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os capitulos dos y tres trataron de mostrar que las caracteristicas de
a educacién publica nacional tal cual las conocemos hoy se forja-
. en sus rasgos mds generales, desde principios del siglo XX hasta el
de Warisata en 1940. El proceso de su formacién estuvo lleno de
rradicciones y paradojas provocadas por el desfase que habia entre la
puesta de educacién moderna, como fue la politica educativa liberal,
<l conservadurismo de la sociedad en la que la mayoria de su poblacién
#via bajo relaciones de servidumbre. Ese contexto en el que se formé la
cacién publica nacional marcara su posterior desarrollo.

Asimismo vimos que la politica educativa liberal no consistié sélo en
discursos y legislacion sino en pricticas que abarcaron a la poblacién
indigena cuya escolarizacion fue el verdadero desafio que enfrentaron
los agentes estatales desde entonces. El proceso iniciado, si bien tuvo
contradicciones y paradojas, conté a su favor con el apoyo que le dieron
lzs comunidades indigenas cuyas dirigencias contribuyeron a una rdpida
sién del proyecto educativo liberal. Tal éxito provocé el cambio de
ntacion de la educacién escolar con relacién a la propuesta inicial que
dio nacimiento. Por ello, la educacion publica cuyo control recuperé el
do en 1903 y que nacié con un proyecto de “educaciéon tnica” pron-
se convirtié en “educacién diferenciada”. Asi, desde 1908 el Estado
c6 segun caracteristicas etno-culturales y geograficas, siguiendo las
as y disposiciones legales que emanaron desde entonces, buscando
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asegurar que la poblacién indigena no acceda sélo a la alfabetizacién sino
a una educacién “vocacional”. Se queria que la educacidn sirva para me-
jorar sus técnicas de trabajo y la arraigue en sus lugares de origen.

Por otro lado sefalamos que el cambio de enfoque de la educacién ope-
rado en 1908 terminé con la esperanza de profesionalizar a los maestros
tal como era el sueno de Saracho. Recordemos que él habia enviado una
Misi6n a los paises vecinos y Europa en busca de apoyo para fundar una
normal de maestros que ayudarfa a construir la Nacién pero la Escuela
de Preceptores y Profesores de la Republica, fundada en Sucre en 1909,
formé solamente a los maestros urbanos. Por ello, desde 1910, se empezé
a experimentar con la formacién de maestros para la educacién “indige-
nal”. Estos experimentos duraron mas de una década, hasta 1922, cuan-
do fueron cerrados, aunque su capacidad de titulacién no era mucho mds
baja que la de la Normal de Sucre. La formacién de maestros indigenas
tuvo mds éxito en 1937, con la consolidacién del modelo educativo for-
jado en Warisata, experiencia que, como ya senalamos, paradéjicamente
se habfa fundamentado en el cambio de orientacién de la legislacién edu-
cativa operado desde 1908. Elizardo Pérez, fundador de Warisata, habia
egresado de la Escuela Normal de Sucre en diciembre 1914, cuando tenfa
22 anos (Salazar Mostajo, 1991: 70) y al ano siguiente se inici6 como
profesor de Pedagogia en la Normal de Umala, una de las normales que
experimentaba con la formacién de maestros indigenas. Esta experiencia
le servirfa, junto con otras que adquirié como Inspector de Educacién
Indigenal, para visualizar cémo tendrfa que ser esta educacién. Pero igual
que ocurrié con la politica alfabetizadora de Saracho, cuando Warisata
cobré vuelo fue cerrada con el argumento de que la educacién tenia que
estar bajo un mando unico. Segin el Consejo Nacional de Educacién,
integrado por maestros urbanos, la educacién tenfa que ser “unificada”
aunque, como dijimos, la educacién indigenal tenfa autonomia y depen-
dfa del Ministerio de Educacién. Luego de cerrar Warisata el Consejo
inicié la primera reforma institucional que convirti6 a la educacién indi-
genal en educacién rural ahora bajo el mando del Consejo y del Minis-
terio de Educacidn.

Siguiendo la reconstruccién realizada, en el presente capitulo interesa ras-
trear las huellas que dejaron en la memoria colectiva de los maestros y
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maestras estas dos experiencias protagonizadas por maestros, la de Wari-
sara y la del Consejo, que surgieron en la década de 1930 y con las que
iniciaron su participacién en la conducciéon de la educacién publica.
Planteo que en el enfrentamiento entre maestros alrededor de estas dos
experiencias se volvieron a manifestar las contradicciones con las que
nacié la educacién publica que provocéd su bifurcacién. Estas dos ex-
periencias serfan otras manifestaciones de los “avatares” de las politicas
educativas nacionales fuertemente marcadas por las caracteristicas que
romaron en la época de los gobiernos liberales de principios del siglo
XX. El andlisis considera tres dngulos. El primero intenta mostrar que las
caracterfsticas que adquifi6 la educacién piblica en su proceso de forma-
ci6n se reprodujeron a medida que ésta se fue expandiendo, en sucesivas
reformas. El segundo eje centra la mirada en la influencia que tuvo en la
educaci6n publica la autonomia, experimentada por los maestros tanto
en Warisata como en el funcionamiento del Consejo Nacional de Edu-
cacion. Y el tercer eje plantea que con la “reforma” de Warisata, a partir
de 1940, se cerré la posibilidad de desarrollar pedagégicamente la educa-
cién publica boliviana con participacién de maestros. Desde su clausura
los agentes de la educacién no han podido generar una propuesta similar
en términos de dar soluciones a problemas de educacién y de desarro-
llo social de la poblacién mayoritaria, como germinaba bajo el modelo
educativo de Warisata. Quizd por este desplazamiento los maestros se
concentraron en consolidar sus derechos laborales.

1. REFORMAS DE LA EDUCACION PUBLICA
ENTRE 1940Y 1964

En este apartado se abordan dos reformas, una en el drea rural realizada
en la década de 1940 y otra de nivel nacional que fue parte de las reformas
que se hicieron con la Revolucién Nacional de 1952. La primera permi-
ti6 al Estado asumir control de las escuelas indigenales aprovechando la
organizacién nuclear forjada en Warisata. La segunda reforma ocurre una
vez que se aprobé el Cédigo de la Educacién Boliviana en 1955. Esta es
mds conocida que la anterior; ambas reprodujeron las caracteristicas dife-
renciadas que adquirié la educacién publica en la etapa de su formacién
junto con la formacién de la cultura magisterial.

LAS CULTURAS MAGISTERIALES Y LA EXPANSION DE LA EDUCACION PUBLICA. 1940-1964



Expansién de la organizacion nuclear
forjada en Warisata

La primera reforma de la educacién publica ocurri6 en la educacién in-
digenal, que desde 1940 se llamé “educacion fundamental”. Se inicia
con la apropiacién estatal de la organizacion nuclear forjada por la ex-
periencia educativa de Warisata. La reforma es impulsada primero por el
Consejo Nacional de Educacion y continuada por un programa que tuvo
apoyo econdémico y técnico de los Estados Unidos de América llamado
Servicio Cooperativo Interamericano de Educacién (SCIDE). Recorde-
mos que el modelo educativo construido en Warisata estaba en proceso
de expansién hacia otras regiones del pais cuando fue cerrado en enero
1940 por lo que su estructura organizativa ya era conocida en distintos
lugares del territorio nacional.

Por otro lado, desde principios del siglo XX funcionaban cientos de es-
cuelas en el 4rea rural. Estas, igual que Warisata, estaban protegidas por
la legislacién estatal pero eran sélo escuclas indigenales “alfabetizadoras”,
como sefalaba el profesor Elizardo Pérez, para referirse a las escuelas que
segufan el modelo que impulsé Saracho entre 1903y 1908. Warisata en
cambio se desarrollé siguiendo las normas del Estatuto de Educacion
Indigenal de 1919 que fue actualizado por el Decreto Supremo de 21
de enero de 1931, emitido por la misma Junta Militar de Gobierno que
otorgd autonomia a la educacién (Camacho ez al., 1991: 158-169). Esta
norma establecia el funcionamiento de una Escuela Normal para Precep-
tores Indigenas en el Distrito de La Paz, que fue ubicada en el barrio de
Miraflores. El decreto supremo de 21 de enero igual que el decreto de
1919 normaba que la educaciéon indigenal tenfa que estar orientada hacia
el trabajo a través de sus tres secciones: escuela elemental, de trabajo y de
formacién de maestros. Bajo estas normas, Warisata formé a los primeros
maestros indigenales que se titularon en 1936, con una visién integral
para ayudar “al resurgimiento de las artes y oficios propios de cada re-
gion”, segun decia el decreto de 193 1. Tales normas s6lo fueron recreadas
en Warisata y no en las demds escuelas indigenales; el modelo educativo
de Warisata se expandia desde 1937 en coordinacién con el Ministerio
de Instruccién del que dependia la educacion indigenal. Justamente
en enero de ese ano, el profesor Flizardo Pérez asumié la Direccién de
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sn Indigenal (Pérez, 1992: 177) como un reconocimiento a su
en franco proceso de crecimiento.

cién nuclear consistia en una estructura que permitia que
cla central apoye y trabaje con otras escuelas afiliadas. La escuela
funcionaba como monitora de prdcticas y recursos para sus es-
asociadas. Cuando el Consejo cerré Warisata en enero de 1940, su
nuclear fue asumida por el Estado como politica institucional
somar control de centenares de escuelas unitarias que funcionaban
que la politica estatal liberal impulsé su funcionamiento a princi-
del siglo XX. Por esta reorganizacién el niimero de niicleos crecié de
1943 a 42 en 1948 y sus seccionales de 126 a 898 (Brienen, 2002:
Hacia 1960, ya como efecto de la vigencia del Cédigo de la Educa-
Boliviana, los nticleos eran 240; este crecimiento mostraba el interés
125 comunidades en fundar escuelas (Pérez, 1992: 307)%. Brienen se-
que a lo largo de las primeras cuatro décadas del siglo XX no cesaron
solicitudes de permiso de comunarios y colonos para fundarlas, tal
document6 Calderén que ocurrfa desde 1901 (Calderén, 1996).
1947, el Ministerio informa que desde 1945 se habian otorgado 676
izaciones para fundar escuelas rurales particulares. Ese mismo afio
habian construido 193 escuelas en comunidades y 228 en haciendas,
inas y plantaciones (Brienen, 2002).

cuanto al modelo educativo, el SCIDE recreé ideas de Warisata bajo
nombre de “educacién fundamental”, como ya dijimos, pero en el
o modelo ya no participaba la comunidad como actor importante
la escuela que apoyaba su organizacién productiva y la toma de deci-
es. La educacién fundamental se realizaba a través de un curriculo
‘aue buscaba forjar al “nuevo indio” ensefidndole cémo mejorar sus téc-
micas agricolas y artesanales orientdndolos hacia el mercado y el ejercicio

&< la ciudadania (Ibid.).

Con la expansién de la organizacién nuclear de Warisata el Estado
logré control sobre centenares de escuelas indigenales que se habian

= En su libro, Pérez expres6 sorpresa por este rapido crecimiento. Le preocupo la calidad de
12 educacion por la falta “del elemento humano” y lamenté que se desperdicie el potencial
educativo de los maestros indigenales (Pérez, 1992).
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fundado a lo largo de tres décadas sobre las que tenfa poco control. La
nuclearizacién de estas escuelas, que implicé también un proceso de
expansién, fue la primera reforma institucional de la educacién publica
que generalizé la idea de educacion fundamental, retomada luego en
el Cédigo de la Educacion Boliviana aprobado en 1955. Desde el
angulo en el que nos situamos en la reconstruccién de estos procesos, el
crecimiento de escuelas rurales se debe a la importancia que la poblacién
indigena le dio a la educacién escolar, considerada por ellos como
herramienta de liberacion.

Los maestros urbanos y la reforma de 1953-1955

Bolivia ingresé “de verdad” al siglo XX con la Revolucién Nacional de
1952 (Mayorga, 2003). Esta establecié el voto universal (21 de julio
de 1952) permitiendo por primera vez, a mujeres, indigenas y jovenes,
acceder al derecho de elegir y ser elegidos en comicios electorales. Los
obreros, campesinos y clases medias protagonistas de la Revolucién im-
pulsaron también la nacionalizacion de las minas de estafio (31 de oc-
tubre de 1952) y una reforma agraria (3 de agosto de 1953), “dos me-
didas estudiadas, sugeridas y resueltas en varios memorables congresos
obreros” (Delgado, 1984: 202). En este cuadro de cambios faltaba una
reforma integral de la educacién ya que, de hecho, la educacién empez6 a
expandirse, toda vez que con la Revolucién terminaron las relaciones de
servidumbre que eran las que impedian su avance. Como resultado del
contexto revolucionario, los maestros organizados sindicalmente retoma-
ron posiciones de poder en la conduccién de la educacién entre 1952y
1958. Esta vez su participacion se da por su afiliacién a la Central Obrera
Boliviana (COB)*, organismo que apoyo al gobierno del Movimiento
Nacionalista Revolucionario (MNR). De esa manera los maestros co-
gobiernan en el Ministerio de Educacion®. Los maestros ingresaron a la
COB como trabajadores intelectuales en una época en que esta organi-
zacién tenfa enorme poder. Sostenemos que el cambio de nombre de los
maestros, de profesionales a trabajadores, afecté su identidad profesional

48 Para ingresar a la COB los maestros introdujeron la palabra “trabajadores” en el nombre de
sus organizaciones sindicales.

49 El cogobierno del magisterio con el MNR, entre 1952 y 1958, es un tema que merece ser
reconstruido a través de entrevistas a maestros con memoria historica.
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ssmildndose desde entonces con la de otros trabajadores, como los mi-
meros o fabriles cuyas pricticas sindicales emularon.

Al respecto Guillermina Tiramonti (2001), quien estudia el caso de Ar-
gentina, sostiene que los profesores se identificaron a sf mismos como
mabajadores de la educacién a fin de disputar en igualdad de condiciones
los beneficios sociales conseguidos por otros sectores de trabajadores or-
sznizados sindicalmente. Por esto creemos que este tipo de autoidentifi-
cacion es parte de los problemas del desarrollo; los maestros tuvieron que
acer fuerza con otros sectores sociales para que el Estado cumpla con la
=ducacién publica cuyos resultados no son cruciales para su permanen-
ia. dado el desarrollo hacia afuera que impulsa. Desde esta perspectiva
Lz lucha de los maestros por sus derechos ha sido importante; sus orga-
nizaciones sindicales eran poderosas antes de 1952 (Gordillo, 2006: 27).

Aunque desde principios de 1950 los maestros™ tenfan propuestas para
una reforma educativa ésta encontré eco en el gobierno nacionalista re-
cién en 1953, cuando desde Oruro, la ejecutiva de la Confederacién Sin-
dical de Trabajadores de la Ensefianza, la profesora Aurora Valda de Via-
fa, solicité una reforma integral de la educacion (Cortés, 1973; Chivez,
1992; Cajias, 2005). Por los resultados que tuvo esta reforma “integral”
parece ser que el mayor interés de los maestros era hacer reconocer legal-
mente sus organizaciones sindicales (Quezada, citado en Cajfas, 2005:
31) y recuperar el poder que habfan perdido con el cierre del Consejo
Nacional de Educacién en 1945. Sin embargo, tenfan también una pro-
puesta pedagogica de reforma educativa que inclufa la reforma de la for-
macién docente, gestada en el Instituto de Investigaciones Pedagdgicas,
fundado en 1940, donde trabajaban destacados maestros cuyo interés se
centraba en la dimensién pedagégica de la educacion. Este Instituto fue
fundado por el Conscjo de Educacién en 1940. Recordemos que bajo la
presidencia de Gualberto Villarroel se reformé la Constitucién Politica
del Estado que no ratificé la vigencia del Consejo. Desde entonces los
maestros reclamaban su reposicién. Pero también faltaban normas para
la nueva educacién ya que desde la desaparicién del Consejo tampoco

50 Con el término maestros nos referimos a todos los maestros bolivianos, urbanos y rurales.

Los ultimos organizaron su propia federacion y confederacién a partir de 1954 (Cajias,
2005: 30).
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habfa un estatuto que guiara la educacién y por esa razén los maestros
demandaban un nuevo cuerpo de normas (J.L. Martinez, 1988: 1-5).
Recordemos que el Consejo estaba apoyado por el Estatuto Orgdnico de
Educacién de 1930 que llevaba el nombre de su redactor, Daniel Sinchez
Bustamante, quien como ya hemos dicho, fue protagonista clave de la
autonomfa administrativa otorgada por el Estado a la educacién escolar.

En este contexto surgié el Cédigo de la Educacién Boliviana cuyo princi-
pal antecedente, segin la memoria de destacados maestros, se encuentra
en el Estatuto Sdnchez Bustamante (Quezada, citado por J.L. Martinez,
1988: 1). Sin embargo, en 1951 se habfa promulgado el Estatuto de
Educacién Nacional cuyos términos también son antecedentes impor-
tantes del Cédigo de la Educacién Boliviana (Camacho er al, 1991:
198). Este promueve la educacién tnica, gratuita y obligatoria en la edu-
cacién primaria y sélo gratuita pero no obligatoria en secundaria. Reco-
noce la diversidad étnica, cultural y geogréfica de la Nacién, aunque sin
consecuencias en la educacién ya que su politica serd homogeneizante.
El Estatuto de 1951 sefiala que el Estado protege y atiende al individuo
desde el seno materno hasta la plenitud de su desarrollo, asegurando a
todos sus componentes igualdad de oportunidades educativas, sin mds
condicién que su capacidad. Con relacién a la educacién del campesino
indigena, senala que el Estado se encargard de su educacién en nicleos
rurales, escuelas granjas y experimentales, manuales e industriales que
abarquen ademds de los aspectos pedagdgicos, el social, civico, moral e
higiénico (Ibid.: 198-208). El Estatuto de 1951 seguia la linea de una
educacién publica bifurcada en dos orientaciones, una educacién para

indigenas y otra para la poblacién urbana, que no fue cuestionada por los

maestros que redactaron el Cddigo de 1955.

El Codigo de la Educacion Boliviana consolida las
caracteristicas diferenciadas de la educacion publica

El Cédigo establece que la educacién es la mds alta funcién del Estado ¥
por tanto éste debe dirigirla en todas sus manifestaciones (Serrano, 1968:
VI). Igual que el Estatuto de 1951, el Cédigo declara que la educacién es
“Gnica” lo que significa “la orientacién unitaria y coordinada... en todos
sus ciclos y la igualdad de oportunidades para todos los bolivianos sin
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discriminacion alguna” (Ibid.: VI). Recordemos que con este concepto
de educacién “Gnica”, el Consejo de Educacién cerré la experiencia de
Warisata en 1940 a fin de que la educacién escolar responda a un mando
unico, centralizado por el Consejo.

En cuanto a la educacién indigena, el Cédigo la reconoce como “educa-
cién fundamental” y la norma como tal. Su continuidad discursiva con
los estatutos anteriores queda clara cuando se analizan los contenidos de
la educacién fundamental, cuya existencia misma rompe con la idea de
“educacion unica”. El capitulo XI del Cédigo desde el articulo 118 hasta
el 131 reitera la importancia de educar al nifio campesino en funcién del
medio, estimulando sus aptitudes vocacionales, técnicas, el conocimien-
to de los fundamentos de las industrias y artesanias rurales de su regién.
Todo esto era lo que ya se hacia en Warisata, experiencia que no se men-
ciona en el texto del Cédigo aunque éste, igual que ya se hizo antes, recu-
perd su organizacién nuclear. La educacién fundamental normada por el
Cédigo sigue la linea de las normas en las que se fundamenté y desarroll4
la experiencia de Warisata. La gran diferencia entre esas normas y las
que establecié el Cédigo es que las tltimas ocurren en un contexto en el
que los hacendados ya no pueden impedir el establecimiento de escuelas
porque las leyes han cambiado por efecto de las reformas realizadas por la
Revolucién Nacional. Libre de relaciones de servidumbre, la educacién
se expande, no sélo en el drea rural sino en las ciudades, a las que migra
la poblacién rural liberada.

El Cédigo sistematizé la experiencia colectiva del magisterio en la con-
duccién de la educacién, llevada adelante entre 1930 y 1945, y ratificé su
orientacién diferenciada bajo el discurso de educacién “Gnica”, adquirida
desde principios del siglo XX. En consecuencia, podemos decir que el
Cédigo mantuvo una continuidad discursiva con los documentos que -
hemos mencionado antes (Estatuto de 1951, Estatuto Sidnchez Busta-
mante de 1930, Plan General de Instruccién de 1908). Como veremos
con mayor detalle en la siguiente seccién, los maestros que participaron
en su redaccién establecieron normas que aseguraron el ejercicio profe-
sional de la docencia y la participacion del magisterio en la conduccién
de la educacién.
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2. LOS MAESTROS REIVINDICAN EL DERECHO A
PARTICIPAR EN LA CONDUCCION DE LA EDUCACION

En Bolivia se usa el término magisterio para referirse a la accién colectiva
de los maestros. Esta fue privilegiada por el Estado desde principios del
siglo XX. Recordemos que desde 1908 la legislacién otorgé a los maes-
tros derechos laborales semejantes a los que tenfan los militares. De ese
modo, como ha sefialado E Martinez (2009), adn antes de existir como
cuerpo docente, la carrera tuvo normas que la hicieron atractiva: vaca-
ciones pagadas, un sistema de jubilacién y regularizacién en el pago de
sueldos, que en la época de Montes (1904-1909; 1913-1917) eran supe-
riores a los de un juez instructor o al de un subteniente (Donoso, 1946).
Aunque los derechos estaban legislados, los maestros los efectivizaron a
lo largo de los anos, con luchas y huelgas, siendo el Cédigo y el Escalafén
los documentos en los que quedaron escritas sus “conquistas”, cuya base
estuvo en la consecucién del derecho a la huelga’'.

Lasituacion delos maestros cuando cayé el Partido Liberal contrastaba con
la que tuvieron luego. El trato liberal de entonces incluyé becas de estudio
para maestros a paises vecinos y Europa. Asimismo, cuando se inauguré
la Escuela Normal de Sucre todos sus estudiantes estuvieron becados.
La importancia que le dieron los gobiernos liberales a la educacién se
expres6 también en el mayor presupuesto que se asignaba a Chuquisaca,
por ser sede de la Escuela Normal de Maestros, en comparacién con la
asignacion recibida por otros departamentos, como hemos mostrado en
el capitulo dos. Asi, el magisterio nacié en un contexto muy favorable
y goz6 de su buena estrella hasta que cayé el Partido Liberal. Durante
la década de 1920 a 1930, para defenderse, se organizé gremialmente
siguiendo los usos de otros sectores sociales. Hasta 1928 era considerado
funcionario pablico y como tal estaba impedido de defender sus derechos
ejerciendo la presion de la huelga (Lora, 1998: 189). En 1930 su lucha
le permitié obtener el derecho de ejercer autonomia para administrar

51 En 1921 lograron la inamovilidad funcionaria y ya estaban organizados en ligas para defen-
der sus cargos. Pero atn asi, los sueldos eran tan bajos que algunos egresados de la Normal
no querian ejercer su profesién. La Liga del Magisterio fundada en 1915 se convirtié en la
Liga Nacional del Magisterio en 1925; tenia como fin defender a los maestros y maestras de
las arbitrariedades gubernamentales; hasta 1938 eran tratados como funcionarios publicos y
no podian ejercer el derecho a la huelga (Lora, 1998:189-207).
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%2 educacidn a través del Consejo Nacional de Educacién. Este derecho
guedo normado en el Estatuto Sdnchez Bustamante de 1930 que libraba
2 12 educacién de toda influencia politica (partidaria). Con la autonomia
los maestros no serian mds perseguidos ni despedidos de sus puestos.
Este derecho que los maestros ejercieron desde entonces hasta 1945, a
mraves del Consejo Nacional de Educacién, es una de las experiencias
sistematizadas por los redactores del Cédigo.

L2 otra experiencia en la que un grupo minoritario de maestros nor-
malistas ejercié amplios mdrgenes de autonomia ocurrié alrededor de
iz construccién del modelo educativo de Warisata. Es importante com-
parar brevemente aqui estas dos experiencias forjadas por los maestros,
que aunque surgieron paralelamente, no fueron solidarias entre si. Por
el contrario, expresaron rivalidad entre maestros que seria otro resultado
de los “avatares” que marcaron el desarrollo de la educacion publica. El
Consejo y Warisata son experiencias que surgieron como consecuencia
del cambio de orientacién en la educacién publica boliviana a partir de
1908, afo en el que su orientacién se bifurcd, como hemos sefnalado.
Recordemos también que el objetivo de esta bifurcacién era que la po-
blacién indigena permaneciera en sus lugares de origen y que se educara
en sus propios términos culturales, a lo que hemos llamado “educacién
diferenciada”. Warisata surgié como la expresién de esa orientacién, en la
que se puede distinguir una variante “restrictivo/discriminatoria” y otra
variante “emancipadora que valora lo indigena” como expresiones de las
contradicciones que rodearon el surgimiento de esta experiencia edu-
cativa. Mientras tanto en Sucre se formaba a los maestros para atender
exclusivamente a la poblacién urbana, castellanizada, bajo el discurso de
que la educacion es “Gnica”. Por esta visién bifurcada, cuando se formé el
Consejo, la educacién indigenal no fue parte del mismo sino que quedé
bajo la administracién del Ministerio de Instruccién. Planteamos que la
doble orientacién de la educacién publica, que se mantuvo en la prictica
v no sélo fue un discurso, dio lugar al surgimiento de estas dos experien-
cias que recrean los “avatares” de su fundacién. Por eso no son solidarias
entre ellas a pesar de que ambas son producto de un mismo contexto. En
esta reconstruccion, la pregunta que surge es por qué cuando se escribia
el Cédigo, los maestros sélo reivindicaron la experiencia del Consejo y no
la de Warisata siendo que en ambas se plasmaron sus capacidades y eran
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resultado del ejercicio de amplios mdrgenes de autonomia conseguidos
en 1930. Creemos que los maestros urbanos reivindicaron el Consejo
porque este organismo encarné su derecho a participar en la administra-
cién de la educacién que les permitia acceso a las esferas del poder para
mejorar sus condiciones de trabajo. Warisata, en cambio, se edificé con
“sacrificio” de sus maestros quienes se ocuparon de construir un modelo
educativo para la poblacién indigena mayoritaria por sus convicciones
indigenistas, cercanas a las ideas de José Carlos Maridtegui.

A diferencia de Warisata, que fue una experiencia que creé un mode-
lo educativo, el Consejo no cre ninguno, pero éste desde su cierre en
1945 fue permanentemente reivindicado como parte de las aspiraciones
del magisterio organizado a tener participacién en la conduccién de la
educacién escolar. Mientras tanto, después de su cierre, Warisata apa-
rentemente quedd en el olvido, por lo menos en la etapa nacionalista
de la educacién, aunque como hemos visto en la seccién anterior, su
organizacién nuclear ya habia sido recuperada por el Estado en la refor-
ma que hizo durante la década de 1940. Por tanto, el Cédigo se limité a
reconocer la vigencia de este tipo de organizacion de las escuelas rurales
sin mencionar su origen en Warisata. Tampoco cuestioné el cardcter de
la educacién “fundamental”. Lo paraddjico en toda esta historia es que
desde el cierre de Warisata, los maestros sélo han podido reivindicar su
derecho a participar en la administracién de la educacién, que quedé
efectivamente establecido como norma en el Cédigo de la Educacién
Boliviana y que se consolidé en el Escalafén de 1957, pero no pudieron
construir una experiencia como la de Warisata. Por esto podemos decir
también que la fortaleza de los maestros urbanos normalistas ha sido la
lucha por derechos laborales que lograron plasmar en el Cédigo.

El Codigo norma el derecho de los docentes a participar
en la conduccion de la educacion

Hemos sefalado que el derecho de los maestros a participar en la con-
duccién de la educacién quedd escrito en el Cédigo de la Educacion
Boliviana. En efecto, en el Titulo Cuarto de este documento se esta-
blecen las bases para su participacién en cargos jerdrquicos de la estruc-
tura administrativa del Ministerio de Educacién. Asi desde el capitule
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AT hasta el hasta el XXXII se establecen las funciones del Consejo de
Coordinacién Educacional, de las Direcciones Generales de Educacién
‘wrbana y de la Educacién Fundamental Campesina), del Instituto de
Sawestigaciones Pedagégicas, de las Jefaturas Distritales y Zonales, de las
Dhirecciones de las Escuelas, de los derechos y deberes de los maestros de
Sase, de los Consejos de Profesores, el Escalafén del Magisterio y el de-
secho a la sindicalizacién docente (Serrano, 1964: 46-59). Con relacién
2 los derechos que habfan adquirido hasta 1945, el nuevo instrumento
suridico representaba un gran avance.

£l Codigo normé la existencia de una extensa planta burocritica al es-
szblecer organizaciones paralelas que se ocupen de dirigir de manera se-
parada la educacién fundamental (ahora rural) y la educacién urbana,
contradiciendo asi el argumento con el que el Consejo cerré Warisata.
Ademds, trastocd lo que habia pasado hasta entonces con la dependencia
de la primera, que pasé a ser parte del Ministerio de Asuntos Campesi-
nos. Recordemos que desde su reorganizacién bajo los gobiernos libera-
les, la educacién indigena dependfa directamente del Ministerio de Edu-
caci6n y asf queds establecido incluso cuando el Consejo se hizo cargo de
la administracion de la educacién pre universitaria. Con el Cédigo, por
el contrario, se establece que el Ministerio de Educacién se ocupa sélo de
la educacién urbana y que la educacién rural depende del Ministerio de
Asuntos Campesinos. Asi en lugar de un director general de educacién
hay uno para la educacién urbana y otro para la educacién fundamental.
Y asi se van duplicando los cargos.

Cabe destacar que por encima de la Direccién General de Educacién
—que es doble, como acabamos de decir, una para la educacién fun-
damental y otra para la urbana— el C6digo norma la existencia de una
estructura organizativa denominada Consejo de Coordinacién Educa-
cional que tiene la funcién de someter la educacién particular (privada)
al Plan General de la Nacién; coordinar los planes de estudio, progra-
mas, métodos de trabajo y régimen docente y ejercer la coordinacién
general de la educacién en cuanto a sus objetivos generales y especificos
para imprimir unidad al sistema educativo nacional (Capitulo XXII; Se-
rrano, 1964: 46-47). Asimismo, si bien hay referencias a la educacién
particular, no hay ninguna tarea del Consejo de Coordinacién referida a
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la educacién fundamental lo que nuevamente muestra una conduccién
nacional parcial a pesar del discurso sobre su unificacién.

En 1957 los maestros logran reformar el Escalafon de 1936

Entre 1952 y 1958 las organizaciones sindicales de los maestros tienen
mayor influencia que antes porque participan en la co-gestion del go-
bierno del MNR por ser parte de la Central Obrera Boliviana. Esta or-
ganizacién de los trabajadores bolivianos fue fundada el 17 de abril de
V950 v o0 07 200227 ST L2 SYIUZ LTSI IS S AT 08 OIS
cuyas précticas organizativas fueron el modelo para las otras organiza-
ciones afiliadas a la COB, entre ellas, el magisterio. El ejercicio de la
democracia sindical es lo que caracteriza a estas pricticas, las minorias se
someten a las decisiones de las mayorias. Por ello, en cada escuela, hasta
hoy, existe una célula sindical que elige a los representantes que asisten
a las asambleas convocadas por las directivas sindicales en las que toman
decisiones democrdticamente™. Los congresos son los espacios en los que
se toman las decisiones mds importantes™. En el periodo revolucionario,
el magisterio estaba ya organizado sindicalmente y en esos afos destaco
a su mejores representantes para que participen tanto en la redaccién del
Cédigo de la Educacién como en la del Escalafén Nacional del Servicio
Educativo, dos productos centrales del co-gobierno. Por lograr estas nor-
mas los maestros lucharon durante décadas y el esfuerzo que hicieron les
dio seguridad laboral pero, como veremos luego, el tiempo “revoluciona-
rio” no alcanzé para llevar adelante una reforma pedagégica.

52 En 1919 se realiz6 el Primer Congreso Pedagdgico en Sucre y en mayo de 1930 se hizo la Pri-
mera Convencién Nacional de Maestros que acordé organizar la Federacion del Magisteri
Boliviano con secciones en los departamentos. Entre sus reivindicaciones planteaba: caja de
jubilacién, inamovilidad funcionaria de los maestros municipales, ley para la creacion y fun-
cionamiento del escalafén del magisterio nacional, cargos en secundaria para los profesores
egresados del Instituto Normal Superior Simén Bolivar y lucha contra el decreto supreme
del 31 de julio de 1928 que prohibia la huelga de maestros. Ademas, las organizaciones sin-
dicales nacientes estaban vinculadas con otras similares del continente. En 1928 se realizc
en Buenos Aires la Primera Convencion Latinoamericana de Maestros y en 1927 en Chile
ya habia la Asociacion General de Profesores de Chile, con la que los bolivianos mantenian
relaciones (Lora, [1979], 1998: 241-259).

53 Entre 1938 y 1952 los maestros realizaron cinco congresos (Barcelli, 1957: 310-312). Estos
fueron sélo congresos de maestros para defender sus derechos. En 1936 hubo un primer
intento de congreso que fracasé por diferencias ideolégicas entre maestros, segin senalz
Guillermo Lora en su libro ya citado.
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En el Cddigo de la Educacién Boliviana se establece que el Estado ga-
rantiza la carrera docente de acuerdo con las normas establecidas en
el Reglamento del Escalatén del Magisterio (Capitulo XXXI, articulos
249-254, Cédigo de la Educacién Boliviana). En el Reglamento del
Escalafén, en el Capitulo IV se establecen las jerarquias y categorias
de las carreras docente y administrativa del magisterio, las normas para
ascender de jerarquia y las promociones de categorias en funcién de la
antigiiedad en el servicio escolar. En la escala jerdrquica docente, com-
puesta por nueve rangos, el de Director General de Educacién es el
mds alto seguido por los Directores Nacionales de Educacién en el que
rambién se encuentra el puesto del Director del Instituto de Investiga-
ciones Pedagdgicas. El tercer rango estd ocupado por los Directores de
Normales Urbanas, de Institutos Superiores y el Secretario General de la
Direcciéon General. El cuarto rango de la escala jerdrquica estd ocupado
por las jefaturas de distrito o zona y por los profesores de las normales
urbanas e institutos superiores. Luego vienen los puestos de Inspectores
de distrito o zona y los ayudantes técnicos del Instituto de Investiga-
ciones Pedagdgicas. En el sexto nivel estdn los puestos de directores de
establecimientos educativos en todos los ciclos seguidos en rango por
los profesores y maestros de colegios y escuelas urbanas; los profesores
ayudantes y en el noveno rango estaria ocupado por los maestros de
escuelas nocturnas y de alfabetizacién. La ubicaciéon de un maestro en
cualquiera de estos rangos estd sujeta a normas y méritos y a convocato-
rias periddicas de acuerdo a un proceso de seleccién establecido. Todos
los maestros pertenecen a un rango de esta escala, que representa uno de
los ejes que organiza la carrera docente. El otro eje estd pautado por las
escalas de ascenso de categorias.

En julio de 1957, durante el co-gobierno con el MNR, las organiza-
ciones sindicales del magisterio hicieron aprobar el Escalafén Nacional-
del Servicio de Educacién. Este acoge a todos los maestros, normalistas
e interinos y a los funcionarios de la educacion, sin distinguir entre ur-
banos y rurales. Asi, por lo menos en el nivel de condiciones laborales
hubo una integracién entre el sector urbano y rural quedando pendiente
la integracion pedagégica. De este modo todos los maestros aseguraron
condiciones laborales que les garantizan permanencia en el puesto de
trabajo, reconocimiento a la continuidad en el servicio, posibilidades de
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ascenso en la carrera, entre otras. Asimismo, la autonomia con la que
los maestros ejercieron su trabajo en el pasado se transformé en normas
plasmadas en el Cédigo de la Educacién Boliviana y en el Escalafén que
rige la carrera docente. Con el tiempo la renovacién de los puestos en
la escala jerdrquica se llamé “proceso de institucionalizacién de cargos
jerarquicos”. Este proceso normado por el Cédigo y el Escalafén ha sido
permanentemente reivindicado por el magisterio. Como veremos en los
capitulos siguientes, cuando los gobiernos desconocen las normas del
Escalafén, ocurren desencuentros entre maestros y autoridades estatales.
Estos han sido frecuentes en los tltimos 25 afos y han marcado la di-
ndmica contempordnea de la educacién publica, restando energfas para
pensar soluciones conjuntas a los problemas de la educacién misma.

Los maestros eligen democraticamente al personal
superior de la Direccion General de Educacion

El periodo 1960-1964 no era ya el de la efervescencia revolucionaria.
Desde 1955 la Revolucién habia perdido algunos de sus componentes
sociales y marcaba un descenso en su proceso (Chavez, 1992). La COB
habia roto con el gobierno pero los maestros continuaban su lucha por
avanzar en el proceso de su participacién en la conduccién de la educa-
cién, de alcanzar nuevos puestos de poder. En julio de 1960 un Congreso
Nacional de Maestros Urbanos habia resuelto que el personal superior de
la Direccién General de Educacién del nuevo gobierno del MNR (1960-
1964) sea elegido democrdticamente en ternas por todos los maestros del
pais y que permanezca en sus funciones durante todo el periodo cons-
titucional. La terna ganadora fue presentada al Ministro de Educcién,
José Fellman Velarde, quien posesioné a los ganadores. De ese modo,
los maestros eligieron a los profesores Guido Villa Gémez como Asesor
Técnico del Ministerio, a Humberto Quezada como Director General
de Educacién y a César Chdvez como Director Nacional de Formacién
y Mejoramiento Docente (Ibid.: 12-13). Todos los maestros nombrados
tenfan gran protagonismo sindical y reconocimiento profesional de sus
colegas, habian ejercido cargos de dirigentes sindicales y habfan partici-
pado activamente en la redacciéon del Cédigo de la Educacién Boliviana.
Por esto eran muy conocidos por los maestros. Asi, los profesores Villa
Go6mez y Chdvez fueron parte de la Comisién que redacté el Cédigos
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Quezada habia sido ya director de la Normal de Sucre (Cajfas, 2005;
Entrevista 3, 31 de marzo 2009)%.

Esta prdctica democrdtica usada por los maestros es valiosa para ellos;
por eso permanentemente reivindican su participacién en los cargos de la
Direccién General y cuando no los tienen a disposicién, se enfrentan con
los agentes estatales de la educacién provocando conflictos que afectan
negativamente el desarrollo de la educacién publica nacional. Finalmen-
te, como veremos en el capitulo seis, la experiencia de elegir democrtica-
mente a las autoridades superiores del magisterio en funcién de gobierno
fue repetida por los maestros en 1983, cuando eligieron a René Higueras
del Barco”, el Gltimo maestro que ocup6 el cargo de Director General de
Educacién hasta 1994.

3. DESPUES DEL CIERRE DE WARISATA EN 1940 YA NO
HUBO EXPERIENCIAS EDUCATIVAS CONSENSUADAS

Otro eje explorado en este andlisis se refiere a que después de Warisata no
se pudieron realizar las propuestas pedagégicas elaboradas e impulsadas
por destacados maestros urbanos. Nos referimos a la reforma pedagégica
impulsada por el profesor Villa Gémez que tenfa que realizarse como
complemento del Cédigo y a la reforma de la formacién docente tan
necesaria en la fase de expansién de la educacién puablica que 1nc0rporo
a miles de maestros sin formacién profesional.

La reforma pedagégica planteada en el Plan Villa Gémez
quedo postergada

En 1940, ano en el que se cerré la experiencia de Warisata, el Consejo
Nacional de Educacién fundé el Departamento de Medidas y Eficien-
cia Escolar que luego se transformé en Instituto de Investigaciones

La eleccion democratica de estas autoridades ya figuraba en el Programa del Partido de Iz-
quierda Revolucionaria (PIR) de 1940, junto con la reorganizacién del Consejo Nacional de
Educacion (Cajias, 2005: 27-28).

El profesor Higueras fue €l ultimo Director General de Educcién reconocido por los maes-
tros. Por esta razon lo entrevistamos en los meses de marzo y abril de 2009, en cinco oca-
siones. Muri6 el 30 de julio del mismo ano, cuando me preparaba para volverlo a entrevistar
sobre algunos temas de nuestras conversaciones.

)
I

)
n
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Pedagdgicas. Segun el profesor Vicente Donoso Torres, este organismo
se creé para orientar cientificamente la educacién (Donoso, 1946: 131).
Al fundarse, el centro de investigacién estaba a cargo de meritorios maes-
tros. Su fundador fue el profesor Alfredo Vargas Porcel y con él se inicié
como investigador el profesor Guido Villa Gémez, justamente en 1940.
Diez afios mds tarde el joven maestro asumio la direccién del Instituto
y desde ahi contribuyé enormemente con documentos y resultados de
investigacién que apoyaron la redaccion del Cédigo de la Educacién Bo-
liviana. (ver Anexo 3. Trayectorias docentes).

Después de haber contribuido con propuestas a la redacciéon del Cédigo
y haber formulado la escala de ascensos de categorias que todavia hoy se
usa en el magisterio’® y de una fulgurante carrera sindical que se inici6 en
1956, dos afos mds tarde, Villa Gémez presenté al ministro Fernando
Diez de Medina el Plan de Fomento de la Educacion Nacional docamento
que mostraba “qué tiene y qué necesita el servicio educativo” en expan-
sion. Villa Gémez buscaba cambiar los objetivos y las estructuras del sis-
tema escolar convencido como estaba de su rezago (Chavez, 2003: 78).
Tal reforma requerfa renovar los programas de estudio y socializar el Plan
con los maestros. Para esto, en coordinacién con la Confederacién de
Trabajadores de la Educacién Urbana de Bolivia, Villa Gémez, quien en-
tonces era ejecutivo de la Federacion de Maestros Urbanos de Chuquisa-
ca, convocd al Primer Congreso Pedagdgico a realizarse en 1958 pero no
encontré respuestas favorables en el gobierno. El Congreso quedé pos-
tergado por muchos afios hasta que se realiz6 en 1970 con otra agenda.

Como vemos, los actores estatales ya no apoyaron la reforma pedagégica;
encontraron su limite en la expansién de la educacién y en la aprobacién

56 Los maestros normalistas perciben la bonificacion de 5* categoria desde su iniciacion en la
carrera y ascienden a las categorias sucesivas (4, 3%, 2% y 1*), cumpliendo 5, 10, 15 y 20 afios
de servicio respectivamente. La bonificacion a la 5% categoria es de 30% y a las demds de
15%. Al cabo de 20 anos la bonificacién a las categorias llega al 100% del haber basico del
cargo desempenado (Art. 38, Reglamento del Escalafon Nacional del Servicio de Educacion).
En el Primer Congreso Pedagogico (1970), los maestros lograron incorporar dos nuevas ca-
tegorias (Cero y Al mérito) bonificadas con 25%, cada una y que también exigian 5 afos de
servicio para el ascenso (Entrevista 2, 25 de marzo, 2009). La Ley de Reforma de 1994 cambi6
el sistema de ascensos exigiendo examenes, pero se mantuvo la estructura. Sobre el nombre
del congreso de 1970 cabe senalar que en 1919 ya hubo un primer congreso pedagogico
(ver nota 52).
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de los derechos laborales de los maestros. Asi, el suefio de la reforma
pedagdgica de la educacion quedé pendiente a pesar de los esfuerzos que
hicieron los maestros hasta 1968, afio en que muere su mayor impulsor,
el profesor Guido Villa Gémez. Con su desaparicién la fuerza profesio-
nal de los maestros empezard a debilitarse y la idea de la reforma integral
(curricular) no realizada permanecerd como una necesidad y explicard
mis tarde la crisis de la educacién. Villa Gémez insistia en que la reforma
pedagégica de la educacién debia hacerse de manera consensuada entre
el gobierno y los maestros, tal como habia sido el proceso de redaccién
del Cédigo de la Educacién Boliviana.

La reforma de la formacion docente quedo “trunca”

En 1960 destacados maestros urbanos fueron elegidos democraticamen-
te por sus colegas para ocupar los cargos jerdrquicos en la Direccién Ge-
neral de Educacién. Desde ese afio trataron de realizar una reforma de
la formacién docente, como parte de la reforma pedagégica con la que
sofiaba Villa Gémez. Por ello, desde la Direccién de Formacién y Me-
joramiento Docente a cargo del profesor César Chévez Taborga se reali-
zaron dos seminarios, uno en La Paz y otro en Sucre entre 1962 y 1963
en los que participaron sélo representantes de maestros urbanos de rodo
el pafs para reformar la formacién docente puesto que la expansion de la
educacién requerfa maestros profesionales ya que mds de la mitad de los
que ejercian eran interinos o titulados por antigiiedad, es decir maestros
sin formacién profesional pero con experiencia en la docencia™. Las esta-
disticas eran proporcionadas por el Instituto de Investigaciones Pedago-
gicas, que aun funcionaba en Sucre, conformado por maestros.

57 En 1956, a casi 50 anos de funcionamiento de la Escuela Normal de Sucre y de otras nor-
males que se fundaron, sélo 44% de los maestros en servicio ejercia la ensenanza profe-
sionalmente. El resto lo hacia sin formacion normalista. Esto nos muestra que los procesos
de profesionalizacion de la ensefanza fueron lentos. Hasta esa fecha solo el 24,63% de
maestros normalistas habia egresado de Sucre, 11% eran maestros rurales y 8% eran profe-
sores de ramas técnicas. En Chuquisaca, departamento donde funcioné la Normal de Sucre
desde 1909, el porcentaje de maestros normalistas urbanos era el mds alto del pais (61,43%),
seguido por Oruro (35,23%), La Paz (27,67%), Potosi (27,03%), Tarija (23,42%), Cochabamba
(22,10%) Santa Cruz (19,57%), Pando (13,64%) y Beni (5,07%) (Plan de Fomento de la Edu-
cacion Nacional, 1958: 83-87).
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La reforma de la formacién docente buscaba poner en prictica las fla-
mantes normas del Cédigo de la Educacién expresadas en su Capitulo
9, que en sus 17 articulos se refiere a lo fundamental sobre la materia.
El profesor Chévez recuerda lo audaz que les resultaba a los maestros de
entonces cambiar lo que habia hecho “tan significativamente la Misién
Belga (...) precedida por el gran espiritu de Rouma, teérico y realizador
de la ideologia educativa liberal en Bolivia” (Chédvez, 1992: 12-13). El
mismo maestro sefiala que les era dificil tocar la herencia dejada por
Rouma pero los nuevos tiempos exigfan cambios en la educacién, tanto
por el contexto politico como por la expansién del sistema.

Como parte de estos esfuerzos, en 1960 se fundé la Escuela Normal
Enrique Finot en Santa Cruz y se crearon departamentos de profesio-
nalizacién docente para maestros interinos de pre escolar en La Paz y
Santa Cruz; se introdujo la cdtedra de interpretacién de programas que
se llevaria durante los tres afnos de estudio. Y las cdtedras de teorfa, de
historia y de la historiograffa. Se exigié el bachillerato para ingresar a las
normales, novedad en América Latina, ya que s6lo en Costa Rica era un
requisito (Chavez, 1992: 12-15). Desde 1961 se suprimieron las materias
humanisticas con las que se habian formado los maestros hasta entonces;
fueron reemplazadas por materias pedagdgicas que cobraban mayor im-
portancia a medida que los estudiantes avanzaban en los tres anos de for-
maci6n, dando asi mayor importancia a los métodos de ensefianza que a
los contenidos; desde entonces ésta ha sido una constante en la formacién
de maestros en Bolivia®. El Plan contemplaba un programa de postgrado
al que accederfan los directores de las escuelas comunes, de aplicacién y
experimentales. Es decir que se trataba de cualificar la profesién a partir
de la experiencia en la docencia. El postgrado se harfa durante dos afios
y habfa opciones de especializacién y de expertos. Las especializaciones
buscaban formar maestros para atender mejor las escuelas de aplicacién
(de innovaciones) y las experimentales. En el 4rea de expertos se titularfan
expertos en educacién técnica, en sociologia de la educacién, evaluacién
educativa, en orientacién educativa, estadisticas pedagdgicas, en planes y
programas escolares, en técnicas de comunicacidn, antropologia escolar,

58 Es probable que los cambios de contenido de la formacién docente que se ensayaban en-
tonces obedecieran a la influencia de John Dewey, educador norteamericano, cuyo pensa-
miento fue estudiado por maestros como Villa Gémez y Chdvez, tema para investigar.
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alfabetizacién y expertos en evaluacién y elaboracién de textos escolares
asi como en la atencién de bibliotecas escolares. De todo este Plan, hasta
1964, se llevé a la préictica el Curso para Directores de Escuela y el Curso
de Expertos en Investigacién Pedagdgica. Luego de ese afo, con la irrup-
cién de los gobiernos militares, el profesor Chdvez tuvo que abandonar
el pais porque era militante del MNR (Entrevista 4, 9 de abril, 2009).

Asi, aunque esta reforma estaba impulsada por los profesores Villa Gé-
mez y Chdvez, dos destacados y activos participantes en la redaccién del
Cédigo, no pudieron llevar adelante sus propuestas porque las condi-
ciones politicas ya no les favorecieron. Si bien Chévez fue exiliado por
el gobierno que derrocé al MNR, Villa Gémez permanecié en el pais
manteniendo su puesto como Director de Planeamiento Educativo.
Como veremos en el capitulo siguiente, su Plan de Reforma, con modi-
ficaciones, fue tomado por el gobierno militar que empezé a impulsar-
lo después de la muerte de este destacado profesor en 1968. Chavez se
habia formado como maestro en la Normal Rural de Portachuelo®, en
la Normal de Chile, donde obtuvo el titulo de Maestro de Estado y en
Francia, donde estudié dos afios y medio. Ademds tuvo la oportunidad
de conocer varias escuelas europeas en su condicién de dirigente sindical,
junto con Guido Villa Gémez. Chévez regresé al pais y fue director de la
Normal de La Paz, después de la muerte del presidente René Barrientos
(1969) pero nuevamente fue exiliado durante el gobierno de Hugo Ban-
zer (1971-1978). Fue ministro de Educacién del gobierno de Herndn
Siles Zuazo (1982-1985) pero ya no pudo impulsar ninguna reforma;
por la crisis inflacionaria se limit6 a aumentar el sueldo de los maestros
en tres ocasiones durante su corta gestion.

Del anterior balance resulta que después de 1940, los normalistas urbanos
no pudieron forjar algo parecido a Warisata, ni durante el tiempo que
tuvo vigencia el Consejo Nacional de Educacién, ni durante el periodo
de auge de la Revolucién Nacional (1952-1960). Por el contrario, las
reformas que se hicieron a la educacién publica desde la década de 1940
acentuaron la diferencia entre educacién urbana y rural. Los maestros

59 Después del cierre de Warisata se fundaron normales rurales en los departamentos de Santa
Cruz y Cochabamba: las normales de Portachuelo en el primero y las de Vacas y Paracaya
en el segundo, en 1946 y 1948 respectivamente (Yapu, 2003).
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urbanos se ocuparon de la educacién urbana y los rurales quedaron come
maestros de segunda categorfa, ocupados de la educacién de la mayor:z

aé (4 posEacrar.

Las fuentes de informaciéon que hemos usado no muestran cuestionz-
mientos de los docentes urbanos con relacién a estas diferencias. Estz
ausencia refuerza la idea que la educacién “normal” no se acomodo a lzs
necesidades de la poblacién mayoritaria del pafs. La educacion indigenz
no fue objeto de estudio ni de mucha reflexién de los maestros “revolu-
cionarios”, quienes siguiendo la tradicién de su formacién no cuestionz-
ron las diferencias establecidas en la educacién publica desde principios
del siglo XX. As quedé definitivamente establecido que en Bolivia 1=
educacién publica en su perfodo de expansién continud distribuyéndoss
con los mismo criterios étnicos y geogréﬁcos que marcaron su nacimien-
to y formacién.

A MANERA DE CIERRE

En este capitulo se traté de mostrar la trascendencia de dos experiencias
magisteriales en la constitucién de formas colectivas de ser y hacer de
los maestros que gravitaron en el momento de la expansion de la educa-
cién publica en el que se consolidé su bifurcacién. Warisata y el Consejo
Nacional de Educacién son dos experiencias emblematicas a las que los
maestros dieron vida desde los afios treinta del siglo XX que han perma-
necido en su memoria y han sido permanentemente reivindicadas. La
adhesion a las mismas de distintos grupos de maestros decanté también
las diferencias entre urbanos y rurales que han tenido continuidad en el
tiempo a pesar de los esfuerzos estatales por unificarlos”. Sostenemos
que esta diferenciacién entre maestros urbanos y rurales es producto del
contexto bifurcado de la educacién putblica misma que ha funcionado asi

a lo largo del siglo XX.

Por otro lado, igual que el proceso de formacién de la educacién pu-
blica, el de su expansién ocurrié al vaivén de los avatares politicos de

60 Tanto la LRE de 1994 como la Ley ASEP promulgada el 20 de diciembre de 2010 senalan que
no hay diferencias entre maestros urbanos y rurales.
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&2 sociedad boliviana que marcaron también caracteristicas a la educa-
cion piblica. Asi, la primera expansién de la educacién a partir de 1940,
cuando se multiplicé la organizaciéon nuclear de Warisata, se hizo des-
pués del suicidio del presidente Busch, en agosto de 1939. De este modo
Ia nuclearizacién de cientos de escuelas rurales, ocurrié en medio de una
década muy agitada politicamente y de muchos cambios de gobiernos.
En 1945 se cerrdé también el Consejo Nacional, durante el gobierno del
presidente Villarroel, quien al ano siguiente, el 21 de julio, murié colga-
do de un farol en la Plaza Murillo, por efecto de un tumulto en el que
participaron maestros vinculados al Partido de la Izquierda Revolucio-
naria (PIR), opuesto al gobierno de Villarroel. Y si Busch se suicidé,
presionado por intereses econémicos enormes, Villarroel murié en oscu-
ros hechos de los que participaron los maestros piristas que convocaron
2 una huelga demandando reajustes de sueldos y reconocimiento a sus

derechos sindicales (Barcelli, 1957: 182).

Asimismo, la vertiginosa expansion de la educacién promovida por la
reforma educativa de 1955 estuvo atravesada por conflictos en los que
participé protagénicamente el magisterio. Cuando Victor Paz asumié la
presidencia en 1952, hubo una huelga reclamando el 100% de aumento
salarial. Quizds por estos hechos, el MNR “no queria a los maestros, crefa
que todos eran comunistas” (Entrevista 4, 28 de julio, 2007). Aquf cabe
preguntar ;qué pas6 con el legado de los maestros de 1930 que lucharon
para liberar a la educacién de toda injerencia politica ejerciendo la auto-
nomia administrativa y sobre los motivos de la clausura del Consejo que
como vimos protegié los intereses de los hacendados, desvirtuando su
cardcter de organismo técnico y administrativo? ;Serd que por su activa
participacién en la vida politica del pais Villarroel no lo reconocié en la
Constitucién de 1945 y por eso se cerré? En todo caso estas preguntas
sugieren que la educacién en Bolivia se desarrolla entre disputas politicas
muy fuertes en las que participan los actores con ideologfas propias. El
Estado no logra imponer su hegemonia como en sociedades mas desarro-

lladas (Puiggrds, 1994: 10-18).

En este contexto de luchas, en 1955 los maestros lograron establecer
normas para el funcionamiento de la educacién y de la carrera docente
plasmadas en el Cédigo de la Educacién Boliviana. Estas les dieron el
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derecho a participar en la conduccién de la educacién publica a través de
las escalas jerdrquicas de la carrera docente. Como veremos mas adelan-
te, estas normas funcionaron como amortiguadores de la participacién
poh’tica partidaria, injerencia siempre presente en las escuelas. Cuando
éstas dejaron de existir, como ocurrié en los afios noventa, después de la
derogacién del Cédigo de la Educacién Boliviana, los maestros de base
tuvieron que acudir directamente a los partidos politicos para viabilizar
tramites sobre su trabajo. Lo mismo pasé durante los gobiernos militares
que desconocieron los derechos de asociacién sindical del magisterio.
Ante la ausencia de estas instancias politicas mediadoras, legitimadas por
el Codigo®, los maestros pasaron a ser “clientela politica” de distintos
partidos con los que logran viabilizar sus necesidades, como ser cambios
de escuelas, ascensos, jubilacién y otros reclamos.

En consecuencia, podemos decir que a pesar de los discursos contrarios,
tanto de actores estatales como civiles, la injerencia politica partidaria
en la educacién publica boliviana es una de sus caracteristicas. Esta se
reprodujo también en la fase de su expansién a pesar de que desde 1930
se traté de superarla, cuando los maestros lograron la autonomia técnica
y administrativa de la educacién con ese fin. Asi, si bien en el discurso
los maestros hablan de su oposicién a la injerencia politica, en la prictica
participaron de la vida politica nacional a través del co-gobierno con el
MNR, vulnerando el legado de las generaciones que en 1930 lucharon
por librar a la educacién de la injerencia politica partidaria. Finalmente,
hay que senalar que el acceso a los cargos jerdrquicos normados por el
Reglamento del Escalafén necesita también vinculos politicos con los
sindicatos, prictica que ocurre hasta hoy: los representantes de los sindi-
catos del magisterio apoyan o no las postulaciones de los maestros a car-
gos jerarquicos, derecho que estd amparado por el Escalafén (Entrevista

4, 9 de abril, 2009).

La educacién publica es una empresa en la que juega mucho la disputa
politica, entrabando los procesos de ensefianza y aprendizaje. En esta
lucha los maestros tratan de ganar posiciones no sélo a través de sus

61 Para los maestros el Codigo de la Educacion Boliviana, por contener la base de sus derechos,
es como la Constitucion Politica del Estado. Desde esta interpretacion, las orientaciones pe-
dagogicas pueden cambiar pero no el Codigo.
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organizaciones sindicales sino también a través de organismos como el
Consejo Nacional de Educacién. Considerando que la educacién publi-
ca boliviana es una empresa altamente influenciada por avatares politico
partidarios y que el Consejo Nacional creado para librarla de esta inje-
rencia no pudo quedar al margen de esta lucha, cabe destacar la voca-
cién educativa de los maestros de Warisata que a diferencia de los que
estaban en el Consejo lograron levantar un modelo educativo en tanto
que los del Consejo sélo pudieron hacer reformas de corte conservador
en la educacién publica como fue la reposicién de la ensefianza religiosa
en las escuelas y el retiro de la co-educacién, dos principios bdsicos de
una educacién moderna basada en conocimientos cientificos como era la
propuesta que trajo Rouma y con la que se identificaron miembros de los
gobiernos liberales. Los programas que elaboré Rouma fueron cambia-
dos en 1948 para que sean integrales y “unifiquen” la ensefianza en todo
el pais®. Con ellos se expandi6 la educacién publica a nivel nacional.
El nuevo contexto nacional abierto con la Revolucién de 1952 exigfa
otros programas que tenfan que ser parte de la reforma pedagégica que
quedo sin realizarse precisamente por las luchas politicas que afectaron
la marcha de la educacién. En esta lucha, en la que se involucraron, los
maestros no defendieron la educacién misma o si lo hicieron no mos-
traron ser suficientemente comprometidos con la defensa de la dimen-
sién profesional de su trabajo de la misma manera que lucharon por
establecer sus derechos laborales. Por esto no pudieron llevar adelante la
reforma integral de la educacién a pesar de los esfuerzos que desplegaron
algunos maestros. Serdn los gobiernos militares los que realicen cambios
en el sistema escolar publico poniendo en practica, paradéjicamente, la
“educacién tnica”, como veremos en el siguiente capitulo.

62 Mario Yapu (2007) trata con exquisito detalle el desarrollo de los programas de estudio des-
de principios del siglo XX hasta fines de los afios 60. Ver su articulo “Sistema de ensefianza,
curricula, maestros y ninos: breve reseia histérica”, publicado en la Revista Umbrales No. 15,
del Postgrado en Ciencias del Desarrollo (CIDES/UMSA).
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La educacién publica

entre golpes y contragolpes
militares. Otras reformas.

1964-1982



En este capitulo se trata de mostrar que durante los gobiernos milita-
res (1964-1982) que interrumpieron el proceso de transformaciones
sociales iniciado en 1952 se realizaron reformas que cambiaron la es-
tructura y los objetivos del sistema escolar publico. Estas reformas reto-
maron ideas que los maestros habfan elaborado durante afios anteriores
pero que en el nuevo contexto politico quedaron distorsionadas. Por otro
lado, igual que pasé con otros sectores de trabajadores, los derechos labo-
rales de los maestros fueron recortados y la actividad de sus dirigentes fue
vigilada por agentes del gobierno. ;Cémo se hicieron estas reformas? e
por qué se arraigaron? ;Qué efectos tuvieron en el mediano plazo?

Para responder a estas preguntas, a continuacién nos referiremos al cam-
bio politico que ocurrié en las esferas del poder y a sus efectos en la edu-
cacién. A la insistencia con la que los maestros trataron de llevar adelante
la reforma integral de la educacién pendiente desde la década anterior. A
las reformas educativas implementadas por los militares y a los esfuerzos
desplegados por los maestros para reconducir la educacién. Finalmente
analizamos las consecuencias del perfodo de la educacién publica en el
que los actores estatales son militares que buscan subordinar al magiste-
rio. Este a su vez se esfuerza por mantener los espacios de poder ganados
a lo largo de mds de medio siglo de negociaciones colectivas que les per-
miti6 legitimar, en el Cédigo de la Educacién de 1955, su participacién
en la conduccién de la educacién pablica. Las reformas realizadas por
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los militares y el desordenado crecimiento de la educacién parecen haber
erosionado la calidad de la participacién docente en relacién con la que
mostraron anteriores generaciones.

1. EL NUEVO CONTEXTO POLITICO Y SUS EFECTOS EN
LA EDUCACION

En 1964 Victor Paz Estenssoro, uno de los conductores de la Revolucién
Nacional de 1952, eligié como candidato a la vicepresidencia a René
Barrientos, militar movimientista que tenfa ya muy buenas relaciones
con las autoridades norteamericanas, cuya influencia en Bolivia habia
crecido desde los primeros afos de la Revolucién Nacional®. Paz gana
las elecciones para un tercer mandato de gobierno, después de haber
gobernado con Lechin, dirigente de los mineros. En ese momento el
MNR est4 debilitado y fracturado y la misma reeleccién de Paz es causa
de ese debilitamiento. Por otro lado, el ejército ha cobrado fuerza con el
apoyo norteamericano que cuida lo que pasa en América del Sur después
del triunfo de los insurrectos cubanos. Estos lograron tomar el poder en
su pais, en 1959, a diferencia de lo que pasé en Bolivia, donde sélo se
establecieron relaciones de poder dual y co-gobierno entre el MNR y la
COB, peligrosas para la politica norteamericana. Sus funcionarios veian
con preocupacién que el ejército boliviano hubiera quedado destruido
por los alzamientos armados de abril de 1952%. Sergio Almaraz, en R¢é-
quiem para una repiiblica, se refiere asi a esta etapa de la historia del pais:

63 Esla época de la politica de seguridad nacional implementada por los Estados Unidos como
parte de su estrategia de dominio en América Latina, de la guerra fria y después del triunfo
de la Revolucion cubana. En Bolivia desde 1952, existio el co-gobierno del MNR con los sec-
tores obreros y populares agrupados en la Central Obrera Boliviana pero la economia estaba
en crisis. Esto fue motivo para que el MNR pida apoyo economico a los Estados Unidos, con
lo que se involucré mds en la convulsionada vida politica del pais. Durante el gobierno de
Siles Zuazo habia impuesto un plan de estabilizacion economica y obligado al gobierno a
indemnizar a las empresas mineras nacionalizadas. Estas acciones mostraban el retroceso de
la Revolucion. Los gobernantes bolivianos de entonces crefan que sin la ayuda norteameri-
cana la economia no saldria adelante; mientras, continuaba vigente la fuerza de los sectores
que hicieron la Revolucion. En este contexto los funcionarios norteamericanos eligieron a
Barrientos para poner orden en el pais por lo que su llegada al poder no fue casual sino una
estrategia consciente que se puso en marcha en 1956 (Zavaleta, 1998: 98-105).

64 Quintana senala que en 1952 el ejército sobrevivié gracias a la influencia norteamericana
que contuvo su destruccion para defender intereses anticomunistas, a la influencia de mili-
tares nacionalistas que contribuyeron a la derrota del régimen pero también a intereses del
ala conservadora del MNR. Tanto Siles (1956-1960) como Paz (1960-1964) reestructuraron la
burocracia militar para poner “orden dentro de la Revolucién” (Quintana, 1998: 69).
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El gobierno del Movimiento Nacionalista Revolucionario antes
de su caida [1964] vivia el tiempo de las cosas pequenas. Una
chatura espiritual lo envolvia todo. [...] El impulso constructor de
la revolucion estaba muerto. La revolucién fue achicindose hasta
encontrar las medidas serialadas por los norteamericanos, cuyas
proporciones las descubrieron a su vez en la propia miseria del
pais. Se consideraba posible hacer la revolucion sirviendose de s
dinero. La Alianza para el Progreso armonizando con esta Jilosofia
mostraba sus abalorios: una letrina, una posta sanitaria, o moto-
cicletas para la policia. Fra el tiempo de las cosas chicas, sensatas
y realizables [...] La revolucién boliviana se empequenecid, y con
ella sus hombres, sus proyectos, sus esperanzas. La politica se realiza
a base de concesiones (Almaraz, 1969: 39)

El autor continta sefialando que los restos dispersos de la antigua oligar-
quia y los retofios de la nueva se reorganizaban. La mineria mediana, los
abogados vinculados a las grandes empresas, los funcionarios bolivianos
de la Agencia Norteamericana para el Desarrollo (USAID), la rosca im-
portadora y los industriales de La Paz crearon primero puntos de con-
tacto y luego mecanismos para la accién politica y econémica en cuya
cumbre se situaron los intereses norteamericanos y los vinculados a la
exportacion del estafo. Barrientos, vicepresidente ungido, fue el hombre
elegido para llevar adelante “la Restauracién” del orden anterior. El 4 de
noviembre de 1964, con un autogolpe y con apoyo militar, Barrientos
se apodera del gobierno sorprendiendo a Paz Estensoro. Asf se vencié a
los insurrectos de la gesta que habfan colocado a Bolivia —por fin— en
el siglo XX. La Revolucién retrocederfa vencida ... por [sus] propios
lideres... y por aquellos que habfan sido vencidos en las jornadas de abril
de 1952 (Camacho ez al, 1991: 24). Asi se inicié un cido de gobiernos
militares obsecuentes con los intereses extranjeros, represores de las or-
ganizaciones obreras y populares, que duré 18 afos. En el periodo hubo
sin embargo, dos militares que tuvieron una politica mds cercana a los
intereses nacionales, Alfredo Ovando Candia y Juan José Torres®. Las

65 Ovando cogoberné con Barrientos desde el 4 de noviembre de 1964 hasta 1966, afo en
el que Barrientos se hizo elegir presidente constitucional de la Republica, dejando por
unos meses a Ovando solo en la presidencia. Después de la muerte de Barrientos (1969).
Ovando volvi6 a ser presidente por un golpe al vicepresidente civil Luis Adolfo Siles Salinas.
Asi goberné por tercera vez entre 1969 y 1970. En octubre de 1970, Torres asumié el
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Fuerzas Armadas, de donde salfan los golpistas, encontraron estabilidad
cuando Banzer se hizo del poder en agosto de 1971, casi 20 afios después
de la Revolucién del 52 y a menos de un afo en el que nuevamente
las fuerzas obreras y populares “sindicalizaron” el ambiente politico lo-
grando establecer la Asamblea del Pueblo. Los motivos de este nuevo
experimento fueron los mismos que dieron lugar a la Revolucién del 52:
defender los intereses nacionales de modo que los recursos naturales be-
neficien a los bolivianos, defendiéndolos de la rapacidad de los capitales
extranjeros dominantes en el pais.

Este contexto de permanente inestabilidad politica no dejaba espacio
para un desarrollo educativo planificado tal como propusieron los maes-
tros esclarecidos de ese momento. La educacién escolar habia crecido
por impulso civil. Los padres y madres de familias tenfan que organizarse
con los maestros para conseguir el funcionamiento de las escuelas; los
maestros no pudieron consensuar una reforma pedagdgica: los gober-
nantes del MNR no tenfan tiempo para ocuparse de la educacién. Serdn
sus vencedores los que impondrdn una reforma educativa que ensenard
a las nuevas generaciones a vivir bajo el lema de “orden, paz y trabajo™,
una pedagogfa conductista que enfatiza en los premios y castigos para
modelar las conductas deseables. El memorismo, la copia y la repeticion
serdn las caracteristicas de la educacién escolar militarizada impuesta des-
de fines de los afos sesenta; no antes porque estuvieron ocupados en le-
galizar su situacion convocando a elecciones. Luego surgié la guerrilla de
Ernesto Guevara que eligi¢ a Bolivia como centro de operaciones desde
donde esperaban expandir la revolucién socialista al resto de América
Latina. En estos afos ocurrieron varias masacres de trabajadores mineros
y atropellos contra los derechos laborales de otros sectores, entre ellos los
maestros cuyos haberes fueron afectados®.

poder después de otro golpe militar contra Ovando y durante su gobierno se estableci
Asamblea del Pueblo (1970-1971) periodo en el que la COB otra vez fue protagonista.

66 “Orden, paz y trabajo” fue el lema que justifico la dictadura banzerista junto con una meos
religiosa y la valoracion de la familia.

67 Barrientos afecté el sistema de categorias de los maestros que sus dirigentes revirtieron <
rante el gobierno de Ovando (Entrevista 2, 25 de marzo, 2009).
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2. EL MAGISTERIO Y LA REFORMA INTEGRAL
DE LA EDUCACION

Recordemos que desde 1952 los maestros habian adquirido mayor prota-
gonismo por su capacidad de movilizacién que entonces estaba acompa-
fnada de propuestas®®. Hacia 1964 eran fuertes y con una gran capacidad
propositiva; habian logrado escribir el Cédigo de la Educacién Boliviana
en 1955 con el cual se ponia orden en la educacidn, se establecian sus
derechos y deberes profesionales y el derecho colectivo de los maestros
a participar en la conduccién de la educacién. Ya dijimos también que
el 18 de julio de 1957 lograron hacer aprobar el Escalafén Nacional del
Servicio de Educacién basado en los articulos 190, 249 y 305 del Cédi-
go, referidos a los derechos sefalados, que permiten a los maestros ejercer
funciones de autoridades educativas nacionales y departamentales segiin
sus méritos profesionales. Desde entonces el Escalafén y el Cédigo son
los grandes recursos legales con los que cuenta el magisterio y en los que
se concretan por lo menos cuarenta afos de experiencia de generaciones
de maestros que lucharon por establecer normas que protejan el ejerci-
cio profesional de la ensefianza®. Poniéndolas en prictica, los maestros
lograron, desde 1960, ejercer cargos en la Direccién General de Edu-
cacién, organismo desde el que se administra técnicamente el Sistema
Escolar Nacional. Desde entonces esta practica serd permanentemente
reivindicada por los maestros como parte de sus derechos y acompanard
sus luchas por mejoras econémicas. ;Pero cémo se puso en prictica el
derecho a participar en la conduccién de la educacién? Veamos.

En 1960, el poder que tenfan los maestros representados por sus diri-
gencias sindicales les permitié elegir a las autoridades de la Direccién
General de Educacién como ya senalamos. Esta primera experiencia de
ejercicio democrdtico consistié en que las bases del magisterio urbano
eligieron a los colegas que ellos consideraban los mejores capacitados
para ocupar tanto la Direccién General de Educacién, el tercer cargo en

68 Hasta antes de la aprobacion del Codigo las huelgas no estaban permitidas. aunque igual se
realizaban; con ellas los maestros consiguieron muchos de sus derechos.

69 Recordemos que maestros pacenos, titulados en Sucre, fundaron la Liga del Magisterio en
1915, entre ellos Juvenal Mariaca. Diez anos mds tarde su organizacion protegia a los maes-
tros de todo el pais y se llamé Liga Nacional del Magisterio (Lora, 1998).
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jerarquia después del Ministro, como otros cargos jerdrquicos en esa Di-
reccién. Los ganadores figuraron en las listas presentadas por la Federa-
cién Nacional de Maestros Urbanos” al ministro de Educacién para que
él elija a las autoridades, en lugar de asignar los cargos a personas sélo
por favor politico como se hacfa antes. Resultaron nombrados los profe-
sores Humberto Quezada Arce, como Director General y nueve directo-
res nacionales de los distintos niveles: 1) Cesar Chavez ocup6 la cartera
de Formacién y Mejoramiento Docente, 2) Luis Navarro la Direccién
de Pre-Escolar y Primaria, 3) Gastén Vilar fue elegido Director Nacional
de Fducacién Secundaria, 4) Ratl Roca la Direccién de Educacion Téc-
nica Profesional y Obrera, 5) Fernando Nogales la de Alfabetizacion y
Educacién de Adultos, 6) Carlos Pozo ocupé la Direccién de Educacién
Fisica y Deportes, 7) Rogers Becerra la de Educacién Musical, 8) Walter
Solén Romero la de Artes Plésticas y también se nombré a un director
de Educacién Catélica (Chavez, 2003 y Cédigo de la Educacién Boli-
viana, 1964).

Con la posesion de estos nuevos directores elegidos democrdticamente
por los maestros y de acuerdo a sus méritos profesionales, el magisterio
avanzaba en su decisién de participar en la conduccién de la educacidn.
Asimismo, iniciaron la implementacién del proceso de “institucionali-
zacién de cargos jerdrquicos” normado por el Cédigo de la Educacion
Boliviana y reglamentado en el Escalafén. Las nuevas autoridades tenian
como misién llevar adelante la reforma integral de la educacién pendien-
te desde la década anterior cuyas propuestas se habian plasmado en el
Plan de Fomento de la Educacién Nacional. Este buscaba “orientar en
forma técnica y cientifica el desarrollo presente y futuro de la educacién
ptblica” (Plan de Fomento, 1958: 5). Tenia como base el trabajo reali-
zado por maestros del Instituto de Investigaciones Pedagdgicas dirigido
por el profesor Villa Gémez desde 1950. Su elaboracién estuvo a cargo
de maestros y conté con la participacion de autoridades del ministerio.

70 En este momento eran dirigentes nacionales y de la Federacion de La Paz los profesores
Angel Mendoza Justiniano, Adela Navia Zubieta, Adin Rojas Pérez y Guido Mendoza Brit
El profesor Villa Gémez era Asesor Técnico del Ministerio de Educacién (Chavez, 2003
Recordemos que el Codigo establecié dos estructuras organizativas para atender el servici
educativo nacional, una urbana y otra rural. Por lo tanto, habfa dos Direcciones Generales de
Educacion. La experiencia docente a la que nos referimos solo abarcé a la educacion urbanz
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En el Instituto trabajaron los profesores Herndn Rico Quiroga y César
Chavez Taborga y en la Direccién General de Educacién de entonces, el
profesor Julio Lairana y el Oficial Mayor de Educacién del Ministerio,
profesor José Rocha (Plan de Fomento, Introduccién, 1958: 10-11).
Este Plan fue revisado por el ministro de Educacién Fernando Diez de
Medina quien consideré que sus propuestas no eran sélo para el corto
plazo sino que se trataba de un estudio que por primera vez se realizaba
en nuestro medio y que permitiria al gobierno de la Revolucién Na-
cional conocer la realidad del proceso de la ensefianza urbana a fin de
orientar la politica educativa futura (Ibid.: 6). El Plan contemplaba las
multiples necesidades de un sistema escolar que hasta 1955 habia sido
muy reducido y que requeria no sélo maestros profesionales y edificacio-
nes escolares sino un proceso de control de resultados del trabajo esco-
lar, necesidad prevista por los maestros del Instituto de Investigaciones

Pedagégicas.

El Plan tenfa los lineamientos para llevar adelante una reforma pedagé-
gica en consonancia con los cambios sociales que provocé la Revolucién
Nacional. Partiendo de una caracterizacién de la importancia que tiene
la educacién para la consolidacién de la Revolucién, el Plan analiza la
naturaleza sociolégica de la educacién, su funcién, limites y posibilida-
des. Toma como filosofia las bases y fines del Cédigo de la Educacién y
plantea la necesidad de planificar la educacién a partir de un diagnéstico
de su situacién. Orienta la ensefianza por objetivos a fin de dar vigencia
plena y efectiva a las propuestas del Cédigo de la Educacién Boliviana.
Por ejemplo, los objetivos de la educacién primaria promovian: 1) el de-
sarrollo bdsico y progresivo del nifio, con relacién a su desenvolvimiento
integral dentro del medio en que actda y en funcién de la colectividad
nacional, 2) facilitarle la adquisicién y el dominio de los instrumentos
esenciales del aprendizaje: lectura, escritura y aritmética, 3) estimular
y desarrollar sus aptitudes de orden manual como preparacién para el
trabajo productivo y técnico, utilizando racionalmente los recursos ma-
teriales y humanos del medio, 4) desarrollar en el nifio la responsabilidad
personal y social, ensefidndole a ser un buen miembro de su familia y su
comunidad, 5) cultivar en él la comprensién y el carino hacia la nacién
y sus instituciones, 6) guiarlo en el empleo constructivo de su tiempo
libre, especialmente a través de actividades recreativas y 7) estimularlo
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para la adquisicién y empleo del método de auto educacién (Ministerio
de Educacién, Plan de Fomento, 1958: 72).

El Plan de Fomento propone cambiar la estructura organizativa del sis-
tema escolar para viabilizar reformas curriculares. En la educacién pri-
maria plantea tres grados de dos cursos cada uno y cada grado con una
orientacién pedagdgica propia, pero coordinada con la de los demds y
basada en los intereses, rasgos y necesidades dominantes de cada sub
periodo de desenvolvimiento de la nifiez. Con los afos, este conjunto de
propuestas desarrolladas por Villa Gémez se conocieron como Plan Villa
Goémez, buscando ser la base para una Ley de Fomento de la Educacién.
Y aunque como bien enfatizé el ministro Diez de Medina, el Plan estaba
orientado hacia la educacion urbana, su estrategia requeria un congreso
pedagdgico para socializar sus propuestas. Este fue solicitado por Villa
Gémez’' desde 1958 y se fue postergando hasta que finalmente logré
realizarse en 1970 en un nuevo contexto politico y cuando su autor y
gran impulsor ya habia fallecido.

En 1960 Villa G6mez advirti6 sobre el “estancamiento” en el que se en-
contraba la educacién publica identificando los factores de esa situacion.
El profesor sefialaba que la educacién publica carecia de locales adecua-
dos, estaba sostenida por un paupérrimo presupuesto y era inaccesible
para el 70% de la poblacién en edad escolar, urbana y rural. El magisterio
estaba indignamente remunerado, desprovisto de incentivos para su con-
sagracion al trabajo y al perfeccionamiento profesional y constituido por
una gruesa proporcién de personal sin formacién técnica. Marginada de
la sociedad y “rezagada en el ritmo de las hondas transformaciones que
se operan en el contorno nacional y mundial; insensible a las justicieras
demandas y aspiraciones del pueblo; y siempre preterida y subestimada
en la esfera de las atenciones estatales, la educacién publica carece de
eficiencia para participar en la incesante construccion y reconstruccion

de la sociedad boliviana” (Chdvez, 2003: 95-96).

Insistiendo en la realizacién de una reforma integral de la educacién,
ese mismo afo los maestros entregaron al nuevo ministro de Educacién,

71 Villa Gémez fue dirigente sindical del magisterio entre 1956 y 1960. Elegido por los maestros
de Chuquisaca lleg6 a ser dirigente nacional.
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Josc Fellman Velarde, un proyecto de decreto que justificaba el cambio
en la estructura de la educaciéon. Proponia que los 12 afios de estudio,
scis de primaria y seis de secundaria, se dividieran en tres ciclos de cuatro
2n0s cada uno para diversificar la experiencia escolar y orientarla hacia
<! trabajo, de manera que se combine lo técnico con lo humanistico y
sc oriente la formacién escolar vocacionalmente. En esta propuesta un
bachiller podia optar por una especialidad entre cinco opciones: agrope-
cuaria, técnica, industrial, comercial y artistica. Este proyecto tampoco
mereci6 la atencién gubernamental probablemente porque ya prevalecfa
otra orientacién politica, tal cual senala Almaraz lineas arriba. Las pro-
puestas de Villa Gémez volveran a ser discutidas en el Primer Congreso
Nacional de Alto Nivel sobre educacién realizado en octubre de 1967,
justamente cuando el gobierno militar de Barrientos estaba ocupado en
combatir la guerrilla de Ernesto Guevara.

Continuando con esta recapitulacién que nos permitird comprender
como fue que los gobiernos militares lograron hacer la reforma pedagé-
gica pendiente, cabe sehalarse que entre 1950 y fines de los sesenta el ma-
gisterio tuvo gran protagonismo, legitimidad politica y capacidad para
disenar reformas. Contaba con el apoyo de dirigentes no sélo sindicales
sino también interesados en los problemas centrales de la educacién. Por
esta fuerza combinada pudieron hacer aprobar el Cédigo de la Educacién
Boliviana y un conjunto de normas que reglamenta el ejercicio docente
(Escalafén). Lograron la aplicaciéon de las normas del Escalafért y recon-
quistar el poder de participar en la conduccién de la educacion a través
de cargos en la Direccién General de Educacidn, tercer puesto jerdrquico
en la estructura del Ministerio de Educaciéon. Desde esa Direccidn se te-
nfa que impulsar la reforma integral de la educacién. Pero el rumbo que
tomo la Revolucién Nacional ya no les permitié continuar impulsando
los cambios necesarios en la educacién que desde tiempo atrds tenfa un
diagndstico negativo.

Después del golpe de Barrientos,
4 de noviembre de 1964

Con el golpe de Barrientos, el Plan Villa Gémez dejé de discutirse. Marfa
Elba Gutiérrez, profesora de la época, sefiala que este Plan que se habfa
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discutido entre 1961 y 1964 encontré resistencia en ciertos sectores de la
educacién privada y en el “sector demdcrata” del magisterio porque vefan
en él un “instrumento demonfaco del comunismo”. Los opositores, caté-
licos y demdcratas, sefiala Gutiérrez, no se dieron cuenta de que el Plan
mantenfa las horas destinadas a la educacién religiosa. Villa Gémez, sin
embargo, insistia en la necesidad de ejecutar la reforma integral de la
educacién y en su aplicacién inmediata pues pensaba que si el gobierno
la adoptaba formalmente sin prever los medios que le hacfan falta, los
resultados podrfan ser atin mds catastréficos que los que estaban dando
el sistema tradicional que se pretendia reformar (Gutiérrez, 1979: 19).
Eso fue exactamente lo que ocurri6, cuando su Plan cay6 en manos de
los gobiernos militares.

Como resultado del cambio politico, algunos maestros, colaboradores
y colegas de Villa Gémez fueron exiliados y otros perseguidos por es-
tar vinculados con Paz Estensoro o acusados de “comunistas”. Pero el
profesor Villa Gémez continué trabajando en la Direccién de Planea-
miento Educativo, organismo que ¢él cre6 en 1962 y que dirigié hasta su
sorpresiva muerte, el 23 de mayo de 1968. Su gran prestigio profesional
le permitié continuar con sus actividades profesionales a pesar de los
cambios politicos. “No habfa otro maestro como don Guido”, recuerda
el profesor René Higueras, ¢l también dirigente sindical (Entrevista 5, 23

de abril, 2009).

Desde la Direccién de Planeamiento Educativo sigui6é pensando e im-
pulsando una reforma de la educacién. En esa perspectiva, en octubre
de 1967, logré realizar el Primer Congreso Nacional de Educacién de
Alto Nivel, en La Paz, con participantes internacionales. Villa Gémez
presenté nuevamente sus ideas con el titulo “Hacia una nueva estructu-
ra de la educacién boliviana para el desarrollo nacional” que retomaba
las propuestas del Plan Fundamental de 1958, es decir de la reforma
pendiente desde la aprobacién del Cédigo de la Educacién en 1955.
Sobre este congreso, Guillermo Francovich, ex rector de la Universidad
San Francisco Xavier, quien asistfa al mismo, sefialé que le impresiono
“vivamente por la madurez profesional de los educadores bolivianos que
participaban” y sobre Villa Gémez dijo que su participacién y las expo-
siciones que tuvo que hacer en diversas oportunidades para orientar !
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wrabajo de los congresistas y para informar a éstos los objetivos de la re-
union, eran de una transparente claridad y de una insuperable precisién

Francovich, 1979: 7).

Las palabras de Francovich permiten apreciar el nivel al que habfan lle-
zado los maestros mds distinguidos, quienes desde décadas anteriores se
ssforzaron por lograr que la educacion cuente con normas que regulen su
funcionamiento y que garanticen el ejercicio profesional de la docencia.
Ademads de haber redactado el Cédigo de la Educacion en el que vefan
la “consagracién” de la reforma educativa y elaborado el reglamento que
norma el funcionamiento de la carrera docente plasmado en el Escalafén
Nacional del Servicio Educativo, enfrentaron los problemas de la expan-
sion del sistema escolar y sus necesidades proponiendo el Plan de Fo-
mento de la Educacién Nacional en el que sefialaron las necesidades del
sistema escolar y ofrecieron propuestas para realizar la reforma educativa
implicita en el Cédigo. Todo esto con apoyo del Instituto de Investiga-
ciones Pedagdgicas en el que trabajaban maestros.

En consecuencia, hasta casi fines de los sesenta, a la par de su organi-
zacién sindical, los maestros contaban con una fuerte y comprometida
orientacién profesional que les permitia dialogar con los actores estatales
en condiciones de igualdad y con propuestas. En los afios venideros per-
derfan esta “doble fuerza” por efecto de la orientacién politica de los mi-
litares que recortaron sus derechos laborales conseguidos en largoé anos
de lucha y plasmados en el Cédigo y el Escalafén. El cercenamiento’ de
las normas establecidas en estos instrumentos provocard que los esfuerzos
docentes se concentren en la recuperacién de derechos, relegando a un
segundo plano las necesidades de la educacion, por la prioridad de contar
con estabilidad laboral.

La figura destacada de este periodo es la de Guido Villa Gémez quien no
s6lo fue un investigador y planificador de la educacién sino también el

72 Los decretos de Barrientos dictados a fines de noviembre de 1968 obligaban a los maestros
a no tener vida politica partidaria y si bien podian asociarse debian hacerlo en asociaciones
profesionales. Las asociaciones sindicales estaban controladas. Para ser parte de un sindicato
tenian que pedir permiso al gobierno que en 1964 y 1967 habia masacrado a mineros, en
Sora Sora y en la mina Siglo XX.
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gran dirigente sindical del magisterio. Como ya dijimos, fue elegido por
sus colegas como ejecutivo de la Federacién de Maestros de Chuquisaca
en 1956 y en 1958 pasé a dirigir la Federacién Nacional de Maestros
Urbanos de Bolivia, de la que fue su fundador y a la cual le doté de una
declaracién de principios y estatutos. Igual que en sus actuaciones como
investigador y planificador, dejé ejemplos para el comportamiento sin-
dical, convocando a sus colegas a seguir “la regla de oro” de la conducta
profesional: “no olvidar jamds el respeto que todo educador se debe a si
mismo y a los demds porque la forma y el fondo de sus actitudes debe
aproximarse a la norma ejemplar”. Ensen6 que el maestro esta imperati-
vamente obligado a proscribir el encono fandtico, la agresividad instinti-
va y la ficil propension a la intriga, el insulto y la calumnia. Sugeria que
el mejor mérodo de confrontar tesis contrarias es la razonada discusion
y el mejor método de definir decisiones colectivas es la democratica con-
sulta a la voluntad de las mayorfas (Chavez, 2003; Gutiérrez, 1979).

Villa Gémez consideraba que el sindicalismo “es un sistema coherente de
derechos y deberes... [con] atribuciones y garantias pero también [con]
indeclinables responsabilidades”. Entre los deberes, “...debe promover
la progresiva eficiencia del grupo por el continuo perfeccionamiento
individual, social y técnico de sus miembros” (Gutiérrez, 1979: 21). Su
estilo consistia en buscar soluciones a los problemas y no s6lo plantearlos.
Promovia la comprobacién documentada de necesidades y posibilidades
y no se dejaba llevar sélo por la alborotada demanda publica. Dej6 como
herencia para el magisterio el Reglamento del Escalafén del Servicio
Nacional de Educacion, promulgado en julio de 1957, la formulacién de
la escala de categorfa porcentual por la que los maestros ascienden en su
carrera, la inamovilidad docente, la representacion directa del magisterio
ante el Consejo Administrativo de la Caja Nacional de Seguridad Social.
ademds de varios reajustes importantes de los haberes del magisterio.
logrados cuando ¢l fue su dirigente. Pero Villa Gémez no s6lo se ocupo
de los derechos de sus colegas sino también de sus deberes. Le intereso
mucho la evaluacién de los resultados de los procesos escolares para lo que
trabajé arduamente a fin de contar con instrumentos que permitan a los
maestros desarrollar un sentido reflexivo basado en guias de evaluacion.
Igual que su maestro Alfredo Vargas, fundador del Departamento de
Medidas y Eficiencia Escolar, crefa que sin evaluacion cientifica y objetiva
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la educacién publica era un negocio sin contabilidad (Ministerio de
Educacién, Plan de Fomento, 1958: 14; Chdvez, 2003). Las cualidades
que Villa Gémez encarnaba y con las que influyé en el magisterio
boliviano lastimosamente no se transformaron en una herencia duradera
por la no realizacién de la reforma que él y sus colegas impulsaban.

La no realizacién del Congreso Pedagédgico que tenia que impulsar la
reforma pedagdgica y el crecimiento de los maestros interinos al calor
de la expansién de la educacién dejaron otra vez en minoria a los maes-
tros profesionales. Como ya sefalamos, en 1956 cuando se realizaba el
Plan de Fomento, 43,96% de los maestros en servicio era profesional,
entre urbanos, rurales y de ramas técnicas como educacién fisica masica
y economia doméstica, 21,49% habia logrado su profesionalizacién en
el servicio, es decir que habiendo ingresado a la docencia sin formacién
previa se formaron en la prdctica. Y 34,78% no tenfa ninguna forma-
cién. Con esta estructura se expandié el sistema escolar. Con el creci-
miento del sistema esta situacién se empeord. Bajo gobiernos militares,
el magisterio se convirtié en espacio favorito de clientela politica que
aumentd el ndmero de maestros improvisados minando la profesiona-
lidad y la herencia que les dej6 Rouma’, dando forma a un magisterio
apdtico, adaptado a una situacién del menor esfuerzo, con pricticas que
promovieron nuevamente la repeticién, el verbalismo y la memorizacién
rutinaria. Asi, la conjuncién de capacidades y de condiciones favorables
en las que se desarroll6 la educacién publica en los anos previos a 1952
empezaron a difuminarse desde el 4 de noviembre de 1964, al influjo
de una inescrupulosa administracién militar. Como vimos, desde prin-
cipios de los afios sesenta, las propuestas magisteriales de una reforma
pedagégica ya no encontraron el apoyo gubernamental que necesitaban
para realizarse. Sin embargo, los gobiernos militares usardn estas ideas
generadas por los maestros y realizardn la reforma pendiente; la hardn
con otras perspectivas y bajo otras estrategias, imponiendo sus puntos
de vista. Contrariaron asf las pricticas participativas que fueron forjando

73  Recordemos que Georges Rouma fundador y primer director de la Escuela Normal de Maes-
tros de Sucre promovié una educacion cientifica, activa, coeducativa y laica orientada con
un sentido practico y productivo, estético e integral (Blanco Catacora, 1987: 10). Ensenaba
que la educacion tenia que ser de utilidad para sus beneficiarios, no memorista, verbalista ni
enciclopédica como era la educacion colonial heredada y que tenia vigencia en el pais hasta
antes de la Mision Belga.
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los maestros en interaccién con las autoridades estatales anteriores y que
ensayaron desde 1930.

3. LAS REFORMAS EDUCATIVAS BAJO GOBIERNOS
MILITARES

Las reformas educativas que se hicieron entre 1968 y 1974, afos en que
se dictaron nuevas normas para el funcionamiento de la educacién es-
colar fueron conducidas por Hugo Banzer, quien luego de ejercer como
ministro de Educacién en el gobierno de Barrientos (1966-1969), se
apoder6 del gobierno entre 1971 y 1978, perfodo que se conoce como
“dictadura banzerista’. Estas reformas tuvieron dos etapas. La primera
ocurrié bajo el gobierno de Barrientos y la segunda bajo la dictadura de
Banzer. Para facilitar la lectura de estas reformas, en el siguiente cuadro
se presenta una sintesis de los decretos con los que se dio forma juridica
a los cambios en la educacién escolar realizados bajo gobiernos militares.

Tabla 2
LEGISLACION DE EDUCACION EN BOLIVIA. 1955-1975

T e e —

Efectos sobre la auto-

Afo Instrumento/
actores

1955 Cédigo de la
Educacién  Boliviana/
Maestros y gobierno
nacionalista

1957/Escalafén  Na-
cional del Servicio de
Educacién  /Maestros-
Gobierno Nacionalista

1968/Estatuto ~ Orga-
nico de la Educacion/
Barrientos

1969/Estatuto  de la
Educacién Normal /
Barrientos

1969/Estatuto  de la

Caracteristicas en
palabras clave

La educacién es un de-
recho universal

Protege derechos labo-
rales de todos los maes-
tros, urbanos, rurales,
interinos, titulares por
antigiiedad, egresados

La educacién depende
de Presidencia y no del
Ministerio de Educa-
cién

Educacién pierde au-
tonomifa y el cambio
provoca desorden

En linea con cambios

Cambios en compara-
cién con lo anterior

Los nifos indigenas
pueden asistir a las es-
cuelas

Reglas para la carrera
g
docente  reconocidas

por el Estado

Cambia estructura or-
ganizativa del sistema
escolar

Se forman maestros
para el Ciclo Interme-
dio del Nivel Primario

Evaltia el grado en que

identificacién de los
maestros

Diferencias entre maes-
tros normalistas urba-
nos, rurales e interinos

Hay seguridad laboral,
derecho a la huelga,
inamovilidad ~ funcio-
naria

Se recortan derechos
sindicales del magis-
terio

Los maestros se divi-
den. Algunos adhieren
al régimen y otros con-
tintian la lucha por sus
derechos

Los maestros aplican el

Evaluacion  Escolar/  propuestos por Ba-  se logran los objetivos  nuevo Reglamento
Ovando rrientos. educacionales.
(Contimiia en la siguiente pagins
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“emzinuacion de la anterior pdgina)

\

Ano Instrumento/
actores

1973/Ley Fundamen-
tal de la Educacién Bo-
liviana/Banzer

1974/Ley de la Evalua-

cién Educativa Banzer

1975/Ley de Norma-
les/Banzer

Caracteristicas en
palabras clave

Aporta cuerpo de ob-
jetivos de la reforma
iniciada por Barrientos,
en todos los ciclos y
niveles

La evaluacién es un pro-
ceso integral, sistemdti-
co, acumulativo, cienti-
fico, cooperativo y forma
parte del acto de educar

La accién educativa con-
tribuye a la edificacién
de un Estado de Orden,
Trabajo, Paz y Justicia

Cambios en compara-
cién con lo anterior

La educacién se orga-
niza por objetivos y se
busca cambio de acti-
td de profesores y la
adapracion de los estu-
diantes a “cambios de la
civilizacién actual”

Se verifica el logro de
los objetivos

De acuerdo con los
cambios introducidos
en el curriculo escolar y
su organizacién

Efectos sobre la auto-
identificacién de los
maestros

Los maestros se adap-
tan a la nueva estruc-
tura de ciclos y niveles
diferenciados

Los maestros aprenden
a evaluar por objetivos

Los maestros se acomo-
dan a los cambios

Fuente: Elaboracién propia.

En la primera etapa, por un decreto dictado el 9 de septiembre de 1968,
Barrientos establecié que la educacién dependiera directamente del Pre-
sidente de la Reptiblica y ya no del Ministerio de Educacién, aunque
Banzer ocupaba el cargo. Esto nos muestra la voluntad que tenia el ge-
neral Barrientos en controlar en persona al sector educativo y sobre todo
la actividad docente. Luego, el 27 de noviembre del mismo afio, se apro-
bé un Estatuto Orgénico de la Educacién que reemplazé al Cédigo de
la Educacién, aunque no lo derogé. Este Estatuto cambié la estructura
organizativa del sistema escolar, dividiendo los doce afios de primaria y
secundaria en tres ciclos: bdsico, intermedio y medio, de cinco, tres y
cuatro afos respectivamente. Esta estructura caricaturizé el Plan Villa
Gémez que habfa propuesto una escuela basica minima, de cuatro afios
seguida de otros dos ciclos, cada uno de cuatro afos, en los que los estu-
diantes encontrarfan su vocacion, ya sea técnica o humanistica,

Los gobernantes militares al llevar adelante “la reforma integral de la edu-
cacién” con la que habia sonado Villa Gémez, introdujeron cambios en
la propuesta original aunque tomaron ideas importantes del gran maestro
referidas a la estructura organizativa del sistema escolar y a la pedagogia
centrada en objetivos. Los cambios propuestos sin embargo no contaban
con las previsiones necesarias. El primer afio de la implementacién de
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esta reforma, por el caos que provoco, se suspendieron los examenes fina-
les y todos los escolares aprobaron el afio por decreto gubernamental. (£/
Diario, 4 de octubre de 1969). Los objetivos de la nueva educacién fue-
ron proporcionados el 1 de febrero de 1973, cuando se aprobé la Ley de
la Educacién Boliviana, una vez que se establecié la dictadura banzerista.
Hasta entonces la educacién escolar funciond cadticamente. El profesor
René Higueras recordaba asi este periodo:

RH: Don Guido decia que la escuela no tiene que ser una fibrica
de bachilleres. Proponia una escuela primaria minima con opcio-
nes vocacionales... pero en manos [de los militares] el Plan Villa
Gomez quedd mutilado, redujo la primaria a cinco anos y quito
dos anos a la secundaria. Asi crearon el ciclo intermedio sin tener
profesores formados para ese ciclo... Por eso no funciond de inme-
diato. No habia locales ni tampoco maestros para el primer ano
del nuevo ciclo. Esta reforma desorganizé tremendamente al ma-
gisterio porque los maestros de secundaria perdieron horas y los de
6° de primaria tuvieron que pasar a ensenar en el nuevo ciclo don-
de habia también profesores de secundaria. Entre ellos surgieron
rivalidades por las cargas horarias. .. Era un jaleo porque no habia
suficientes aulas y como los que estaban en 6° pasaban a otro ciclo
que ya no funcionaba en la misma escuela, al irse dejaban aulas
vacias. .. pero al mismo tiempo no tenian aulas en el nuevo ciclo.
Fue una desorganizacion tremenda. Los profesores de secundaria
disminuyeron sus cargas horarias y reclamaban. .. algunos colegios
albergaron al intermedio, otros no... también el ciclo funciond en
dos turnos, intermedio por la manana y por la tarde. En Sucre no
aceptaron la reforma por falta de locales... y continuaron con la
modalidad anterior. ..

MLT: Pero cuando se recuperd la democracia esta estructura no
cambid. ..

RH: Si, hubiera sido otro jaleo ya que costé mucho incorporar el
intermedio. .. se mantuvo para evitar problemas, ésa es la verdad,
no se discutié si convenia o no a la educacion (Entrevista 5, 23
de abril, 2009).
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Entonces, desde la gestion de 1969 se cambié la estructura del sistema
escolar, la formacién de los maestros y las normas de evaluacién por efec-
to del Estatuto Orgénico de 1968 apoyado por otro decreto que adecua-
ba la formacién de los maestros a la nueva estructura escolar. La muerte
de Barrientos en abril de 1969 si bien interrumpié la legislacién de la re-
forma no evité que los cambios en la estructura continuaran su marcha’
desmejorando la educacién por la falta de preparacién de los maestros en
servicio que tuvieron que acomodarse a los cambios sin que la legislacién
de la reforma estuviera completa. Todas estas medidas que provocaron
cambios curriculares e institucionales serdn ratificadas por Banzer en su
condicién de dictador, en 1973. Banzer inaugurard una segunda fase de
la reforma militar de la educacién que introdujo el conductismo en la
educacién y una pedagogfa por objetivos que simplificaba la ensefianza.
En sintesis, el Estatuto Orgdnico de la Educacién y el Estatuto de Edu-
cacion Normal dictado en marzo de 1969, que buscaba transformar la
formacién de maestros para adecuarla a la nueva estructura, dieron cuer-
po alas reformas curriculares e institucionales de la primera fase. Ademds
de estos decretos relacionados con la dimensién pedagégica, el gobier-
no de Barrientos dicté otros, en diciembre de 1968, que recortaban los
derechos de asociacién de los maestros y de los padres de familia. Esto
significé el control de las actividades sindicales del magisterio que perdié
no sélo el derecho a participar en la conduccién de la educacién sino
también sus derechos de asociacién sindical” con los que habfan logrado
participar en la conduccién de la educacién y condiciones de seguridad
laboral en el ejercicio profesional de la docencia. La lucha por recuperar
estos derechos ocupard roda su energia en los siguientes afos, cuando
otra vez les fue posible expresarse como colectivo social organizado.

74 Este es un tema importante que requiere un seguimiento hemerogrifico y entrevistas a
maestros de la época para reconstruirlo en profundidad. Hasta ahora hay escuelas primarias
con cinco cursos y desde el 6° pasan a depender de secundaria. Antes, de esa manera las
secundarias ganaban matriculados. Desde entonces también existen secundarias técnicas
que muestran las huellas de los cambios en la estructura del sistema escolar realizados por
los gobiernos militares.

75 las asociaciones profesionales de los maestros fueron promovidas desde 1908 en el Plan
General de Instruccion, en la gestion ministerial de Sanchez Bustamante. En la bibliografia
revisada aparecen con mis fuerza las organizaciones sindicales y muy poco las asociacio-
nes profesionales, nombradas por Saturnino Rodrigo, uno de los discipulos destacados de
Rouma (Lora, 1998). Por la poca memoria escrita que existe al respecto, la asociacion profe-
sional de los maestros es otro tema que requiere mayor estudio.
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Con la desaparicién de Barrientos la administracion de la educacién re-
torné al Ministerio de Educacién. El general Ovando, sucesor de Ba-
rrientos’®, aprobd el 2 de octubre de 1969 el Estatuto de Evaluacién
Escolar que se adecuaba a los cambios curriculares que se habfan reali-
zado. También el nuevo gobierno aprobé la solicitud de los maestros de
realizar el Primer Congreso Pedagdgico pendiente desde 1958. Ambas
acciones muestran la ambigiiedad de la situacién politica nacional en la
que tenfan que realizarse las negociaciones entre maestros y actores del
gobierno. Por un lado contintia la politica educativa de Barrientos y por
otro el gobierno negocia con los maestros la realizacién del Congreso
Pedagégico’”’. Su convocatoria, para octubre de 1969, mostraba la for-
taleza de los maestros quienes aprovechaban la “apertura democrdtica’
del gobierno de Ovando. Mientras los maestros se ocupaban de recupe-
rar sus derechos sindicales, la reforma militar siguié en marcha. Como
veremos en el siguiente punto, el Congreso se realizé en enero de 1970
pero sus resoluciones no lograron echar atrds las reformas de Barrientos
y Ovando. Si al primero le tocé combatir la guerrilla del Che Guevara
el segundo tuvo que hacerse cargo de otro foco guerrillero compuesto
principalmente por jévenes universitarios que estallé el 20 de julio de
1970 en Teoponte, una poblacién al norte de La Paz. Después de la
muerte de la mayorfa de los guerrilleros el ambiente politico se radicalizé
lo que provocé un nuevo golpe militar que reivindicaba la linea dura de
Barrientos. Una junta militar de las tres armas arrebaté el poder a Ovan-
do pero no duré sino unas horas porque Torres, otro militar se rébeld
y convocé a los obreros a salir a las calles y de ese modo se encumbrd
como nuevo presidente de la Republica. Por estas circunstancias el 1 de
mayo de 1971 surge la Asamblea del Pueblo en la que la Central Obrera
Boliviana tuvo el protagonismo principal. Los maestros como parte de

76 Como dijimos, es el periodo de “restauraciéon” del poder del Ejército en los asuntos del Esta-
do. En las jornadas de abril de 1952, el Ejército fue derrotado por el pueblo en armas por lc
que el MNR cerr6 el Colegio Militar. Ovando y Barrientos representaban a los nuevos oficia-
les del Ejército “moderno” que el mismo MNR reorganizo; eran “institucionalistas” y ponian
por encima de todo los sagrados intereses de su institucion. Zavaleta senala que Barrientos v
los militares restauradores como Rogelio Miranda, Reque Terdn y Banzer buscaban “destruir
a sus enemigos” (Zavaleta, 2000: 53).

77 Esta ambigiiedad también ocurre en otros planos. Ovando nacionalizé una empresa petro-
lera norteamericana pero al mismo tiempo reprimio a jovenes universitarios en Teoponie
“Ovando... queria liquidar fisicamente a la... izquierda y a la vez acentuar el prestigio de
Ejército” (Zavaleta, 2006: 56).
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este organismo se plegaron al debate, junto con otros sectores sociales en
lucha por la defensa de los intereses nacionales. El 21 de agosto de 1971
Banzer apoyado por los Estados Unidos y el gobierno brasilefo volvié a
“restaurar” el poder del ejército imponiendo un gobierno de facto que
durd siete afos y que para los maestros significé quedarse sin sus dirigen-
tes, porque fueron exiliados o privados de su libertad.

Uno de los dirigentes del magisterio de ese momento recuerda que Ba-
rrientos no sabia nada de educacién sino Banzer. Pero como veremos,
Banzer no sélo sabia de educacién sino de la filiacién politica de los
maestros. En 1967 nuestro entrevistado habia viajado a Cuba invitado
por el gobierno de esa republica. A los ocho dias de su regreso, lo hicie-
ron llamar al Ministerio de Educacién. Ahf conocié a Banzer, “un camba
prepotente y malcriado. Me pregunté quién me mandé a Cuba, yo ne-
gué haber estado alli y le pedi pruebas... Me dijo que me retire. Entonces
Banzer no era atin conocido. Yo continué trabajando normalmente pero
con motivo de la guerrilla del Che otra vez me topé con Banzer. Se inten-
sificé la persecucion a dirigentes y gente de izquierda. Me detuvieron con
otros dirigentes del magisterio y me llevaron al panéptico. El magisterio
era fuerte por entonces... Fallece Barrientos y Banzer desaparece de La
Paz. Vienen golpes, uno tras otro.” Cuando Banzer tomé el poder, en-
carcelé primero y luego exilié al profesor entrevistado (Entrevista 4, 14

de abril, 2009).

En este contexto empez6 la segunda fase de estas reformas que se reali-
26 con maestros improvisados. El 1 de febrero de 1973, se dict6 la Ley
Fundamental de la Educacién Boliviana con la que Banzer completaba
su reforma interrumpida por la muerte de Barrientos. Esta nueva Ley
proporcionaba el cuerpo de objetivos de la “reforma integral” de la edu-
cacién para todos sus niveles, completando asi los cambios que Banzer
introdujo en la educacién desde fines de 1968. En mayo de 1974 se dicté
la Ley de la Evaluacién Educativa que reemplazé al Estatuto de Evalua-
cién Escolar de 1969 dictado por Ovando. En 1976 se distribuyeron
los nuevos programas de estudio que tenfan una estructura muy fécil de
seguir (objetivos especificos, contenidos, experiencias de aprendizaje y
evaluacién). Estos programas que se organizaban en torno a lograr ciertas
conductas a través del uso de objetivos, tuvieron vigencia hasta mediados

LA EDUCACION PUBLICA ENTRE GOLPES Y CONTRAGOLPES MILITARES. OTRAS REFORMAS. 1964-1982



de los noventa cuando la Ley de Reforma Educativa de 1994 introdujo
nuevas orientaciones para el trabajo escolar. Los programas de Banzer se
reimprimieron en 1988 casi sin modificaciones. Tal cual Villa Gémez
temfa, la implementacién de las medidas de reforma que cambiaron el
curriculo y la estructura organizativa de la educacién causé mds proble-
mas que soluciones pues mecanizé a los maestros. Los programas conte-
nfan orientaciones conductista muy sencillas de seguir que los maestros
aplicaban casi sin modificarlas, buscando cambios en el comportamiento
estudiantil (Contreras y Talavera, 2004: 64-65). De ese modo, los maes-
tros se acostumbraron a un trabajo de aula sin muchas exigencias. La
rutinizacién del trabajo escolar y la repeticion de contenidos que se repe-
tfan cada afio, fue la base del éxito de los programas y también de la resis-
tencia de los maestros a los cambios que propuso la reforma educativa de
1994. Esta exigia creatividad a los docentes para aplicar sus propuestas.

La forma como se aplicé en Bolivia la pedagogia por objetivos hizo re-
troceder la profesionalidad de los docentes a tiempos anteriores a 1909
ya que los maestros profesionalizados en Sucre se habian formado con
las corrientes pedagdgicas mds modernas de Europa traidas al pais por
Rouma y sus colegas. En 1947 por ejemplo el profesor boliviano Bene-
dicto Durdn publicé un libro titulado Forjando la escuela activa en Boli-
via, en coautorfa con el belga Rene Halconruy. El sefior Durdn, egresado
de la Normal de Sucre en 1923, ¢jercicio como director de la Escuela de
Aplicacién de la Normal por lo menos entre 1932 y 1946, segtin hemos
podido constatar en la trayectoria profesional de una maestra que trabajé
en esa escuela durante el periodo mencionado’®. Hay muchos otros tes-
timonios que se podrfan citar que muestran que los maestros formados
por los profesores belgas tenfan una alta profesionalidad. Basta recordar

78 La maestra es Delia Gambarte de Quezada, quien egreso de la Normal de Sucre en 1928 y
trabajo primero bajo la direccion del profesor Alfredo Vargas Porcel en la Escuela Daniel
Sanchez Bustamante entre 1929y 1931. En 1932 paso a ensefiar bajo la direccion del profe-
sor Durdn en la escuela donde los normalistas hacian sus pricticas profesionales, la Escuela
de Aplicacion H. Siles. Es muy probable que estas experiencias sean las que se plasmaron
en la obra Forjando la escuela activa en Bolivia. De este libro solo tengo la referencia, pero Be-
nedicto Duran fue director de un colegio de frontera en el sureste boliviano donde hice los
anos de estudios secundarios, entre 1963 y 1965. El profesor Durén tenia entonces alrededor
de 60 anos y trabajaba con un sentido del deber que merecia el respeto de todos quienes
lo conocian y sobre todo de los maestros y estudiantes. La educacion entonces era integral,
activa e interesante.
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que Elizardo Pérez reconoce las ensefianzas de Rouma en la obra que
realizd en Warisata.

Por todo lo anterior es que creemos que la pedagogia por objetivos con-
tribuyé en gran medida a la desprofesionalizacién del magisterio, por el
contexto politico en el que se implementd y por la simplificacién que se
hizo de esta pedagogia en la prictica. Villa Gémez temia que esto ocu-
rriera si no se hacia un trabajo de socializacién amplia con los maestros.
El ingreso de personas sin formaciéon profesional contribuyé también a
la caricaturizacién de esta pedagogia que enfatiza en los objetivos, que
pueden servir a distintos propésitos.

La resistencia obrera y popular a la dictadura de Banzer hizo que éste
se viera obligado a convocar a elecciones en 1978, situacién que hizo
pensar que la sociedad se encontraba nuevamente frente a las puertas
de la democracia. En este nuevo contexto se reorganiza la direccién sin-
dical, regresan al pais algunos dirigentes, entre ellos René Higueras del
Barco, profesor de destacada trayectoria sindical de las tltimas décadas;
otros abandonan su condicién de clandestinidad y desde junio de 1979
solicitan un congreso pedagdgico para reencauzar la educacién. Se trata
del IT Congreso Pedagégico que como veremos mostré el cambio que se
habia operado en el magisterio; su realizacién estuvo seguida por otro
golpe militar perpetrado en julio de 1980 por lo que la educacién tuvo
que esperar hasta octubre de 1982 para que los maestros retomen las
resoluciones de los Congresos Pedagdgicos.

4. LOS CONGRESOS PEDAGOGICOS DE 1970Y 1979

A diferencia de los congresos sindicales, los pedagégicos se realizan para
tomar decisiones sobre la marcha de la educacién y se hacen en coordi-
nacién con las autoridades gubernamentales. Son pocos los congresos
de este tipo en la historia de la educacién boliviana. En 1919 se realizé
uno en Sucre (Lora, 1998). Al parecer, de éste se guardé poca memoria
porque el que solicité el profesor Villa Gémez en 1958 se llamé Primer
Congreso Pedagdgico que por su continua postergacion se realizé en
1970 bajo el gobierno del general Ovando. El Primer Congreso tenia
que realizarse entre el 22 de noviembre y el 4 de diciembre de 1969
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pero ocurrié entre el 22 y el 24 de enero de 1970. La fecha del Segundo
Congreso se fij6 para la segunda quincena de octubre de 1979 y se realizé
del 3 al 13 de diciembre de ese afio. Su mayor extension con relacién al
anterior muestra un cambio en el contexto; Banzer habfa salido de esce-
na. La realizacién de estos congresos antes y después de la vigencia de la
dictadura banzerista ilustra las tensiones que se generaron en la educa-
cién entre el magisterio y los gobiernos militares.

El Primer Congreso Pedagogico, 1970

Probablemente por su vinculacién con el pasado inmediato, el Primer
Congreso Pedagégico retomo6 como primer objetivo el mismo que tenfa
el Congreso solicitado 12 anos antes. Senalaba que se realizaba para que
1) los maestros participen “directa y responsablemente en el estudio de
los problemas generales y especificos de la educacion boliviana”, 2) ana-
licen el Cédigo de la Educacién Boliviana y los decretos dictados por los
gobiernos militares “a fin de recomendar modificaciones, enmiendas o
proyectos sustitutivos para su consideracién por el supremo gobierno”, 3)
definan y coordinen la estructura y el funcionamiento del sistema escolar
en todas sus 4reas, niveles, ciclos y grados; elaboren los planes y normas
técnicas que se precisen para adecuar la escuela boliviana a la realidad eco-
némica, social y politica del pais, 4) propongan una adecuada direccién
técnica para la educacién (Primer Congreso Pedagdgico, 1970: 8).

En su realizacién todavia participaron algunos maestros de generaciones
anteriores y con trayectorias destacadas. Asi, en su Primera Comisién
figuran los profesores Luis Carranza Siles y Federico Blanco Catacora,
quienes también estdn en una lista de 16 maestros reconocidos por este
Congreso. Segtin el Voto Resolutivo con el que los reconocieron, se trata
de maestros que a lo largo de la historia “se esforzaron por la creacién
de una pedagogia nacional consagrando toda su existencia al servicio de
la escuela boliviana”. En la lista se encuentran también Franz Tamayo.,
Daniel Sinchez Bustamante, Alfredo y Heriberto Guillén Pinto, Elizar-
do Pérez, Faustino Sudrez Arnez, Corsino Rodriguez, Vicente Donoso
Torres, Alfredo Vargas, José Antonio Arze, Guido Villa Gémez, Hum-
berto Quezada, Bernabé Ledesma e Isaac Maldonado Reque. En el mis-
mo Voto Resolutivo, se recordé la memoria del distinguido pedagogo
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nacional prematuramente desaparecido Guido Villa Gémez y se eligié
por aclamaci6n a Presidentes de Honor del Congreso “a los distinguidos
educadores” Humberto Quezada Arce, ex Director General de Educa-
cién en representacién de los maestros jubilados y al profesor Luis Ca-
rranza Siles, ganador del Premio Nacional de Pedagogia, en represen-
racion de los maestros en servicio activo (Primer Congreso Pedagégico

Nacional, 1970: 45-47).

Asimismo, por la continuidad generacional que todavia existfa y por el
poco tiempo de vigencia de las reformas militares las resoluciones de este
Congreso siguieron la linea de las propuestas que circularon desde 1958.
Nuevamente destacaron la importancia de realizar “la reforma integral
de la educacién” disenada por maestros como los que fueron recono-
cidos por el Congreso. El reconocimiento a los maestros antiguos y el
pedido de la reforma integral disefiada por ellos era probablemente lo
anico que podian hacer los maestros en una situacién politica en la que
sobre todo defendfan sus derechos laborales y aunque eso no aparece en
las resoluciones los dirigentes defendieron las categorfas afectadas por
Barrientos”.

Entre otras resoluciones importantes del Primer Congreso figuran la vi-
gencia del Cédigo de la Educacién Boliviana y el rechazo a la centraliza-
cién de la educacion en el Consejo Supremo, establecido por el Estatuto
Orgénico de la Educacién, decretado por Barrientos. En su lugar los
maestros propusieron un Consejo Técnico que recuerda al viejo Conse-
jo que funcioné entre 1930 y 1945, no retomado por el Cédigo de la
Educacién Boliviana; en su lugar éste establecié la Direccién General de
Educacién para cumplir las funciones de planificacién técnica y admi-
nistrativa de la educacién, que antes habia cumplido el Consejo.” Las

79 El profesor Higueras senala que el llamado Primer Congreso se realizé de manera manipu-
lada por el ministro Mariano Baptista y se aboc6 a resolver problemas de las categorias en
un momento politico en el que las libertades ciudadanas no estaban garantizadas. Segin
Higueras, Ovando apoy® la incorporacion de las categorias “cero y al mérito”, en honor a su
madre que era maestra. Estas categorias contintian vigentes.

80 El Cédigo de la Educacion Boliviana otorgd a la Direccion General de Educacion las
funciones de planificacion y orientacién técnica de la educacion que entre 1930 y 1945
eran funciones del Consejo Nacional de Educacion. Pero la idea de un Consejo existe en
el Codigo (Cap. XXII, Arts. 197-198). Y en esta disposicion se habria apoyado la norma
que establecio el Consejo Supremo de Barrientos. Lo interesante es que las disposiciones
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Resoluciones del Primer Congreso Pedagégico no pudieron ponerse en
préctica por el curso que tomo la agitada vida politica del pais, a la que
nos hemos referido antes. En agosto de 1971 el golpe de Banzer exilié
a las dirigencias sindicales que estuvieron ausentes desde entonces hasta
la caida del dictador, en 1978. Asi, el grueso del magisterio quedd sin
sus dirigentes y los nuevos que surgieron se forjaron en un contexto de
conflicto y de enfrentamiento permanente con los gobiernos militares.

El Segundo Congreso Pedagogico, 1979

El Segundo Congreso Pedagdgico se realiz6 en diciembre de 1979 bajo el
gobierno del general David Padilla que declaré a 1979 "Afio de la Educa-
cién Boliviana”. Con este auspicio a pesar del conflicto permanente, los
maestros organizaron un plan desde la fecha misma de la convocatoria,
en junio de ese afio. Esta establecfa realizar el Congreso en la segunda
quincena de octubre, para que la fecha coincidiera con el aniversario de
la elevacién del Cédigo de la Educacién Boliviana a rango de Ley de la
Republica un 29 de octubre de 1956. Los maestros justificaron la reali-
zacién del Congreso sefialando que las organizaciones sindicales del ma-
gisterio no habfan participado en las reformas y modificaciones técnico-
pedagdgicas y administrativas del sistema educativo boliviano ejecutadas
después de la realizacion del Primer Congreso Pedagégico Nacional. Con
esto se referfan a las reformas militares de la segunda fase, aquellas eje-
cutadas por Banzer, a la Ley de la Educacién Boliviana de 1973 que
impuso la pedagogia por objetivos. Senalaban ademds que las reformas
aludidas desvirtuaron el contenido del Cédigo, generando confusién e
inercia en el servicio de la educacién acentuando la crisis del sistema es-
colar (CTEUB, 1983). Este Segundo Congreso buscaba principalmente
1) determinar las politicas, los objetivos y las metas que orienten la edu-
cacién con la participacién del magisterio nacional y 2) analizary evaluar
las orientaciones, estructuras, recursos, funcionamiento y resultados de
la educacién boliviana para proponer una adecuada reestructuracion del
sistema escolar en funcién de las necesidades del pais (Ibid.).

militares buscaban fundamentarse en el Cédigo de la Educacion a diferencia de lo que
pasard luego con la Ley de Reforma Educativa de 1994 que directamente lo desconocio.
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Los dirigentes que organizaron el Congreso fueron los profesores urba-
nos Tito Maceda, Nilo Soruco y Herndn Becerra apoyados por los maes-
tros rurales, igual que en el anterior Congreso. Cabe senalar que en el
Primer Congreso la educacién rural todavia dependia del Ministerio de
Asuntos Campesinos. Esto cambié desde febrero de 1973 cuando se dic-
t6 la Ley de la Educacion Boliviana que reintrodujo la educacién “Gnica”
para todos los y las estudiantes, tanto del campo como de la ciudad. Los
profesores rurales que representaron a su sector fueron Néstor Valdivia,
José Quiroga y Ezequiel Huayta. Maceda y Valdivia también participa-
ron en la conduccién del anterior Congreso.

El andlisis que hicieron los maestros en las comisiones del Segundo
Congreso sefiala que la educacién se encontraba en una verdadera crisis.
Su presupuesto era menor que el destinado a la represiéon. El 60% de
la poblacién en edad escolar (3-24 anos) no podia acceder a la educa-
cién. Diez mil maestros habian ingresado al sistema escolar sin ninguna
preparacién, habia items fantasmas de tal manera que el presupuesto
destinado a la educacién se agotaba en el pago de sueldos. La incorpo-
racién de “soplones espias y hasta agentes informativos del régimen” fue
un factor mds del estancamiento y retroceso en que dejé la dictadura
banzerista a la educacién (Ibid.). Por otro lado, la educacién técnica
que justifico el cambio de estructura del sistema no habia funcionado;
se le destinaba 11% del presupuesto mientras que a la humanistica iba
el 89%. En el drea rural donde trabaja el 67% de la poblacién dedica-
da a actividades agricolas no habfa una escuela de agronomia para la
educacién de nivel medio. Senalaba también que paraddjicamente el
costo por alumno en el pais “era el mds caro del mundo” (Ibid.). Esta
situacién descrita y analizada en el Congreso resultaba de la imposicién
de una estructura educativa fordnea que incluyd “un ciclo intermedio
de desorientacién”. La evaluacién de los maestros destacaba también la
separacion entre la vida y la educacién, la teoria y la practica, la ciencia
y la produccién. Sefalaban que por ello la educacién no responde a las
necesidades del desarrollo socio econémico y cultural independiente ni
a los ideales mayoritarios del pais. Por el contrario contribuye a una ma-
yor dependencia. Las resoluciones de este Congreso fueron publicadas
cuatro afios después de su realizacién, en diciembre de 1983 después
que nuevos golpes militares volvieron a inquietar la vida social del pais.
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El 17 de julio de 1980 Luis Garcfa Meza intentd instalarse como dic-
tador con planes de quedarse 20 afos en el gobierno, seglin sus propias
palabras. Aunque no logré sus objetivos provocé persecuciones y nuevos
exilios a los dirigentes que luchaban por la recuperacién del orden de-
mocritico junto con los demds sectores sociales organizados que resistian
a las dictaduras. Sin embargo, la directiva que publicé las resoluciones
argumenta que el retraso y la forma como se publican (mimeografiadas)
se debié a la falta de apoyo econémico del gobierno democrético ungido
el 10 de octubre de 1982.

En las resoluciones de los dos congresos pedagdgicos los maestros recha-
zaron las modificaciones realizadas por los gobiernos militares al Cédigo
de la Educacién Boliviana y propusieron ideas para reconducir la edu-
cacién que no pudieron efectivizarse. Si bien ambos Congresos reivin-
dicaron la vigencia del Cédigo, en el Segundo Congreso se reconocié la
necesidad de una educacién que responda a la realidad multicultural del
pafs y a la integracién de la educacién en un solo sistema. Asimismo,
propuso el uso de las lenguas indigenas en el proceso de ensenanza, una
novedad en relacién con lo que habia planteado el Cédigo de la Edu-
cacién en 1955. Varias de las propuestas que hicieron los maestros en
estos dos congresos serdn retomadas por la Reforma Educativa de 1994
que paraddjicamente no sélo dejé fuera de juego a los maestros que las
elaboraron sino que abrogé el Cédigo mismo, es decir al conjunto de
normas que tanto les habia costado establecer. Es interesante destacar
que durante los gobiernos militares este conjunto de normas, conside-
rado como “ley de leyes” por los maestros, no fue desconocido ya que
los decretos y estatutos aprobados por Barrientos y Banzer se basaban en
interpretaciones de articulos del Cédigo. En cambio, la Ley de Reforma
Educativa de 1994 lo sustituird completamente. ;Coémo explicar este fe-
némeno? ;Por qué los militares no necesitaron sustituir el Cédigo por la
Ley de la Educacién Boliviana y los gobiernos neoliberales que aplicaron
la Ley de Reforma Educativa tuvieron que hacerlo? Estas son preguntas
que responderemos en las conclusiones, una vez que hayamos presentado
el cuadro completo del extenso recorrido que hacemos para entender la
resistencia docente al cambio educativo en el periodo democratico mds
largo que vive Bolivia. En la linea anterior, creemos que gran parte de la
explicacién que necesitamos establecer se encuentra en las consecuencias
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que tuvieron en el magisterio las reformas militares de la educacién a las
que nos aproximamos a continuacidn.

5. CONSECUENCIAS DE LAS REFORMAS MILITARES EN LA
EDUCACION

En este punto queremos aproximarnos a las consecuencias que tuvie-
ron las reformas militares en la base del magisterio. Del crecimiento de
la educacién escolar y sus problemas de desercién y marginalidad, que
fueron también consecuencia del periodo militarizado que vivié la edu-
cacién publica, daremos cuenta en el capitulo siguiente.

Desprofesionalizacion y cambios en la composiciéon
social del magisterio

Cuando se recuper la democracia en 1982, los maestros y maestras que
se habfan incorporado al servicio escolar nacional a fines de 1960 o que
se habfan formado desde entonces constituian el grueso del magisterio
normalista. Eran parte de las 14 promociones de maestros formadas en-
tre golpes y contragolpes militares. Muchos estaban cerca de la mitad
de su carrera profesional, engrosando la cuarta y tercera categorias del
Escalafén del Magisterio®'. Estas generaciones vivieron las reformas mi-
litares de la educacién y sus representantes fueron los que intentaron
rechazarlas y echarlas atrds; seguramente muchos més de ellos participa-
ron en el Segundo Congreso Pedagégico, el de 1979, que en el Primero,
porque ya tenfan mds de diez anos de servicio, experiencia que permite
tener prestigio entre los colegas para ser elegido como representante ante
el Congreso.

Mds tarde a estas mismas generaciones de maestros les tocard sentir el
deterioro de sus sueldos, primero afectados por la hiperinflacién de co-
mienzos de los ochenta y luego por las medidas de ajuste estructural apli-
cadas desde 1985. Asimismo y siguiendo esta linea de reflexién® hacia

81 Recordemos que cuando un maestro ingresa al Escalafén lo hace a la quinta categoria desde
la cual empieza a subir hasta llegar a la categoria al mérito, después de 25 afios de servicio.

82 1La reflexion se basa en mi conocimiento de decenas de maestros con los que he trabajado
entre 1985 y 1996 cuyas trayectorias profesionales y personales registré en varios proyectos
de investigacion realizados (Talavera, 1987, 1989, 1993, 1999, 2000, 2004).
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1995, cuando empezd a aplicarse la Ley de Reforma Educativa de 1994,
los egresados de las normales de fines de los sesenta ya empezaban a ju-
bilarse 0 a pensar en hacerlo. De modo que probablemente pocos de los
profesores formados por los tltimos maestros de la tradicién “meritoria”
pudieron experimentar con las propuestas de la Ley de 1994. Entonces
los maestros que resistieron las reformas promovidas en el periodo de-
mocrdtico no fueron los que se formaron antes de 1968, que todavia
tenfan alguna influencia de los viejos maestros formados por Rouma y
la Misién Belga, sino aquellos que ingresaron a las normales después de
ese ano. Fueron los maestros formados durante las dictaduras militares,
que introdujeron la pedagogia por objetivos limitada a la memorizacién,
copia y el verbalismo por su deficiente aplicacion.

Los maestros que se formaron durante los gobiernos militares fueron los
que conformaron la base amplia del magisterio cuando se recuper la de-
mocracia; algunos de estos maestros jovenes y con inquietudes animaron
el espiritu de cambio propuesto en las Resoluciones del Segundo Con-
greso Pedagégico realizado en 1979; fueron los que se incorporaron al
proceso democratico de manera activa, con ganas de innovar sus practi-
cas. Maestros innovadores que participaron en distintos proyectos peda-
gbgicos y mds tarde se desarrollaron profesionalmente con las propuestas
de reforma de 1994, sin dejar de criticar la exclusién del magisterio del
proceso de cambio. Pero estos maestros eran una minorfa en relacién con
la mayoria que por su mecanizada formacién en las Normales o en los
contextos de trabajo no pudieron aplicar propuestas pedagdgicas que se
alejaban del conductismo.

Asi, a los maestros formados entre golpe y contragolpe militar bajo una
pedagogia repetitiva, memoristica y verbalista les toc vivir la hiperin-
flacién y sus efectos en los salarios docentes y también los cambios de
orientacién en la ensefanza que propuso la Ley de Reforma Educativa
de 1994. Por las nuevas exigencias algunos prefirieron jubilarse tempra-
namente y otros aceptaron los desafios del cambio. Y también estuvieron
los casos en los que prefirieron resistir a los cambios pero permanecieron
en el magisterio prolongando sus afios de servicio para evitar las bajas
rentas de jubilacién.
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Mas alla del recambio generacional

En medio de los golpes y contragolpes militares, en 1970 la universi-
dad se democratizé y atrajo a la juventud femenina que antes sélo podia
optar por la docencia. El espacio que dejé el desplazamiento femenino
de clase media urbana en las normales fue ocupado por sectores de ori-
gen popular y migrante que llegaban a las ciudades en busca de mejores
oportunidades de educacién. De esa manera los nuevos maestros ya no
provienen de las clases medias tradicionalmente més escolarizadas,

Asf, las normales se popularizaron al mismo tiempo que la calidad de la
formacién se deterioré como efecto de la prolongada intervencién mi-
litar y no sélo por la jubilacién de los viejos maestros reconocidos en el
Congreso de 1970, herederos del normalismo de principios del siglo XX.
Al mismo tiempo, la educacién escolar se expandié de manera desorde-
nada, sin un plan que la oriente y sin maestros profesionales que pudie-
ran ocuparse de ella, como lo hicieron hasta casi fines de los sesenta. Asi,
cuando se reestablece el orden democritico en 1982, la educacién publi-
ca se habia estancado, se encontraba en una profunda crisis. El arraigo
de las propuestas militares que los maestros no pudieron contrarrestar
a pesar de la realizacién de dos congresos pedagdgicos que intentaron
desconocerlas, el cambio generacional y el de la composicion social del
magisterio, sumados a la crisis inflacionaria que golped duramente a los
maestros explican en parte su desprofesionalizacion.

Entonces, lo que Bolivia heredé de los militares fue un sistema escolar
que no daba cuenta de sus resultados, por falta de procesos de supervi-
sion y control adecuados, que habfan sido propuestos por los profesores
en la década de los cincuenta y que figuraron en los planes que ellos
elaboraron. La formacién escolar era deficiente, irrelevante para la vida,
de baja calidad por lo que habfa mucha desercién. En todo esto influfa
la situacién en la que se encontraba el magisterio cuyo proceso de pro-
fesionalizacién no fue completo ya que la matricula escolar crecié mis
rdpidamente que el nimero de titulados. Esta situacidn permitié que
partidarios de los militares ingresen al magisterio sin formacién tedri-
ca. En muchos casos, las esposas de los militares se volvieron maestras
interinas. Cabe senalar que el interinato ha sido endémico en el sistema
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escolar boliviano no sélo por la tardia profesionalizacion de la ensehanza
sino también por su lentitud. Recordemos que desde su nacimiento la
Normal titulaba a pocos estudiantes por la alta exigencia que impusieron
sus fundadores, como senala el profesor Higueras:

En Sucre habia pocas posibilidades para los jévenes, o se estudiaba
medicina o derecho. A medicina sélo admitian 30 nuevos por ano
y a derecho un poco mds. El resto entraba a la Normal y como en-
tonces habia pongueaje y mitanaje no entraban mds que los hijos
de gente acomodada, sobre todo mujeres....

MLT: Pero ast y todo faltaban maestros. ..

RH: Cuando don Humberto [Quezada] era director [1952] de la
Escuela Normal de Sucre, habia mil inscritos.

MLT: Pero se necesitaban maestros.

RH: Si, asi aparecid el interinato que cumplié doble funcion: iban
a las escuelas fundadas por el MINR y cuando los maestros convo-
caban a huelga los interinos eran los rompehuelgas... Y cuando
se reorganizo el ejército, los militares enviados a todos los confines
del pais llevaban a sus familias y la esposa generalmente se volvia
maestra intevind. .. Hubo un momento en que los interinos eran
mas que los pmfesionala (Entrevista 5, 23 de abril, 2009).

Finalmente es necesario referirnos al contexto social amplio en el que
se desarrollaron las reformas militares de la educacion. Este contexto
permite comprender por qué sus propucstas se arraigaron en las prdcti-
cas escolares. Los militares impidieron la discusion y no dejaron paso a
la resistencia. Entonces las propuestas se arraigaron no solo porque sus
normas tuvieron larga vigencia, desde 1968 hasta 1994, sino también
por la falta de participacion de los maestros en la conduccién de la edu-
cacién, ausencia que ellos no admiten facilmente. Por ello batallaron
por realizar los Congresos Pedagogicos en los que debatieron sobre los
problemas de la educacion para solucionarlos. Su participacion no se
centr6 solo en la defensa de los derechos conquistados, también hubo
propuestas para mejorar la calidad de la educacién con la vigencia de
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la educacién intercultural Y un sistema dnico. Sin embargo, su lucha
central fue por hacer respetar el Cédigo de la Educacién que norma el
derecho de los maestros a participar en la conduccién de I3 educacién.
En los pocos momentos en que pudieron reaccionar frente a los atro-
pellos militares, los maestros se reunieron en congresos para descono-
cer los cambios iniciados (Primer Congreso) o ya realizados (Segundo
Congreso). Si bien lograron cambiar algunas de las arbitrarias medidas
tomadas por los militares, como por ejemplo que la educacién dependa
del Ministerio de Educacién y no de la Presidencia de la Republica, o
que vuelvan a tener vigencia los derechos sindicales recortados durante el
gobierno de Barrientos, los maestros organizados no pudieron cambiar
las reformas curriculares e institucionales por la brevedad del tiempo de
apertura democritica y la presencia de golpes y contragolpes militares.
Cabe destacar entonces la dependencia de la educacién del contexto en el
que ocurre y la fuerza de los maestros para enfrentar los problemas. Esta
lucha parece ser una constante en la historia que revisamos. Como vere.
mos en el siguiente capitulo referido a los tltimos 25 afos, aquella por
hacer prevalecer la vigencia del Cédigo y del Escalafén ocupard nueva-
mente gran parte de sus energias. En 1992, sin embargo, los nuevos diri-
gentes logrardn realizar el Congreso Nacional de Educacién, que volverg
a tratar los problemas educativos pendientes de solucién sobre los que el
magisterio generard propuestas, algunas de las cuales serdn tomadas por
el Estado para incorporarlas a Ia Ley de Reforma de 1994.

A MANERA DE CIERRE

En este capitulo se ha tratado de mostrar que la intervencién militar
de 1964 en el proceso de desarrollo abierto en 1952 por la Revolucién
Nacional corté también los planes con los que los maestros intervinieron
en ese proceso. Estos planes consistfan no sélo en reprofesionalizar la en-
seflanza que por la expansién de la educacién publica integré a maestros
sin formacién inicial en la docencia que requerfan profesionalizacién.
Consistian también en adecuar los contenidos curriculares de escuelas y
colegios a la nueva situacién del pais, que entonces sofaba con industria-
lizarse. Por ello buscaban cambios en el sistema escolar de modo que éste
ofrezca opciones para el trabajo y que la educacién no sea una “fibrica
de bachilleres” destinados sélo a la educacién superior, como era hasta
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entonces. Estas propuestas que fueron desarrolladas por los maestros se
llevaron a la prictica sin sus promotores, es decir que el Estado militari-
zado las tomé y las aplicé sin la participacién de los maestros.

Hemos visto que este proceso fue interrumpido por la muerte de Ba-
rrientos que permitié la reaparicién de la fuerza de los maestros y la
reposicion en el debate de las propuestas educativas que habfan elabo-
rado. Estas fueron retomadas en el Congreso Pedagégico de 1970 pero
tampoco pudieron aplicarse porque el ala mds afin a Barrientos volvi6 a
tomar el control del Estado estableciendo una dictadura que duré siete
anos y que realizé la reforma educativa pendiente. Como es de imaginar-
se los maestros més destacados fueron perseguidos y exiliados con lo que
terminé un proceso de acumulacién de experiencias y de propuestas ma-
gisteriales que aportaban al mejoramiento de la educacion ptblica. Todo
esto significé recortes en los derechos sindicales y de participacion en la
conduccién de la educacién que los maestros habian adquirido.

Durante los gobiernos militares, el sistema crecié con maestros mayori-
tariamente improvisados, situacién que desprofesionalizé la ensefanza,
dado que cuando se expande el sistema en 1955, la mayorifa de maestros
en ejercicio no era normalista. Desde entonces también cambi6 el origen
social de los maestros. Otra consecuencia de la intervencién militar en
la educacién fue que con los cambios que hicieron los militares en los
centros de formacién de maestros desmejoré notablemente la formacion,
tanto por su crecimiento (masificacién) como por la falta de buenos do-
centes y los cambios en la composicién social del magisterio que ahora
provenia de sectores sociales mds populares y con menos trayectoria aca-
démica. Recordemos que los primeros normalistas pertenecian a familias
de clases medias urbanas escolarizadas. Estos cambios incidirdn en la for-
macién y las trayectorias de los nuevos maestros que no tuvieron el desa-
fio de participar en la conduccién de la educacién sino sélo en la defensa
de derechos frente a la arbitrariedad militar, contexto en el que se forma-
ron e hicieron sus primeras experiencias como docentes. Este contexto
no promovié maestros destacados pedagégicamente. La necesaria lucha
sindical que tenfan que librar atrajo los talentos opacando la trayectoria
de maestros con mayor vocacién pedagdgica. Los derechos atropellados y
recortados fueron mds importantes que las propuestas educativas.
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Es en este perfodo de fuertes tensiones politicas e ideoldgicas que circula
en el magisterio la nocién que la educacién escolar, al estar controla-
da por el Estado, es parte de sus aparatos ideoldgicos. En contrapartida
surgirdn proyectos de educacién liberadora como eco local de las ex-
periencias de Paulo Freire. Estos proyectos daran lugar al surgimiento
de corrientes de educacién alternativa apoyadas por la Iglesia catélica
principalmente. Y aunque se establecié la educacion “Ginica” para el 4rea
urbana y rural, los maestros rurales rechazaron esta alternativa porque
“corrompid las jerarquias educativas e instalé un sistema educativo anti-
nacional, elitista, opresivo, alienante y anticultural. La Educacién rural
perdié su fisonomfa originaria, inspirada en la experiencia de Warisata y
se urbanizé en el sentido m4s negativo, quitindole su contenido social y
su sentido vitalista e integrador” (Confederacién de Maestros de Educa-
cién Rural de Bolivia, 1995: 12-13). Las anteriores afirmaciones quedan
bien ubicadas, aunque con algin retraso, en los hallazgos de la pedagoga
argentina Adriana Puiggrés cuando se refiere a corrientes educativas que
tuvieron vigencia en América Latina entre ] 955-1965. Entonces, sefala
la autora, se traté de impulsar una pedagogia funcionalista que se instalé
como un producto de importacién desligada de la tradicién positivista
pedagégica latinoamericana, que aunque comprometida con las clases
dominantes y nacida en el positivismo europeo, habia logrado raigambre

nacional (Puiggrés, 1994: 35).
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