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Género y construccion de identidad profesional:
el caso de la maestra en vias de
profesionalizacion (de los afios 50
a los 60 en el franquismo intermedio)

Sonsoles San Roman Gago

Universidad Auténoma de Madrid

Resumen

Mi propésito en este articulo es profundizar, mediante el anélisis de
testimonios vivos de maestras en edades comprendidas entre 65 y 70
afios, en los elementos bésicos, discursos ideoldgicos y representaciones
simbolicas, que constituyen la identidad de una generacion de maestras
situadas en un contexto histérico clave para la historia de mi pais: el
franquismo intermedio, que tiene lugar en el proceso de la
modernizacién que se produce en el paso de los afos 50 a los 60. Con la
intencién de introducir al lector en el tema, comenzaré por sefialar los
antecedentes de la profesiéon de maestra en Espafa. Una vez explicadas
las circunstancias que propiciaron la linea ascendente hacia la
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profesionalizacion de la maestra, y después de sefialar los obstaculos que
debid vencer hasta conseguir su equiparacion profesional con el maestro,
pasaré a contextualizar e interpretar, en términos culturales, las actitudes,
imégenes y motivaciones que han ido apareciendo, cargadas de valor
simbdlico, en la marcha del discurso de las maestras. Este articulo, que
viene asi a cubrir una laguna de investigacién en Espaiia, enfocada
ademds en un periodo muy particular y determinante, pretende invitar al
lector a reflexionar sobre un fenémeno social de maxima actualidad: el
de la feminizacién docente, visible en la mayoria de los paises, que
salpica, mas alla del espacio educativo, a los &mbitos econémicos,
politicos, religiosos y culturales de un pais.

Abstract

It is my aim in this article to carry out a thorough examination of the
basic elements, ideology and symbolic representations which constitute
the identity of a generation of schoolmistresses belonging to a crucial
period in Spanish history: that of the intermediate Francoism, during the
process of modernization which took place at the end of the 1950s. The
investigation is based on live testimonies of schoolmistresses between
the ages of 65 and 70. First, I will point out the antecedents of the
profession of schoolmistress in Spain and show how circumstances made
her role gradually and increasingly more important. Then I will reveal
what kinds of opposition and obstacles schoolmistresses came up against
and had to overcome in order to obtain professional equality with male
colleagues. Finally, I will contextualize and interpret, in cultural terms,
the attitudes, images and motivations, which turned out to be very
symbolic, that arose during the interviews with these women. This
article, which fills a large gap in research on this subject, concentrates on
a very particular and decisive moment. It is my intention to invite the
reader to reflect on a social phenomenon of great importance today: that
of the feminization of teaching, which can be seen in most countries and
whose influence can be observed, not only in a country’s educational
system, but in the economic, political, religious and cultural spheres as
well.

1. El contexto historico: la larga marcha de la profesionalizacion de la
maestra espaiola (Fases y tipologias).

Por las desventajas de su género, el reconocimiento de la profesionalizacion de las
maestras en Espafia fue mds dificil de conseguir que el de los maestros [1]. En los
comienzos de la constitucion del Estado en Espaifia, alld por 1834, un modelo social
patriarcal dominado por la iglesia y un estado autoritario, demandaba la presencia en el
aula de una maestra, "esposa, criada o hija del maestro", al que acompafiaba en sus clases
para crear un ambiente familiar y cdlido y ayudar en tareas subordinadas. La superaciéon
de esta situacién se produjo como consecuencia de cambios politicos, econdémicos,
educativos y religiosos que tifieron el tejido social de la Espaiia del dltimo cuarto del XIX
con los colores de la modernidad. Sin embargo, antes de la constitucion del Estado en
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Espaia hubo maestras, aunque eran sélo de nifias. De esta manera, puede decirse que la
trayectoria de la maestra espafiola en su camino hacia la profesionalizacion atraviesa por
tres modelos que van dibujando la linea de la tradicién a la modernidad: la maestra
analfabeta (1783-1838), la maestra maternal (1838-1876) y la maestra racional intuitiva
(1876-1882)[2].

En consonancia con las exigencias de modernizacion, a finales del siglo XIX se
produjeron en Espaiia importantes cambios a favor de la profesionalizacién de la mujer.
A partir de entonces, y hasta 1914, la situacién se mantuvo sin cambios importantes en
materia educativa. Un salto crucial e importante ocurrié durante la Segunda Republica
(1931-1936), momento en que confluyeron una serie de circunstancias favorables a la
igualdad entre hombres y mujeres, junto con requisitos que elevaron al magisterio a la
categoria de estudios superiores; desaparece durante esos afios el fendmeno de
feminizacion, y la profesion, ademds de contar con mayor prestigio, se vio favorecida con
un mejor salario. La victoria de Franco en la Guerra Civil, la dominacién de la iglesia y el
autoritarismo falangista, dieron lugar a una importante regresion hacia el anterior modelo
patriarcal, situacion que produjo tanto la disminucién de profesores como de calidad
educativa. Finalmente, la muerte de Franco y la recuperacion de los principios
democraticos que ocurri6 durante el proceso de transicion hacia la democracia fueron
ofreciendo la estabilidad e igualdad que necesitaba la sociedad espafiola para salir de la
crisis econdmica, social y politica.

Para comprender los modelos de maestra en el camino hacia la profesionalizacién resulta
necesario sefialar el cambio de status de la maestra en las diferentes fases de la politica y
la historia social de Espafia. En efecto, la profesion de maestra ha estado condicionada
por el papel social asignado a la mujer en cada contexto historico-social y, de esta
manera, la imposicién de un modelo de educacion femenina ha tratado de asegurar la
division de funciones masculino-femeninas en respuesta a las exigencias sociales,
econdmicas, politicas, culturales y educativas de cada situacion social. Mi intencién es
retroceder en el tiempo y sefialar asi los cambios historicos y sociales que producen esos
avances y retrocesos y van mostrando las fases de incorporacion de la maestra al sistema
publico de educacion en Espaiia.

1. 1. Primera fase de incorporacion: La maestra analfabeta (1783-1838)

Como todos los procesos de modernizacion, el pleno desarrollo de la dialéctica entre
progreso e involucién en la Espafia Contempordnea se despliega plenamente a partir de la
época liberal en un sentido estricto, tras la muerte de Fernando VII en el afio 1833. No
obstante, a pesar de que se haya sefialado, con razdn, el carécter de la [lustracion espafiola
como llustracién insuficiente [3], puede considerarse que las primeras reflexiones sobre
el papel de la maestra en la educacién tuvieron lugar en el marco de la agénica
prolongacién final del Antiguo Régimen, entre 1770 y 1830. En esta fase, estructurada
por el contraste entre reaccion y progreso, el orden patriarcalista de todas las instituciones
mondrquicas se encarna en el campo educativo en la figura profesional de una maestra
recluida en la esfera familiar; ya que dentro de una estructura educativa, en la cual la
segregacion femenina seguia constituyendo su divisoria bésica, la maestra sélo es
concebida como profesora de nifias. Esta concepcion segregacionista suponia de hecho el
que la mujer estuviese destinada a lo que se entendia por formacién cultural
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especificamente femenina (labores y religion). En este sentido, en correspondencia con el
perfil de la educacién de la mujer, las exigencias curriculares de la maestra se limitaban a
asegurar las mismas habilidades femeninas que debia trasmitir a sus alumnas, sin que se
tuviese en cuenta la mas minima formacioén intelectual [4].

Entiendo por maestra analfabeta una mujer de quien no se exigen conocimientos
elementales, tales como saber leer o escribir, para trabajar como maestra. Este modelo,
que aparece en el contexto historico de la Ilustracién, a pesar de las iniciativas de Carlos
I, no se modificé hasta bien entrado el siglo XIX, la década de 1830, periodo en el cual
comienza a aparecer en Espaiia el Sistema Nacional de Educacion[5].

Con el modelo de maestra analfabeta tiene lugar en Espafia su primera fase de
incorporacion, via exclusion, en la escuela publica de nifias. La mujer, a quien se
considerd el "sexo completo”, quedo incapacitada para ensefar en las escuelas de nifios.
La pervivencia de este modelo, desde 1783 a 1838, fue la consecuencia del desinterés de
la clase media por apoyar las iniciativas que se produjeron en favor de la alfabetizacion
femenina durante el reinado de Carlos III[6], asi el requisito de que la mujer espafiola
aprendiera a leer quedo reducido a una buena intencion ante los fuertes vinculos entre
Iglesia y Estado que se produjeron durante el reinado de Fernando VII, que encuadré la
educacién femenina en rigidos patrones religiosos[7]. Por ello, en contraste con el
modelo de "mujer productiva" que Carlos III trataba de obtener[8], la educacién de la
mujer durante el reinado de Fernando VII, que sufri, como vengo indicando, un
retroceso importante, quedo encajada en las barreras de fuertes prejuicios religiosos. De
hecho, las escuelas creadas por el monarca aparecian con una nueva funcién: acomodar el
nivel de conocimientos impartido en las escuelas a las demandas econdmicas y sociales
de cada municipio. Fernando VII establecia en el Plan y Reglamento de 1825 cuatro tipos
de escuelas para nifios y nifias y, con ello, cuatro modelos de maestros y maestras
diferentes en cada una de ellas. Su objetivo politico era reproducir los privilegios de
clase, y para ello no dudé en utilizar la educaciéon como medio. De aqui que, a pesar de
los intentos por alfabetizar a la mujer acaecidos durante el reinado de Carlos Il y el
Trienio Constitucional (1821-1825), el modelo de maestra analfabeta, excluida del
derecho a recibir cultura afiadida a la naturaleza de su sexo, y, por tanto, eliminada de las
escuelas de nifios, persistiera hasta la década de los 30.

1.2. Segunda fase de incorporacion: la maestra maternal (1838-1876)

A partir de 1833, el proceso iniciado en 1830 tiende a profundizarse, abriéndose la etapa
final y decisiva de la revolucion liberal en Espaiia, que en el campo educativo podemos
considerar que finaliza, precisamente, con la Revolucion de 1868, el destronamiento de
Isabel 11, y el inicio del denominado sexenio democrdtico.

Con el proceso de relativa radicalizacion que supuso la etapa progresista, en coincidencia
con las reformas educativas de Juan Alvarez Mendizébal, se produce una primera y
profunda reestructuracion de la ensefianza basica. De esta manera, la figura de la maestra
analfabeta pronto seria sustituida por un modelo de maestra, a la que podriamos llamar
maternal, que supuso su segunda fase de incorporacion a la escuela publica y el primer
momento de inclusion de la maestra en las escuelas de nifios.
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La maestra maternal, cuya presencia, en principio, se demanda para el espacio de
parvulos, aparece asi como "complemento natural" del maestro, a quien ayuda en tareas
menores. Las funciones que debe desempeifiar en el aula se entienden a modo de
extension de los roles que realiza como mujer en el espacio privado, el hogar. Ahora, el
maestro y la maestra son tan necesarios en la clase como el padre y la madre en el hogar.
En este sentido, la presencia de la maestra en el espacio publico ayuda a reproducir no
s6lo ese ambiente familiar que, segliin Montesino (1791-1849)[9], nifios y nifias necesitan
para crecer sin deficiencias, sino, igualmente, permite asegurar las funciones sociales
asignadas a cada sexo.

En 1838, el legislador obligd a abrir la Escuela Normal de Maestros de Madrid. Después
de la Ley del 38 comenzaron a crearse Escuelas para formar maestros en provincias. Con
ello, la profesionalidad requerida del maestro, fuese alta o bajo, estaba asegurada. Pero,
(doénde, cémo o, por quién aprendia la maestra [10]?

Montesino encuentra una solucién que, ademads de ser comoda, va a resultar
econdmicamente ventajosa para el Estado. Sus propuestas iban a permitir cubrir a bajo
coste las demandas de escolarizacion de nifios y nifias. Las resoluciones tomadas en el
Reglamento de Escuelas Puiblicas de Instruccion Primaria Elemental, de 26 de
Noviembre de 1838, inspirado en las ideas de Montesino, permitian ahorrar recursos. El
maestro podria en las horas que no fueran de la escuela, y en conferencias domésticas,
instruir suficientemente a las maestras.

Asi, frente a la maestra analfabeta, y como superacion de la misma figura, se proponia el
modelo de un maestro preceptor de sus propias compaiieras, a falta de Centros
especializados en la formacion de las maestras -la primera Escuela de Maestros se abri6
en Madrid en el afio 1936, 1a de maestras no se abriria hasta 1857, 19 anos mas tarde.

Esta propuesta alcanzaba su méxima percepcion ideal en el caso de los maestros casados
(lo que en algin caso llegé a considerarse un requisito previo), que aparecen asi como
preceptores naturales de sus conyuges femeninos. Nos encontramos con un modelo
institucional que refuerza a la vez los vinculos de unién conyugal en el matrimonio, al
tiempo que concibe la estructura del proceso educativo como una ampliacién o
proyeccion del familiar. No obstante, dentro de esta institucionalizacidn, y supuesta la
superior cualificacion siempre del padre marido, se sigue considerando que el grado de
conocimiento necesario a estas maestras maternales no tiene porque pasar de un minimo
muy elemental.

Muy conveniente seria que los maestros, por medio de sus mujeres unos, y
otros valiéndose de sirvientas idoneas, agregasen en el mismo edificio,
aunque en salas separadas, una escuela de parvulos o una de nifias, a la
elemental de nifos (...), (pues) para servir Utilmente una escuela de nifias no
se necesitan grandes conocimientos[11].

LaR.O. de 11 de enero de 1853 - declarada vigente en todas sus partes por otra de 11 de
mayo de 1876, que tnicamente derogaba la limitacion de tener 24 afios para poder
ejercer, al no poner limitacién de edad-, exigia acreditar a todo aspirante a maestro de
parvulos: una buena conducta moral y religiosa, ser casado y hallarse en disposicion de
ejercer el cargo de maestra o ayudante la esposa u otra mujer de la familia. Los vinculos
de parentesco mds inmediatos aseguran ese calido ambiente familiar que debia irradiar el
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aula escolar. Pero, sobre todo, y lo que es mas importante, con la sola contratacion del
maestro, y por consiguiente cubriendo sélo un sueldo, se conseguian dos agentes
educativos por el precio de uno. Por tltimo, teniendo en cuenta el control moral sobre la
mujer, y el peligro que suponia su insercion en el espacio publico, cabe destacar la
naturaleza moral de esta propuesta, que evita el peligro del atractivo que se podria
producir al encontrarse en el aula dos desconocidos.

El problema de la formacion de las maestras no era tanto econdémico, cuanto social y
moral. La concepcién educativa de la Revolucion liberal, como he sefialado al referirme a
este periodo, también en Espaiia, suponia, en principio, una estrecha asociacién entre
ciudadania y educacion, pues se consideraba que la plenitud de la ciudadania (expresada
en su forma mas radical en la instauracion del Sufragio Universal), exigia una formacién
intelectual basica que pasaba, desde luego, por la alfabetizacion (a pesar del hecho de que
la mayor parte de la poblacién espafiola, fuese masculina o femenina, continuaba siendo
basicamente analfabeta). Sin embargo, la propia concepcidn liberal de la ciudadania
constituia ya una visiéon masculinista de la sociedad, y ello a pesar de que el Sufragio
Universal aparece en el proceso de la revolucion liberal contempordnea espafiola en sus
dos procesos de democratizacion mas significativos (en el sexenio democrdtico, entre
1869 y 1873, y, mas tarde, entre 1890 y 1923). Se trataba de un Sufragio Universal
masculino del que se encontraron excluidas las mujeres hasta la Segunda Republica de
1931. Semejante patriarcalismo politico era también mucho mds explicito y profundo en
el caso de la profesionalizacion de la mujer, e incluso en la esfera educativa; pues ella
seguia apareciendo como un elemento subordinado y especifico de la institucién familiar,
y era a través de la misma como se integraba en la reflexion y en los proyectos educativos
de los legisladores liberales. La mujer es reconocida como sujeto social en tanto que
individuo institucionalmente definido por la organizacion familiar de cada época. En este
sentido, el propio Gil de Zarate -una de las figuras que continu6 siendo mas significativa
en el campo educativo entre 1830 y 1851-, durante la década de 1850, como principal
promotor de la reforma en el terreno administrativo, desvel6 prejuicios[12] y excusas que
no hacian mds que ocultar la naturaleza del problema de la formacién de las maestras. Gil
de Zarate, que seguia considerando a la mujer un elemento subordinado de la
organizacion familiar, consideraba que era mas "necesaria a las familias pobres que los
hombres. (...) El trabajo manual le suele ofrecer una ganancia superior a la mezquina
dotacion de las escuelas (y, en caso de ejercer) (...) no es en ellas una carrera como en
los hombres, (...) en las clases pobres, el hombre que busca esposa la quiere libre para
que atienda exclusivamente a las tareas de la casa y al cuidado de los hijos"[13].

El modelo de maestra maternal no se modificé de manera sustancial con la promulgacion
de la Ley Moyano, aunque sufrié ligeras modificaciones. Las causas hay que buscarlas
tanto en el reemplazo que se produjo en la administracion espafola -después de 1851, Gil
de Zarate seria sustituido por Carderera y otros-, como en los intereses del legislador, que
ya no eran los mismos. Por otro lado, la influencia de Montesino -que a imitacion del
sistema inglés, donde atn predominaba el magisterio de hombres en las escuelas,
consideraba necesaria la presencia de maestro y maestra en el aula-, se habia atenuado
ante la presencia de una nueva situacion: en los paises colindantes con Espafia -Francia,
Inglaterra, Italia, etc.- habia maestras al frente de la educacion de las nifias. A la causa
administrativa se sumaba otra de naturaleza politica y la modernizacién empezaba a
reinterpretarse, en un cierto proceso de secularizacion mds avanzada, en términos
1deoldgicos como europeizacion.
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Todas estas circunstancias condujeron a la promulgacion de la Ley Moyano en 1857. Un
aflo mads tarde, 1858, se abria oficialmente el primer Centro oficial destinado a formar
maestras: la Escuela Normal Central de Maestras de Madrid. Es cierto que la Ley
Moyano legislé una situacion de desigualdad educativa, y consiguientemente social y
econdmica para la mujer, sin embargo, fue la primera Ley que obligé a crear un centro
oficial para formar maestras. El legislador ensanchaba asi un nuevo espacio, mostrandose
mads que benévolo con el nivel de cualificacién requerido a la maestra; puesto que su
contenido formativo seguia condicionado por la visién de una maestra maternalizada,
cuyo conocimiento venia a ser, ante todo, la explicitacién y desarrollo de sus supuestas
virtudes como madre.

1.3. Tercera fase de incorporacion: maestra racional intuitiva (1876-1882)

Con el paso del tiempo, a medida que los cambios politicos acaecidos durante el siglo
XIX exigen mayor nivel de cualificacion a la maestra, el reducido lugar asignado por
Moyano a la formacién del sexo femenino se fue dilatando hasta requerir la presencia de
un personal femenino mads cualificado. El viraje fundamental coincide, por supuesto,
tanto con la fase de radicalizacion de la revolucion liberal que representa la Gloriosa
Revolucién de 1868, como con la apertura de un proceso de democratizacion general de
la sociedad espafiola, que de forma conflictiva va a reflejarse en todos los &mbitos de la
vida nacional. En el proceso del denominado sexenio democrdtico, entre la promulgacién
de la Constitucion de 1869 y la I Reptblica de 1863, se consuman todos los presupuestos
progresistas del denominado liberalismo radical[14].

Asi, en la medida en que la mujer es reclamada para entrar a formar parte en la obra del
progreso social era necesario reciclarla con nuevos principios racionales y metodolégicos.
A consecuencia de esta exigencia comienza a consolidarse a finales del XIX un tercer
modelo de maestra racional-intuitiva, que supuso tanto la tercera fase de su
incorporacidn al sistema de educacion publica, como el segundo momento de su
inclusion en las escuelas de nifios.

Desde una perspectiva filosofica e ideoldgica general, este modelo se inscribia en el
desarrollo del krausismo, como forma especifica del liberalismo en su dimensién
intelectual y en las condiciones histdricas y especificas de la Espana del siglo XIX. Como
es sabido, la filosofia krausista en su reinterpretacion a través de Sanz del Rio, primero,
y, finalmente, de los intelectuales de la I.L.E., en torno a la figura de Francisco Giner de
los Rios, respondia a las necesidades de un proceso de secularizacion fuertemente
condicionado en Espaia, tanto por la permanencia del poder y control de los nicleos més
integristas de la Iglesia Catdlica, como de las propias condiciones de gran desigualdad
social, desde un punto de vista de clase. El liberalismo krausista era ya, en si mismo,
desde un primer principio, derregeneracionista -aunque éste término sélo se convirtiese
en un significante manifiesto a partir de la crisis nacional del 98. Asi, frente al cardcter
radical y directo de los conflictos sociales de la desigualitaria sociedad espafiola del siglo
XIX, que van a tener su maxima radicalizacion en el proceso politico de la I Republica de
1873, la filosofia y la pedagogia krausista hacian de la regeneracion educativa un
proyecto a largo plazo de reforma paulatina de las mentalidades, la moral y las practicas
del pueblo espaiiol. De este modo, las practicas educativas se convertian en una forma
decisiva de politica pedagdgica para la regeneracion social. Y, en este sentido, semejante
regeneracionismo educativo debia, necesariamente, incorporar a la mujer a este proceso
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de evolucién progresiva, de convertirla en un elemento mas de la transformacién
educativa del pafs.

Por otra parte, la situacion que provocd en nuestro pais la revolucion industrial exigia de
la mujer una formacion racional para convertirse en agente de produccion dentro y fuera
de la célula familiar. El nuevo modelo de maestra asociado al proyecto politico de
regenaracionismo educativo del krausismo nace de nuevas necesidades sociales,
econdmicas y politicas. Las iniciativas promovidas por Fernando de Castro, una de las
figuras significativas del krausismo en el sexenio democrdtico, en favor de la educacion
femenina, junto con los esfuerzos que efectud para lograr un cuerpo de maestras privadas,
de institutrices, a la altura de las nuevas necesidades sociales, contribuyeron de forma
muy especial en la consolidacion del modelo de maestra racional-intuitiva, que
encontraba su fundamentacién en la definitiva incorporacién de la pedagogia de Froebel,
pudiendo hablarse en su momento de consumacién final, hacia 1882 [15], de la
configuracion en el campo de la pedagogia de un krausofroebelismo [16].

La exigencia de racionalidad que emana del contexto social alcanzé no sélo al modelo de
maestra, sino, igualmente, a los métodos de aprendizaje. Los hombres y mujeres de la
Institucién Libre de Ensefianza, continuadores de la tradicidn de la politica pedagdgica
krausista en 1860, se plantearon tanto la inadecuacion del método educativo -que en esos
momentos era el de Montesino-, como la necesidad de buscar nuevas bases
metodoldgicas mas acordes con el modelo de aprendizaje. Comenzaba asi una nueva
controversia que arrastraba un nuevo concepto de crianza. Se criticé el aprendizaje por
imitacion y héabito; se buscé un método mds suave, mas reflexivo, mds acorde con la
naturaleza infantil, mds respetuoso con la individualidad de los pequefios. Los colores y
formas del método de Froebel se manejaron para adornar los espacios sociales destinados
a dar cobijo a las nuevas exigencias sociales y politicas de la sociedad liberal.
Curiosamente, a partir de entonces, la profesion comenzé a feminizarse [17].

Las cosas habian cambiado, pero, al igual que hubiera sucedido en la configuracién de los
anteriores modelos de maestra, la mujer se siguié considerando el medio para alcanzar el
nuevo modelo de sociedad. La educacion de las madres y maestras era ahora mas
importante en la medida en que la influencia femenina se considera determinante para la
formacion de las siguientes generaciones.

Después de 1881, con la llegada al poder del partido liberal, la educacién nacional recibi
un gran impulso y comenz6 a atribuirse un importante papel a la cualificacién de la
maestra. Se mejoraron a un "tiempo las condiciones personales y materiales del
magisterio publico (y se favorecio) (...) la elevacion de la mujer en este orden de la vida,
en el cual con tan irresistible inferioridad se le ha tratado" [ 18]. Aunque las medidas
tomadas por Albareda, que procedié a la modernizacién de los estudios de maestra,
constituyen la base para la reorganizacién del curriculo de las maestras, todas estas
reformas no iban a cristalizar de una forma bien arraigada precisamente hasta el decenio
de los afios 1880.

Las maestras de 1880 (todavia) no aprendian, ni, por tanto, ensefiaban, y la
cultura general femenina, en las clases media y alta apenas podia
representarse matematicamente por algunas décimas sobre cero (leer,
escribir, recitar el catecismo y sumar, no muy expeditivamente), y las de las
clases bajas estaban tan a cero que casi no existia[19]
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Asi a principios del XX se puede hablar ya de equiparacién, que no de igualdad
profesional. Proceso ya mejor estudiado, entre 1882 y 1931, los avances de la
profesionalizacion de la maestra van a integrarse en los propios esfuerzos de la
renovacion educativa que representa el frente cultural y educativo de la modernizacién
liberal en su ultima y definitiva fase.

Como en el caso de la propia cultura cientifica, la importancia en términos cualitativos de
la obra inspirada por los hombres de la I.LL.E. va a suponer el horizonte de vanguardia en
el que se inscribe el desarrollo de la lucha por la plena profesionalizacién de la maestra.
Significativamente, una de las personalidades mads relevante de los hombres de la L.L.E.,
Rafael de Altamira, sera nombrado Director General de Instruccion Publica.

La maestra comienza asi una andadura profesional, en la cual debera vencer serios
obstaculos sociales al compds de los cambios sociales, politicos y econdémicos que
acontecen en la Espaiia del siglo XX. Los momentos de gloria vividos durante la Segunda
Republica se pierden en la noche de los tiempos, y Espafia comienza a vivir la peor de sus
pesadillas: la Guerra Civil y los posteriores coletazos van a producir un retroceso en el
reconocimiento profesional de la maestra. Veamos ahora la mentalidad de la maestra del
franquismo intermedio, momento histérico clave en este camino hacia la
profesionalizacion, el que tiene lugar en el contexto de modernizacién del franquismo (en
el paso de 1950 a 1960).

2. La maestra en el franquismo intermedio

i e i e i e e o iy

Figure 1. Promocion de maestras y maestros, 1954-55. Instituto ''Otero Pedrayo'',
Orense. Patio de recreo. Fotografia cedida por Marisa Sobrino, alumna del centro.

Los aspirantes a maestro en esta imagen son 9, todas las demds mujeres. En el margen
izquierdo se aprecia la presencia de dos hombres, posiblemente un sacerdote y el director.
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Es curioso el semblante serio de los futuros alumnos, alzados en pie al fondo de la
fotografia y entrelazando sus brazos en sefial de camaraderia, comparado con los rostros
sonrientes de sus compaiieras, sentadas debajo de ellos en las escaleras del patio, con las
manos cruzadas sobre sus faldas (simbolo de moralidad), que posan mirando a la cimara
y sin rozarse entre ellas.

Magisterio en Espaiia no nacié feminizado, como en el caso de Argentina, dej6 de ser,
como he sefialado en las paginas anteriores, un trabajo de hombres para convertirse en
una profesién de mujeres por razones econdmicas, sociales, religiosas y politicas.

2.1. Situacion historica de referencia

En 1936 tuvo lugar una crisis que dio lugar a una revolucién social basada en un modelo
de educacion de integrismo nacional-catélico. El paternalismo educativo, unido a la
situacion de estancamiento econdmico y de autarquia productiva, produjo una regresion
en la figura del magisterio. Como consecuencia de la rerruralizacion que se produce en
Espaia después de los afios 40, la gente vuelve al campo, y se retrocede a un modelo de
maestra integrista.

Tras la fase del integrismo nacional catdlico de los afios 40, la salida de la dictadura
franquista de su situacion de aislamiento y autarquia, y su progresiva integracion en la
cultura europea de la época -un proceso que va a durar no menos de 25 afios-, vuelve a
replantearse la cuestion del género en la ensefianza bésica. Por una parte, la propia
formacion del integrismo catdlico va a continuar modulando las mentalidades y la
sensibilidad de la mayor parte de las maestras que se van incorporando ahora a la
ensefianza en la fase del pequefio desarrollo del franquismo intermedio de los afios 50.
Desde esta perspectiva, la especial vinculacion de las maestras de los afos 50 con la
enseflanza infantil se encuentra engarzada con la compleja idealizacion de la vocacion.
Pero, por otra parte, las mismas necesidades de un proceso de industrializacion creciente
de la sociedad -que culminard, como es sabido, en los afios 1960-, empiezan a imponer
las exigencias de los principios de adaptacion técnica y estudio neutral del conocimiento
caracteristico de una profesionalizacion secular. Ambas exigencias, la tipologia y las
actitudes de las maestras, que cristalizan profesionalmente en los afios 1950, representan
una formacién de compromiso que va a intentar, precisamente, justificar, de nuevo, la
especificidad profesional de las maestras por su definitiva vocacion, sensibilidad y
afinidad femenina.

Hacia 1950, tras la derrota de las potencias continentales fascistas, tiene lugar en la
sociedad espaiola el inicio de una lenta evolucion hacia el modelo de sociedad europea
occidental. En 1953, los acuerdos con los E.E.U.U. producen un primer pequefio
desarrollo que favorece el inicio minoritario del turismo y las primeras salidas de
emigrantes hacia Europa. Ese pequeiio desarrollo supone tanto una pequefia expansion
del movimiento obrero como, y sobre todo, el inicio de la formacién de unas nuevas
clases medias, que aspiraban a la reproduccién de las formas de vida materiales
consumistas y a una mayor secularizacion de los valores por la utilizacién de los modelos
de desarrollo, en plena expansion neocapitalista de la sociedad europea, para la
reconstruccion posterior a la IT Guerra Mundial. A consecuencia de todo ello, tiene lugar
la primera gran crisis politica del régimen. Momento determinante para el renacimiento
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del movimiento obrero clandestino que tiene lugar, fundamentalmente, a través de las
protestas universitarias de la generacion del 56 [20] y el choque final de febrero de aquél
aflo; que provoco la destitucion de Joaquin Luis Jiménez como Ministro de Educacién
Nacional y supuso el reencuentro de la minoria intelectual critica con el oprimido pueblo.
Como movimiento sin perspectivas politicas, el movimiento estudiantil de 1950 idealiza
ese reencuentro. Aunque el conflicto es reprimido a partir del 56, muy lentamente, y
protagonizado por esa generacion a la cual pertenecen las maestras que toman parte en el
grupo de discusion que voy a analizar, se inicia un proceso de evolucién por compromiso
entre la superacion del modelo integrista y las crecientes exigencias de profesionalizacién
inherentes a la modernizacion industrial. La figura de la maestra refleja esta situacion. En
el caso paradigmdtico para esta generacion de maestras rurales se les exige cumplir una
funcién neorregeneracionista: ilustrar a los campesinos, pero sin desvincularlos del
régimen.

... durante las tltimas décadas los maestros espafioles creo que han
encarnado y agudizado el ethos tradicional de la pequefia burguesia [21]

En los afios 50 se vuelven a replantear todos los problemas entre mujer y magisterio. Una
dualidad de caricter contradictorio, pues mientras el polo magisterio estd marcado
progresivamente, el polo mujer lo estd regresivamente. En tanto que maestras, las mujeres
que entran en la ensefianza en los afios 50 son, inevitable y relativamente, progresistas,
por cuanto llevan a cabo y cumplen con una funcién de ilustracién. En cambio, como
catélicas, de orientacion también conservadora, se sienten regresivamente vocadas o
destinadas a la regeneracion del pueblo. La mision ilustradora, llevada a cabo por estas
maestras neofranquistas, se encuentra, de este modo, inspirada por el espiritu del
socialcatolicismo que, en tanto las determina como vocadas o destinadas a la
regeneracion del pueblo, lo sigue haciendo desde valores tradicionales con resonancias
integristas.

2.2. Tradicionalismo versus progresismo en el proceso de profesionalizaciéon: Polos
ideoldgicos y dinamica de las actitudes en un grupo de discusion de maestras del
decenio de los 50.

La composicion del grupo de discusion estuvo estructurada desde la hipétesis de una
reproduccién del sistema social y biogréfico de las maestras de aquella época, en las
cuales podria tener lugar la tension del tradicionalismo progresivo en su proceso de
profesionalizacion. La totalidad de la biografia de las maestras seria, entonces, paralela a
la totalidad de un régimen marcado por la transicién de una sociedad tradicional a una
sociedad moderna de caracter semidesarrollado. En este sentido, como afirma Jesus
Ibafiez en Mds alld de la Sociologia, "Cada fenomeno social es expresion particular,
pero unitaria, de la vida social". Su estudio nos pone siempre "en presencia de dos
totalidades -tinicas estructuras significativas de cualquier fenémeno social-: la totalidad
historica que es la sociedad, la totalidad biogrdfica y personal que es cada
individuo"[22]. Dos totalidades cuya "ley estructural y genética" hay que comprender y
desvelar. Sélo desde este "doble enfoque" -subraya- podremos "captar el sentido objetivo
y subjetivo del fenomeno". Segun esta perspetiva metodoldgica, a la que llama enfoque
motivacional, no se trata de buscar "el factor que pone en marcha el comportamiento -la
causa- sino la ley interior de todo el proceso de comportamiento"”. Este nivel de
motivacién -en el que actian los sujetos que se estudian y habita el investigador- se
encuentra, asi, situado a un nivel psicosocial, por cuanto es a la vez biografico e histdrico.
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Sélo en este contexto tedrico puede captarse el contenido simbdlico, ambivalente y
contradictorio de los procesos sociales. El grupo de discusion resulta un instrumento
metodolégico privilegiado para esta perspectiva motivacional, critica y cualitativa. El
sentido del discurso en el grupo permite reconstruir de esta manera los intereses de los
actores en su contexto social e histérico, al tiempo que expresa los elementos basicos que
constituyen la identidad del grupo. Por ello, aunque se trata de una situacién micro,
desvela las practicas culturales y los elementos compartidos por el colectivo en una
situacion macro. Quiere ello decir que su discurso personal, moldeado socialmente, se
presenta muy similar al de otras maestras, en este caso las de la generacion del
franquismo intermedio.

Este grupo de discusion -en el que participan cinco maestras en edades comprendidas
entre 65 y 70 afios que se iniciaron en el magisterio en los afos 1950-, resulté encontrarse
dividido en dos bloques muy desiguales, tanto por su orientacién ideolégica como por su
mundo de origen y referencia: a) el blogue tradicional, compuesto por cuatro maestras
espaiolas y; b) el niicleo moderno, que representa una maestra irlandesa. A su vez, el
bloque tradicional se caracteriza por un marcado predominio del polo afectivo frente al
polo intelectual; los valores tradicionales de cardcter afectivo intensamente
maternalizados priman y se anteponen, llegando a aparecer como via para el
conocimiento. En este sentido, el discurso del bloque tradicional puede, ademas,
calificarse de un discurso predominantemente femenino-intuitivo. Por el contrario, el
nticleo moderno afirma la prioridad del conocimiento, la articulacién de la vocacién
profesional, asi como su independencia en torno a la cuestion del género. Al tratarse de
una maestra irlandesa, pero con larga estancia en Espafia, de orientacion politica de
"izquierda" y experiencia sindical como militante de Comisiones Obreras, sus actitudes y
su discurso constituyeron un contrapunto sistemaético frente al discurso del bloque
tradicional. En el bloque tradicional, en coherencia con su propia dominancia, destaca a
su vez la fraccién "amorosa", muy vinculada a una concepcion del magisterio como
vocacion de género predominantemente femenina e, igualmente, muy unida a la
condicién de madre (esta fraccion estd sobre todo compuesta por dos maestras jubiladas).
De modo complementario, la otra fraccion, que siendo igualmente de orientacién
tradicional subraya menos los componentes afectivos, adopta una actitud que puede
denominarse de adaptacién convencional al papel de la mujer en la ensefianza.

El estimulo inicial, que se centré en la cuestion de la eleccion de la profesion, fue
introducido, de forma semidirectiva, pero con una gran libertad respecto de los distintos
aspectos de la identidad profesional de la maestra. Las maestras comenzaron, poco a
poco, a tomar posiciones en torno a una cuestion relativa al género marcada por la
ideologia dominante de los afios 50. En la dindmica del grupo pudo asi observarse con
claridad la existencia de dos posiciones enfrentadas, tradicion y modernidad, como dos
visiones del proceso educativo, cuya génesis se debe tanto a factores culturales como
biograficos. De las cinco maestras que forman el grupo cuatro han vivido experiencias
comunes, la otra, que comparte con ellas el ejercicio de la profesion, no sélo desconoce el
contexto social vivido por ellas en la Espafa de los afios 50, sino que, ademas, ejerce en
el sector privado. Aunque estas diferencias biograficas van a producir pronto desacuerdos
entre ellas, pudo observarse que en el grupo tuvo lugar una formacién de compromiso
para llegar a cierto consenso.

Dentro de la fraccidon de maestras catdlicas tradicionales, que comenzo a ejercer en los
aflos 50, la situacidn politicosocial condiciond, como veremos, sus visiones y,
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consiguientemente, sus posiciones personales acerca de la profesion. Sus actitudes estan
ligadas a un contexto social de discriminacion profesional de género, en el cual, -como
ellas apuntan- "magisterio estaba muy bien considerado para la mujer, y para el hombre
se consideraba poco". Semejante vision profesional constituia el reflejo de una sociedad
en la cual la mujer seguia una trayectoria profesional fuertemente condicionada por el rol
familiar que se le asignaba. En este sentido, la maestra, pero también el maestro[23],
pueden llegar a sufrir una infantilizacién de por vida.

... nos consideran como nifias (...). Mis hijos, a veces, dicen: "mamad, por
favor, pareces una nifia, es que hablas como una nifa". Te pones a su nivel
de tal forma que es que parece que no evolucionas, que sigues siendo una
nifa

Asi, mientras que para la mujer el ejercicio de la profesiéon de maestra no suponia
ninguna ruptura con sus tradicionales roles, para el hombre, cuyo trampolin social era
pensado desde un horizonte més dilatado, no parecia constituir su lugar "natural": "se
decia que el maestro que no valia para hacer otra cosa se quedaba en maestro, algiin
caso habia también".

La otra postura, que adopta una actitud democratica y ofrece una vision del proceso
educativo estrictamente profesional, afirma: "...es bueno que haya ambos sexos en la
profesion (...), muchas veces se decia 'el que no vale para ir a la Universidad ha ido a la
Escuela Normal'; lo cual es absolutamente erroneo porque depende de donde vivias y de
los medios. Yo siempre he defendido que ha habido una seleccion en sentido positivo
para magisterio, porque en la familia campesina el chico que valia para los estudios o se
iba al Seminario o se iba a la Normal; luego era el que valia para los estudios..."

Después de describir como profesiones femeninas: "magisterio, mds que ninguna,
enfermeria, farmacia y toda la gama de Filosofia y letras", el grupo enlaza con la
actualizacion de la cuestion. Una cuestion frente a la cual el blogue tradicional se
identifica con la casi absoluta feminizacion de la imagen del magisterio espafiol. Una
imagen atravesada por la diferenciacion y el contraste entre la ensefianza privada y la
publica. La mayor feminizacién en las escuelas privadas -hecho que prueban las
estadisticas- vendria determinada, en su opinién, por la subordinacién de la mujer
maestra al marido en el desarrollo de sus respectivas carreras.

en ensefianza privada, en una ciudad como Madrid, la proporcién de mujeres
ha subido (...) hay muchos maestros y profesores ensefiantes que se casan,
entonces si entre la pareja uno opta por hacer la oposicién y tener que
marcharse, este suele ser el hombre. La mujer, en la privada, se queda al
cuidado de los nifios, pero no porque sea menos capaz de sacar una
oposicién

De este modo, la profesionalizacion de la mujer maestra sigue apareciendo en la
mentalidad del grupo como derivada, subordinada, respecto de la posicion familiar. Esta
posicion social subordinada se ve, ademads, de forma consecuentemente reforzada por la
minusvaloracién socioecondémica de la mujer, pues el valor del trabajo y promocion de la
mujer es siempre recompensado, en términos econdmicos, de manera inferior al del
hombre. De hecho, a las mujeres se les paga menos. La légica social coincide con la
16gica familiar: el lugar de la mujer se encuentra, o bien en el hogar, o bien en aquellas
formas de profesionalizacion deficiente o subalterna que le permiten no alejarse de lo que
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han asimilado como obligaciones familiares.

Mientras las maestras catdlicas del blogue tradicional, que aducian que los motivos de su
eleccion eran vocacionales y por amor a los nifios, salian, como veremos, en defensa de la
feminizacion de la profesion; el niicleo progresista, volvia a defender una vision
profesional del proceso educativo disociada e independiente de la cuestion del género. En
este sentido, y en el propio nucleo central del grupo de discusion, la marcha del debate
reflejo las contradicciones entre condicion social femenina e imagen profesional.

El grupo trata de describir las posibles causas que han producido la fuerte feminizacion
de la profesion. Frente a este tema vuelven a aparecer, nuevamente, dos posiciones
contrastadas. Por una parte, la maestra apunta la importante incidencia del factor
econdmico, "porque se les paga menos", situando la cuestion en el contexto de la
estructura y estratificacion global. En contraste, el blogue tradicional de maestras
catélicas resalta, en principio, el cardcter especifico de la relacién de género en el proceso
de interaccion y comunicacién educativa: "... porque para el trato con los nifios se veia
como una cosa mds femenina, y se suponia que el hombre debia ser cabeza de familia".
Lo que no obsta para que de forma implicita afirmen, ademds, la relacién de clase entre
hombre y mujer desde la perspectiva de la estratificacion: el hombre, como tal, posee un
status superior que, a la vez que valoriza su trabajo en el mercado, parece distanciarle -en
el preconsciente de este bloque tradicional- de la relacién educativa en los niveles
elementales.

En el grupo de discusién comienza a anudarse con fuerza el componente social y
biogréfico. El bloque de maestras tradicionales, tras esgrimir la importancia del factor
social, se ayudan mutuamente y enlazan sus argumentos en defensa del caréacter
especifico de las cualidades de la mujer para el desempefio de la profesion de magisterio:
"Los chicos de mi edad (...) recuerdan al maestro como algo agresivo. El maestro suele
tener una actitud mds desagradable, en cambio la maestra es maravillosa". Desde la
posicion progresista, al contrario, defiende que la naturaleza diferencial de los géneros es
puramente social y no bioldgica: "eso es porque hubo épocas mds autoritarias. El
hombre tenia un papel y la mujer se consideraba menos en ese papel. Es importante
tener ambos sexos en la profesion’. De este modo, la profesionalizacién del magisterio
aparece unida a la superacion de la discriminacién por género.

El bloque de las maestras catolicas tradicionales, en desacuerdo con tal consideracidn,
aducen que el método que emplea el maestro es mds autoritario y, con ello, menos acorde
con la naturaleza del nifio:

-yo he visto que tenian ellos un cardcter muy poco femenino.

-... en el colegio hemos tenido dos. Los destinaron a parvulos y no
aguantaron

-no tenian cardcter para los nifios

Asi, mientras creen que afirmar mejor la condicién femenina, estdn contribuyendo a
profundizar la ideologia dominante masculina y discrimintoria. Esta afirmacion de la
condicion femenina se refuerza con la atribucion de valores, fundamentalmente pasivos y
adaptativos, asignados especificamente a la mujer:
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-No tenian capacidad de paciencia, de soltura

-Es una cuestién un poco de paciencia, también de orden. Hay que tener
ordenado todo el trabajo

-...la mujer estd mds capacitada

Desde la perspectiva progresista, en cambio, la maestra no cree "que el profesor sea mds
rigido en sus esquemas". Y, consciente de la influencia de los factores sociales en la
eleccion de la carrera de maestra, es contundente en su apreciacion: "Destinada, diria
yo". Asi, mas que como una condicién bioldgica, la asociacion, supuestamente connatural
entre la mujer y el magisterio, se concibe como un destino social.

Ahora bien, situdndose una vez mds en la posicion tradicional, las maestras catdlicas, que
defienden las cualidades femeninas y vocacionales para el desempefio del magisterio
[24], no muestran conciencia alguna de la importancia de los factores sociales en su
decision de ser maestras. S6lo, y en un segundo término, llegan a reconocer que su
eleccion pudiera deberse a una falta de opciones por motivos econdmicos, pero ninguna
considera que las razones de su eleccion pudieran estar ocasionados por una exclusiéon
social para el desempefio de otra profesion; no aducen abiertamente problemas sociales:
"Lo elegi por pura vocacion"; " te tienen que gustar los nifios". Lo que supone tanto
como proclamar un integrismo vocacional biolégicamente condicionado.

Una vez mads, de forma contradictoria, la contestacion de la maestra de posicion
progresista, aunque no se produce inmediatamente y sabe esperar el momento oportuno,
es decisiva: "Yo protesto un poco por la palabra vocacion. Creo que ha sido un poco el
San Benito que le han colgado al maestro, sobre todo a la maestra; que no debe
protestar, que no hay que pagarle bien". Y, en este sentido, el integrismo vocacional es
denunciado como una mistificacion y una trampa del propio sistema social.

El desacuerdo entre las dos posiciones que aparecen en el grupo vuelve pronto a
manifestarse. Asi, en un momento en que el grupo debate qué clase de cualidades se
necesita para desempefiar con acierto la profesion, las maestras catélicas tradicionales,
siguiendo la linea de apoyo a la feminizacion, defienden que el amor es mds importante
que el conocimiento; mientras la otra postura, que sigue igualmente la linea en defensa de
la profesionalizacién, destaca que es el conocimiento, la experiencia, quien debe primar
sobre el amor:

Lo fundamental es el amor a los nifios. Al nifio le das amor y lo entiende
enseguida. Cuando ti verdaderamente quieres al nifio, el nifio se entrega.
(Posicion tradicional)

La actitud (amorosa) es un error. El maestro mas joven quiere complacer
demasiado. Es la experiencia, y no el amor, lo que permite empezar a
comprender que esas son personas, (...) pero €sos conocimientos que
sabemos a nuestras edades no los conociamos al principio". (Posicion
progresista)

Su argumento acaba de tirar por tierra la hipétesis de que el amor a los nifios sea un
sentimiento innato femenino, quizd derivado de la experiencia de la mujer con la
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maternidad, que determine la eleccion de la carrera de maestra. El amor, defiende la
segunda postura, "no tiene género y, ademads, es posible sentir el mismo amor hacia un
nifio que hacia un adolescente".

El grupo sigue debatiendo. Se interrumpe la discusion para preguntar si habria un
momento en que hubiera tenido lugar una transicion en los métodos didacticos.
Sorprendentemente las maestras catdlicas tradicionales no muestran conciencia alguna
del cambio social. Estas maestras, que afirman en un principio: "ha sido sin darnos
cuenta”, llegan a considerar que las causas del cambio pudieran deberse a su tesén por
reciclarse mediante cursillos: "Las maestras hemos hecho muchos cursillos para ensefiar
las matemadticas de otra forma, el lenguaje....". Es, nuevamente, la postura progresista la
que vuelve a poner de manifiesto la importancia del cambio social en tal proceso de
transicion: "Yo creo que la legislacion, aunque parece que no, si cambia las cosas. La
Ley del 70, que era una Ley que hasta cierto punto nacio muerta, porque no conto con
apoyo econoémico (....) no fue una maravilla, ni tampoco dio la preparacion adecuada
para el magisterio, pero significo un cambio que provoco una reaccion de cierta
inquietud en el profesorado, (...) lo mismo digo con la L.O.G.S.E., (...) aunque -afiade- es
responsabilidad del profesorado que ese cambio sea positivo".

Por tdltimo, la posicién basica del blogue tradicional puede considerarse que arraiga,
precisamente, en la evolucion del primer fraquismo contrarrevolucionario de los afios
1940 al neofranquismo reorregeneracionista de los afios 1950, inspirado, de una forma
ambigua, en los valores comunitaristas del socialcatolicismo tradicional. Dentro de este
nuevo marco social, y con esta ambigiiedad fundamental, a las maestras rurales se les
exige cumplir una funcidn neorregeneracionista: ilustrar al campesino. Al llevar a cabo su
cometido son, por un lado, progresistas, ya que deben cumplir con una funcién de
ilustracién, pero, por otro, ejercen su profesion como catélicas y creen realizar una labor
para la cual estan destinadas, vocadas.

En una regresion colectiva, en la marcha del debate, las maestras del bloque tradicional
recordaron anécdotas de sus dias pasados en esa Espafia noefranquista de la década de los
afios 1950. Relatos que reflejan tanto la ambigiiedad entre imagen profesional y
condicion social femenina, como la funcién de subordinacién vicaria y las
contradicciones que se producen al constituirse en principio de ilustracién y deseo. En sus
narraciones estas maestras se alzan en sujeto-objeto dominante a través de la sublimacion
de la condicién social femenina, pero dentro del mismo principio de subordinacién social
de la mujer.

Un dia -cuenta una maestra- me dice el criado del patrén que si le daba
clases a los mozos. ; Yo, de ninguna manera! Ir por la noche a casa de los
mozos (...), entonces el Concejal del pueblo se presentd con un grupo de
jovenes, de mozos del pueblo, a pedirme por favor que les diera clase, que
ellos, los que iban con el Concejal, responderian que nadie me iba a tocar, y,
después, irfan a por mi para llevarme a casa. Efectivamente, fue una de las
experiencias mas bonitas que he vivido en mi vida. Ver a unos jévenes tan
rudos, tan asi. Yo les ensefie a leer (...) y, claro, les hacia una obra de
caridad.

Aunque las maestras de posicion conservadora muestran su agrado con aquellos tiempos
en los que "el maestro tenia gran predominio sobre la religion. (...) Yo me acuerdo que
antes ibas a misa con los nifios, tenias como una participacion, (...) hacias muchas cosas
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con el sacerdote", no dejan de reconocer que la practica religiosa "era una obligacion".
Las maestras, que comparten entre si las mismas creencias religiosas, son conscientes de
su funcién de subordinacién frente a la autoridad eclesidstica: "Yo alguna vez tuve algiin
problema. Me comprometia con un trabajo y, luego, ellos no respondian. A mi me
decian: 'Prepare usted a los mozos que les voy a confesar tal dia. (...) Claro en aquellos
pueblos en que habia tantas nevadas, irte con todos ellos a Barco, y que el sacerdote no
se acordara de ir".

Profesionales como maestras, y dependientes como mujeres, estas maestras catdlicas
tradicionales eran utilizadas para cubrir espacios de retaguardia. Las autoridades del
pueblo sabian sacar beneficio de cualquier actitud provechosa:

-Tenifamos que hacer hasta de sacerdotes

-Yo, en la primera escuela era el veterinario, el médico, ponia inyecciones,
(...) pasaba consulta, (...) compraba medicinas (hasta acompanaba a los
familiares que sufrian la perdida de algin ser querido) (...) en el primer
pueblo al que fui, llegué y habia un nifio de cuerpo presente (...). Alli conoci
a todo el pueblo (...). Después quedo para toda la vida: donde quiera que
habia una persona difunta, alli que iba Nieves a rezar el rosario (...). Nunca
tuve problemas con nadie, dice con orgullo.

La actitud de sumisién y amorosa complacencia de la maestra responde, cuando menos, a
una necesidad social: evitar criticas, ser aceptada en el pueblo, sentirse querida. La
maestra representa, desde su condicion femenina, una funcién de autoridad subordinada
que le convierte en centro de criticas y miradas. Sufre un control doble derivado de dos
condiciones: ser profesional y ser mujer, ya que, en el espacio cerrado que representa el
nucleo rural, ella es el centro de las miradas.

Al bajarme del caballo habia alguien que me ayudaba. Si era un hombre
siempre me cogia de la cintura. Yo siempre he tenido muchas cosquillas (...).
Un dia me dijo Don José; "Hija, ti eres el tnico cine, el Unico teatro, el
unico especticulo que hay. Subes y bajas del caballo". (...) Todos miraban lo
que hacias (...), habia que tener mucho cuidado con lo que hacias, con lo que
decias (...). Eras el modelo para todo. Donde se miraban todos. Eras un
espejo.

La maestra, gran madre del pueblo, se convierte en ese objeto de deseo, cuya intensidad
crece en la medida en que se hace mds inalcanzable: "Yo no sé si contar esto: en otro
pueblo que estuve (...) estaba viviendo en casa de la otra profesora, (...) estaba viuda y
me pidio que me fuese con ella, asi le hacia compaiiia. Un dia me dice el maestro: 'Ten
cuidado de cerrar bien, bien, la ventana cuando te vayas a acostar. Hay un grupo de
Jjovenes, de mozos que estdn en la ventana puestos para ver si te ven desnudar (...). Otra
vez, un sefior que conocia a mi padre, me amenazo con decirle que le diria que mi novio
me escribia todos los dias. El cartero me llevaba la carta. Se conoce que a él esto le
parecia mal, y me dijo: 'Mira, yo, si sigue escribiéndote tu novio todos los dias voy a
decirselo a tu padre. (...) Siguio escribiéndome, y se lo dije a mis padres (...). Mi padre
no me puso muy buena cara". Detras del integrismo vocacional de la mujer como
naturalmente destinada al pasivo cuidado de los nifios y de los ignorantes, aparece, en
definitiva, el autoritarismo del orden patriarcal tradicional que la destina socialmente a
una posicién de representante y reintegradora del orden social de forma subordinada.

17 of 24



En dltimo término, la ambigua experiencia de evolucion de estas maestras tradicionales,
jovenes representantes del neorregeneracionismo catélico de los afios 50, aparece como
una exigencia misma de la evolucion del régimen en su paso, desde una fase dogmatica y
contrarrevolucionaria, hacia una apertura modernizadora. Pero, al mismo tiempo, en el
largo proceso de la profesionalizacion del magisterio espanol, esta misma experiencia
biografica y situacidn institucional educativa pone de manifiesto la profundidad de la
contradiccion entre la concepcion feminizadora del magisterio y las exigencias de la
emancipacion social de las mujeres. De esta manera, la constitucion de una imagen
democratica y abierta de la profesiéon de magisterio parece depender de la superacion de
los, todavia existentes, residuos de su asociacion discriminatoria con una feminizacién
subordinada.

3. Consideraciones finales

En la actualidad han saltado a la prensa las quejas de las maestras que, conscientes de las
amarras de su condicion femenina, piden ser tratadas como profesionales. Las maestras
atacan a los padres de no responsabilizarse con las tareas de crianza de sus hijos, de
delegar en ellas un cometido que no les compete, y se niegan a aceptar. ;Por qué se estan
produciendo estas demandas? Es evidente que la sociedad confunde la condicién
profesional de las maestras con su imagen femenina, y estas contradicciones estan
creando confusion en su tarea docente. Que la escuela es, como defienden, incapaz de
suplir el proceso de socializacién familiar; que las carencias de atencion de los padres dan
lugar a un modelo de infancia sobrecargado de actividades extraescolares; que los nifios y
las nifias no se comunica con sus padres y dedican su tiempo libre en ver la television y
jugar con las videoconsolas, son los efectos de una polémica que esconde el agobio de
unas mujeres que, muy conscientes de que la funcién maternal mds alla de ser bioldgica
es exigida como social, siguen optando por profesiones compatibles con su rol.

Detras de este debate esta el despertar de unas mujeres que exigen derechos
profesionales; que quieren despojarse, en principio, de la lastra maternal que arrastra la
profesion. En el dltimo estudio que he realizado, que aparecera publicado por el Instituto
de la Mujer a finales de este afio, he comparado mentalidades e imédgenes sociales en tres
generaciones de maestras (1940-1990)[25]. En los resultados de este estudio me ha
sorprendido la posicidn de la mayoria de las maestras en defensa de la feminizacion en la
docencia (s6lo la generacion de la transicién democrética se llegd a cuestionar los
posibles efectos negativos de la feminizacion). Mientras las maestras contintien
asumiendo que la mujer tiene mads aptitudes que el hombre para hacerse cargo de la etapa
de infantil y de primaria, no serd posible conseguir los derechos que exigen. En efecto,
asumir esta mentalidad de inclusion en la profesion, tan peligrosa para el progreso social,
es uno de los mayores enemigos en defensa de sus derechos profesionales. O lo que viene
a ser lo mismo: reivindicar que magisterio es una carrera de mujeres es tanto como
afirmar que existen profesiones masculinas y femeninas.

Es evidente que las mentalidades se producen en contextos que dirigen sus expectativas
profesionales, que alumnas y maestras son receptoras de ese ambiente a favor de su
incorporacion en los dmbitos relacionados con las tareas tradicionales: sanidad,
educacion, etc. Las maestras, que han asumido los limites impuestos por la sociedad a la
condicion femenina, estan dirigiendo sus expectativas hacia las parcelas laborales en las
cuales saben que van a ser bien recibidas. Mi pregunta es ;hasta qué punto esta
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mentalidad estd obstaculizando las bases del camino hacia la igualdad?, ;es posible que
la presencia mayoritaria de maestras (95,81% en infantil y 65,35% en primaria) tenga
efectos negativos?, ;Por qué? Estoy convencida de que asi es, pero de momento no existe
ninguna investigacion seria que lo pruebe. Las nifias, que crecen imitando modelos
femeninos en la escuela, son mds listas, o lo que viene a ser lo mismo: los nifios que no
crecen imitando modelos masculinos son mds torpes. La sociedad tacha de carente la
socializacion de la infancia en las familias monoparentales, pues he aqui una institucién
que representa algo muy parecido: la escuela.
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