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Resumen

Este trabajo recoge el testimonio de dos maestras formadas como tales en el final del franquismo y en la
transicion democratica. Explora cual fue el papel de las docentes en la transformacion de la escuela y en la
puesta en marcha de las reformas educativas en el ultimo tercio del siglo XX, una linea de investigacion poco
abordada en la literatura historico-educativa. Utiliza como metodologia dos relatos de vida, construidos por
medio de dieciséis entrevistas semiestructuradas, y complementados con el analisis de documentos publicos y
otros aportados por las propias maestras. La investigaciéon muestra como, pese a compartir una formacion
inicial carente de relacién con la prictica y de capacitacion didactica, las maestras encarnan, desde sus inicios
profesionales, dos maneras diferentes de concebir su compromiso con la educacién: uno mas critico, volcado
con la renovacion y la transformacion social y educativa, y otro mas tradicional, mds cercano a un papel
maternal, con mayor consideracién de valores como el esfuerzo o la obediencia. La investigaciéon evidencia la
importancia de introducir una perspectiva de género en el estudio del papel del profesorado y de las influencias
recibidas en el proceso de transformacién de la escuela a partir de la transicién democratica.
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Abstract

This paper gathers the testimony of two female teachers, trained as such at the end of Franco’s regime and during
the transition to democracy. It explores the role of female teachers in the transformation of the school and in
the implementation of educational reforms in the last third of the 20th century, a line of research that has been
little addressed in historical-educational literature. It uses two life stories as a methodology, constructed through
sixteen semi-structured interviews, and complemented with the analysis of public documents and others
provided by the teachers themselves. The research shows how, despite sharing an initial training lacking in
relation to practice and didactic training, the teachers embody, from their professional beginnings, two different
ways of conceiving their commitment to education, one more critical, focused on social and educational renewal
and transformation, and the other more traditional, closer to a maternal role, with greater consideration of values
such as effort and obedience. The research evidences the importance of introducing a gender perspective in the
study of the role of teachers and the influences received in the process of school transformation since the
transition to democracy.
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1. Introduccion

La evolucion que habia experimentado Espafia como consecuencia del aperturismo y del desarrollo
econémico de los afios sesenta exigia una transformacioén educativa que respondiera a los cambios
politicos y sociales que se produjeron en la ultima etapa del franquismo (Gonzalez, 2013). La Ley
General de Educaciéon de 1970 significé un avance importante en el camino hacia la democracia
(Mayordomo, 2002).

La Ley reformé el sistema educativo en todos sus niveles, aunque tuvo que enfrentar diversos
obstaculos econémicos y humanos. La deficiente formacién del profesorado, unida a las rémoras del
pasado, hicieron que una parte, ideologizada por el nacionalcatolicismo, frenara la puesta en practica
del proyecto reformista (Gonzalez, 2013). La reforma terminé de implantarse coincidiendo con el fin
de la dictadura franquista. Ese momento de convulsion politica y social avivé la conciencia critica y
la renovacién de la ensefianza. El periodo de la transicion originé un hervidero de iniciativas
pedagogicas renovadoras que fueron referentes a nivel internacional. Escuelas de verano, jornadas
pedagdgicas, semanas, congresos, talleres formativos, nuevas asociaciones y movimientos
pedagdgicos se convertiran en el magma educativo de la transicién pedagdgica (Hernandez, 2011).
Estas iniciativas abrirdn camino a un modelo de escuela democratica y civica y a la formacién de un
docente comprometido con la infancia y el cambio social (Esteban, 2016).

Varios autores analizan como se gesté esta renovacion pedagogica desde diversos focos de interés.
Asi, encontramos trabajos centrados en la politica educativa (Grana, 2021; Hernandez, 2008; Milito
y Groves, 2013; Puelles, 1999). Otros profundizan en la formacién del magisterio en ese escenario de
politica educativa en transiciéon (Beas, 2010; Gonzalez, 2013; Navarro, 1992). De ese colectivo
docente se presentan un buen nimero de investigaciones centradas, sobre todo, en la masa critica de
profesores que lucharon por conseguir mejoras reales en la educacién del contexto de la transicion
democratica y que formaban parte de los Movimientos de Renovacién Pedagogica (Carbonell, 1992,
2004; Groves, 2009, 2014; Hernandez, 2011, 2018; Martinez-Bonafé, 2016; Mata, 1990; Rogero, 2010;
Segovia, 2017). Algunos de estos docentes eran parte activa de escuelas referentes en la renovacién
pedagogica, localizadas principalmente en Catalufia y Madrid, que ejercieron una notable influencia
en la formacion practica de maestros, el impulso de metodologias activas y la apuesta por un modelo
educativo laico, democratico, humanista y abierto al medio (Doménech, 2003; Pericacho, 2012; Roig,
2000).

Sin embargo, son escasas las investigaciones centradas en recoger el testimonio de docentes que,
sin ser protagonistas de los colectivos docentes y escuelas resefiados, tuvieron un importante papel
en la puesta en practica de la reforma educativa de la transicién y en la modernizacion educativa. Mas
residuales son todavia los estudios que apuestan por esta linea de investigaciéon desde una perspectiva
de género. De esta carencia se hace eco Robles (2018), subrayando la necesidad de conocer qué papel
tuvieron las profesionales de la educacién en la transformacion de las estructuras escolares, cual fue
su compromiso con el cambio y como lucharon por formar parte del poder representado en las
instituciones educativas.

Nuestro estudio parte de esta linea de investigacion. Sustentado en el relato biografico de dos
maestras formadas en la dictadura y la transicion, respectivamente, tratamos de: a) conocer como fue
su formacion inicial; b) analizar sus comienzos profesionales; y ¢) indagar sobre su compromiso con
la transformacién de la educacion en el dltimo tercio del siglo XX.

2. Método

El presente estudio, de corte cualitativo, se encuadra en el método de investigaciéon biografico-
narrativo. Este modelo apunta a las técnicas e instrumentos que incorporan fuentes orales y
documentales para formar relatos e historias de vida. La fuente esencial de este método es la propia
persona y su testimonio en una doble perspectiva: como persona Unica y como personaje historico
(Sanz, 2005). Desde estas premisas, la investigacion se asienta en la historia de vida de dos maestras
segovianas, cuya formacion inicial se contextualiza para una en el franquismo y para otra en la
transicion. Siguiendo a Ruiz (1999), nos apoyamos en la reminiscencia, pues nos centramos en
reconstruir un momento histérico mediante los testimonios de las maestras que lo vivieron.

Los relatos de vida se elaboran por medio de dieciséis entrevistas semiestructuradas (KKvale, 2011)
que recogen unas diez horas de grabaciones. Hstas entrevistas se realizaron entre mayo de 2020 y
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abril de 2021. En su desarrollo utilizamos un guion con 130 preguntas, estructurado en distintas
agrupaciones de contenido, que se podian ampliar segun los testimonios de las maestras. Todas las
entrevistas fueron grabadas en audio y transcritas textualmente con el objetivo de incrementar la
fiabilidad de la investigacion y de favorecer su analisis (Gibbs, 2018).

Los relatos han sido complementados a través del analisis documental, que permite comprobar la
fiabilidad de la informacién recogida a través de los instrumentos de obtenciéon de datos ya
mencionados (Bisquerra, 2004). Dicho analisis documental se concreta en la revision de documentos
oficiales, fuentes legales y efectos personales, como fotografias o libros de calificaciones.

Tras analizar los datos obtenidos, se originaron tres categorias emergentes que parten de la
biografia de las maestras en el periodo comprendido entre los afios setenta y noventa: recuerdos de
la formacion inicial, primeras experiencias profesionales y compromiso educativo con el cambio de
finales del siglo XX. Una vez conformado el sistema de categorias, comenzamos con la codificacién
de partes del texto mediante la herramienta Atlas.ti, lo que ayudé a disminuir datos, hallar codigos
desconocidos y elaborar subcategorias.

Para la exposicion de resultados consideraremos los nicleos de contenido anteriormente referidos,
entremezclando verbatims de las protagonistas con consideraciones y reflexiones de los
investigadores.

2.1. Unas notas biogrdficas sobre las protagonistas del estudio
2.1.1. Rita, una maestra educada en el franquismo

Rita, natural de Megeces (Valladolid), naci6 en el afio 1948 en una familia de labradores. Empez6 su
escolaridad a los cinco afios y desde siempre admiré a su maestra, ejemplo de mujer catdlica y
entregada a su profesion. Ella fue quien alenté su vocacion hacia el Magisterio y animé a su familia
para que continuara sus estudios tras la escuela primaria. Rita estudi6 el Bachiller de forma libre y
comenzod su formacion inicial en 1966 en la Escuela Normal de Valladolid. Aprobé la oposicion de
ingreso al Magisterio en 1970 y poco tiempo después se casd con su pareja, también docente. El
enlace matrimonial le ayud6 a obtener una plaza provisional en la misma localidad donde ejercia su
matido por derecho de consorte. Tras dos afios ejerciendo en un pueblo de Andalucia, el matrimonio
se traslado a la provincia de Segovia, donde la protagonista desarroll6 toda su actividad profesional,
hasta su jubilacion.

2.1.2. Consuelo, una docente con vocacion renovadora

Consuelo naci6 en 1958 en Navaleno (Soria). Su padre era un empresario aserradero y su madre ama
de casa. Comenz6 su escolaridad en Regumiel de la Sierra (Burgos), en 1965. Afios mas tarde, la
familia se trasladaria a la ciudad de Segovia, donde la protagonista se inici6 en los estudios de Bachiller.
En 1977 comenzé Magisterio en la Escuela Normal de Segovia, que continué con la Licenciatura en
Geografia e Historia en la Universidad Complutense de Madrid. Tras finalizar su etapa universitaria
y formar su familia, aprobd la oposicion de ingreso al Magisterio en 1984, en Canarias, donde
permanecié dos afios. Alli vivié la emergencia de la renovacion, que cambiatfa su forma de entender
la educacién. Tras su regreso a la peninsula, ejercié en las provincias de Toledo y Segovia. En esta
ultima se jubil®.

3. Analisis de los datos
3.1. Recuerdos de la formacion inicial

La motivacién que conduce a ambas protagonistas a los estudios de Magisterio permite percibir
diferencias iniciales entre los dos testimonios. Para Rita, la admiracién que sentia hacia su maestra y
la falta de referentes profesionales femeninos en el entorno rural en el que vivia fueron aspectos clave
para iniciarse en la profesién docente. Consuelo menciona, en cambio, su interés por el nifio y su
aprendizaje como principal motivacién para elegir la profesiéon docente.
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En el pueblo no sabias mucho las profesiones, en un pueblo pequefio, no sabfas mucho qué
profesiones habfa. Pues maestra porque veias a la maestra y a mif siempre me gustaba y la
admiraba mucho. Entonces, queria yo ser como ella, me gustaba como vestia, me gustaba...
y la admiraba mucho. (Rita)

A pesar de que fueron formadas en distintas escuelas normales, en periodos histéricos diferentes —
a efectos tedricos—, ambas profesionales critican la falta de pragmatismo en los estudios de
Magisterio, que parece provenir de las viejas recetas pedagogicas y de las rémoras de los profesionales
dedicados a la formacién de maestros en estos afios, que no estaban formados ni convencidos de una
forma de ensefar alejada del logocentrismo (Navarro, 1992).

Es que yo no aprendi absolutamente nada o esa fue mi sensacién cuando yo terminé
Magisterio. Yo digo: «pero, pero qué es esto. Yo me tengo que enfrentar a una clase y yo no
sé dar una clase». Porque, claro, todo muy técnico era. Mucho contenido, exactamente una
ampliacién del Bachiller, porque eran contenidos de Geografia, contenidos de Historia,
contenidos de Lengua, contenidos de..., y, luego en tercero, que en tercero era cuando
tenfamos las didacticas, yo digo: «pero didactica de qué, si seguimos estudiando los rios y
seguimos..., si aqui didactica, ¢qué didactica? Cémo yo ensefio...». No lo aprendi en la
Escuela de Magisterio. Como tengo que ensefiar a leer a un nifio, o como tengo que ensefatle
la Historia de Espafia a un nifio, o como tengo que ensefiarle Matematicas a un nifio. El
«cémon, yo no lo aprendi en Magisterio, porque nos quedamos en «qué tengo que saber».
(Consuelo)

Ambas profesionales recuerdan que el periodo de practicas no superd los tres meses y que sus
intervenciones en el aula fueron limitadas. Rita cursé las practicas en una escuela femenina aneja a la
Normal de Valladolid; Consuelo, en un colegio de la capital segoviana. Las dos profesionales rotaron
por varias clases del centro.

Entonces, abajo, debajo de la Escuela Normal, pues hacfas las practicas. Te decian cuantos
dias tenfas que ir en primero de Magisterio. Te tenfas que preparar tus lecciones. Yo recuerdo
que me toco explicar la Tierra... pues hoy, pues qué hago... pues llevé una naranja con una
aguja de hacer punto para explicar a las nifias, porque yo... claro, dabas a las nifias, los
movimientos de la Tierra, de rotacion, de translacion y, bueno, dabas unos dias, en primero,
después en segundo y después en tercero, pues, mas también. (Rita)

Un hecho que marca una diferencia entre la formacién recibida por ambas maestras es la coeducacion.
La LGE apostaba por la igualdad de oportunidades y el avance pedagdgico, aspectos que se
incorporaron a la formacién inicial del profesorado (Gonzalez, 2016). Se aprecian claras diferencias
entre las experiencias académicas de las protagonistas. Mientras Rita vivié la segregacion sexual en su
experiencia formativa, Consuelo convivié con hombres en el aula.

En la Escuela Normal de Magisterio, a la derecha estaban las chicas y a la izquierda los chicos.
Ibamos solo las chicas a la clase, jeh! Eran los mismos profesores, pero los chicos estaban a
la izquierda y las chicas a la derecha. No te dejaban ir a las aulas de los chicos. (Rita)

En el recuerdo de la experiencia en la Normal aparece en los dos testimonios la representacion de
diversas reivindicaciones tanto a nivel educativo como social. Rita comenta que nunca fue
protagonista activa de ellas. Consuelo sf dice haber sido participe de esos acontecimientos.

Cuando yo descubti la politica fue en la época de la transicién. En la época de la transicién,
ahi ya es cuando yo ya empiezo a vivir mas el espiritu politico, la reivindicacion femenina,
¢no?, cuando yo ya empecé Magisterio (...). En Magisterio también hubo ahi (...) empezaron
un poco las huelgas y, claro, a mi todo eso me sonaba un poco grande, peto claro, luego venia
ahi uno y te contaba: «Magisterio hay que reivindicar que sean cuatro afios, porque la
formacién del maestro en muy importante...». Entonces ya empiezan las reivindicaciones y
tuvimos meses de huelga. (Consuelo)

El final de la formacién inicial lleva a las maestras a tomar decisiones profesionales diferentes, a pesar
de que como mujeres siguen caminos paralelos. Consuelo, ya casada, continia su formacién cursando
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Geografia e Historia en la Universidad Complutense de Madrid. En la década de los ochenta, su
marido, también maestro, la anima a preparar la oposicion. Rita termina sus estudios y contrae
matrimonio con un maestro recién destinado a Almonte (Huelva). Las experiencias en sus primeros
destinos marcaran su trayectotia profesional.

3.2, Los inicios en la profesion docente

Rita vivi6 su iniciaciéon profesional en Andalucfa, junto a su marido. El relato de esta experiencia
muestra la situacion que se vivia en las escuelas en aquellos afios finales de la dictadura, caracterizados
por el aislamiento profesional, la falta de formacién continua y la ausencia de recursos. La prioridad
de Rita no era cuestionarse en estos afios los planteamientos pedagogicos, sino sacar adelante su
trabajo con la escasa experiencia practica que tenfa. La maestra recuerda con ilusion la experiencia en
la escuela andaluza por el trato que las familias tenfan hacia los maestros y por la relacién con sus
alumnas. Su testimonio se asemeja a un modelo de enseflanza maternal en el que priman los afectos
sobre el conocimiento.

Viviamos en una casa de maestros y las escuelas estaban detras. Entonces yo tenfa nifias y
José Luis nifios. Alli con los andaluces, distintos completamente a los castellanos. Yo siempre
decfa que parecia aquello otro planeta. Nos enriquecié mucho estar en Andalucfa. Los nifios,
desde luego, pues tenfan mucho atraso. Me sorprendia mucho el grado de analfabetismo que
habfa alli, porque yo tenfa nifias de segundo y no sabfan leer, no sabian leer (...). Ensefiabas
las oraciones, las oraciones... pues el Padre Nuestro, la Salve y las nifias decian verdaderas
barbaridades al pronunciar, al pronunciar... al rezar la Salve, pues, pfff... decfan unas cosas
que ellas... claro, como pronunciaban mal no sabifan lo que queria decir (...). Y sus padres,
pues, se casaban jovenes entonces en Andalucia, pues, de 26 afios y tampoco sabifan leer.
Entonces, nosotros, pues, trabajabas mucho con la cartilla, venga a leer, a los nifios y les
estimulabas mucho y nos adoraban mucho a los maestros castellanos. No se crefan que
hubiesen aprendido a leer tan pronto. (Rita)

Distinto es este comienzo para Consuelo. En plena transicién y con una hija, la protagonista decidié
dar prioridad a su carrera profesional y opositar en Canarias, ante la ausencia de plazas de Educacién
Infantil en Castilla y Leén. Esa estancia en las islas fue importante para su formacion pedagogica y su
desarrollo profesional.

Canarias, nada que ver con lo que es Castilla, pero absolutamente nada que ver. Una movida
a nivel pedagdgico impresionante. Yo me quedé... Todo lo que no habifa aprendido en la
Escuela de Magistetio, lo aprendi en tres meses alli, vamos. Fue mi verdadera universidad.
Entonces, ah{ ya es cuando empecé un poco ya a meterme ahi en el mundillo de la
reivindicacion, ¢no?, en la libertad tuya propia, en la reivindicacién por una escuela publica,
libre y realmente sin coaccién y, bueno, alli me meti ya, ahi ya te digo que ya me lo enchufaron
en vena directamente. Y habfa mucha movida. Entonces. .., pero bueno, en principio, yo, para
mi, era descubrir un poco, pues eso, el mundo politico, que yo muy poco habia vivido
directamente... (Consuelo)

La realidad educativa de Canarias en los afios ochenta parece diferir de la que se vivia en las zonas
rurales del centro de la Peninsula. Las relaciones con los compafieros a través de grupos de trabajo,
la coordinaciéon con el medio social y la investigacién-accién ayudarin a Consuelo a entender la
importancia del docente como orientador y gufa del aprendizaje y no como transmisor de contenidos.

Entonces, alli habfa grupos de programacién de todos los colegios de la zona (...) una vez a
la semana nos juntdbamos todas las maestras de la zona de Educacion Infantil en un colegio
grande que habfa ahi, en Vecindatio, que era el pueblo de referencia, y entonces
programabamos juntas de tal manera que nos distribuimos todas las areas en grupos... Con
lo cual, eso generaba una riqueza impresionante, porque compartiamos problemas y cada una
iba contando su experiencia: «a mi me ha pasado esto», «no he sabido resolvetlo» y yo ahi
aprendi una barbaridad. Ademds, es que habia como un ambiente pedagégico... Entonces,
se debatfa mucho sobre el método: «si grafomotricidad, si no grafomotricidad, si palotes, si
cuadro, si pauta, si no pauta...», «que si el método cuadrado, que si Rosa Foc, que si
Montessori». Con lo cual, eso enriquece muchisimo y sobre todo los grupos de trabajo que se
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formaron alli, porque realmente era muy interesante el que, con esa temporalizacién tan corta
de semana en semana, es decir, que tu llevabas muy reciente tu problema y las posibles
soluciones las proyectabas otra vez con un tiempo muy corto. A lo largo de mi carrera, ha
sido la mejor formacién que yo he recibido. (Consuelo)

En Canarias, Consuelo descubre los Movimientos de Renovacién Pedagogica y las ideas que
promueven. Allf entendera el valor del nifio como protagonista del aprendizaje y la importancia de
un profesorado critico y comprometido con su profesion y con el cambio.

Cuando yo descubro todo esto, todas las movidas educativas, por asi decirlo, y la
contraposicion entre una ley y otra, entre lo que es una reforma y otra, la necesidad de la
reforma... Todo esto lo descubro en Canarias. Es que allf, la verdad es que, de todo, de los
Libros Blancos, de... Es que de absolutamente todo. Estabamos en plena ebullicién de todo
esto, pero en plenisima. Habfa debates, debates increibles a nivel de todo, de los contenidos,
de los objetivos, de vamos..., y ya no te cuento con los estandares de aprendizaje y todo esto,
que ha venido posteriormente con la otra reforma, ya alli se hablaba de estandares, se hablaba
de estrategias. .. Imaginate, ¢no?, la diferencia de afios y yo lo empecé a ver, que a mi aquello
me venia grandisimo, grandisimo, porque, claro, yo no estaba preparada para eso (...). Todos
aquellos debates que habfa alli en Canarias empiezan a ensefiarme la importancia de trabajar
en grupo, de que el nifio tiene que ir contento a la escuela, de que... Todo esto, todo esto,
que en realidad es la renovacién pedagdgica. (Consuelo)

En su testimonio se aprecia coémo el contacto con esa realidad educativa lleva a Consuelo a mostrarse
insegura ante sus primeras experiencias educativas. La formacién inicial recibida resulta del todo
insuficiente para dar respuesta a los retos que se plantean en ese contexto renovador. La protagonista
sefiala el valor de las tertulias pedagdgicas y el acompafiamiento profesional como herramientas para
superar las inseguridades iniciales en el aula.

Bueno, el primer afio llegas alli como una paletilla, ¢no?, recién aprobada y con mas miedo
que vergiienza, porque, claro, se juntaron dos cosas: primero, estoy a dos mil y pico kilémetros
de mi casa; segundo, una cultura totalmente diferente a la tuya no tiene nada que ver, pero
absolutamente nada que ver y, tercero, te enfrentas a una profesion de la cual dices: «es que
yo ahora qué hago. Voy a tener a veinticuatro nifios a mi cargo de 5 afios...». Luego, una
compafiera nos acogié en su casa y comiamos con ella en su casa. Con lo cual, tertulia
pedagdgica otra vez y debate de colegio, porque era practicamente monotema porque, claro,
yo estaba bastante obsesionada, te puedes imaginar con esa inseguridad que genera el no
poder hacer bien el trabajo y la angustia porque, claro, ta te enfrentas alli durante cinco horas
con 24 nifios, que todos te demandan y tal, pero vamos, enseguida, ya te digo, que todo se
puso a nuestro favor y empezamos a coger ritmo. (Consuelo)

Rita no muestra inseguridad en sus primeros afios de ejercicio. Se consideraba formada pata aplicar
la misma metodologia tradicional que le habian ensefiado. En el relato de los comienzos de su carrera
se percibe una falta de critica hacia algunas cuestiones de interés pedagoégico del momento, como la
segregacion de estudiantes por sexo y edad, la alta ratio de escolares o el aislamiento profesional.
Asume esta realidad y habla del valor de la vocacién en la profesiéon docente.

Pues yo si me senti preparada porque me gustaba mucho. Yo admiraba tanto a mis maestras
y eso, yo estaba deseando de ser maestra y de ensefiar. No necesitaba ayuda de nadie. En ese
aspecto, he sido muy auténoma, siempre he creido que he trabajado bastante y que lo he
hecho bien y no sé si eso a mi me..., yo creo que si me ha favorecido porque tenia mucha
ilusién y me ha gustado mucho y he tenido verdadera vocacion. (Rita)

Esta escuela tradicional fue la que encontré Consuelo cuando regresé a Castilla, dos afios después de
aprobar la oposicion. El contacto con la realidad de las escuelas rurales del centro peninsular en el
segundo quinquenio de los afilos ochenta supuso un choque profesional respecto a la renovacién
aprendida antes.

Me vengo aqui a Méntrida, llega septiembre y llego aqui y me encuentro una cosa, vamos,
tercermundista no, lo siguiente. De todo el follén que habfa alli, de toda la dinamica, de toda
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la actividad, toda la preocupacion, los debates pedagdgicos... Alli nada, un pueblin, una
escuela pequena. No sé si éramos cinco maestros, ¢no?, y, entonces, claro, yo me veo alli:
«dios mio de mi vida, ¢qué es estor» y, ademas, una cosa opaca, triste, sabes. Alli, debate
pedagdgico cero, alli cada uno iba a su bola y yo sola y, claro, yo estaba con 4 y 5 afios...
Tenfa, ¢cuantos nifios? Diez u once, diez me parece. Pocos, pero de 4 y 5 afios y yo ahi sola,
digo: «pero bueno, ¢y esto? ¢Esto qué es? He retrocedido... ¢Cudntos afios he retrocedido
aquiP». Bueno, fatal, fatal. Me entré un agobio, una angustia, no podfa. (Consuelo)

Esa forma de entender la educacién que critica Consuelo es la que implementé Rita cuando fue
destinada a la provincia de Segovia. En plena transiciéon y educada en el nacionalcatolicismo, la
maestra reclamaba la autoridad del docente y apostaba por los valores del respeto, la obediencia y el
orden.

Era un colegio nuevo con profesores jévenes. Habfa muy buen ambiente y yo creo que el
nivel que se sacaba en este colegio era muy alto. Tenfamos 40, o treinta y tantos y alguna vez
hasta 50 nifios hemos tenido en la clase. Los nifios de antes no eran como los de ahora.
Vamos, que habia mucho silencio en las clases, te respetaban y te hacfas con ellos (...). Para
mi lo primero era obedecer, la obediencia y la educacién, educarles. Yo el orden en la clase,
para mi ha sido fundamental, el silencio, la atencién, que te atendiesen. (Rita)

Por el contrario, Consuelo entiende la educacion de forma distinta. El papel del docente como guia
y el valor del nifio como sujeto activo del aprendizaje seran pilares que marcaran su practica.

Yo puedo mandar todo lo que quiera, mandar y explicar que los rfos no sé qué y vomitarlo
ahi y mis alumnos estudiarlo y vomitarlo, pero no han aprendido nada y hay que pasar por el
aprendizaje y el aprendizaje es una escalera, tienes que pasar por el primero para ir al segundo.
Cuando vas del primero al tercero sin pasar por el segundo, se pasa factura, porque al final se
pasa factura. (Consuelo)

Consuelo critica desde sus primeros recuerdos profesionales el uso de métodos tradicionales en la
enseflanza y apuesta por el aprendizaje activo. Distinto es el caso de Rita, que da protagonismo a la
metodologia tradicional.

Tenfas que esforzarte mucho y la EGB... me gustaba muchisimo a mi ese plan de la EGB...
pftf, salian los nifios muy preparados. En séptimo y octavo, las asignaturas eran muy elevadas,
eh, se daban unos conocimientos muy elevados (...). Todos trabajando y continuamente «hala
sal» y en el encerado «sal a hacer este problema» y todos a ver si estaba bien, si estaba mal.
Las cuentas, las cuentas de multiplicar, por ejemplo, la tabla de multiplicar todos los dias, para
que no se les olvidase. Las cuentas y cada dia salir uno, o dos, o tres. Los dictados muchisimos.
Las faltas de ortograffa, para mi eran... Bueno, bueno, lo principal, los dictados, que no
tuviesen faltas de ortografia y, después, claro, pues que hiciesen los deberes y se aprendiesen
todo lo que les mandabas. (Rita)

Dos modelos de maestras parecen contraponerse en la escuela de la transicion. Es el reflejo de las
distintas concepciones sobre la educacion que aparecen en el debate publico del momento y que seran
un punto de conflictos en los centros a finales del siglo XX (Gonzalez, 2013). Sin embargo,
profundizando en esta idea ambas profesionales tenfan un fuerte compromiso con la educacién y la
infancia.

3.3. El compromiso con la edncacion

Ese compromiso adopta formas diferentes en las maestras. En el testimonio de Consuelo se percibe
cémo algunos profesionales de la transicion estaban muy implicados con el cambio educativo que se
estaba gestando en Espafia y también con la incorporacién de la mujer al gobierno de los centros. A
pesar de la creciente feminizacion de la enseflanza primaria, era escasa la presencia de las mujeres en
la direccion de los centros en el ultimo tercio del siglo XX. La principal razén reside en la division
sexual del trabajo y las relaciones patriarcales (Robles, 2018). Muchas mujeres, como Rita, educadas
en el nacionalcatolicismo, no se plantearon la posibilidad de ejercer la direcciéon en su carrera
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profesional. Consuelo, consciente de la importancia de la direccién escolar, participé en el equipo
directivo de varios centros. Su primera experiencia como directora nos ayuda a ver la importancia de
esta figura para la transformacién de la escuela.

Entonces, a mi me nombraron directora. Solamente habia en cada centro un director, que
asumia la secretaria, la jefatura..., todo, porque eran centros pequefios. Bueno, entonces ya,
poco a poco fuimos ahi organizando aquello. Nos juntibamos un dia a la semana y, la verdad
que, vinieron gente joven, gente provisional, que cubrieron las plazas de gente provisional y,
entonces ya, yo empecé ya también, digo: «bueno, aqui hay historia», ¢no?, y empezamos alli
y formamos un grupo también bastante majo, ¢no?, y bastante, la verdad que bastante rico a
nivel laboral (...). Al final transformamos las escuelas de distintos pueblos en un Colegio
Rural Agrupado. (Consuelo)

El compromiso de Rita reside mas en su papel como educadora de la infancia que como profesional
transformadora. En su practica, sigue dando protagonismo a la religién para la formacion de valores
morales. También habla de la importancia del docente como modelo para la transmisién de esos
valores y del compromiso con la profesion.

Tu cumplias con tu obligacién... no he tenido nunca ninguna baja, no he cogido nunca
ninguna baja. Enlos 39 afios y ocho meses que ejerci no he cogido nunca ninguna baja, nunca,
porque entonces si cafas con fiebre, tenfas fiebre, una gripe, cuando existia tanta gripe, que
no existfan las vacunas y tal... Bueno, yo en el momento que dejaba de tener fiebre, me iba a
la escuela, aunque me diese vueltas la escuela y los nifios, que llegabas alli débil y eso, pero
bajabas un poco el nivel de explicaciones y eso, pero allf estabas (...) no he tenido, ya te digo,
ninguna baja. (Rita)

Al recordar las reformas educativas del periodo que nos ocupa también encontramos algunas
diferencias en los narratorios. Rita no parece implicarse en ninguna de estas reformas. Consuelo no
solo se implica, sino que combate las resistencias de algunas profesionales que no aceptan los
cambios.

Estaba bastante metida en la formacién sobre la reforma. Estaba haciendo un curso de
formacién sobre la reforma, el inicio de la reforma, todo lo de los «Libros Blancos» y todo
aquello. El primer afio y el segundo afio lo dediqué a poner en marcha el aula de 3 afios.
Entonces, claro, Martin Chico fue pionero en escolarizar a nifios de 3 afios, porque
empezamos a prepararlo en septiembre y los nifios vinieron a pattir de enero, en enero ya los
primeros nifilos que quisieron ir al Centro, entonces... Ahi se produjo un choque con las
compafieras. Ellas no querfan de ninguna manera tener 3 afios. Entonces se produjo ahf como
una..., NO una ruptura, porque, la verdad que, bueno, no fue ruptura, pero s fue como un
enfrentamiento en cuanto a criterios a la hora de poner en marcha el aula. (Consuelo)

Esta implicacion en la reforma de la ampliacién de la escolarizacion a los tres afios fue importante
para que las profesionales que compartian centro con Consuelo fueran modificando su practica
educativa iniciando el camino hacia la ansiada renovacion.

Ya llevaba tiempo en todo lo que es el Movimiento de Renovacién Pedagogica. Estuvimos
leyendo mucho toda la parte de Rosa Sensat, que es lo que nos venia, ¢no?, de Catalufia. A
partit de esto, s que es cierto que de alguna manera todas progresivamente fueron
modificando un poco la estructura de trabajo. Entonces, se cre6 como una especie de
metodologfa comun entre las seis parvulistas. Cada una de nosotras sabfamos lo que hacfa la
de 3 afios, lo que hacfa la de 4 afios y lo que hacia la de 5 afios. Entonces, la de apoyo era la
que, de alguna manera, iba un poco rotando, vamos, era como el cordén umbilical, iba como
enlazando. Entonces, adaptamos un método a nuestro Centro con las caracteristicas de
nuestros alumnos. Entonces, decidimos abandonar los libros y toda la metodologia de la
editorial y hacer nuestra propia programacion. (Consuelo)

Las parvulistas comenzaron a utilizar otros materiales en clase, a llevar a cabo nuevas metodologias
o a incluir a las familias en el centro. Comienza a cuajar en estos afios la necesidad de practicar una
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pedagogia cercana a los centros, mas atenta a los intereses reales del nifio y a las demandas sociales
(Hernandez, 2011).

Lo que si que teniamos claro, lo que si que llegamos a una conclusion comun entre todas fue
que el alumno es el protagonista de su propio aprendizaje y que nosotras simplemente somos
instrumentos o un elemento més dentro de ese proceso y que el proceso de aprendizaje es un
proceso interno, un proceso interno que va desde dentro hacia él. Entonces, modificamos
absolutamente todo, porque, claro, si ti piensas que tu eres un instrumento mas dentro de
ese proceso de aprendizaje, piensas que absolutamente todo lo que hay en el aula, incluida td,
es factor de aprendizaje para ese alumno. Con lo cual, ponfamos carteles por todos los sitios,
la decoracion, el entorno, el saludo, desde el mismo momento que el nifio llegaba al patio, la
relacién que tenfas con la familia, el invitar a muchas familias a que fueran activas dentro del
proceso de aprendizaje del aula proximos a los nifios, ¢no?, y entonces, ahi se cre6 pues como
un ambiente muy rico (...). (Consuelo)

Rita no estaba formada para «ensefiar a los parvulos, que eran nifilos mas inquietos» como ella misma
afirma. La maestra preferfa dedicar su expetiencia a la educacién primaria, nifios a quienes podia
ensefar de forma mas exigente.

Algunas veces me decian que era demasiado exigente, porque me gustaba mucho tener la clase
en orden. El orden en el aula, el orden en las mesas, el orden de cémo se sentaban los nifios,
de como cogian el lapiz. Era demasiado yo... exigente para esas cosas. Yo no podia ver a un
nifio mal sentado, porque, ya se lo decfa yo, que se le podia deformar la columna vertebral,
apoyar el brazo en la mesa, a ver como cogfan el lapiz, en fin. Y luego ya, pues itles premiando
conforme tenfan buena letra, pues se pasaba... empezabamos con los cuadernitos de dos
rallas. Pues después ya, empezabamos con los cuadernos cuadriculados, cuando eran mads
mayores, en fin... ah, y corrigiendo todo todos los dias. Yo corregia todo todos los dfas. No
se iba nadie a casa sin ver el cuaderno corregido, porque habia que estimularles, claro, a los
nifios. (Rita)

Ambas profesionales parecen comprometidas también con la relacion escuela-familia. La diferencia
en cuanto a cémo conciben esta relacion es notable. Consuelo considera que la familia es un pilar
fundamental en la educacién de la infancia. Rita aprecia la distancia entre educador y familia.

En aquellos entonces no se involucraba a las familias. Solamente hacfas reuniones con los
padres, que entonces venian todos los padres a partir de las 8 de la tarde. A partir de las 8 de
la tarde, que salian los padres de las fabricas o venian de trabajar y tal y, bueno, venfan todos
los padres encantados, a que les dijeses que tal iban sus hijos y les hablabas. Solamente eso,
eh, porque no existfa, entonces no existfan las asociaciones de padres. (Rita)

Una cuestion que también aparece en los testimonios es la formaciéon permanente. Consuelo da
mucho valor a este tipo de formacién y a que los docentes busquen soluciones a los diferentes
problemas que se presentan en la practica. Rita expone que este tipo de formacién no solia ser de su
interés y que el dnico valor que tenfa era para recibir algunas compensaciones profesionales.

Hicimos bastantes cursos para cumplir. Nos aumentaban el sueldo si haciamos horas y nos
daban para hacer los sexenios... Bueno, haciamos cursos (...) y venfan maestros de la zona
y, bueno, sobre todo de lenguaje, que eran los que mas me gustaban a mi (...) a darnos los
cursos, venfan alguien también a hablar, pero como conferencias, charlas o asi, ya que eran
como un poco mas aburridos. A mi me gustaba asistir a cursos que supieran, los que nos
daban los cursos, qué era un nifio y qué era una escuela. Que algunos, algunos, era todo teoria
y venian, yo no sé por qué venian a dar, que no me convencfan mucho. (Rita)

Implicada con la transformacién social y educativa, Consuelo fue parte activa de la conversién del
colegio en una Comunidad de Aprendizaje. El incremento de matriculas de alumnado inmigrante,
desde finales del siglo XX, favorecio el reto de dar respuesta a esas necesidades educativas.

Coincidié con todo el boom de la inmigraciéon. Al centro vinieron mogollén de nifios
bulgatos, no sabifamos por dénde coger aquello. Es que también, claro, te llegan ahf a la clase
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cinco bulgaros que no hablan espafiol, td no tienes ni idea de cémo hacer eso. Entonces
fueron momentos duros, sno? Entonces, un dia viene la orientadora y dice que en otro centro
se habfan hecho Comunidad de Aprendizaje, que si querfamos verlo. Entonces, yo ese dia no
pude ir y le dije a la jefe de estudios: «oye, vete a ver esto y tal». Vino la jefe de estudios, que
también era de mi cuerda, claro, era de los que estaibamos ahi un poco peleando porque el
colegio buscara un poco su camino y buscando cosas..., sabes, dadas las caracteristicas de lo
que era nuestro centro de barrio, claro, que cada centro tiene su idiosincrasia, ¢gno? Entonces,
vino la jefe de estudios y dice: «mira, creo que hemos encontrado lo que necesitamos. Después
de tanto buscar y creo que debemos de plantear el colegio como Comunidad de Aprendizaje».
Nos pusimos en contacto con un profesor de la universidad, reunimos al claustro, hicimos la
formacién y nos constituimos como Comunidad de Aprendizaje. (Consuelo)

Rita recuerda el entusiasmo con el que trabajé a finales del siglo XX, momento en el que compaginaba
su papel como docente con el de madre de dos hijos. De sus palabras se desprende cémo era efimera
la linea que separaba la vida dentro y fuera del aula.

Yo tenfa muy claro lo que tenfa que hacer en el aula: trabajar, dar lo mejor de mi, lo mas, y
jamas pensaba en decir: «ay, qué larga se me estd haciendo la tarde». Es que nunca, nunca,
porque trabajabas tanto, estabas tan entusiasmada, los nifios, les estimulabas tanto, los vefas
tan contentos y tal, que jamas, jamds, he pensado yo decir: «qué tarde se me hace» o «qué
ganas tengo de que me den las vacaciones», no, no, no, yo nunca. Yo he sentido siempre...
he tenido mucha vocacion (...). (Rita)

4. Discusion y conclusiones

La transicion ha sido caracterizada por la historiografia tradicional como un periodo de florecimiento
y modernizacién educativa que afectd tanto a la formacién del Magisterio como a la practica de aula
(Mayordomo, 2002).

Sin embatgo, la realidad fue mucho mas compleja. En las escuelas normales ejercian profesionales
que no cambiaron sus practicas con la llegada del nuevo paradigma educativo. La teorfa tenfa un
fuerte protagonismo en los planes de estudio del Magisterio. Los testimonios muestran cémo en la
formacién de maestros durante este periodo se priorizo el caracter culturalista frente al profesional,
relegando las materias pedagogicas y las practicas de ensefilanza. Esta preparacion no ayudo a que los
docentes fueran formados en modelos democraticos (Gonzalez, 2013). El periodo de practicas
tampoco proporcioné a los futuros maestros las capacidades y destrezas para desempenar su tarea en
un contexto democratico. El abuso de las técnicas de ensefianza tradicional en los centros se alejaba
de una metodologia que estimulara la critica y la reflexién, competencias clave para formar a las
nuevas generaciones que se formaban en las aulas tras el fin de la dictadura.

No fue, por tanto, la formacion inicial lo que hizo posible la transformacién de la escuela en este
periodo, sino la voluntad y apuesta por el cambio de algunos docentes criticos. Fueron estos grupos
de profesionales los que precisamente contestaron a esa pedagogia tradicional y también a la
formacién de un magisterio despolitizado y acritico (Rogero, 2010). Los profesionales que tuvieron
la oportunidad de encontrarse con esa masa critica de maestros y maestras en sus destinos, como
ocurti6 en el caso de Consuelo, modificaron su concepcion de la educacién y su identidad profesional
a través del didlogo, la experimentacion y la investigaciéon. El acompafiamiento en su iniciacién fue
fundamental para su concienciacién y compromiso con un modelo educativo transformador.

Estos profesionales fueron animando en su trayectoria profesional a otros compafieros aferrados
a las viejas formas de ensefiar, a cambiar su practica. A pesar de que, como hemos podido comprobar
en nuestro estudio, no fue tarea facil, pues una buena parte del profesorado no era favorable al cambio
de rumbo en la escuela.

Quienes no coincidieron con estos profesionales continuaron su experiencia recurriendo a los
mismos métodos que ellos mismos habian experimentado a lo largo de su formacion. La investigacién
pone de manifiesto lo ya sefialado en estudios previos (Robles, 2018): algunas maestras educadas en
la dictadura en un modelo de ensefianza maternal, carentes de experiencia practica y en condiciones
poco favorecedoras a planteamientos innovadores en la escuela rural, no desarrollaron un
planteamiento critico de la ensefianza. De poco sirvieron los cursos y las distintas actividades de
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formacién permanente propuestas por el gobierno durante el periodo de la transicion. Las reformas
no calaron entre un buen grupo de docentes que se resistian al cambio.

Sin embargo, si hubo aspectos renovadores en la practica de este grupo de profesionales, como es
el caso de Rita, pues no impartian un curtriculum segregado por sexo, atendian a la individualidad,
alentaban a los nifios para que continuaran su formacién mas alld de la escolaridad obligatoria y se
implicaban en su formacién fuera del aula.

Estos hallazgos nos llevan a afirmar que durante el periodo de la transiciéon parecen existir en las
escuelas dos tipos de maestras, que encarnan formas diferentes de concebir el compromiso con la
educacién. Por un lado, aparecen docentes como Consuelo, volcadas en la renovacion y la
transformacion educativa y social; y, por otro, profesionales como Rita, que constituyen el ejemplo
de maestras franquistas, con un fuerte sentido de la vocaciéon y que apuestan en su practica docente
por valores como el esfuerzo y la obediencia. Precisamente el testimonio de este segundo grupo de
profesionales da cuenta de cémo la educacion en estas décadas de 1970 y 1980 segufa cargada de
represién contra lo nuevo, mantenfa elementos confesionales y apoyaba la mas rancia pedagogia
(Hernandez, 2011); males endémicos que vuelven a estar «de moda» en nuestros dfas en el discurso
de algunos grupos politicos.

Sin embargo, a pesar de la contraposicién de estos dos modelos de maestras que difirieron en los
inicios en cuanto a la vinculacién con un proyecto educativo contrahegemoénico (Robles, 2018), las
profesionales coincidieron en el cuestionamiento de un esquema escolar en el que las mujeres habian
desempefiado un rol secundario tradicionalmente y apoyaron, cada cual a su modo, la transformacién
educativa y social de finales del siglo XX y los derechos de la mujer.

El trabajo, humilde en su estructura metodoldgica, inicia una linea de investigacion hasta ahora
poco explorada: la del compromiso de las profesionales de la educaciéon con el proyecto renovador
de la transicion. El estudio pone de manifiesto la necesidad de seguir investigando sobre las
influencias recibidas por el profesorado femenino en la formacién inicial durante este petiodo, el
papel que desarrollaron los movimientos renovadores en la formaciéon de la identidad docente
femenina y el compromiso de las maestras con las transformaciones sociales y educativas del ultimo
tercio del siglo XX.
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