como sefialan Vezub y Cordero Arroyo (2022), esta
dindmica refleja una gobernanza tecnocrdtica donde el Estado intermedia
agendas transnacionales. El resultado es que términos como “sinergia”,
“complejidad”, “innovacién” o “ética” (doc. 4) se vacian de contenido
critico, operando como dispositivos de control que priorizan mediciones
sobre la diversidad pedagdgica. Diez-Gutiérrez y Jarquin-Ramirez (2025)
identifican patrones similares en Europa, donde la ultraderecha promueve
centralizacién estatal y meritocracia bajo discursos de calidad, demostrando
que se trata de un guion global de reforma educativa neoliberal.

En sintesis, Bolivia impulsa un proyecto descolonial y ubica al docente
como agente politico, pero la centralizacién estatal tensiona esa ruptura
epistémica. En Perd, bajo un léxico progresista, la préctica se subordina
a estdndares y mediciones orientadas a la productividad. En ambos casos,
el discurso produce identidades y jerarquias epistémicas, y la cooptacién
semdntica limita la agencia, manteniendo abierta la disputa entre eman-
cipacién y gobierno por resultados.

Conclusiones

Las politicas de formacién docente en Bolivia y Pertl encarnan tensiones
ideolégicas entre proyectos educativos antagénicos. Bolivia impulsa un
modelo descolonial orientado a la justicia social y la interculturalidad,
mientras que Pert adopta un enfoque tecnocrdtico-neoliberal, centrado
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en estindares globales de eficiencia. Estas divergencias, como sefala Fair-
clough (2008), reflejan no solo posturas pedagdgicas opuestas, sino tam-
bién dindmicas de poder inscritas en el lenguaje politico. La comparacién
revela hibridaciones contradictorias: en Bolivia, la busqueda de justicia
epistémica coexiste con estructuras centralizadas de gestién curricular; en
Perd, la retérica de equidad se articula con dispositivos que tecnifican la
formacién docente, vacidndola de su dimensidén critica.

En Bolivia, términos como “Vivir Bien” o “ruptura epistémica” legiti-
man un proyecto descolonizador, aunque la hibridacién discursiva visible
en la coexistencia de gestién de calidad con retdricas comunitarias revela
contradicciones entre ideales emancipadores y légicas neoliberales. Por su
parte, Pert naturaliza agendas globales mediante conceptos como compe-
tencias o eficiencia, ocultando su base ideoldgica bajo un velo técnico, lo
que coincide con la critica de Van Dijk (2016) sobre cémo los discursos
dominantes invisibilizan desigualdades. Te6ricamente, el ACD demuestra
que estos mecanismos como seleccién léxica (comunitario, critico, mejora),
nominalizaciones y prescripciones no solo describen realidades, sino que
construyen identidades docentes y regimenes de verdad en la formacién
inicial docente.

Interpretamos estas politicas como campos de disputa ideolégica, donde
el Estado y actores globales imponen significados, mientras los docentes
negocian o resisten. En Bolivia, la brecha entre el discurso transformador
y el control estatal vertical, ejemplificado en un curriculo centralizado,
expone la tensién entre utopias comunitarias y estructuras de poder. En
Perq, la tecnocratizacién docente, mediante evaluaciones estandarizadas,
ilustra cémo el neoliberalismo coloniza la subjetividad docente (Ball, 2013),
reduciendo la educacién a un mercado de performatividad. No obstante,
como evidencia Cotrado (2020), el profesorado reinterpreta localmente
las politicas y despliega tdcticas de resistencia. Frente a estas imposiciones
verticales, la propuesta de Santos (2019) de didlogos horizontales entre
saberes se revela como una alternativa ética y politica necesaria para pro-
yectos educativos genuinamente transformadores.

Los andlisis de la FID en Perti y Bolivia evidencian cémo las tensiones
ideolégicas y relaciones de poder moldean convergencias y divergencias entre
retéricas politicas y dispositivos pricticos. Asi, Pert alinea sus politicas educa-
tivas con estdndares de la OCDE y el Banco Mundial (Cotrado, 2020; OECD,
2011), subordinando el curriculo a métricas de eficiencia que mercantilizan
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la formacién docente. Ejemplo de ello es el MBDD que reduce la pedagogia
a competencias técnicas, vacidndola de su dimensidén critica. Bolivia resiste
parcialmente estas agendas globales mediante su proyecto descolonizador
(Mejia, Cujia y Lifdn, 2022). Sin embargo, estudios como los de Lopes
Cardozo (2015) y Aruquipa Chédvez, Davezies Martinez y Vargas La Torre
(2022) evidencian limitaciones materiales y resistencias burocrdticas en la
implementacién de la Ley Avelino Sinani, revelando tensiones persistentes
entre ideales emancipadores y presiones neoliberales.

Ademis, las conclusiones sobre Pert reflejan advertencias previas de
Feldfeber (2007) y Ball (2016) en el sentido de que las politicas neoli-
berales cooptan lenguajes progresistas para imponer controles técnicos,
dindmica confirmada por la intertextualidad con marcos globales (OCDE)
en documentos peruanos.

En conjunto, estas conclusiones subrayan que la educacién latinoame-
ricana constituye un campo de lucha ideolégica donde las politicas oscilan
entre la reproduccién del colonialismo/neoliberalismo y la promesa uté-
pica de transformacién social. La tensién entre retdricas emancipadoras
y estructuras de poder junto a la presién de actores globales revela la
complejidad de construir proyectos educativos genuinamente alternativos
en la regién. Frente a esta disyuntiva, proponemos superar la dicotomia
descolonizacidén-tecnocracia mediante politicas que equilibren eficiencia
con equidad, redistribuyan el poder epistémico y prioricen la participacién
comunitaria. Esto implica enraizar las politicas de FID en la ecologia de
saberes (Santos, 2019) expresada en curriculos flexibles (Apple, 2008), asi
como en pedagogias criticas que conciban al docente como agente politico
(Freire, 1990), mds que como mero ejecutor técnico.

Finalmente, reconocemos la falta de voces docentes y comunitarias en
el andlisis, lo que reduce la comprensién de resistencias situadas y abre la
necesidad de complementar el ACD con enfoques etnogrificos. También
queda pendiente profundizar en el alcance real de la ruptura epistémica
dentro de la FID boliviana y en cémo el pensamiento critico se reinterpreta
en los marcos estandarizados del caso peruano.

Nota

' En adelante, en este trabajo se empleard ~ mds fluida la lectura, sin menoscabo de
el masculino con el tnico objetivo de hacer  género.
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