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Las reflexiones presentadas en este artículo se refieren al proceso de incorporación de las maestras mujeres en la escolarización durante el período post-revolucionario en México. Desde un punto de vista, las mujeres maestras vivieron en un estado de ambigüedad a lo largo de este período ya que fueron vistas como símbolos de reconstrucción nacional luego de una guerra que dejó más de un millón de muertos. Desde otro punto de vista, fueron víctimas de la violencia política y de género en un país que aún no había sido pacificado y experimentaba profundas divisiones entre los grupos católicos armados que luchaban contra el gobierno. El proceso de feminización de la docencia mexicana es estudiado a través de un análisis de las condiciones socio-profesionales de las maestras rurales alrededor del período de 1924 a 1945. Existe un conjunto de fuentes que fueron empleadas para esta investigación, incluyendo fuentes orales y documentales. La colección de grabaciones de maestras rurales del Archivo Histórico de la Secretaría de Educación Pública es importante en términos del estudio regional realizado en el Valle del Mezquital así como en esta investigación de alcance nacional. Luego de revisar los archivos de 3.000 maestras, puede verificar que muchas de esas mujeres eran conscientes y estaban empoderadas sobre su significación para la identidad nacional. Tomaron ventaja de la situación para obtener beneficios laborales de género, que incluyeron iguales salarios que los varones, licencias por embarazo más allá de su situación conyugal o su edad y contratos ininterrumpidos. Esta movilización de mujeres maestras a través de todo el país no tuvo precedentes en la historia profesional de las mujeres trabajadoras. Estas maestras lucharon muchas batallas diarias, tanto individuales como colectivas, para conservar sus trabajos, escribiendo cartas a la jefatura del Departamento de Escuelas Rurales, compartiendo sus historias y las injusticias que experimentaban en sus vidas cotidianas. Aún así, es notable que por primera vez, una colección de voces femeninas pueda encontrarse en los archivos de docentes; estas mujeres no querían permanecer en silencio, y reflejaban un deseo de participar en el cambio social por ellas y por sus comunidades.
Introducción
En el siguiente artículo, presento resultados y reflexiones basadas en la investigación que realicé sobre mujeres maestras mexicanas. Durante un estudio inicial que desarrollé hacia finales de la década de 1990, cuando los estudios de género apenas comenzaban en México, identifiqué que, cuando se produjo la fundación de la Secretaría de Educación Pública (SEP) en 1921, la mayoría de las mujeres eran mujeres, y asimismo, su presencia era casi invisible. A través de la investigación que llevé a cabo en Valle del Mezquital, en el estado de Hidalgo, pude ofrecer amplia evidencia de las contribuciones que ofrecieron las mujeres maestras rurales al desarrollo educacional en la educación rural e indígena en México
.
Subsecuentemente, continué trabajando sobre dos aspectos relacionados con las mujeres maestras: el proceso de feminización de la docencia primaria, y la respuesta del Estado frente a este fenómeno. Formulé preguntas en vistas a los argumentos estatales paa promover la feminización de la enseñanza primaria por un lado, y su política de mantener las asimetrías salariales y laborales en relación con los profesores varones por el otro. En 2001, tuve la oportunidad de organizar una conferencia internacional junto con mis colegas Luz Elena Galván y Sonsoles San Román para reunir a académicos de todo el mundo y analizar el fenómeno de la feminización de la docencia
. Gracias a este encuentro, muchas respuestas fueron provistas en vistas al momento histórico y los argumentos pedagógicos y educacionales usados por el estado para establecer políticas que favorecieran la feminización de la enseñanza elemental hasta que se convirtió en un fenómeno generalizado y creció a través del mundo desde fines del siglo XIX al día actual.
Es importante señalar que el proceso de feminización ha sido articulado en diferentes estudios, y ha habido distintas líneas de continuidad y sólida investigación atendiendo a este proceso
. Sigue siendo necesario profundizar nuestra comprensión de las particularidades, contextos históricos y relaciones que dieron vida y continuidad a la feminización de la docencia
. (ver Tabla 1)
Tras dos décadas de estudio de estos procesos y de las mujeres maestras mexicanas,  pasé mi enfoque de considerar las condiciones estructurales que favorecieron y permitieron la feminización de la docencia (basadas en una política sexual del estado que estaba implícita en su política educativa) hacia mi interés actual en las voces de las mujeres que confrontaron estas condiciones que les fueron impuestas. Esto fue posible por las nuevas formas de observar y estudiar al Estado. Las contribuciones de autores como James Scott y Daniel Nugent
, y más específicamente, los estudios realizados por Elsie Rockwell para el caso mexicano, mostraron que los participantes educativos (comunidades, maestras, padres y autoridades) están involucrados en el proceso de formación estatal cotidiano. De acuerdo con Rockwell:
“En años recientes, la educación se convirtió en el tema preferido para demostrar que en el período post-revolucionario los estados no lograron cumplir nunca aquello que prometieron. Ha sido sencillo marcar las inconsistencias entre las políticas educativas explícitas y las prácticas escolares, tanto como documentar la persistencia de rutinas educacionales y creencias luego de reformas radicales.”

Rockwell postula que los estudios generalmente privilegiaron los actores estatales y políticos principales, mientras otorgaban escasa visibilidad a la compleja formación social y política que otros actores construyeron de abajo hacia arriba. De hecho, argumenta, las construcciones locales pueden ser controladas o destruidas por el poder central
. Es desde esa perspectiva, mediante la descentralización de la atención del estado como actor único, tanto como desde la perspectiva de género, que descentra la atención de los actores masculinos como los únicos agentes revolucionarios activos, que orienté mi investigación a encontrar las voces de las mujeres y las formas cotidianas de resistencia a través de las cuales transformaron la vocación docente y, en el proceso, se transformaron a sí mismas
.
Entiendo por resistencia cotidiana, las múltiples formas a través de las cuales las mujeres mismas se opusieron al monopolio masculino del poder y las vías a través de las que negociaron y propusieron cambios en las condiciones en las que trabajaban
. Durante el período marcado por la expansión de la educación rural en México desde 1924 hasta 1940, muchas jóvenes mujeres iniciaron y abandonaron sus carreras docentes. Fueron contratadas como asistentes de profesores varones y pagadas con salarios más bajos, incluso cuando tuvieran igual o mejor formación que los hombres. Las mujeres también fueron controladas por regulaciones que les prohibían casarse y tener hijos mientras estuvieran contratadas por el gobierno. Miles de cartas y documentos guardados en el archivo histórico de la Secretaría de Educación Pública ofrecen evidencia de las discretas pero constantes luchas que libraron las mujeres maestras tratando de lograr la igualdad con sus colegas varones. Al mismo tiempo, estas mujeres estaban tratando de conquistar sus derechos reproductivos.
Podemos ahora identificar claramente dos momentos históricos marcados por luchas específicas: (1) durante la segunda mitad del siglo XIX, las mujeres lograron una inclusión segregada en el sistema educativo formal como resultado de su demanda por el derecho a la educación y de una carrera como docentes, y (2) durante la segunda mitad del siglo XX, la lucha saltó hacia la equidad en las condiciones de trabajo y la licencia paga por maternidad.
La lucha de las mujeres por un lugar en la enseñanza
El primer período a considerar, antes del proceso de feminización, es desde 1867 a 1917. Durante este período, bajo el presidente Benito Juárez, la lucha feminista se centró en medidas legislativas que garantizaran a las mujeres la oportunidad de recibir y proveer educación en el marco de las leyes de educación liberales. Fue característico de esta etapa el que las regulaciones que permitían a las mujeres ser incluidas en las escuelas, tanto estudiantes de escuelas normales como docentes, no reconocían los derechos reproductivos básicos para las mujeres trabajadoras en educación. Esta política confirmaba el modelo de la maestra mujer soltera, considerando incompatible el estatus de mujer maestra casada.
El discurso liberal predominante en las políticas educativas de estos 50 años comunmente tendieron a “naturalizar” las asimetrías entre los géneros en educación de manera que nadie argumentara contra la “natural” separación de los sexos y de los contenidos de la educación para niños y niñas. Tampoco era frecuente que se cuestionara la disposición “natural” de las mujeres hacia la enseñanza de niños pequeños o la diferencia “natural” entre salarios y cargas de trabajo entre hombres y mujeres. Las políticas para la educación de la mujer estaban en armonía con los discursos naturalistas del pedagogo suizo Johann Heinrich Pestalozzi
, cuya teoría estuvo de moda hasta finales del siglo XIX y favoreció el incremento de la presencia de las mujeres mexicanas en escuelas rurales y urbanas. La parte más notable de la feminización de la docencia durante este período fue experimentada en las escuelas normales, las que fueron literalmente invadidas por mujeres mientras que los varones perseguían otras opciones. En este discurso sexista/liberal, una norma social aceptada volvía irreconciliable el matrimonio con la docencia. Las maestras que se casaban debían renunciar a sus trabajos o podían estar seguras de ser despedidas toda vez que se consideraba natural que en tanto había un hombre que las mantuviera, debían dedicar todo su ser a sus deberes como esposas.
Significativamente, este fue el período en el que se reforzó en el discurso público la naturalización de la educación de niños a cargo de las mujeres. La teoría que indicaba que las mujeres eran biológicamente más intuitivas, menos autoritarias y entonces mejor dispuestas a trabajar con los pobres y con los niños pequeños fue popularizada y desarrollada por Pestalozzi. La naturalización de la maestra mujer se convirtió en un estereotipo que se fortaleció a lo largo del siglo XX.
Inicialmente, pude ver explicaciones particulares en los documentos que atendían tanto a la participación de las mujeres en el campo público como privado, y las posiciones que ocupaban en el sistema escolar. Sin embargo, la historia nos conduce a un hecho fundamental: el punto polémico primario concerniente a la existencia de mujeres maestras en espacios públicos fue su propio cuerpo femenino. Con el desarrollo de la teoría de género, quedó claro que los discursos hegemónicos ejercieron un control social sobre el cuerpo femenino. El cuerpo fue visto de formas diferentes, incluyendo, históricamente, como un depositario de la pureza y la virtud de la mujer. En el caso de las mujeres maestras, el cuerpo funcionó como un instrumento pedagógico y moral para la educación de los niños y de toda la comunidad.
La teoría de género hizo visibles estas consecuencias; son las mismas que pueden encontrarse en las sucesivas políticas e iniciativas para el control de los cuerpos femeninos en la profesión docente. Estas políticas fueron generalmente traducidas en una serie de prácticas culturales no escritas, que fueron sin embargo ampliamente reconocidas y asumidas por las maestras mujeres. Imposibilitadas de tener novios, embarazarse o criar niños, las mujeres maestras tendieron a esconder su estado civil y sus embarazos, incluso un número significativo de ellas eligió el celibato o el matrimonio tardío.
Michael Foucault situó el cuerpo como un objeto de conocimiento y poder. El cuerpo humano ya no era visto como piel y órganos, sino como una construcción social que sobre todo debía ajustarse a un orden social. El cuerpo fue sujetado a la disciplina social en relación con su sexo biológico. Sin embargo, el cuerpo, en su sexualidad material, no produce ninguna subjetividad por si mismo; en cambio, el condicionamiento social – que prevalece en la política sexual – fuerza a las personas a responder de cierta forma, a través de políticas sexuales situadas
.
Las leyes liberales no produjo demasiados cambios hasta que la sociedad no fue sacudida por la Revolución Mexicana de 1910. Fue entonces cuando el sistema político bajo el extenso gobierno del presidente Porfirio Díaz entró en una profunda crisis cuando las costumbres y el orden social fueron también revolucionados. Más allá de las transformaciones, la visión patriarcal prevaleció en la representación de las mujeres:
“La revolución no fue solo un ataque a la propiedad, la jerarquía social, y la exclusión: también asaltó la moralidad victoriana y las reglas de la represión sexual, y condujo a las mujeres al espacio público de una forma sin precedentes. Artistas e intelectuales que se sintieron amenazados convirtieron a la mujer en arquetipos tradicionales que pudieran controlar […] Diego Rivera pintó a la nación dibujada sobre una narrativa patriarcal y apoyada en otro tópico tradicional: la mujer representa la fertilidad y la naturaleza; el hombre era el conquistador racional de la naturaleza, el hacedor de la política, la ciencia, la tecnología, las mercancías”
 (véase Figura 1).
La nueva política cultural de la revolución triunfante (1921-1934) produjo cambios iniciales en la condición generificada de la mujer. Mujeres maestras urbanas y rurales tomaron parte activa en estas reformas. Adicionalmente, el modelo de la maestra mujer revolucionaria rural fue promovido oficialmente por la Secretaría de Educación Pública tanto como por los discursos y representaciones de intelectuales que acompañaron la revolución. Ahora enfrentamos el desafío de recuperar las acciones políticas y sociales de las maestras mujeres, desde una perspectiva de género, buscando más allá de las formas idealizadas y patriarcales en que las mujeres fueron congeladas y luego borradas de la memoria gráfica y literaria.
A partir de un estudio de caso, pude sustanciar el modo en que las maestras mujeres de Valle del Mezquital en el estado de Hidalgo tomaron los crecientemente diversificados deberes educacionales en las comunidades Ñañú durante los años que siguieron a la Revolución Mexicana. En los pequeños pueblos rurales, ampliaron su rol actuando como líderes comunitarias, higienistas y organizadoras de sindicatos y defendiendo los intereses de las mujeres campesinas. Promovieron el matrimonio, alfabetizaron a los niños y también a adultos varones y mujeres; intervinieron en el mejoramiento de la vida cotidiana de los campesinos y organizaron cooperativas y sindicatos, tanto como grupos cívicos, musicales y culturales.
También pude identificar maestras que usaban el teatro para promover el discurso socialista de las políticas educativas de la década de 1930, incluso en comunidades indígenas. Lo hacían discretamente, confrontando la crítica de los conservadores y resistiendo los estereotipos patriarcales. Algunas debieron escribir, cantar y actuar la ideología socialista por sí mismas. Muchas de esas mujeres convirtieron el espacio de la educación en un espacio de realización política. En los archivos de la Secretaría de Educación Pública, existen amplias evidencias sobre su compromiso militante y político (véase figura 2).
Similarmente, confirmé a través de registros documentales las voces de esas mujeres maestras que protestaron contra las inequidades al que las sometía el sistema educativo transicional y la serie de implícitas políticas sexuales referidas a la profesión docente. De acuerdo con Sandra Acker, en tanto la docencia se transformó en un trabajo femenino, éste contribuyó con la expansión de la educación pública. Antes de considerar la posibilidad de garantizar condiciones igualitarias de trabajo, el sistema educacional adoptó nuevas formas de evaluar diferenciadamente el trabajo de hombres y mujeres; los varones fueron provistos de mayores oportunidades de desarrollo que las que se ofrecían a las mujeres. Se realizó un intento de revertir la feminización de la docencia a través de la regulación de la cantidad de hombres y mujeres que podían ser contratados, pero la diferencia de género no se detuvo. La mayoría femenina nunca fue considerada como beneficiosa para la educación; por el contrario, esta fue una de las razones para calificar a la enseñanza como una semi-profesión
. 
Incluso luego de la revolución en México, los salarios de las mujeres eran menores que los de los hombres (las mujeres eran calificadas como “asistentes”), incluso cuando ellas estaban expuestas a los mismos o a mayores peligros que los hombres en los pueblos rurales. La Secretaría de Educación Pública actuó con muchas contradicciones y ambigüedades. Por un lado, favoreció la coeducación y el combate a la segregación de sexos en las escuelas con un discurso de equidad. Por otro lado, no valoraba a las mujeres en su nuevo rol educativo y mantuvo sus salarios por debajo del de los hombres. Las maestras lucharon constantemente por iguales condiciones, escribiendo cartas al presidente y al secretario de educación. En 1933, las mujeres vieron finalmente cambios en la escala salarial nacional con la remoción de todas las cláusulas de empleo diferenciado y las categorías escalafonarias y los salarios por género. Asimismo, las maestras obtuvieron licencia legal para la maternidad.
Desde el ángulo normativo, por primera vez, hombres y mujeres de educación rural obtuvieron igualdad en el trabajo. El salario era bajo para todos; los ingresos promediaban los 80 pesos mexicanos por mes en 1939
. Aún así, la inequidad continuó prevaleciendo dentro de las condiciones cotidianas de trabajo. En otras palabras, aunque no había diferencias salariales, había diferencias en las tareas que las mujeres desarrollaban en las escuelas. En general, las mujeres eran asignadas a las tareas de menor categoría. Esto significaba que se las sujetaba a la naturalización de la profesión de enseñar como un trabajo femenino; en la medida en que se pensaba que poseían un “instinto maternal”, fueron convocadas al cuidado de los niños más pequeños en las escuelas. En regiones como la de Valle del Mezquital, habitado por el pueblo Ñañú, los primeros grados eran los más numerosos, y los niños habitualmente solo hablaban la lengua indígena. Los maestros varones, en contraste, generalmente estaban asignados a los grados superiores, con estudiantes que ya hablaban español y que sabían leer y escribir. Trabajaban con grupos más pequeños, con estudiantes que ya estaban integrados a la disciplina escolar. El trabajo con los grados superiores además recibía mayor reconocimiento desde el punto de vista intelectual, mientras que el trabajo con los niños más pequeños era visto como una tarea necesaria pero más simple y merecedora de menor reconocimiento pedagógico. Desde los primeros estadios de la enseñanza, esta configuración institucional de las tareas escolares sexuadas mantuvo una fuerza considerable a través del siglo XX.
Derechos de maternidad para las maestras
Los debates que rodearon el tema de la maternidad de las maestras data de muchos años antes de la fundación de la Secretaría de Educación Pública en 1921 y se mantuvieron hasta 1933, cuando con el consentimiento del Secretario Narciso Bassols, los esperados beneficios de la maternidad fueron autorizados. Estos beneficios garantizaban una licencia por maternidad de 90 días con salario completo, sin importar el estado marital. Como resultado de las demandas sociales de la Revolución Mexicana, el estado post-revolucionario intervino para garantizar la licencia por maternidad para mujeres trabajadoras fabriles, como estaba establecido en la cláusula constitucional de 1917 que acordaba los siguientes derechos para las mujeres trabajadoras:
V.- Las mujeres durante el embarazo no realizarán trabajos que exijan un esfuerzo considerable y signifiquen un peligro para su salud en relación con la gestación; gozarán forzosamente de un descanso de seis semanas anteriores a la fecha fijada aproximadamente para el parto y seis semanas posteriores al mismo, debiendo percibir su salario íntegro y conservar su empleo y los derechos que hubieren adquirido por la relación de trabajo. En el período de lactancia tendrán dos descansos extraordinarios por día, de media hora cada uno para alimentar a sus hijos.

Académicos que han investigado la historia de las mujeres trabajadoras en el período post-revolucionario han observado que hubo una resistencia sustancial de los empleadores a cubrir estos beneficios; muchos prefirieron no contratar mujeres. El período post-revolucionario también fue testigo de un incremento de la organización de sindicatos que avanzaron en la regulación de mínimos derechos laborales tanto para hombres como para mujeres. Brachet y Olivera mostraron que entre 1917 y 1942, las políticas sociales del estado post-revolucionario establecieron las condiciones básicas para el empleo industrial, comenzando con medidas estructurales similares a las puestas en práctica en otros países
. Una de estas medidas fue la formación de una fuerza de trabajo disciplinada y regulada, organizada para colaborar con el gobierno y participar en el partido oficial. Además de salarios mínimos, también se legisló sobre otros derechos laborales, tales como vacaciones pagas, bonos anuales (tras al menos seis meses de paga) y una compensación por despido a los empleados de tiempo completo (de tres meses de salario, más 20 días adicionales por cada año trabajado). Las leyes prohibieron el trabajo infantil y establecieron la jornada laboral de 8 horas; estas regulaciones fueron efectivamente supervisadas y controladas. De acuerdo con la legislación laboral, las mujeres no tenían permitido realizar tareas peligrosas o insalubres, y podían contar con licencia por maternidad de tres meses con salario completo sin perder su empleo. Esta regulación fue claramente diseñada para mujeres trabajadoras fabriles. Los historiadores de las mujeres mexicanas enfrentan el reto de descubrir cómo estas leyes laborales fueron efectivamente implementadas y cómo las mujeres adquirieron sus identidades profesionales, al mismo tiempo que se beneficiaban de los derechos laborales.
Hombres y mujeres que trabajaron en el Estado en diferentes funciones no eran el grupo más avanzado en la lucha por los derechos de los trabajadores. En ambos roles, como empleador y como árbitro, el Estado no era mejor que el sector privado. Muchos de los beneficios que los empleados obtenían estaban condicionados, y el Estado ejercía gran control sobre la organización de sindicatos entre sus trabajadores. Durante el siglo XX, fueron creadas instituciones nacionales como resultado del avance de las políticas sociales: el Instituto Mexicano de la Seguridad Social (IMSS) en 1943 y el Instituto para la Seguridad y los Servicios Sociales de los Trabajadores del Estado (ISSSTE) en 1959.
En México, los docentes contratados por la Secretaría de Educación Pública (considerados como “apóstoles” de una misión civilizadora) lucharon por el mejoramiento de las condiciones de los trabajadores tanto en la ciudad como en el campo durante los años que siguieron a la revolución. Sin embargo, dentro de su propia profesión, la organización estuvo inicialmente fragmentada en un gran número de pequeños sindicatos, que fueron más tarde unificados nacionalmente bajo el control de poderosos líderes sindicales que desarrollaron prácticas de mediación corporativa en relación con el Estado. En las ciudades, los gobernadores e intendentes determinaron las condiciones de trabajo de las maestras. Otorgaron permisos especiales, siguiendo sus propios criterios, ante la falta de regulaciones y provisiones para las mujeres. También usaron su discrecionalidad en otorgar salarios y promociones para las maestras, dependiendo de la evaluación de las autoridades sobre su trabajo y moralidad. La situación de las maestras rurales era más complicada, incluso durante el período post-revolucionario cuando hubo un significativo incremento del presupuesto para la educación rural.
La lucha por los derechos reproductivos se llevó a cabo primero en el Distrito Federal, donde entre 1914 y 1932 se libró un fuerte debate contra los burócratas del Departamento Médico de la Secretaría de Educación Pública, algunos de los cuales aún defendían el celibato compulsivo para las maestras. Fue un paso adelante en la conquista de los derechos de las mujeres y fue importante en tanto permitió a las mujeres conquistar nuevos espacios públicos y políticos para su lucha. La participación directa de las maestras en la lucha política creció durante la década de 1930, particularmente comenzando por el significativo Frente Unido por los Derechos de las Mujeres (FUDM). Esta organización apoyó las demandas de las mujeres y preparó el camino para la conquista del sufragio femenino en la siguiente década
.
La autorización para la licencia por maternidad (como continúa siendo respetada hoy en día) fue conquistada en 1933. Consiste en un período de 90 días con salario completo y la suspensión de todas las condicionalidades asociadas al estatus marital de las maestras. Las mujeres trabajadoras recibieron incluso la autorización para interrumpir su jornada de trabajo dos veces para amamantar a sus bebés. Aunque las autoridades federales modificaron las regulaciones, el proceso para conquistar plenos derechos de maternidad fue más lento para las maestras rurales.
A través de las entrevistas, me comuniqué directamente con maestras
. Eso me permitió documentar las dificultades que las maestras embarazadas enfrentaron para lograr sus licencias. Casi todas las informantes que fueron madres en ese período (1933-1940) tuvieron que negociar arreglos con los intendentes para que sus salarios no fueran afectados y para que se les permitiera continuar trabajando (incluso cuando fuera incómodo para ellas) durante los meses en que el embarazo se volvía evidente. Para obtener estos beneficios, usualmente fueron sometidas a un incremento de los requerimientos laborales. Estas historias conducen a reflexionar sobre el rol que las mujeres desempeñaban en las escuelas y al modo en que obtuvieron nuevos derechos y beneficios. Es notable, por ejemplo, que aún durante la década de 1940 las mujeres debían declarar que continuaban solteras y ocultaban su estatus marital. Subsecuentemente, aprendieron a ejercer sus derechos maternales, ya sea que se encontraran casadas o no. Es posible identificar una generación de maestras que se volvieron crecientemente conscientes de sus derechos reproductivos y laborales.
Mi estudio sobre las maestras rurales durante los años que siguieron a la revolución muestra cómo vivieron en un tiempo de cambios, en un espacio en el que enfrentaron muchos estereotipos asociados con ser maestra mujer. Aunque la feminización del trabajo docente fue mayormente un fenómeno urbano, también ocurrió en las más pobres e inhóspitas áreas rurales del país. En este contexto, las obligaciones se multiplicaron para las mujeres maestras, y fue difícil para ellas obtener mejores posiciones en las condiciones de trabajo. Como sea, las mujeres descubrieron el nuevo potencial de la participación social y su compromiso con causas importantes; ingresaban a la profesión docente, en la que se integraban en sindicatos que les proveían de mecanismos formales de resistencia. Una vez organizadas, ya no permitieron que los médicos de la Secretaría de Educación Pública decidieran sobre sus cuerpos y sexualidad a través de regulaciones que llamaban a reclutar mujeres célibes y estériles como maestras.
Entonces las maestras tras la revolución llevaron a cabo el mismo trabajo que los hombres y ya no se registró distancia evidente entre sus salarios, pero persistieron las desigualdades dentro de las escuelas. A las mujeres se les asignaban tares que eran consideradas “apropiadas para su sexo”, y fueron subordinadas de nuevas maneras. El derecho de gozar del salario completo durante tres meses antes y después del parto, independientemente del estado marital, y la experiencia de participación social y política adquirida durante esos años, señaló una nueva oportunidad para las mujeres mexicanas. Les dio la confianza para articular una profesión valorada socialmente y ejercer plenamente sus derechos a la maternidad.
Nuevas voces y nuevos desafíos para la investigación
En un esfuerzo por entender la presencia y las acciones de las maestras rurales en México, comencé por investigar su historia en los archivos de la Secretaría de Educación Pública, donde existe una colección especial llamada “maestras rurales” que contiene todos los registros desde la fundación de la SEP en 1921 hasta aproximadamente 1950.
A la espera de un análisis más detallado, la amplia documentación de la vida profesional de estas maestras ofrece una vista al interior del proceso de feminización de la docencia en México. La evidencia muestra trazos abundantes de la vulnerabilidad en las carreras de las maestras; comenzaban a trabajar en comunidades rurales con contextos educativos extremadamente frágiles y siguieron patrones inconsistentes de empleo a través de los años. Debieron enfrentar la permanente hostilidad de las autoridades educativas, que pretendieron disciplinarlas y separarlas de sus condiciones sociales, sexuales y religiosas. Aparentemente, muy pocas pudieron dedicarse plenamente a su profesión y lograron una carrera exitosa con promociones e incrementos salariales. En cambio, la mayoría de estas maestras parece haber sido mujeres muy pobres, que solicitaron licencias a lo largo de su vida y finalmente interrumpieron sus carreras.
Una historia de violencia de género y condiciones precarias de trabajo también se encuentra documentada en los registros. Las maestras sufrieron violencia sexual en sus comunidades o murieron por enfermedades contagiosas sin haber recibido la protección o el apoyo del Estado. La documentación aún espera por una lectura atenta y un análisis en profundidad, en tanto nos interesamos en las voces de esas mujeres y el sentido que otorgaron a su acción educativa.
La identificación de procesos de larga duración, que ha sido naturalizado en relación con el género, continúa siendo un desafío mayor en la lectura de documentos, fotografías, informes y otras evidencias del archivo. El estudio de los procesos de feminización enfrenta el desafío teórico de la desnaturalización de muchos aspectos que fueron tomados como dados, como la idea de que la educación de los niños pequeños debe ser una profesión femenina y que las mujeres deben valorar el cuidado de los otros sobre sus propios logros profesionales. No tengo dudas de que el nuevo conocimiento y comprensión del género (asociado a las específicas formas cotidianas en que las mujeres se vincularon con el poder y el Estado) conducirán a una mejor comprensión de la historia de este fenómeno y eventualmente contribuirá al entendimiento de lo que está sucediendo actualmente en la educación.
Las relaciones entre maestras mujeres y el Estado post-revolucionario permanece inestable en la medida en que las maestras continúan recibiendo un trato desigual, incluso cuando avanzaron considerablemente en la lucha por iguales condiciones de trabajo. Por ejemplo, cuando la profesora Rosa Guerra fue notificada de que sería removida de su cargo como directora de escuela y reemplazada por un maestro varón que poseía una menor calificación, escribió en 1933:
“No es la competición lo que debe valorarse, sino la amistad entre amigos; entonces soy una mujer, me considero tan capaz como cualquiera de mis colegas varones. Si soy removida por ser mujer, envío mi más fuerte protesta contra los ‘incentivos’ que las mujeres reciben cuando luchan por un México mejor.”
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