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			Introducción

			Si algo conmueve cuando nos acercamos a las memorias y testimonios de los exiliados es la irrupción de acontecimientos con una capacidad destructora de lo previo absoluta, y también la sorpresa e incredulidad que les produjo haberse visto abocados a una ruptura y arrojados al más incierto de los futuros. No son además procesos inmediatos. La construcción y la propia percepción del exilio requieren tiempo para ir llenando, de nuevo, la vida con experiencias desancladas del propio pasado, de la propia memoria. Experiencias que debían ser de otro, que hablan otras lenguas, que tienen otras costumbres y que a veces hasta chirrían con las propias. Y esa distancia entre el pasado y el presente suele generar añoranza, dolor y hasta resistencia, porque el exilio, el destierro, significa siempre la expulsión violenta y dramática del destino pensado y deseado.

			Quizás porque mientras concluía la escritura de este libro estaba, en esta primavera del 2020, como todos los habitantes del planeta, sumida en una situación dramática e insólita, en un acontecimiento que como tal señalará siempre un antes y un después, en una pandemia inesperada y radical que ha zarandeado y a la vez paralizado el transcurrir cotidiano de personas y naciones; estos textos, estas reflexiones, estos sentimientos de los exiliados republicanos españoles, sobre los que se ha construido este libro, adquieren un significado claro. De alguna manera, el horror compartido estos meses con familiares, vecinos, amigos y, en realidad, con todos, me ha permitido vislumbrar la magnitud del drama que vivieron y la grandeza, en muchos casos, de sus protagonistas, los exiliados republicanos españoles.

			Porque sus vidas no fueron atravesadas por un solo acontecimiento. Esta generación que nació a finales del siglo XIX o principios del XX, que es en donde se sitúan en el tiempo este grupo de mujeres modernas y transgresoras que lucharon y supieron apropiarse de su destino, al que pertenecen las maestras republicanas, vivieron una sucesión de rupturas dramáticas: el estallido de la Gran Guerra, la pandemia de gripe de 1918, la crisis del 29, el ascenso de los totalitarismos, la guerra civil española. Y una vez arrojadas al exilio, la irrupción de Hitler en sus lugares de acogida, la Segunda Guerra Mundial y el estalinismo y sus violencias. En algunos casos además, para aquellos que eligieron como lugar de exilio el Norte de África o algunas naciones americanas, vivieron, de nuevo, el caos de la violencia desatada en procesos de independencia y otras guerras civiles o en imposiciones dictatoriales que les obligaron, otra vez, a iniciar el duro camino del exilio.

			“Toda sombra es al fin y al cabo hija de la luz, y solo quien ha conocido la claridad y las tinieblas, la guerra y la paz, el ascenso y la caída, solo este ha vivido la verdad”. Estas palabras, con las que Stefan Zweig cerraba El mundo de ayer. Memorias de un europeo, escrito durante su propio exilio, reflejan bien la riqueza y la complejidad de las vidas exiliadas.

			La “luz” para todas las maestras republicanas abocadas al exilio fueron los años, para ellas plenos, de la Segunda República española. Fueron momentos en donde estas mujeres vivieron un proceso valiente, por lo que suponía de rompedor con lo previo, de apropiación de su propio destino. Luchadoras e independientes, las maestras republicanas, de las que tanto hablaremos en este libro, fueron aquellas mujeres que se comprometieron y movilizaron con las reformas republicanas que posibilitaban la obtención de derechos civiles y políticos. Pero además, al saber que para hacerlos efectivos no bastaba con legislar sino que se precisaba de otras reformas profundas, sobre todo educativas, su movilización fue todavía mayor. Tenían la certeza, pues, de que acceder con plenitud a esos derechos civiles que posibilitaban el ejercicio, por primera vez en la historia de España, de la libertad individual de las mujeres, y también el del conjunto de la ciudadanía política con autonomía e independencia, implicaba cambios culturales y sociales radicales. Las leyes, como el aprendizaje, requieren de la madurez que posibilita su comprensión. Y ellas como pedagogas y maestras lo sabían bien.

			Las maestras republicanas, como la mayoría de mujeres modernas, se comprometieron y lucharon de forma radical, y a veces diferente a como lo hicieron sus compañeros varones, por la efectividad de las nuevas leyes. Para ellas el acceso a la ciudadanía civil supuso un cambio personal profundo. Tener la libertad de decidir y de ejecutar esas decisiones que atravesaban lo privado, pero también lo profesional y lo político, fue una experiencia personal nueva y profunda para todas las mujeres. Y desde esa visibilidad de las propias dificultades personales que implicaba ese transitar desde la minoría de edad hacia la autonomía personal, su compromiso con los otros fue absoluto. Las maestras republicanas se involucraron en asociaciones, en sindicatos o partidos políticos, se movilizaron y llevaron la cultura a todos los rincones, y vivieron con una ilusión tremenda este cambio político y educativo revolucionario.

			Esa diferencia entre aquellas que por primera vez eran ciudadanas, que experimentaban en su propio ser aquellas primeras grandes novedades, ocasionó que la experiencia de este grupo de mujeres comprometidas con los cambios legales y educativos fuera singular tanto durante la Segunda República y la Guerra Civil como en su concepción del exilio. Y de alguna manera ello justifica también este trabajo, centrado en una aproximación a esa experiencia colectiva pero también personal de las maestras republicanas.

			La “sombra” de la que hablaba Stefan Zweig fue el final de la ilusión, el transcurrir de la Guerra Civil, el inicio del exilio, todavía esperanzado, de estas maestras republicanas para las que conforme se desataron los duros acontecimientos este se tornó en “tinieblas”. Muchas de ellas sufrieron el horror, como cuentan en las entrevistas. Recluidas en refugios y campos de concentración; hacinadas en barcos en los que, a veces, como ocurrió en el exilio norteafricano, permanecieron meses; algunas repatriadas a la España de Franco; otras deportadas o encarceladas; y todas, muchas veces, sometidas a vejaciones. Así es como sus recuerdos y sus propias vidas se oscurecieron.

			Pero es cierto, como señala Zweig, que luces y sombras contribuyeron a lo que él denomina la emergencia de “la verdad”, que tiene mucho que ver con una complejidad asombrosa en la experiencia subjetiva, pero también generacional, de este grupo de mujeres exiliadas. Como el ave fénix, estas mujeres reconocen que supieron otra vez, y quizás de forma mucho más madura y asentada, ofrecer en sus lugares de acogida todo su buen hacer profesional y vital. En muchos de estos destinos, a través de los colegios del exilio, o involucradas en las instituciones educativas públicas y privadas nacionales, contribuyeron a la transformación y mejora de la realidad social y educativa. Su obra inmensa en el exilio es recordada por todos aquellos que, como niños o adultos, la conocieron. Pero nos queda, como ocurre con la obra de todos los exiliados, incorporarla para transformar nuestros propios relatos historiográficos, de donde ellas también fueron desterradas.

			Como todos los trabajos que se extienden en el tiempo, este libro tiene muchas deudas académicas y afectivas, pero que en mi caso muchas veces se entremezclan. Por un lado quería agradecer a mi familia y amigos, exiliados o no, la posibilidad que me han brindado de recorrer las diferentes geografías del exilio republicano y también los lugares de la memoria de cada una de las comunidades dolidas y excluidas.

			En Estados Unidos siempre estaré agradecida a mi familia, que encontró allí nuevas raíces y con la que tanto he hablado de ausencias y añoranzas. Mis tíos Javier Herrero y Merche Zulueta y sus hijos marcharon allí a un exilio voluntario en los difíciles y oscuros años cincuenta. Con ellos viví un año siendo muy joven y tuve la oportunidad de contactar por primera vez con la comunidad republicana exiliada. Para mí ese contacto con el hispanismo estadounidense fue determinante. Tras mi participación después como profesora de la Spanish School de Middlebury College y conocer a Roberto (y a Susana) Véguez, el “historiador” de la Escuela me puso en contacto con las fuentes primarias pero también con los lugares de la memoria de toda esa comunidad exiliada que enseñaba y se transformaba todos los veranos en Middlebury. Pero la Escuela Española supuso mucho más que eso. Allí conocí a exiliados latinoamericanos que a su vez conocían bien el exilio republicano español.

			A mi amiga Sandra Lorenzano, Argenmex y antigua estudiante del Colegio Madrid, le debo mi redescubrimiento de México. Las estancias siempre vinculadas a nuestros intereses académicos en Morelia, Guadalajara, Mérida y Ciudad de México han sido importantes para este trabajo. También mis amigos “middleburianos” Aníbal González y Priscilla Meléndez me enseñaron Puerto Rico y los lugares de la memoria republicana allí, desde la Universidad de Río Piedras hasta el cementerio del viejo San Juan fundido con el mar, en donde yace por voluntad propia Pedro Salinas. Pero recorrimos otros lugares para mí emblemáticos y más relacionados con la rica cultura y la compleja historia boricua; mi sorpresa frente a la belleza de la isla y su historia se refleja en este trabajo. El recorrido por los duros lugares de la memoria de la historia del exilio español en Argentina, y también de la dictadura militar, los hice del brazo de mi amiga porteña, mi querida Niña Soviética, Liria Evangelista.

			También quería agradecer a aquellos que de forma real o virtual me han acompañado durante los desconcertantes días del confinamiento en los que terminé de escribir este libro: Javier y Miguel Llanos, Rebeca Martín, Dinorah Cossío, Irene Lozano, Pepa Fernández de Loaysa, Susana Sueiro, Elena Sánchez de Madariaga, Elena Postigo, Paco Martínez Moncada, Encarna Llorente, Perico Gadea, Quique Andrés, Paloma Ródenas, Angelita Moreo, Hugo Kliczkowski, Javier Guitart, Sisinio Pérez Garzón, Josu Perea, Daniel Essig, María Lozano, Teresa Bordón, Mercedes Fernández, Juan Camacho, Mariluz Gutiérrez, Pachi de la Guardia, Jesús Boned, Alberto de la Guardia, Carmen García, Alberto de la Guardia García, María Jesús Matilla, Paco Layna, Carmen Gallardo, Florencia Peyrou, Carmen Llanos, Juan Pan-Montojo, Ángeles Hijano, Gabriela de Lima Grecco, Sol Glik, Audrey LaRock, Jacobo Sefami, Matilde Herrero, Piquina de la Guardia, Elena Boned, Carlos Boned, Olga Tarapiella, Lucía Boned, Mercedes Herrero y Chata Herrero. A todos, reiterarles que compartir estos momentos críticos con ellos solo ha impulsado mi inmenso afecto y mi solidaridad.

			Y por último, quería dar las gracias a Beatriz Abad y a Javier Senen de la editorial Catarata por el constante apoyo a este proyecto.





			


Capítulo 1

			‘Leer… hasta los papeles de envolver 
azucarillos’. Hacia la profesionalización 
de las maestras

			“Siempre había sido yo de esas niñas que leen todo lo que les cae por banda, hasta los papeles de envolver azucarillos; de esas niñas a quienes se les da un libro y se están quietecitas y sin hacer diabluras horas enteras”, escribía Emilia Pardo Bazán en sus Apuntes autobiográficos en 1886; “De esas niñas que tienen a veces los ojos cansados y el nervio óptico débil, por haber pasado la tarde con la cabeza baja tragándose un librote”, concluía. Y Doña Emilia no fue una excepción. Entre las niñas de las clases acomodadas, y también entre las niñas de familias obreras comprometidas, la lectura comenzaba a ser un entretenimiento tanto en España como en Cuba, Puerto Rico o Filipinas a finales del siglo XIX. Era, sin embargo, en la mayor parte de los casos un pasatiempo autodidacta y con escasa o nula dirección. Todavía la enseñanza reglada preocupada por la alfabetización de las niñas estaba muy lejos de ser una realidad.

			La educación de las niñas a finales 
del siglo XIX y sus debates

			Tenemos cifras de la escolarización de las niñas españolas a finales del siglo XIX, y ya eran alarmantes hasta para los españoles de entonces. Si observamos los datos recogidos en el Censo de 1860, cuando Emilia Pardo Bazán tenía nueve años, la tasa de alfabetización femenina española era del 11,9%. Aunque no todos los lugares eran iguales. La horquilla iba desde el 34,6% en la ciudad de Madrid a un 4,7% en la de Castellón. Y como señala Carmen Sarasúa, además no siempre era un problema de plazas en las escuelas de niñas o mixtas. Muchos padres que mandaban a las niñas a la escuela no lo hacían para que aprendieran a leer o a escribir. Ni por supuesto álgebra, ni historia ni geografía. Querían que las preparasen para llevar bien sus casas. Deseaban que sus hijas recibieran clases de cocina, de costura y todo lo relacionado con la crianza de los niños, sobre todo en un siglo como fue el XIX en donde la separación de espacios y funciones entre hombres y mujeres se acentuó. La representación tradicional de lo considerado como femenino era todavía más fuerte tras ese siglo de recreación e impulso de los valores de la domesticidad. Así, muchas niñas salían de la escuela sin superar la barrera del analfabetismo (Sarasúa, 2002: 285-287).

			Esa situación no complacía a todos. Si bien muchos de los tratadistas y articulistas que reflexionaban sobre la educación de las mujeres reforzaban con sus escritos esa realidad, pronto, de nuevo, como había ocurrido ya en el siglo XVIII, se abrió una polémica sobre el lugar de ignorancia al que estaban relegadas la mayor parte de ellas. Es Geraldine Scanlon, en su obra ya clásica La polémica feminista en España (1986), quien hizo una recopilación de textos que insistían en que las mujeres solo necesitaban recibir educación formal para llevar a cabo su cometido de ser buenas madres y administradoras del hogar familiar. “Valga la verdad, las escuelas no son politécnicas (gracias a Dios) y las mancheguitas no salen del poder de su señora madre para volver a casa con una enciclopedia en la cabeza y una anarquía en el corazón”, afirmaba aliviado el marqués de Molins en 1872. Y continuaba: “En cuanto a geografía ya saben que Inglaterra está lejos y que se va por el mar; que de ella vienen las buenas agujas y las planchas…”, concluía tajante (Scanlon, 1986: 20).

			Pronto, sin embargo, surgieron nuevos discursos, sobre todo con la ampliación de libertades recogida en la Constitución de 1869. Si algo caracterizó al Sexenio Revolucionario (1868-1874) fue el vigor del debate dentro de la sociedad civil española, así como la apertura hacia las nuevas ideas y proyectos puestos en marcha por las sociedades democráticas europeas y americanas. Los ejemplos de los reformadores belgas, estadounidenses, británicos, franceses y de otras naciones no dejaron de desfilar en las páginas escritas por los reformadores españoles. Y muchas veces entraron en contacto entre sí, bien a través de viajes o bien porque se admiraban, se escribían y se comunicaban. De entre todos los temas debatidos, tanto en España como en otras naciones, y que los reformadores consideraron que requería una atención minuciosa y profunda, estuvo el de la educación general y el de la educación particular de las niñas y mujeres. Estas polémicas entre ellos fueron ricas y diversas al existir varias corrientes sociales que confluyeron en el deseo de una renovación en profundidad de los métodos pedagógicos.

			La proclamación de libertades, pero sobre todo de la libertad de culto, en la España del Sexenio Revolucionario, posibilitó la llegada de misioneros protestantes extranjeros procedentes de países europeos y de Estados Unidos, donde la tradición pedagógica había sufrido importantes modificaciones desde el triunfo del romanticismo. Además, desde la propia España, en el contexto liberal y democrático del Sexenio, los reformadores sociales reforzaron sus posiciones e hicieron de la reforma educativa una premisa ineludible para la modernización del país. También desde los recién nacidos partidos de clase surgieron movimientos que aportaron reflexiones pedagógicas muy novedosas. Todas estas corrientes nunca fueron ajenas entre sí, y se tejieron estrechas redes afectivas y culturales entre sus protagonistas que se mantendrán más allá de la guerra civil española y que siguieron vigentes entre las comunidades exiliadas en las diferentes naciones. En algunos casos, y esto es importante señalarlo, son estos contactos los que explicarán el destino de muchas exiliadas y exiliados republicanos, durante y tras la Guerra Civil, hacia las diferentes naciones de acogida europeas y americanas.

			Estos flujos pedagógicos, de corrientes diversas, tuvieron un denominador común: en ellos el individuo era el centro de reflexión y eran sus facultades las que había que despertar, siguiendo así el modelo de los grandes pedagogos europeos y americanos decimonónicos. La experiencia individual devenía en motor indispensable de cualquier proceso de aprendizaje. Todos los educadores, ya fuesen protestantes extranjeros, liberales y demócratas o socialistas y anarquistas, insistían en la necesidad de que los estudiantes realizasen prácticas en laboratorios, salidas al campo y lecturas comentadas como único camino para la reflexión individual y para la génesis del aprendizaje.

			Misiones protestantes y reformas educativas de las mujeres españolas

			Entre la multitud de misioneros protestantes que llegaron a Es­­paña en el Sexenio Revolucionario al amparo de las liber­­tades proclamadas en la Constitución de 1869, los más importantes para comprender el auge educativo de la España decimonónica y las redes que se tejieron entre españoles y educadores del otro lado del Atlántico fueron precisamente aquellos que estaban interesados en la reflexión pedagógica.

			El experto en lenguas romances, profesor entonces del femenino Vassar College estadounidense, William Ireland Knapp, fundó en 1870 la Primera Iglesia Bautista de Madrid con su correspondiente escuela misionera (Hughey, 1957: 101). Allí aplicó su idea de una educación para todos, y también para las niñas. Recordemos que era profesor de uno de los primeros centros de educación superior para mujeres del mundo. Fundado en 1861, Vassar College fue la segunda institución estadounidense en otorgar títulos superiores a las mujeres (Bruno y Daniels, 2001). Si bien la labor misionera de Knapp cesó en 1876, regresando a Estados Unidos y retomando su labor docente como experto en literatura española, los bautistas suecos, liderados por Lund, tomaron el testigo, y tanto la misión bautista como su tradición pedagógica continuaron en España (Eaton, 2015: 94).

			William Knapp, tras su retorno a Estados Unidos, logró un inmenso prestigio como hispanista y vascófilo. En 1876 fue contratado en Yale como Street Professor de lenguas romances; y después, en 1892, por la Universidad de Chicago, en donde permaneció hasta su jubilación. Knapp regresó a España acompañando al futuro fundador de la Hispanic Society of America, Archer M. Huntington, como su tutor y guía experto en el primer viaje por tierras españolas que Huntington realizó en junio de 1891 (Kagan, 2019: 183). William Knapp aprovechó la ocasión para conectar de nuevo con los reformadores sociales y pedagógicos españoles, y mantener una vía estrecha de comunicación entre los académicos españoles y la Universidad de Chicago, a la que años después, al igual que a otras universidades estadounidenses, llegaron muchos de los docentes republicanos españoles exiliados.

			También en 1869, y procedente de una familia de gran tradición luterana alemana, llegaba a Madrid el médico y pastor evangélico Federico Fliedner, cuya obra fue ingente y aún permanece viva en la actualidad. Fliedner además se relacionó, al igual que Knapp, con los grandes reformadores sociales españoles. Fue muy amigo de Concepción Arenal, quien lo defendió cuando “le tuvieron preso e incomunicado durante varios días por no llevar documentación”. En La Voz de la Caridad, Arenal afirmaba: “Federico Fliedner, con cuya amistad nos honramos, es una de las personas mejores que he conocido” (citado por Lacalzada de Mateo, 2012: 421).

			También Fliedner compartió ideas pedagógicas y amistad con los hermanos Francisco y Hermenegildo Giner de los Ríos, miembros del grupo de reformadores krausistas que en 1876 dieron lugar a la Institución Libre de Enseñanza (la ILE). Entre los fundadores del nuevo colegio privado estaban los catedráticos, a los que habían vuelto a separar de sus cátedras universitarias por defender la libertad de cátedra y oponerse a impartir una docencia acorde con los dogmas oficiales políticos, científicos o religiosos del inicio de la Restauración. Así, tanto Francisco Giner de los Ríos como Nicolás Salmerón y Gumersindo de Azcárate fueron alejados de la docencia oficial por el Gobierno y desterrados por la que conocemos como “segunda cuestión universitaria” en 1874. En la correspondencia que mantuvieron entre sí y con otros krausistas se fue perfilando la idea que cuajó en 1876 con la creación de la ILE, un centro de educación privado e innovador (Rodríguez de Lecea, 1980: 68-69). Aunque como señalaba Rafael Altamira, el proyecto: “Se convirtió pronto en obra suya [de Francisco Giner] casi en exclusiva” (Altamira, 1915). De la ILE y de sus experiencias partieron gran parte de las reformas pedagógicas impulsadas por la sociedad civil española, pero también, una vez que los krausistas participaron en puestos gubernamentales, por el propio Gobierno de España (Colmenar, Rabazas y Ramos, 2015).

			Recordemos que el krausismo, al que tan próximo estuvo también Federico Fliedner, fue un movimiento influido por las ideas del filósofo alemán Karl Christian Friedrich Krause, que luchó por la implantación de un sistema social más ético y justo. Creían además los krausistas que “el hombre es intelectual y moralmente un ser perfectible”, y ese esfuerzo, ese caminar hacia la mejora individual, se transformó en un deber ético imprescindible para el progreso y la mejora social. Todos los aspectos del hombre debían ser cultivados, y para ello era necesaria la educación, una que cuidase tanto el cuerpo como el espíritu. Y lo era para todos; porque para el krausismo, todos, varones y mujeres, eran seres sociales.

			Hermenegildo Giner, por su parte, se trasladó en 1888 a Barcelona para ocupar su cátedra de instituto, y allí también impulsó profundas reformas educativas inspiradas en el krausismo. Creó las colonias infantiles catalanas durante los años en que, además de docente, fue consejero de Educación del Ayuntamiento de Barcelona (1904), así como teniente de alcalde (1915). Además, consiguió que el consistorio permitiera empresas educativas novedosas, algunas de ellas evangélicas. Desde allí impulsó también Hermenegildo Giner de los Ríos las escuelas al aire libre; la más importante fue la innovadora Escuela del Bosque. Por último, Giner fue traductor al español de la obra del krausista Guillaume Tiberghien (Delgado, 1979: 22-23). Los contactos entre estos pedagogos, los hermanos Giner, tanto en Madrid como en Barcelona, sede de una de las comunidades evangélicas más compactas, y Federico Fliedner fueron constantes. Los tres compartían su deseo de imponer re­­formas educativas profundas influidas por los nuevos métodos y materiales pedagógicos. Fliedner los conocía de Alemania, mientras que los institucionistas los impulsaron desde que la ILE encomendó a Rafael Torres Campos visitar la Exposición Universal de París en 1878 y verificar cuáles eran los mejores métodos y materiales pedagógicos del momento. Rafael Torres confirmó que: “El método intuitivo de Pestalozzi y de Fröebel, el discípulo de Krause, era el [método] utilizado y trabajado por las mejores escuelas europeas” (Rodríguez de Lecea, 1980: 68). Había por lo tanto que formar a los alumnos y alejarse de la docencia tradicional que generaba estudiantes “medio instruidos pero no educados”. Se tenía que atender a la inteligencia pero también a los sentimientos, al carácter, a la conducta y al desarrollo físico de mujeres y varones (Pérez Villanueva Tovar y Francisco Giner de los Ríos, Diccionario biográfico de la RAH [en línea]).

			Federico Fliedner fue además un ateneísta destacado, y conoció y frecuentó a los sucesivos presidentes del Ateneo madrileño: Segismundo Moret, Antonio Cánovas del Castillo y el poeta Gaspar Núñez de Arce (Manzaneque Olmedo, s.f.: 77).

			Fueron, pues, muchos los reformadores sociales españoles con los que Fliedner compartió asociaciones e intereses. Formó parte con Concepción Arenal y otros reformadores de la Federación Abolicionista que había fundado en Londres Josephine Butler en 1869, y cuyo objetivo era lograr la abolición de la prostitución femenina, que entonces estaba reglamentada (y permitida) por el Estado. Denunciando la hipocresía del modelo liberal burgués frente a la prostitución de las mujeres, los abolicionistas españoles acudieron a las citas internacionales de la Federación. Josephine Butler, esposa de un pastor anglicano y profundamente religiosa, como nos comenta María José Lacalzada de Mateo, había recibido el apoyo de parte de las Iglesias protestantes europeas. En el congreso internacional que la Federación convocó en 1877 en Ginebra, Concepción Arenal y Emilio Castelar fueron miembros de honor, y acudieron representando a España Federico Fliedner y también Álex Empaytaz, pastor suizo que residía en Barcelona (2012: 421).

			Federico Fliedner dominaba el español, el francés, conocía el latín, el hebreo, el griego y el árabe además de su lengua materna, que era el alemán. Tuvo por lo tanto acceso a las obras de los reformadores de diferentes culturas. Su labor como traductor y editor de los clásicos españoles al alemán fue ingente, como lo fue también su trabajo como autor y editor de textos escolares, muchos de ellos premiados en las Exposiciones pedagógicas españolas e internacionales. Y ello también le unió mucho a Hermenegildo Giner de los Ríos, que tenía una obra pedagógica muy compacta. Para muchos, Fliedner fue uno de los nombres más importantes (aunque olvidados) de la cultura española de finales del siglo XIX (Martínez Iturria, 29).

			Del compromiso del pastor Fliedner con la cultura y la educación en España habla su esfuerzo por conocer desde dentro todas las etapas del sistema educativo español para entender lo que tenía de positivo y lo que merecía ser reformado. Así Federico Fliedner cursó en España, de nuevo, el ba­­chi­­llerato y la carrera de Medicina. Además, obtuvo el título de doctor tras la lectura de una tesis titulada: “La higiene escolar y los ejercicios corporales”, calificada por Ramón y Cajal, que fue el presidente del tribunal, de obra extraordinaria. Con ese conocimiento profundo de la realidad educativa española y de sus carencias, Fliedner realizó su incansable labor pedagógica.

			En un informe escrito ya en el siglo XX, Federico Fliedner resumía su obra en España. Había fundado más de diez escuelas primarias, una importante escuela secundaria y College misionero: El Porvenir, en el barrio madrileño de Cuatro Caminos; y también abrió una librería y centro de debate: la Librería Nacional y Extranjera. Además creó un orfanato con casa propia en El Escorial y un hospital para protestantes; las Hermanas de la Caridad, responsables del cuidado de muchos hospitales españoles, no cejaban en su empeño de intentar la conversión y la “salvación” de los enfermos protestantes (Zulueta, 1992: 64).

			Pero más importantes que la cantidad de centros creados por los evangélicos alemanes fueron las innovaciones introducidas y sus coincidencias con las defendidas por los reformadores españoles, sobre todo krausistas, socialistas y anarquistas. Así, los centros educativos fundados por Fliedner fueron emblemáticos; y muy necesarios para las mujeres españolas. Defensores de la coeducación y de una educación activa y cuidada para los párvulos, sus métodos educativos, influidos también, al igual que los de la ILE, como ya se ha señalado, por Fröebel, Pestalozzi y Krause marcaron un antes y un después en la educación española. Con un énfasis en la impartición de música e idiomas extranjeros, en clases prácticas, y considerando imprescindible la educación física de los niños y niñas, sus centros fueron revolucionarios. También lo fue el que resultaran gratuitos para gran parte de los estudiantes. Los colegios evangélicos dieron educación a niños de clases populares, ya fueran católicos o protestantes.

			Muchos de los alumnos de las escuelas y colegios creados por Fliedner, tanto en Madrid como en otras localidades españolas, tuvieron carreras brillantes e internacionales. Es el caso de la catedrática de Barnard College, Carolina Marcial Dorado, estudiante del colegio evangélico que Fliedner había fundado en Camuñas, Toledo, y que después estudió con otra reformadora protestante, la señora Gulick, a quien dedicaremos también un espacio en este libro. Carolina Marcial Dorado fue una de las primeras españolas, si no la primera, que llegó a ser ti­­tular de una cátedra universitaria, en su caso en Estados Unidos, y además ayudó mucho a que pudieran integrarse maestras republicanas españolas en diferentes trabajos una vez que se exiliaron a Estados Unidos (Piñón Varela, 2017).

			También estudió en el Colegio Evangélico de Bilbao el so­­cialista Indalecio Prieto. Como sabemos, Prieto fue tres veces diputado por Vizcaya en las Cortes republicanas, ministro de Hacienda y Obras Públicas en los Gobiernos del primer bienio de la Segunda República y, después, durante la Guerra Civil, ostentó el cargo de ministro de Defensa Nacional del Gobierno de Negrín hasta su salida del gabinete el 5 de abril de 1938. Para muchos fue uno de los políticos más representativos del socialismo español. Una vez en el exilio mexicano, Indalecio Prieto, con bienes de la Caja de reparaciones del Gobierno republicano, por decisión del presidente mexicano Cárdenas, impulsó la fundación de una de las dos grandes organizaciones de auxilio a los refugiados republicanos exiliados: la Junta de Auxilio a los Republicanos Españoles. La JARE fue imprescindible en el proceso de creación de los “colegios republicanos” en el exilio americano, donde trabajaron muchas maestras republicanas exiliadas (Martínez Iturria, s.f.: 42).

			La empresa pedagógica más cuidada por Federico Fliedner, y que sigue funcionando con éxito en la actualidad, fue el proyecto de colegio e internado de primera y segunda enseñanza El Porvenir, para el que contó con una holgada financiación procedente de los Comités de Apoyo evangélicos de Alemania y de Suiza. En una España todavía monolítica religiosamente hablando, a Federico Fliedner le costó mucho en­­contrar un arquitecto español que quisiera emprender la aventura de proyectar este nuevo espacio pedagógico de acuerdo con los innovadores principios defendidos por los evangélicos alemanes. El Porvenir, tanto el colegio como el internado, fue concebido como un centro mixto de niñas y niños porque la coeducación, como ya hemos señalado, era uno de sus principios educativos, como lo fue también para sus amigos españoles institucionistas. Y eso fue un impulso para la educación de las mujeres españolas. Además, Fliedner implantó tecnología novedosa para la proyección de diapositivas y defendió la creación y mantenimiento de un museo cuya colección se creó siguiendo las pautas del Museo Pedagógico Nacional, el cual contó con diferentes secciones temáticas: mineralogía, petrología, paleontología, etnología, arqueología, botánica y zoología. Muchos de los materiales escolares se trajeron de Alemania porque en España eran desconocidos. Desde animales disecados hasta mapas y minerales se paseaban por las aulas de El Porvenir. Fliedner también insistió en la inclusión de un jardín botánico mantenido por estudiantes y profesores dentro del recinto escolar (Quero Moreno, 2008: 260). Tras entrar en contacto con muchos arquitectos españoles y extranjeros, al final el arquitecto que se prestó a proyectar un local innovador y adecuado para el Colegio fue el arquitecto español de origen alsaciano Joaquín Kramer Arnaiz, quien había construido hasta 22 edificios escolares en Alsacia. Del éxito que tuvo el edificio y de quiénes fueron los amigos y simpatizantes de Fliedner nos habla el que Kramer fuera también contratado para edificar el Museo Lázaro Galdiano y el pabellón Macpherson de la ILE. Anejo a esta obra, Bernardo Giner de los Ríos diseñó y edificó el pabellón de párvulos. También en Madrid, Kramer construyó además el Colegio Público Legado Crespo en 1902.

			Poco después de la llegada de Fliedner y de que este iniciara su obra, que tanto arraigó en la cultura y la sociedad española decimonónica, en 1871 arribaron a España los hermanos William y Luther Halsey Gulick y sus respectivas esposas, Alice Gordon Gulick y Louise Lewis Gulick. Todos ellos eran pastores congregacionistas vinculados a los centros educativos calvi­­nistas de Nueva Inglaterra, aunque pertenecientes a familias misioneras con larga presencia en Hawái y en otras áreas del Pacífico. Los Gulick fueron enviados a España por la American Board of Commissioners of Foreign Missions (ABCFM), aunque los dos matrimonios separaron su labor misionera. El constituido por William y Alice Gordon Gulick, que es el más importante para comprender los cambios y mejoras en la educación de las mujeres españolas, se instaló primero en Santander y después en San Sebastián, durante la guerra hispano-estadounidense de 1898 se refugiaron en Biarritz y, por último, se instalaron en Madrid. En todos esos lugares, el matrimonio, además de la capilla, abrió una escuela misionera. Pero no tardaron en ir mucho más allá.

			Alice Gordon Gulick se había licenciado en Mount Holyoke, una de las instituciones que impartían educación superior para mujeres en Estados Unidos. Era por lo tanto una de las escasas mujeres que en el siglo XIX había acudido a un centro de educación superior y miraba con preocupación la pobre realidad educativa de las mujeres españolas. Desde su llegada a España consideró necesaria la creación de centros dedicados exclusivamente a la educación femenina (De la Guardia, 2000: 283-295). Primero en su casa de Santander, Alice Gordon Gulick organizó un internado para mujeres. En 1881, buscando una ciudad más cosmopolita y menos hostil a su labor misionera, los Gulick y su internado de señoritas se trasladaron a San Sebastián. Allí, el internado de Alice, conocido en España como Colegio Norteamericano, cada vez tenía más prestigio. Dedicado primero a la educación de futuras maestras de las escuelas protestantes españolas, pronto sus éxitos llevaron a que la fundadora albergara nuevas expectativas. Así, comenzó a preparar a las estudiantes para los exámenes de enseñanza media —recordemos que solo 401 mujeres en toda España se preparaban para ese título en el curso 1900-1901— y más tarde preparó a mujeres para examinarse por libre en las universidades, alcanzando un notable éxito (Piñón Varela, 2015: 176).

			Conocemos la trayectoria profesional de una de las es­­tudiantes de Alice Gordon Gulick en San Sebastián, María He­­rrero Irache, gracias a la rigurosa investigación que está realizando su nieto Guillermo Lusa Monforte. María estudió en el Colegio Norteamericano de San Sebastián entre 1888 y 1893. Des­­pués obtuvo el título de bachiller preparada por Alice Gordon Gulick. María Herrero comenzó su carrera docente en su propio colegio, en el Colegio Norteamericano. Allí se casó con el también maestro protestante Mauricio Lusa Ibeas, que había estudiado, como Indalecio Prieto, en el Colegio Evangélico de Bilbao, primero, y después en el Instituto Evangélico de Teología del Puerto de Santa María. El matrimonio fue destinado a Logroño, en donde trabajaron en la misión y el colegio evangélicos de la localidad. Sabemos que en el año 1898 cursaban estudios en su Colegio “ochenta niños y niñas brillantes” (Guillermo Lusa Monforte, 2020). En 1923 el matrimonio fue trasladado a Zaragoza, donde dirigieron tanto la misión como las escuelas evangélicas, que eran mucho más grandes que las de Logroño.

			La comunidad evangélica docente española, tanto los Fliedner (los dos hijos de Federico Fliedner, Juan y Teodoro) como Mauricio Lusa, su mujer María Herrero Irache, Atilano Coco y otros pastores y maestras y maestros evangélicos, apoyaron con emoción el advenimiento de la Segunda República esperando que la libertad religiosa y de enseñanza fueran una realidad, y que sus misiones, y sobre todo sus colegios, pudieran brillar. “Días de alegría, inolvidables, estos primeros días de la definitiva República española. Días de gozo para todos, pero especialmente para los veteranos al servicio del Evangelio en esta querida Patria”, rezaba la crónica de La España Evangélica del 16 de abril de 1931; “Ellos han conocido horas de persecución, y ahora la libertad de cultos es para ellos, que tantas veces la pidieron de la voluntad divina, como un anticipo del galardón divino”, concluía la crónica (citado por Guillermo Lusa Monforte, 2020).

			Al igual que había ocurrido con Federico Fliedner, Alice Gordon Gulick y todos sus discípulos evangélicos de las diferentes escuelas protestantes españolas, tuvieron desde muy pronto contacto con los institucionistas, fomentando las redes entre España y Estados Unidos. La existencia de estas redes explican la acogida, sobre todo en los centros superiores de educación femenina estadounidenses —entre ellos Mount Holyoke—, de muchas docentes republicanas cuando tuvieron que exiliarse.

			El primer contacto lo estableció Gulick con Gumersindo de Azcárate, viudo entonces de Emilia Innerarity, amiga de la niñez de “Doña Alicia”. Los Innerarity residieron en Boston, y allí Emilia y Alice Gordon Gulick fueron compañeras en un exclusivo colegio protestante. La primera vez que se vieron fue en San Sebastián, en la casa de los Innerarity, y como cuenta Ilene Avery, hablaron, Azcárate y Gulick, de proyectos educativos y cotejaron la mucha proximidad existente entre los métodos educativos de sus respectivos centros (1977: 114). También mientras estaban en San Sebastián, los Gulick y sus discípulos se relacionaron con Francisco Giner y con Manuel Cossío: fueron los institucionistas españoles los que insistieron en que los proyectos de la señora Gulick se trasladaran desde el País Vasco a Madrid.

			Con esa idea, su proyecto educativo centrado en la educación superior de las mujeres, Alice Gordon Gulick viajó a Estados Unidos en diferentes ocasiones. Buscaba ayuda material de las reformadoras estadounidenses para lo que ya se dibujaba como un pequeño College para mujeres a la manera de Mount Holyoke en Madrid (Gordon, 1917; De la Guardia, 2000: 283-295). Y tuvo éxito. Muchos reformadores —y, sobre todo, reformadoras—, profesores todos de prestigiosas universidades de la Costa Este, se comprometieron estrechamente con el proyecto educativo para España de Alice. Así, en 1892, Alice Gordon Gulick fundaba en Boston la Corporación del Instituto Internacional con la finalidad de divulgar su idea y también de recaudar fondos, ahora de forma sistemática y eficaz, para construir su Mount Holyoke español. Muchos de los mejores hispanistas estadounidenses han formado y todavía integran la Corporación bostoniana; también muchas mujeres que procedían de las exitosas universidades femeninas estadounidenses. Así, profesoras y graduadas de Smith College, Wellesley College, de Vassar y, por supuesto, de Mount Holyoke apoyaron con entusiasmo el proyecto de su colega para mejorar la educación de las mujeres españolas.

			De todas formas, erigir un centro de educación superior para mujeres en Madrid no fue una idea original. Como nos recuerda Pilar Piñón, muchas de las graduadas de Mount Holyoke abrieron centros hermanos por todo el mundo en donde desarrollaban labores misioneras. La educación, y sobre todo la educación de las mujeres, era una premisa indispensable para la transformación cristiana según estas misioneras evangélicas. Persia, Turquía, India, Japón, China, al igual que Madrid, vieron erigirse estos centros que en principio copiaron el modelo educativo de la alma mater (Piñón Varela, 2015: 177).

			En Madrid, con el apoyo de la Corporación bostoniana, Alice Gordon Gulick y sus discípulas adquirieron terrenos e iniciaron el proceso. Abrieron, primero, una escuela misionera en los locales adquiridos en la calle Fortuny, y después erigieron el International Institute for Girls in Spain (IIGS) en los de Miguel Ángel 8. De nuevo la ayuda de los institucionistas españoles fue importante. Gumersindo de Azcárate actuó como asesor legal, pero también orientó a la señora Gulick sobre barrios y solares, y limó las dificultades informando de procedimientos para eludir la norma que impedía a los protestantes tener propiedades en España (Avery, 1977: 114; De la Guar­­dia, 2000).

			Sin embargo, el centro que ideó la señora Gulick nunca llegó a ser una universidad de mujeres. La legislación española dificultaba la apertura de un College femenino, que seguía el modelo de un Seminario para mujeres protestantes, como era Mount Holyoke, pero sí fue un lugar de residencia, estudio y encuentro de mujeres españolas, muchas de ellas futuras maestras. Tras el fallecimiento de Alice Gordon Gulick en 1903, la heredera de toda su obra fue su colaboradora Susan Huntington. Susan, que se había licenciado en Wellesley y tenía una visión de la educación femenina menos vinculada a la religión protestante, inició un programa educativo para niñas españolas que abarcó desde el jardín de infancia hasta el bachillerato, y también preparó a las estudiantes para acceder a la Escuela Normal o al Conservatorio de Música. En el Instituto, además, se priorizaba la enseñanza del inglés (De la Guardia, 2000: 292). Como directora del IIGS, Huntington se rodeó de profesoras estadounidenses como Caroline Brown Bourland, de Smith College, quien dejó una impronta imborrable entre las estudiantes del Instituto. Ambas sedes, la de Fortuny y la de Miguel Ángel 8, estaban unidas por una zona ajardinada que recordaba mucho al aspecto de los campus femeninos de Nueva York y de los estados de Nueva Inglaterra.

			De las relaciones tempranas del Instituto con los reformadores españoles y de la mutua admiración por sus empresas nos habla también la colaboración entre la Junta de Ampliación de Estudios y el IIGS iniciada en 1912 para que este alojase a las estudiantes de los cursos de verano para extranjeros; pero también los apellidos que tuvieron las estudiantes que allí se educaron. Así, la hija de Adolfo Posada estudió allí y luego fue profesora. Las tres nietas de Concepción Arenal, María Azcárate, Mariana Castillejo, Lola Pantoja, las hermanas Gancedo, Consuelo Vaca y muchas más; todas pasaron años en “las americanas” (Avery, 1977: 116).

			La profesión de maestra. Krausistas, 
anarquistas y socialistas

			En realidad, entre los reformadores sociales de ambos lados del Atlántico hubo influencias, pero sobre todo hubo sinergias. Los reformadores europeos y americanos bebieron de las mismas fuentes y llegaron a conclusiones parecidas. Todos estuvieron influidos no solo por Fröebel y Pestalozzi —es decir, por la etapa más idealista de la renovación pedagógica—, sino que también compartieron elementos de la visión pedagógica de la llamada Escuela Nueva que se había fraguado desde la segunda mitad del siglo XIX y de la que algo se ha adelantado en este capítulo. Los reformadores pedagógicos que actuaron en España, ya fueran extranjeros o españoles, republicanos, socialistas o anarquistas, también conocieron las obras de Ovide Decroly, John Dewey, Édouard Claparède, William Kilpatrick, Roger Cousinet, Célestin Freinet y Jean Piaget. Las reflexiones de estos pedagogos tuvieron un elemento común: su oposición a los principios de la educación existente y su convicción de la necesidad de reformarla. Sus diferentes propuestas coincidieron además en un giro conceptual importante. El centro de la educación ya no residía en el maestro sino en el niño o en la niña. Ellos, los estudiantes, se erigían así en protagonistas. De la pasividad del significado de alumno se pasaba a la acción activa del estudiante: los niños y jó­­venes pasaban así a ser el centro del proceso de la enseñanza y del aprendizaje; y la maestra o el maestro se transformaba ahora en el apoyo principal del estudiante en ese camino.

			Para que ese giro se produjera, los pedagogos que generaron estos principios que conocemos como de la Escuela Nueva se fijaron en la evolución y maduración psicológica del niño de manera individual, en aquello que le motiva, en la propia experiencia como elemento de apertura. Y este proceso iba más allá del aula: excursiones, laboratorios, visitas a museos y salidas a la naturaleza eran necesarios. La educación, además, para todos ellos, tenía que ser integral. No solo importaba la actividad intelectual, sino que la educación debía abarcar todas las dimensiones de la persona. La educación física, la expresión artística, las manualidades, el mundo de los afectos y de las emociones pasaba a ser reivindicado. “Ved [a los estudiantes] excitados por su propia espontánea iniciativa, por la conciencia de sí mismos, porque sienten ya que son algo en el mundo y que no es pecado tener individualidad”, afirma Francisco Giner de los Ríos en la apertura del curso del gran proyecto institucionista, la ILE, en octubre de 1880, y continuaba: “Hacedles medir, pesar, descomponer, crear y disipar la materia en el laboratorio; discutir como en Grecia los problemas fundamentales del destino… sondear el dolor en la clínica, la nebulosa en el espacio… la belleza y el arte en el museo… y entonces la cátedra en un taller; el maestro un guía de trabajo”, concluía Giner, asumiendo esos principios de esta segunda generación de pedagogos (citado por Carlos Wert, 2015: 77-78).

			Pero también coincidieron todos los nuevos pedagogos y sus seguidores europeos y americanos en las diferencias esenciales entre hombres y mujeres. Recordemos que la representación tradicional de las mujeres como seres vinculados a la naturaleza, y por lo tanto como emotivas, compasivas y pasionales, se acentuó en el siglo XIX, en donde la industrialización, de alguna manera, impulsó una separación aún más estricta de espacios y funciones. Así, los varones ocuparían el espacio público y las mujeres “reinarían” en el hogar ejerciendo su función primordial: la maternal. Las mujeres, casi de forma “natural”, se levantaban pues como idóneas no solo para el cuidado de los más pequeños sino también para su educación. “El hombre es la línea recta, cuya unidad, inflexibilidad y dirección siempre constante señalan su carácter severo y progresivo”, afirmaba el krausista Fernando de Castro; “Símbolo de la mujer es la línea curva, que con la variedad de sus ondulaciones significa la flexibilidad de aquella, su movilidad y escasa iniciativa para el progreso, su espíritu conservador, y esa amable dulzura y bondadosa habilidad”, concluía (De Castro, 1869: 7). Esta separación de funciones, sin embargo, no debía suponer la falta de derechos civiles para las mujeres. La libertad (y la dignidad que la acompaña siempre) fue motivo de reflexión para el krausismo. “¿Constituyen estas diferencias diversidad de naturaleza o de mérito?”, se preguntaba retórico Fernando de Castro en la apertura de las Conferencias Dominicales para la Mujer; “De ninguna manera. Es la misma en ambos la naturaleza, puesto que están dotados de las mismas facultades diferenciándose solo en su combinación y en el predominio de una sobre otras… no hay por lo tanto desigualdad o inferioridad esencial sino distinción de funciones, división (digámoslo así) del trabajo”, concluía. Por tanto, las mujeres sí debían tener, para los reformadores sociales, los derechos imprescindibles para el ejercicio de la libertad individual, los que denominamos derechos civiles. Era necesario que las mujeres gozasen de la capacidad de elección como única manera de apropiarse de su destino; pero por esta visión diferenciada sobre varones y mujeres estas no tendrían derechos políticos, vinculados a la esfera pública y que, por lo tanto, no casaban bien con la representación de lo femenino. “Tampoco quisiéramos para ella derechos políticos ni parte activa en la política… hay mucho de… intereses, de intriga, de luchas de mal género… para que queramos ver a la mujer en el campo de confusión, de dolor y muchas veces de iniquidad”, afirmaba Concepción Arenal en La mujer del porvenir (Arenal, 1869: 85).

			Es pues esa representación de las mujeres como seres próximos a la naturaleza, combinada con la certeza de que debían de gozar de los derechos civiles, lo que llevó a los reformadores sociales españoles, muchos de ellos próximos al krausismo, a un debate sobre la necesidad de autonomía económica de algunas mujeres y sus posibilidades de profesionalización. La profesión de maestra infantil se erigía como una de las más adecuadas porque estaba, como hemos visto, según ellos, relacionada con la “naturaleza” femenina y no muy separada de la función maternal. Y por primera vez en la historia se hicieron esfuerzos radicales para su dignificación.

			De todos los reformadores sociales decimonónicos españoles relacionados con el krausismo, el más implicado, al principio, con las reformas educativas relacionadas con las mujeres —como estudiantes pero también como maestras— fue Fernando de Castro. Nombrado rector de la Universidad Central al estallar la Gloriosa, Fernando de Castro intentó paliar la carencia existente en la educación femenina como camino imprescindible para lograr su autonomía personal y como vehículo necesario para conseguir la armonía social.

			Primero, Fernando de Castro organizó el Ateneo Artístico y Literario de Señoras en 1869, después las Conferencias Dominicales para la Educación de la Mujer aquel mismo año, y pronto pensó que para dar continuidad a estas empresas eran necesarias organizaciones cívicas. Así, la Asociación para la Enseñanza de la Mujer fue una sociedad creada en 1870 por el propio Fernando de Castro para sostener e impulsar organismos vinculados a la educación y futuro trabajo remunerado de las mujeres españolas.

			La primera institución que creó Castro fue la Escuela de Institutrices ya en 1869. Este organismo estuvo muy vinculado a la Escuela Normal Central de Maestras que se había creado en 1858. De hecho, las clases de la Escuela de Institutrices se im­­partieron, desde 1870 hasta 1881, en la Escuela Normal de Ma­­drid. Y las dos instituciones estuvieron dirigidas por la misma maestra: Ramona Aparicio (Moreno Casanova, 2002: 233-260). Pero la calidad de la Escuela de Institutrices fue mucho mayor, demostrada por el éxito de sus estudiantes en las oposiciones a Magisterio (Ballarín, 2001: 70).

			En 1878, la Asociación para la Enseñanza de la Mujer abría una segunda institución, la Escuela de Comercio para Señoras; y en 1883, la Escuela de Correos y Telégrafos y las clases especiales de dibujo y pintura. Surgían, como vemos, nuevas profesiones para mujeres muy relacionadas con la representación de lo femenino pero a su vez con la necesidad de dotarlas de autonomía económica.

			En 1884 la Asociación inauguraba una Escuela Primaria Su­­perior y a finales del mismo año creó una Escuela Primaria Elemental. También fundó otra escuela para profesoras de párvulos, y clases especiales de dibujo del yeso y de pintura. La Asociación para la Enseñanza de la Mujer estuvo muy ocupada buscando fondos privados y públicos para poder sostener todas estas escuelas y sus edificios. Gobernada por una Junta directiva integrada por varones y mujeres, a la Asociación para la Enseñanza de la Mujer pertenecieron casi todos los reformadores sociales españoles de finales del XIX; tanto Concepción Arenal como Francisco Giner de los Ríos, Rafael María de Labra, Gumersindo de Azcárate, Clementina Albéniz, Ramona Aparicio, Sara Gillepsie de Innerarity —la amiga íntima de la se­­ñora Gulick— y María Amalia Goyri formaron parte de la mis­­ma. En 1881 el número de asociados era de 367. Existieron además instituciones similares en Valencia, Vitoria, Granada, Málaga y Barcelona.

			También la Asociación contó con una publicación pedagógica, Instrucción para la mujer. Revista quincenal, que comenzó a editarse en 1882. No tuvo una larga trayectoria, pues solo se llegaron a publicar veinticuatro números. Su director fue César de Eguilaz, que era a la vez secretario de las Escuelas Centrales de Maestros y de la Asociación para la Enseñanza de la Mujer. Esta publicación tuvo una enorme difusión entre las maestras ávidas de mejorar su formación. En la revista, además de artículos de divulgación científica y cultural o pedagógicos, y biografías de mujeres célebres, también se informaba sobre aspectos relacionados con el asociacionismo femenino docente. “Convinieron en establecer una sociedad constituida por las Institutrices y Profesoras de Comercio, fundada en la necesidad imperiosa de demostrar al público su aptitud para los cargos a que respectivamente se dedican”, rezaba un artículo en el número 1 de Instrucción para la mujer; “Y en unirse todas para que las que procedan de un mismo centro puedan conocerse, apoyarse y auxiliarse mutuamente”, continuaba el texto, impulsando la sororidad en­­tre maestras. “Contribuyan cada una, en la medida de sus fuerzas, a arraigar en nuestra patria esta idea grande y noble: que la mujer debe ser instruida, porque de este modo se perfeccionan sus facultades intelectuales, engrandeciéndola y dignificándola”, concluía. Y aunque el presidente de la nueva Asociación de Institutrices y Profesoras de Comercio era el krausista Manuel Ruiz de Quevedo, el resto de las integrantes eran todas mujeres y profesoras, bien de la Escuela de Comercio o de la de Institutrices: Carmen Martín y Matilde del Real fueron las vicepresidentas; las vocales, Nieves Guibelalde y Carolina Gargallo; la tesorera fue Enriqueta Armengol; la secretaria, Concepción Sainz. En el reglamento publicado en Instrucción para la mujer se enumeraron también las socias, que fueron otras veintitrés profesoras, entre ellas María Landi, Casilda Mexía y Clementina Albéniz (nº 1, 1 de marzo de 1882: 15-16).

			La labor del krausismo se extendió mucho más con la creación de un centro privado, la Institución Libre de Enseñanza, como ya hemos señalado, y de todos los organismos que fueron surgiendo vinculados a ella1. Además, la ILE permaneció mucho en el tiempo (hasta 1936) y fue a su vez escuela de educadores y científicos. Desde 1881 ya empezaron a formar parte de la propia ILE profesores formados en ella como Manuel Bartolomé Cossío —que sucedió a Francisco Giner en la dirección—, Ricardo Rubio, Pedro Blanco, José Ontañón, Pedro Jiménez- Landi y otros. Su órgano de difusión, el Boletín de la Institución Libre de Enseñanza, el BILE, fue un verdadero transmisor de las innovaciones no solo pedagógicas sino filosóficas y científicas, y en ellas la educación de la mujer tuvo un lugar esencial. Así, María Montessori, John Dewey, Bertrand Russell, Concepción Arenal, Emilia Pardo Bazán, Gabriela Mistral, Alice Pestana y muchas más vertieron sus reflexiones en el BILE (Fundación Giner de los Ríos, Historia [en línea]).

			Como nos recordaba Geraldine Scanlon, estas instituciones emergidas del krausismo, muchas de ellas sufragadas por la sociedad civil, tenían más calidad que las escuelas de magisterio estatales que adolecían de espacio, de materiales, de presupuesto y de un plan de estudios innovador y competente (Scanlon, 1986: 42). Por ello, a nadie extrañaron los profundos cambios, iniciados en el ministerio de Arboreda en el año 1882, para mejorar la calidad de las Escuelas Normales públicas e intentar igualarlas con las privadas. Todas, ya por lo tanto, públicas o privadas, insistieron en la idea krausista que consideraba al magisterio, sobre todo centrado en los más pequeños, como una profesión idónea para las mujeres. “Su aptitud [de la mujer] maravillosa y probada para el magisterio… y su cariñoso y proverbial instinto al amor de la infancia justifican sobradamente la determinación de po­­ner en sus manos la enseñanza de la niñez”, recogía el propio Real Decreto del 17 de marzo de 1882, poniendo las escuelas de párvulos bajo tutela femenina (Flecha, 1997: 232-233). Pero no fue la única reforma emprendida ese año. Por Real Orden del 28 de julio de 1882 se establecían las normas para ingresar en el cuerpo de maestras de párvulos; el Plan de Estudios de la Escuela Normal Central de Maestras se reformaba y racionalizaba por Real Decreto del 13 de agosto, y se impulsó que fueran las propias graduadas de los estudios de Magisterio las que ocupasen las cátedras en las Escuelas, medida que se transformó en ley a partir de las reformas, por otro lado conservadoras, del neocatólico marqués de Pidal en 1884. Las leyes que afectaron a las maestras se sucedieron pues entre Gobiernos liberales y conservadores.

			Pero además, en ese convulso fin de siglo, existieron otras reflexiones que a veces se cruzaron con las que partían del institucionismo y del protestantismo. Hubo oleadas de reformas educativas más radicales y relacionadas con los partidos de clase, que también impulsaron la educación femenina y la formación de maestras. Como nos recuerda Mercedes Samaniego Bonau en su obra ya clásica La política educativa durante la Segunda República: el bienio azañista, la labor pedagógica del anarquista Francisco Ferrer Guardia fue ingente. Su Escuela Moderna, donde la coeducación era una realidad, se abría en Barcelona en octubre de 1901 con treinta estudiantes. Influido por el racionalismo educativo y conocedor de las reformas educativas de Jules Ferry en Francia por su larga estancia allí, Ferrer Guardia consideraba que la educación era una pieza clave en el logro de la liberación del ser humano. Si bien las Escuelas Modernas españolas sufrieron una herida de muerte tras el exilio de Ferrer en 1906, y sobre todo tras su ejecución en 1909, en muchos lugares permanecieron casi hasta nuestros días. Así, en Estados Unidos, como ocurrió en otros países, la ejecución de Ferrer Guardia fue un revulsivo que ocasionó grandes movilizaciones de pedagogos y de anarquistas. En 1910 se creaba, liderada por Emma Goldman, la Ferrer Association, que tenía entre sus objetivos la creación de Escuelas Modernas por todos los Estados Unidos. En 1911 se abrió la primera de ellas, la Escuela Moderna de Nueva York, que aunque pequeña —tenía solo nueve alumnos— fue importante por la calidad de su docencia. Fueron profesores y conferenciantes de la Escuela intelectuales del prestigio de Leonard Abbott, Alexander Berkman, Voltairine de Cleyre, Emma Goldman, Jack London, Lincoln Steffens y Upton Sinclair. Entre sus estudiantes destacó Man Ray (Avrich, 2005). Además, en 1915, se trasladó a Stelton, Nueva Jersey, como parte de un movimiento comunal anarquista: la Ferrer Colony. La Escuela permaneció activa hasta 1953. La influencia del tejido formado por las Ferrer Schools en Estados Unidos explican de nuevo los lazos educativos y afectivos entre grupos trasatlánticos que unas veces implicaron desplazamientos desde Estados Unidos hacia Es­­paña, como ocurrió con los voluntarios estadounidenses durante la Guerra Civil, y otras supusieron flujos desde España hacia las Américas, como ocurrió con la parte del exilio republicano más próxima al anarcosindicalismo y al trotskismo (Avrich, 2005).

			Además del movimiento anarquista, también los socialistas protagonizaron una profunda reflexión pedagógica en España. Vinculada a las Casas del Pueblo, la innovadora Escuela Nueva promovida por Manuel Núñez de Arenas y Jaime Vera se definía como una asociación de profesores y literatos preocupados por la educación popular. En las Casas del Pueblo se instalaron bibliotecas con fondos que se prestaban a los socios y se programaron actividades educativas dirigidas por la Escuela Nueva. Los programas educativos fueron amplios y todos coincidían en su comprensión de la educación como un proceso activo y vivo (Samaniego, 1977: 56-57). De todas formas, estos flujos de reforma educativa no estuvieron aislados. Así, el institucionismo y sus organismos tuvieron un vínculo muy estrecho con la tradición socialista; muchos de sus promotores fueron militantes del Partido Socialista Obrero Español. Pensemos por ejemplo en el antiguo estudiante de la ILE, Julián Besteiro, en el sobrino de Giner, Fernando de los Ríos, y en el profesor de la Normal Rodolfo Llopis (Samaniego, 1977: 57-59); los tres figuras claves de la reforma educativa emprendida durante la Segunda República española. Y todos bebieron de los principios de la Escuela Nueva socialista, en parte defendidos por el institucionismo.

			Esta preocupación por mejorar la escuela y por contar con maestras y maestros con una mejor preparación a través de la reforma y el impulso de las Normales tuvo sus frutos. En el primer tercio del siglo XX había surgido un nuevo modelo de mujer: el de la mujer moderna, partidaria de las reformas y de la igualdad no solo civil sino también política. Activistas y de­­fensoras del cambio, estas mujeres habían accedido a una me­­jor educación y a la autonomía personal. Muchas de ellas fueron maestras.
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